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Kapitel 1 Eulen nach Athen?

»Man kann nicht nicht PE betreiben.“

Oswald Neuberger, Professor fiir Personalwesen an der Universitat Augsburg,
in Abwandlung eines der Kommunikations-Axiome von Watzlawik (Neuberger,
1994, S. 109).

In der Einflihrung werden finf Thesen Uber Personalentwicklung an der
Hochschule benannt. Die fiinf Thesen werden zunéchst als Prémissen dieser
Arbeit angenommen und spéter weiter ausgefiihrt. In den nachfolgenden
Kapiteln werden die einzelnen Aspekte erneut aufgegriffen, ndher untersucht
und als Ausgangspunkte der zu entwickelnden Konzepte fiir die Personal-
entwicklung junger wissenschaftlicher Mitarbeiter/-innen herangezogen.

1 Eulen nach Athen!?

Alles an der Hochschule dreht sich um die Entwicklung von Kompetenzen: Studierende erweitern ihr Wis-
sen und Konnen, um ihrem Interesse an Erkenntnis und der notwendigen Vorbereitung auf spatere beruf-
liche Tatigkeiten nachzukommen. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler entwickeln aus ihrem per-
sonlichen Interesse, zum Wohle ihres eigenen Faches und zum Wohle der Gesellschaft, der sie
angehoren, Methoden und Instrumente und vertiefen das Wissen in ihrem Fachgebiet. Nachwuchs-
wissenschaftler/-innen entwickeln ihre Kompetenzen, wahrend sie in eine bestimmte Scientific
Community hineinwachsen und sich fir Berufsfelder mit héchsten Qualifikationsanforderungen rasten.
Die Administration der Hochschule ist an all diesen Prozessen der Kompetenzentwicklung beteiligt;
gemeinsam mit den leitenden Gremien der Hochschule und der ministeriellen Aufsicht kommt ihr darlber
hinaus die Aufgabe einer institutionellen Weiterentwicklung der Hochschule zu. Zahlreiche weitere
Gruppen von Personen an der Hochschule wie die Sekretariate, wie Lehrkrafte fur bestimmte und fur
besondere Aufgaben, wie Tutorinnen und Tutoren, wie das technische und das kinstlerische Personal
sind an der Hochschule beschaftigt, ihrer eigenen Kompetenzentwicklung wegen oder um die Kom-
petenzentwicklung anderer Personen zu unterstitzen, zu erleichtern, zu ermdglichen: Die Institution
Hochschule ingesamt hat den Zweck, Kompetenzentwicklung auf individueller, fachlicher, institutioneller
und gesellschaftlicher Ebene zu unterstitzen. Ist es da nicht absurd, unter dem Stichwort der Personal-

entwicklung weitere Konzepte zur Kompetenzentwicklung fir die Hochschule vorzuschlagen?

Ich bin der Uberzeugung, dass die entscheidende Frage nicht lautet, ob die Hochschule Personalentwick-
lung braucht: Sie ,hat” sie schon langst, sie findet langst statt. Personalentwicklung fiir die Hochschule
zu fordern, ware in der Tat vergleichbar mit einem Versuch, Eulen nach Athen zu tragen. Vielmehr ist zu
fragen: Wie kann die Hochschule die ohnehin tagtaglich und ganz selbstverstandlich stattfindende
Personalentwicklung in einer solchen Weise gestalten, organisieren und mit einer Richtung versehen,
dass Personalentwicklung der Institution Hochschule und den an ihr beteiligten Menschen hilft,

individuellen und gesellschaftlichen Zukunftsanforderungen gerecht zu werden? In dieser Arbeit werde
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Kapitel 1 Eulen nach Athen?

ich mit dem Kompetenzprofil und seinen vier Einsatzkontexten ein Konzept zur Personalentwicklung fur
die Zielgruppe junger wissenschaftlicher Mitarbeiter/-innen skizzieren und exemplarisch Méglichkeiten
der Integration des Instruments Lehrveranstaltungsevaluation darstellen. Hierzu gehe ich in dieser Arbeit
von finf Thesen aus, die sich durch die theoretischen Erwagungen, empirischen Befunde und hierauf
basierenden konzeptionellen Uberlegungen stiitzen, jedoch nicht in letzter Konsequenz beweisen lassen.
Ich setze sie als Pramissen dieser Arbeit voraus und prife ihre Auswirkungen, so wie Watzlawik (1969)
von seinen Kommunikationsaxiomen ausging, um deren Auswirkungen zu untersuchen, und so wie
Neuberger (1994) in Abwandlung des ersten Kommunikationsaxioms von der ebenso unbewiesenen

Unmaoglichkeit ausgeht, in Organisationen wie der Hochschule keine Personalentwicklung zu betreiben.

These 1: Es besteht ein Bedarf an gezielter Personalentwicklung an der Hochschule. In den
vergangenen Jahrzehnten hat ein tiefgreifender Wandel der politischen, kulturellen, 6konomischen und
gesellschaftlichen Umwelt der Hochschule mit Auswirkungen auf quantitativer und qualitativer Ebene
stattgefunden. Der gegenwartige Bologna-Prozess ist ein Ausdruck fUr spurbar veranderte Ziele und
Aufgaben der Hochschulen in Deutschland und in Europa. Um diesen veranderten quantitativen und
qualitativen Herausforderungen und den veranderten Zielstellungen gerecht zu werden, ist eine nach-
haltige Veranderung der inneren Funktionsweise der Hochschule erforderlich. Personalentwicklung kann

diesen notwendigen Veranderungsprozess essentiell unterstitzen.

These 2: Personalentwicklung muss Flexibilitat unterstiitzen, nicht verhindern. Die Personal-
entwicklung fur junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen muss sich von traditionellen Zielvorstellungen
wie einer fast ausschliellich fachlichen Qualifizierung und der Ausrichtung am Referenzmodell wissen-
schaftlicher Nachwuchs |6sen, welches impliziert, dass alle akademischen Hochschulmitarbeiter/-innen
eine wissenschaftliche Karriere anstreben. Aufgrund der Unbestimmtheit, Vielschichtigkeit und
Individualitat der Karrierepfade innerhalb und aulerhalb der Hochschule missen statt dessen flexible
Konzepte der Personalentwicklung unterschiedliche berufliche Perspektiven mit individuellen inhaltlichen
Schwerpunktsetzungen erreichen helfen. Bei der Kompetenzentwicklung sind die drei Tatigkeitsfelder
Forschung & wissenschaftliches Arbeiten, Vermittlung & Présentation sowie Management & Fuhrung in
einer dem individuellen und institutionellen Entwicklungsbedarf entsprechenden ausgewogenen Weise

aufzugreifen.

These 3: Personalentwicklung wird erfolgreich durch Integration bestehender Elemente. Die Erfolgs-
aussichten innovativer Personalentwicklungskonzepte fir die Hochschule werden maRgeblich davon be-
stimmt, inwieweit es ihnen gelingt, an die bestehende Kultur und Tradition der Institution Hochschule
anzuknupfen. Die bereits jetzt an Hochschulen etablierten Ressourcen, Verfahren und Instrumente wie
die informellen Netzwerke zwischen Wissenschaftler/-innen, die individuellen Betreuungsverhaltnisse zu
den direkten Fuhrungskraften, hochschuldidaktische Angebote und das Instrument Lehrveranstaltungs-
evaluation sind nicht durch weitere, andersartige, zusatzliche Konzepte zu ersetzen, sondern im
Gegenteil durch integrative Konzepte der Personalentwicklung in einen fur die jeweilige Zielgruppe

Uberschaubaren sinnvollen Zusammenhang zu bringen.

These 4: Personalentwicklung kann auf die Selbststeuerung der Individuen vertrauen. Die Menschen,
die am ,Arbeitsplatz Hochschule® tatig sind, haben ein Interesse daran, sich zu entwickeln, Verant-
wortung fir die eigene Kompetenzentwicklung zu bernehmen und selbstgesteuert die fir ihre aktuelle

berufliche Situation und kinftigen Perspektiven sinnvollen Angebote zur Kompetenzentwicklung zu
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Kapitel 1 Eulen nach Athen?

nutzen. Unterstitzung erfahren sie hierbei durch Instrumente, die ihre Metakompetenz ansprechen.
Gemeint ist hiermit die Fahigkeit, die eigenen beruflichen Kompetenzen realistisch einzuschéatzen,
langerfristige Ziele fur die eigene Entwicklung zu definieren und férderliche Bedingungen flr die eigene
Kompetenzentwicklung zu schaffen, zum Beispiel durch die Nutzung von Hilfestellungen seitens der
Vorgesetzten, durch den Einsatz von Beraterinnen und Beratern oder durch den selbstorganisierten

Aufbau von kollegialen Netzwerken mit Personen in einer ahnlichen beruflichen Situation.

These 5: Personalentwicklung an der Hochschule kann aus Erfahrungen lernen. Die Institution Hoch-
schule weist einige Besonderheiten auf, die die vorbehaltlose Ubernahme von Konzepten zur Personal-
entwicklung aus anderen Kontexten in Frage stellen. Andererseits weist sie eine Reihe von Eigenschaften
auf, die sie mit anderen Institutionen teilt, darunter die (Uberwiegend) offentliche Tragerschaft, den
Hauptzweck einer Kompetenzentwicklung der Mitglieder und die gegenwartige Notwendigkeit einer nach-
haltigen Veranderung der inneren Funktionsweise. Deswegen kann die Institution Hochschule bei der
Gestaltung ihrer Personalentwicklung von den Erfahrungen in anderen Bereichen und Institutionen
lernen. Wertvolle Erfahrungsquellen sind insbesondere (1) andere im Wandel befindliche 6ffentliche Ein-
richtungen, insbesondere, aber nicht nur im Bildungswesen, (2) andere Hochschulen in Europa und der
Welt, (3) der Verlauf und die Effekte bisheriger Reformbemuihungen im Hochschulwesen, (4) bestehende
(Fort- und Weiter-)Bildungsangebote sowie Personalentwicklungskonzepte, die es jetzt schon innerhalb
der Hochschule fur bestimmte Zielgruppen oder auRerhalb der Hochschule gibt, (5) die Forschung tber
die Institution Hochschule, sowie (6) die Einschatzungen und Bewertungen derjenigen Personen, die
kunftig starker in den Fokus gezielter hochschulischer Personalentwicklung gelangen sollen. All diese Er-
fahrungen zu nutzen, kann der Personalentwicklung fir die Hochschule entscheidende Impulse liefern.

Sie nicht zu nutzen, ware ein folgenschweres Versaumnis.

Die Zukunft der Personalentwicklung an der Hochschule ist ungewiss. Mit den von mir zusammen-
gestellten Elementen eines Konzepts zur Kompetenzentwicklung fir junge wissenschaftliche Hochschul-
mitarbeiter/-innen und dem konkreten Beispiel der Lehrveranstaltungsevaluation, das innerhalb dieses
Konzepts einen neu definierten Platz als Instrument zur Personalentwicklung finden kdnnte, mochte ich
exemplarisch aufzeigen, dass eine Veranderung moglich ist und dass die schon jetzt verfugbaren
Grundlagen und Konzepte zur Personalentwicklung an der Hochschule ausreichen, um die Heraus-
forderungen zu bewaltigen, vor denen die Institution Hochschule steht - sie missen nur sortiert und in
einen flr die Individuen sinnvollen Zusammenhang gebracht werden. Entscheidend wird es daher fur die
Zukunft sein, wie diese Konzepte eingesetzt werden und welchen Mut die Hochschule beweist,

Bestehendes, Bekanntes und Bewahrtes neu zu interpretieren.
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Kapitel 2 Hochschule 2000+

»,Die Herausforderung, mit der die Hochschulangehorigen
konfrontiert sind, ahnelt der Quadratur des Kreises.“

Horst Kern, ehem. Vizeprasident der Universitat Gottingen, tber die
Notwendigkeit, die Hochschule angesichts riicklaufiger Etats und steigender
Verpflichtungen auf innovative Weise zu organisieren (1998, S. 109).

Es wird die These diskutiert, dass sich die Hochschule in Deutschland
angesichts quantitativ und qualitativ verdnderter Anforderungen in einer
Krise befinde und einer grundlegenden Verdnderung ihrer inneren Funktions-
weise bedlirfe. Kernelemente des Neuen Steuerungsmodells, Eckdaten des
Bologna-Prozesses sowie deren Auswirkungen auf die klinftige Gestaltung der
Hochschule werden vorgestellt. Die Rolle der Evaluation im Kontext des
angestrebten Steuerungsmodells ,kontrollierte Autonomie“ wird diskutiert;
als vorrangig eingesetzte Evaluationsverfahren im Bereich der Hochschul-
lehre werden Akkreditierung, (zweistufige) Lehrevaluation sowie Verfahren
zur Lehrkritik dargestellt.

2 Hochschule 2000+

2|1 Veranderte Umwelt - Hochschule unverandert?

2|1]1 An welchem Punkt der Krise stehen wir?

Verfolgt man die ,Problemgeschichte des Hochschulwesens“ (Oehler, 1988) in Deutschland in den ver-
gangenen Jahrzehnten (und auch noch weiter zurlck: Bruch, 1991; Jackstel, 1991; Schaeper, 1995), ge-
winnt man den Eindruck einer Aneinanderreihung von tiefgreifenden Veranderungen und Reformbe-
muhungen, durchsetzt mit krisenhaften Zuspitzungen: Nach dem Wiederaufbau, der auf den vélligen
Zusammenbruch Deutschlands am Ende des zweiten Weltkriegs folgte, kam es ab Mitte der 60er Jahre in
der Bundesrepublik Deutschland zu einem grofd angelegten Umbau des Hochschulwesens (Beckmeier,
Kluge & Neusel, 1988; Oehler, 1988). Padagogische Hochschulen und Fachhochschulen als Alternativen
zum Kklassischen universitaren Lehrangebot entstanden im Zuge dieser ,Expansion® (Daxner, 1998, S.
50). In den 70er Jahren setzte eine Grundungswelle Hochschuldidaktischer Zentren ein, um der mut-
maglich vernachlassigten Lehre im Aligemeinen und der Praxisorientierung des Studiums im Besonderen
(Kluge & Teichler, 1988) auf die Springe zu helfen. Bisweilen war zu dieser Zeit gar eine ,Reform-
euphorie“ (Bulow-Schramm, 2003, S. 14) zu spuren, die jedoch in der ,Sequenz von Abschnitten der
Studienreform* (Wildt, 2004, S. 221) bald einer Erntchterung wich - Gbrig blieben Mitte der 80er Jahre
nur noch einige wenige, personell unterbesetzte und standig von SchlieBung bedrohte Hochschul-
didaktische Zentren (Heger, 1991, S. 57). Der zwischenzeitliche explosionsartige Anstieg der Studieren-
denzahlen brachte erneut eine Zuspitzung im Lehrbereich und eine ,Aufgabeninflation“ (Kern, 1998, S.
109) mit sich, deren unzureichende Bewaltigung sich Ende der 80er Jahre in Studierendenprotesten
niederschlug (Bulow-Schramm, 2003) und bis heute nicht befriedigend geldst werden konnte: ,Seit etwa
Anfang der 80er Jahre wéchst die Diskrepanz zwischen den Investitionen in die Hochschulen einerseits,

der Nachfrage nach Hochschulausbildung andererseits.” (Schreier, 1999, S. 7). Im Gegensatz zu den
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Kapitel 2 Hochschule 2000+

auch kinftig voraussichtlich noch weiter anwachsenden Studierendenzahlen (Egeln, Eckert, Heine, Kerst
& Weitz, 2004) wurde das Personal der Hochschulen nicht wesentlich erweitert, um die einstmals
gunstigen Betreuungsrelationen wiederherzustellen: Eine weitgehend konstante Anzahl von Forschenden
und Lehrenden steht nicht nur voribergehend, sondern auf Dauer quantitativ gestiegenen Forschungs-
und Lehraufgaben gegenulber, wie Abbildung 2.1 anhand der Entwicklung seit 1970 verdeutlicht. In der
Zwischenzeit kam es in der Deutschen Demokratischen Republik zur Existenzkrise des gesamten
Systems, welche in dessen Untergang mundete. Nachfolgend wurden die Bildungseinrichtungen der
ehemaligen DDR unter ,Anpassung an die dominanten Strukturmomente des westlichen Hochschul-
wesens“ (Oehler, 2000, S. 73; vgl. Pasternack, 1999, 2005; Jarausch, 2000) in das bestehende und
bereits am Rande einer Krise befindliche westdeutsche Hochschulwesen integriert. Hierbei blieb die
Gelegenheit fur eine ,umfassende und kraftvolle Analyse der wissenschaftspolitischen Realitaten in Ost
und West” (Helm, 2001, S. 25) ungenutzt. Statt dessen wurden im Osten die ,westdeutschen Fehler in
der Hochschulorganisation® (Haefner, 1992, S. 261) wiederholt, und so schloss sich ein weiteres Jahr-
zehnt des ,Krisenmanagements” (Bulow-Schramm, 2003, S. 14) in der nunmehr erweiterten Republik
an, bis schliefllich die Auswirkungen der allgemeinen Wirtschafts- und Finanzkrise gegen Ende des 20.
Jahrhunderts die Hochschulen in Ost und West weitgehend unvorbereitet und zum denkbar

ungunstigsten Zeitpunkt trafen. Und jetzt auch noch Bologna!

—O— Studierende
512%  497%

—[— Bevolkerung 473% 482%
440% 426%

—O— wissenschaftliches Personal (a)
406%

246% 239% 243% 248%

230% 234%

100% O—-oa
131% 134% 136% 137% 137% 137% 138%

101% 101% 100%

1970 (b) 1975(b) 1980 (b) 1985(b) 1990 1995 2000 2005(c) 2010 (c) 2015(c) 2020 (c)

Abbildung 2.1 Entwicklung der Studierendenzahl (incl. ausléandische Studierende), der Bevdlkerung in Deutschland (incl. auslan-
dische Bevolkerung) sowie des wissenschaftlichen Personals an deutschen Hochschulen in Relation zum Referenzjahr 1970
(entsprechend 100%). (a) Vollzeitstellenaquivalente, geschatzt auf Basis der Werte fir 1970, 1980, 1995 sowie 2001. (b) Werte
nur fir BRD ohne DDR. (c) Prognosen. Quellen: Statistisches Bundesamt (2005); Kultusministerkonferenz (KMK, 2005); Institut fir
Stadtforschung und Strukturpolitik GmbH, Berlin; Egeln et al. (2004).

Um die Wettbewerbsfahigkeit Europas langfristig abzusichern und um die Entstehung einer gesamteuro-
paischen Gesellschaft auf Basis des Erfolgsfaktors Bildung (vgl. Europdische Kommission, 2000) zu be-
fordern, wurde im Jahre 1999 mit der Bologna-Erklarung eine grundlegende Reform aller an europa-

ischen Hochschulen angebotenen Studiengange vereinbart (Schnitzer, 2005; vgl. ausfuhrlich Abschnitt
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Kapitel 2 Hochschule 2000+

2|2). Bei dem Ziel, Europa zu einem geeinten soziokulturellen Raum mit globaler Bedeutung zu

entwickeln, spielt das Hochschulwesen eine herausragende Rolle, denn es markiert die

»--- SChnittstelle zwischen Forschung, Bildung und Innovation; dadurch wird es zu einer zentralen
Komponente der wissensbasierten Wirtschaft und Gesellschaft sowie zu einem Schldsselfaktor fur die
Wettbewerbsfahigkeit der Europdischen Union. Das europaische Hochschulwesen sollte daher um
optimale Leistung bemdht sein und zu einer weltweiten Qualitatsreferenz werden, um es mit den

Besten der Welt aufnehmen zu kénnen.“ (Rat der Europaischen Union, 2004, S. 13).

Neben die ohnehin schwer zu bewaltigende quantitative Ausweitung der Aufgaben der Hochschule in den
vergangenen Jahrzehnten ist spatestens mit dem Bologna-Prozess die Forderung nach einer tief-
greifenden qualitativen Veranderung der Hochschullehre getreten: Flihrt dies die deutsche Hochschule

erneut in die Krise hinein?

Der Begriff Krise mit seiner griechischen Ursprungsbedeutung ,Scheidung, Entscheidung” (Kluge, 2000,
S. 540) wurde zunachst in der Medizin verwendet, um denjenigen Punkt einer Krankheit zu bezeichnen,
an dem sich entscheidet, welche Entwicklung der betroffene Organismus nehmen wird. In der begriff-
lichen Ubertragung auf andere Kontexte blieb diese Bedeutung eines Wendepunkts erhalten, und ebenso
zahlen die Unsicherheit und die Unklarheit, ob gerade ein solcher Wendepunkt vorliegt, zu den
charakteristischen Elementen der Krise. Fink (1986, S. 15) betont, dass eine Krise nicht zwingend eine
negative Situation sein misse und definiert Krisensituationen in Organisationen als Zuspitzungen, die (1)
schwer beherrschbar werden, (2) den Argwohn der Medien oder der Regierung auf sich ziehen, oder (3)

den Ublichen Geschaftsablauf spurbar beeintrachtigen kénnen.

Viele Experten beschreiben die gegenwartige Situation der deutschen Hochschule in der Tat als eine
derartige Zuspitzung; zahlreiche ,Anomalien und Paradoxa“ (Meyer, 1998, S. 28) sprechen fur das
Vorliegen einer Krise. Haefner (1992) stellt 20 Schritte zur Linderung von Symptomen der ,ins Gerede
gekommenen® (S. 258) deutschen Hochschule dar, darunter MafSnahmen zur Verkirzung von
Studiendauern, zur Verminderung des ,planwirtschaftlichen Handelns“ (S. 258) im Hochschulbetrieb und
zum Aufbrechen der ,Praxisferne und Superspezialisierung” (S. 259) von Forschung und Lehre. Webler
(1991, S. 77) stellt fest: ,Die Balance zwischen Forschung und Lehre (...) ist zu Lasten der Lehre aus
dem Gleichgewicht geraten.”, doch auch die Forschung an deutschen Hochschulen scheint von
LStrukturproblemen® (Richter, 2003) betroffen. In puncto ,Bildungsperformance” (Heintze, 2005, S. 69)
hinkt Deutschland trotz einer gemafd internationaler Vergleiche nicht unterdurchschnittlichen
Ressourcenausstattung des Bildungssektors (Daxner, 1998; Egeln et al., 2004) insgesamt der Welt
hinterher. Preier (1993; S. 505f.) unterscheidet acht Probleme, die wie ein ,gordischer Knoten*
ineinander greifen, von einer ,Verwahrlosung (...) des Bildungsbegriffs“ Uber die ,gestorten Beziehungen
aller Hochschulmitglieder” bis hin zum , Dilettantismus und der Unprofessionalitat der Selbstverwaltung®.
Oehler (1988) schliellich identifiziert gleich mehrere bereits seit der Mitte des vergangenen Jahr-
hunderts sich parallel entwickelnde Krisen des Hochschulwesens, die insgesamt zu einer tiefgreifenden
~Legitimationskrise* (S. 300) der Hochschule gefuhrt haben. Gefordert wird zunehmend eine veranderte
Art der Auseinandersetzung mit dem anscheinend allgegenwartigen Phanomen Krise an deutschen
Hochschulen. So regen Altrichter & Schratz (1991, S. 118) an, die ,bisher nur quantitativ interpretierte

Krise auch in ihren qualitativen Einzelaspekten und Differenzierungen zu verstehen”.

In der Literatur wird eine unuberschaubare Vielzahl derartiger Differenzierungen genannt. Sie stellen
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veranderte Rahmenbedingungen dar, auf die sich die Hochschule einstellen muss, um ihrem ebenfalls
veranderten ,Ausbildungs- und Bildungsauftrag” (Bromme, 1998, S. 94) entsprechen zu kénnen - unter
gleichzeitiger Veranderung ihrer ebenfalls zunehmend als problematisch und krisenhaft wahr-
genommenen inneren Funktionsweise. Barz, Carstensen und Reissert (1997, S. 7) sprechen von vier
Bereichen von Entwicklungen, denen sich die einzelnen Aspekte zuordnen lassen: (1) Wirtschaftliche
Entwicklungen, die sich sowohl auf die einzelne Hochschule als auch auf den Bildungsbereich ingesamt
beziehen, (2) strukturelle Entwicklungen im Bereich der Hochschule, die insbesondere auch aus der
Internationalisierung und dem Wettbewerb der Bildungsanbieter resultieren, (3) politische Entwicklungen,
die der Hochschule eine neue Rolle zwischen Autonomie und Rechenschaftspflicht gegentber den
staatlichen Tragern zuweisen, sowie (4) gesellschaftliche Entwicklungen, die einen Ubergang von der
Elite- zur Massenhochschule bei gleichzeitig verandertem Qualitatsanspruch der Ausbildung umfassen. In
Abbildung 2.2 sind diesen vier Ubergeordneten Bereichen die von unterschiedlichen Autoren skizzierten
Trends und Entwicklungen zugeordnet, die sich auf die Zielstellungen und die Rahmenbedingungen der
Hochschule einerseits und auf die Notwendigkeit einer Veranderung ihrer inneren Funktionsweise

andererseits auswirken.

Trends und Entwicklungen

I - wirtschaftliche Trends auf Ebene der einzelnen Hochschule und des Bildungssystems insgesamt

1.1 Umgang mit finanziellen Kiirzungen im Bildungssystem (Gesamtbudget, Budgetierung einzelner Hochschulen, ...)
1.2 Expansion der Studierendenzahlen

1.3 Forderung nach erhéhter 6konomischer Effizienz im Bildungssystem (Ausgaben pro Studierende/pro Stelle)

1.4 rucklaufige Budgets flr externe Finanzierung von Hochschularbeit (,,Drittmittel“)

Il - strukturelle Trends der Hochschule und ihres Umfelds, Internationalisierung und Wettbewerb zwischen
Bildungsanbietern

i Bologna-Prozess zur europaweiten Angleichung von Bildungsstrukturen im Hochschulbereich
1.2 Wettbewerb der Hochschulen um Studierende und Personal (Lehrende, Forschende, Verwaltungspersonal, ...)
1.3 Auswirkungen des internationalen Wettbewerbs der Absolventen/innen auf den Erfolg der Volkswirtschaften

1.4 Diskrepanz zwischen der durch die Erkenntnisse der Hochschuldidaktik méglichen (Lernarrangements, e-Learning,
Bildungsforschung, ...) und der tatsachlichen Qualitat der Hochschullehre

1.5 Spezialisierung der Forschung als Herausforderung fiir die Vermittelbarkeit in der Lehre

1.6 veranderte Qualifikationsanforderungen an die Blrger/-innen aufgrund von Innovationen und Technologien (veranderter
,Bildungsauftrag” an die Hochschulen)

1.7 Curricularisierung und Standardisierung von Studiengangen als Erschwernis fir die Verfolgung individueller Erkenntnis-
und Lehrinteressen der Lehrenden (Wahrnehmung als ,Lehrbelastung®, Rollenkonflikte, ...)

Il - politische Trends bei der der Neudefinition des Verhaltnisses zwischen Staat und Hochschule
n.1 Einfuhrung des Neuen Steuerungsmodells in Einrichtungen der 6ffentlichen Hand

1.2 verminderte Wirksamkeit herkdmmlicher gesellschaftlicher Steuerungsmechanismen unter Dezentralisierung und
Sparpolitik

.3  gestiegenes Interesse an hoherwertigen 6ffentlichen Dienstleistungen insgesamt (erh6hte Effektivitat)

.4 Auseinanderdriften unterschiedlicher Erwartungen an die Bildungsangebote der Hochschulen seitens der Studierenden,
Politik, Wirtschaft (,Stakeholder*)

IV - gesellschaftliche Trends im Ubergang von der Elite- zur Massenhochschule unter veranderten Qualitiatsanforderungen

IV.1  AusmafB und Tempo gesellschaftlicher Veranderungen (Demographie, Lebenswege, Rolle der Frau, soziokulturelle
Heterogenitat der Gesellschaft, ...)

V.2 Individualisierung der Gesellschaft mit der Folge einer erforderlichen Differenzierung der Bildungsangebote

V.3 Entwicklung einer ,wissensskeptischen Gesellschaft“ mit erhdhter Relevanz der Fahigkeit zum kritischen Hinterfragen
von Wissen

Iv.4 Kontrast zwischen einer auf die Gewinnung von Erkenntnissen gerichteten Hochschule und der Erwartung an die
Hochschule, Hilfe zur Lésung gesellschaftlicher Probleme zu leisten (Rolle der Hochschule in der Gesellschaft)

Abbildung 2.2 Quantitative und qualitative Trends und Entwicklungen mit Ausstrahlung auf den Hochschulbereich (zusammen-
fassend nach Huber & Frank, 1991; Webler, 1991, 1995a; Haefner, 1992; Green, 1994; Siegers, 1996; Barz et al. , 1997; Posch &
Altrichter, 1997; Fend, 2000; Wirtenberger, 2003; Fritzsch, 2004).
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Klar wird, dass nicht Einzelphdnomene wie die, fur sich genommen, bereits dramatische Veranderung der
quantitativen Relation zwischen Lehrenden und Lernenden, sondern dass das Zusammenwirken einer
Reihe von wirtschaftlichen, strukturellen, politischen und gesellschaftlichen Faktoren zu einer tief-
greifenden, nachhaltigen und irreversiblen Veranderung der Rahmenbedingungen flr die Arbeit der Hoch-
schulen geflihrt haben. Kann die Hochschule in einer derart verdnderten Umwelt mit derart verdnderten

Anforderungen und Erwartungen an ihre Arbeit unverandert bleiben?

Ja, sie kann. Entgegen der Erwartung, dass die Hochschule als symbolischer Ort der Reflexion, der
Entwicklung und der Innovation besonders aufgeschlossen sein sollte fur die notwendige Anpassung ihrer
inneren Funktionsweise an veranderte Rahmenbedingungen und Zielstellungen und sich daher mit
grolem Schwung auf das Vorhaben stlrzen sollte, die von ihr symbolisierten Prinzipien auf sich selbst
anzuwenden - entgegen dieser Erwartung zeigt sich das deutsche System Hochschule weitgehend
unbeeindruckt vom offensichtlichen Wandel der Welt. Sie reflektiert sich selbst kaum, lernt wenig tber
das eigene Funktionieren in einer veranderten Welt und begegnet Innovationen bestenfalls zégerlich: So
ist die Bereitschaft, Auskunft zu geben Uber das eigene Arbeiten gerade an deutschen Hochschulen
besonders niedrig (vgl. Enders & Teichler, 1995a). Finkenstadt (1995) versteht die auffallend niedrige
Teilnahmequote deutscher Hochschulmitarbeiter an internationalen Studien (ber Hochschulen als
Ausdruck mangelnder institutioneller Selbstreflexion: ,Es haben nur 28 Prozent der Befragten geant-
wortet, und das war die niedrigste Ricklaufquote aller Lander. Das passt leider zur Gesamthaltung eines
Systems, das sich nicht kennen will.“ (S. 50, vgl. Heintze, 2002, S. 1: ,Nichtwissenwollen“). Ortmann
(2000) fasst das Phanomen ruckblickend auf jahrzehntelange Reformbemihungen an deutschen
Hochschulen als die ,Trdgheit der Universitaten und die Unwiderstehlichkeit des Wandels“ zusammen,
und Senge (2000) analysiert das eigentumliche Verharren nicht nur der deutschen Hochschule in einem

weitgehend unveranderten Zustand:

»[rotz dieser dramatischen Verdnderungen haben sich die Kultur und die Methoden in Universitdten
im groen und ganzen jedoch wenig verandert (....) Am bedenklichsten ist vielleicht die Tatsache,
dass die meisten Mitglieder der Hochschulen wenig Grund zur Sorge und wenig Anlass fir tief-
greifenden Wandel sehen. Die meisten Lehrenden kénnen sich nicht vorstellen, dass eines Tages
keine Warteschlange von Studierenden mehr vor ihrer Tire auf ihre ,weisen Worte’ warten koénnte
(....) Kurz gesagt: Universitaten und Hochschulen sind die vorherrschenden ,wissenden Institutionen’

in einer Welt geworden, in der mehr und mehr ,lernende Institutionen’ gefordert sind.“ (S. 19)

Als tiefergriindige Ursachen fiir die Unverandertheit der Hochschule auch gegen massive Anderungs-
versuche von aufen wird neben handwerklichen Fehlern des Gesetzgebers bei den von ihm selbst
ersonnenen Innovationen (z.B. bei den Lehrberichten: Barz et al., 1997, S. 58) haufig die Angebots- statt
Nachfrageorientierung der Hochschule genannt: So orientiere sich das Lehrangebot der Hochschulen und
ihrer Mitglieder primar am Lehr- und Erkenntnisinteresse der einzelnen Lehrenden, wahrend die Frage,
welche Bildungsnachfrage, welchen Bedarf an Kompetenzentwicklung die Studierenden, der Arbeits-
markt und die Gesellschaft definieren, nur sekundare Beachtung finde. Die Hochschule befinde sich hier
in einem ,institutionellen Zwiespalt* (Wildt, 1991, S. 179), es trafen zwei ,kontroverse Wissenschafts-
verstédndnisse” aufeinander (Webler, 1991, S. 76; Oehler, 1988): Einerseits das im akademischen
Bereich der Hochschule vorherrschende selbstreferenzielle Verstandnis, in dem Erkenntnisgewinn und
Grundlagenforschung im Vordergrund stehen, und anderererseits ein von der Umwelt zunehmend

bendtigtes und gefordertes, am gesellschaftlichen Kontext ausgerichtetes Wissenschaftsverstandnis, in
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dem Gestaltungswissen und die Lésung praktischer Probleme im Vordergrund stehen: ,Die deutsche
Wissenschaft betreibt seit Beginn des 19. Jahrhunderts Erkenntnis Uber Gewordenes und nicht Gber zu
Gestaltendes.” (Webler, 1991, S. 76). Die deutschen Hochschulen konnen durch dieses historisch ge-
wachsene Selbstverstandnis ihrer gesellschaftlichen Verantwortung nicht (mehr) gerecht werden, welche
darin bestehen wiurde, nicht nur sich selbst, sondern auch der Gesellschaft insgesamt durch Unter-
stlitzung von Lern- und Veranderungsprozessen anstelle von bloRem Wissen und Fakten (vgl. Senge,
2000) dabei zu helfen, die allgegenwartige ,Zukunfts-Blockade” (Heintze, 2002) zu Uberwinden. Eine
Voraussetzung hierflr ware allerdings, das ,Paradigma der Expertenlogik: stark in der Analyse und der
Kritik, und schwach in der menschlichen Gestaltungskraft® (Vogler, 1998, S. 88) zuruckzustellen und
sich stattdessen einem aus friheren Zeiten bereits bekannten Paradigma (erneut) zuzuwenden, in dem
~Akademiker als Elite des reflektierten Gestaltens ihrer sozialen Mitwelt” (ebd.) fungierten. Gesucht wird
also nach einer neuen Klarung des Verhaltnisses zwischen ,Wissenschaft und Verantwortung” (Kollros,
1998), nach einer neuen Balance im Streit der ,Wahrheitsorientierung (...) gegen die Nutzenorientierung*
(Mehring, 2002, S. 191). An welchem Punkt dieser Krise steht die Hochschule nun?

Von Streich (1997, vgl. ahnlich: Wottawa, 2004) stammt ein allgemeines Modell des Umgangs mit
Krisen, dessen Ubertragung auf die Situation der deutschen Hochschulen interessante Einsichten
ermoglicht. Vor dem Hintergrund einer langjahrigen Tatigkeit in der Begleitung von Veranderungs-
prozessen entwickelte Streich ein Phasenmodell, das den prototypischen Verlauf von Anpassungs-
schritten an veranderte Umwelt- und Rahmenbedingungen auf individueller, Gruppen- oder
organisationaler Ebene beschreibt. Abbildung 2.3 zeigt den modellhaften Verlauf der von den beteiligten
Individuen, der Gruppe oder der Organisation insgesamt wahrgenommenen Kompetenz zur Bewaltigung

veranderter Anforderungen bzw. einer notwendigen Innovation in sieben prototypischen Phasen.

Phase VIl
Integration

Phase Il

Verneinung Phase VI

Phase Ill Lernen

Einsicht in
Veranderungsbedarf

Phase V
Ausprobieren

wahrgenommene Kompeten:

Phase |

Schock Phase IV
Akzeptanz der Realitat

Zeit seit Ensetzen des Veranderungsbedarfs

Abbildung 2.3 Verlauf der wahrgenommenen Kompetenz im 7-phasigen Modell der Reaktion auf krisenhafte Verdnderung bei

Individuen, Gruppen oder in Organisationen (nach Streich, 1997, S. 243).

(1) In der ersten Phase, als Schock oder Uberraschung bezeichnet, kommt es zu einer erstmaligen

Konfrontation mit unerwarteten, veranderten Rahmenbedingungen oder mit Innovationsanforderungen.
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Die bisherigen Handlungsmuster eignen sich nicht fur die neuen Bedingungen; eigene und fremde
Rollenerwartungen scheinen nicht zueinander zu passen. Es gibt zahlreiche Beispiele fur solche
Uberraschungsmomente in der deutschen Hochschulwelt, die sich beispielsweise in subjektiven
Reaktionen wie Irritationen oder einer ,Erschiitterung” (Preifer, 1992, S. 198) angesichts der Forderung
nach mehr Lehrveranstaltungsevaluation, aber auch in objektiven Zahlen niederschlagen, wie zum
Beispiel einer unerwartet schleppenden Umsetzung der im Zuge des Bologna-Prozesses anstehenden
Reformschritte (FZS, 2002; KMK & BMBF, 2004).

(2) Hierauf folgt Ublicherweise eine Phase der Verneinung oder Ablehnung. Individuell oder auf Gruppen-
ebene werden solche Werte und Verhaltensweisen aktiviert, die die Uberzeugung stérken, dass
Veranderungen im eigenen Handeln nicht vorgenommen werden mussen. Die wahrgenommene eigene
Kompetenz steigt in dieser Phase sogar an; die Gefahr einer Selbstiberschatzung besteht, wenngleich
das soziale Umfeld zunehmende Orientierungslosigkeit und Handlungsunfahigkeit bemerkt. Ulich (1998)
spricht von ,Abwehrverhalten, das an traditionellen Arbeitsstrukturen und Organisationsformen festhalt
und viel Phantasie investiert, um zu beweisen, weshalb Verdnderungen nicht méglich sind.” (S. 404).
Heintze (2002) diskutiert eine Reihe psychologischer ,Denkfallen, die den Blick auf die Realitat
verstellen, zum Beispiel: ,Was in der bisherigen Erfahrung nicht vorkam, wird auch fir die Zukunft
ausgeschlossen.” (S. 229). So wird von vielen in Frage gestellt, dass Hochschullehre Uberhaupt einer
Veranderung bedurfe oder dass eine unzureichende didaktische Ausbildung der Lehrenden (vgl. Enders &

Teichler, 1995a) eine Ursache flr die Krise der Hochschullehre sein kénnte:

L2Uunter Ausblendung der sozialen und wirtschaftlichen Ursachen der Studiendauer sowie unter
Umgehung der Probleme, die mit der Steigerung der Studentenzahlen, den stagnierenden Hochschul-
mitteln, aber auch mit der Frage der Studierféhigkeit eines groSen Teiles der Studenten zusammen-
héngen, wird seit einiger Zeit die Ursache wirklicher oder vermeintlicher Krisensymptome in der
universitdren Lehre bei der didaktischen Kompetenz der Hochschullehrer oder in der als fehlend
unterstellten Bereitschaft gesehen, sich in der Lehre angemessen einzusetzen (....) Unterstellte
Voraussetzung ist (...), dass es erhebliche Misstdnde im Bereich der Lehre gibt, die sich durch

Evaluation und deren Folgen beheben lassen.” (Hufen, 1995, S. 1).

(3) Erst in der dritten Phase des Modells von Streich (1997) setzt die rationale Einsicht in die
Notwendigkeit von Veranderung ein, verbunden mit der Bereitschaft, das Problem genauer zu verstehen.
Ein Indiz fir das Eintreten des deutschen Hochschulwesens in diese dritte Phase sind die in jungerer Zeit
vermehrten Forschungsaktivitdten und Erhebungen uber die Arbeit der Hochschule und der Lehrenden,
also Hochschulforschung im engeren Sinne (z.B. Gorzka, Heipcke & Teichler, 1988; Kehm & Teichler,
1996; HRK, 1998a) und die vermehrte Beschaftigung hochschulnaher Institutionen mit Veranderungs-
perspektiven fur die Hochschule (z.B. Hochschulrektorenkonferenz: HRK, 1998b; European Association
for Quality Assurance in Higher Education: ENQA, 2005; Centrum fir Hochschulentwicklung: Muller-
Boling, 1996a, 1996b, 2000, 2005a; Hochschul Informations System: Reissert, 1992; Schaeper, 1994;
Reissert & Carstensen, 1998; Schaeper & Briedis, 2004; Wissenschaftsrat: Wissenschaftsrat, 1993,
1996, 2002). Die eigene Handlungskompetenz wird in dieser Phase kritisch betrachtet; zum Teil werden
Losungen versucht, die in dieser Phase jedoch nur kurzfristigen Erfolg bringen und vor allem die
Symptome lindern. Ein Beispiel ist der haufig berichtete Widerspruch innerhalb der ministeriellen
Burokratie, den Hochschulen mehr Autonomie zu gewahren, jedoch gleichzeitig der Ausschdpfung dieser

Autonomie (noch) mit Misstrauen und Vorbehalten zu begegnen (Hagen, 2002), sodass sich das
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grundlegende Verhaltnis zwischen Politik und Hochschule noch nicht verandern kann.

(4) Die vierte Phase ist von der Wahrnehmung gepragt, dass sich das Individuum, die Gruppe oder die
Organisation tatsachlich in einer Krise befindet (so Uber die Hochschule z.B. Webler, 1991; Haefner,
1992; Preifer, 1993; Oehler, 1988; Kehm, 2001a; Richter, 2003). Neben den Risiken der neuen
Situation konnen in dieser Phase der Akzeptanz erstmals auch Chancen erkannt werden. Falls die
Bereitschaft zum Uberdenken der eigenen Handlungsmuster ausreichend ausgepragt ist, kénnen
Veranderungsschritte erfolgreich angegangen werden - es droht jedoch ebenso ein Zurlckfallen in die
Phase der Verneinung. Daxner (1998) schildert mehrere Symptome einer ,komplexen Krise* (S. 50), die
nach seiner Einschatzung als Spatfolge der zur rechten Zeit ausgebliebenen Anpassung von
»Organisationsform, Personalstruktur und Finanzierungsmodell* an das dramatische quantitative

Wachstum in den zurtckliegenden Jahrzehnten nun zu einer weiteren Zuspitzung fihren:

,Folgen davon sind eine relative Unterfinanzierung bei objektiv hinreichenden Finanzmitteln und eine
Blockade wirksamer Reformen durch die Starrheit der genannten anachronistischen Struktur-
elemente. Weitere Krisensymptome sind: Staat und Hochschulverwaltung administrieren zunehmend
inkompetent, was sie politisch gestalten sollten; die Akteure haben sich auf passive Positionen
zurtickgezogen; Kirzungen und Einsparungen ersetzen Strukturreformen dort, wo Mittel anders als

bisher eingesetzt werden missten, um anerkannte Reformelemente durchzusetzen.“ (S. 50).

(5) Liegt ausreichende Handlungs- und Lernbereitschaft vor, kommt es in der anschlieBenden Phase des
Ausprobierens zur Anwendung neuer, innovativer Verfahrens- und Verhaltensweisen, von denen sich
einige als erfolgreich, andere als nicht erfolgreich erweisen. So rdumen einige der deutschen Hochschul-
gesetze den Hochschulen in ,Experimentierklauseln“ (Kronthaler, 2002) die Méglichkeit ein, Innovatio-
nen auszuprobieren und Erfahrungen damit zu sammeln. Es gilt, kreative Konzepte fir die im Umbruch
befindliche Institution Hochschule und fur ihre Mitglieder zu entwickeln, zu erproben und Schritt fur
Schritt an die spezifischen Herausforderungen der Hochschule anzupassen, zum Beispiel im Bereich der
hochschulischen Personalentwicklung (vgl. Kapitel 4). Baier (2005) stellt treffend fest: ,Universitére Per-
sonalarbeiterinnen werden viel Uber derartige, kreative Angebote nachdenken und auch experimentieren
mdassen.” (S. 313). In diesem Entwicklungsschritt ist auch mit Widerstdnden und Ruckschlagen zu
rechnen, die in Streichs (1997) Krisenmodell jedoch nicht als zusatzliches Problem zur eigentlichen

Krise, sondern als entscheidender Schritt auf dem Wege zu deren Losung angesehen werden.

(6) Der unterschiedliche Erfolg der neu entwickelten Vorgehensweisen und Konzepte ist die Kern-
information, die der eigentlichen Lernphase, von Streich (1997) als Phase der Erkenntnis bezeichnet,
zugrunde liegt: Das Individuum, die Gruppe oder die Organisation findet nicht mehr blof8 zufallig
passende Verhaltensmuster (z.B. Schaffung geeigneter Strukturen fir die hochschulische Personalent-
wicklung, vgl. Studie I), sondern kann selber einschatzen, welche Faktoren fur den Erfolg und Misserfolg
(vgl. Abschnitt 4]3) mafdgeblich sind. Dies ermoglicht eine grofRere Handlungsflexibilitat; die wahrgenom-
mene Kompetenz steigt sichtbar und nachhaltig Uber das Niveau vor dem Beginn der Veranderungs-
phase. So wird beispielsweise zunehmend klar, dass gerade die Angebote zur Personalentwicklung fur
das akademische Personal intensiver flankierender Manahmen bedurfen, in denen der Nutzen dieser
Angebote herausgestellt wird (z.B. Flender, 2004), und es setzt sich vor dem Hintergrund zahlreicher
ernuchternder Erfahrungen die Erkenntnis durch, dass das Instrument Lehrveranstaltungsevaluation erst

durch die gezielte Integration von NachfolgemaRnahmen die beabsichtigte Steigerung der Lehrqualitat
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bewirken kann (z.B. Spiel & Fischer, 1998b; vgl. ausflhrlich Abschnitt 3|4).

(7) Abgeschlossen wird der Veranderungsprozess in der Phase der Integration durch die Aufnahme der
neu erlernten Verfahrens- und Verhaltensweisen in das Handlungsrepertoire in solcher Weise, dass sie
als Selbstverstandlichkeit weitgehend unbewusst vollzogen werden. Die Information Uber Erfolgs- und
Misserfolgsfaktoren wird kommuniziert und geht in das allgemeine Wissen der Beteiligten Uber.
Mechanismen dieser Ubertragung sind insbesondere die an der Hochschule wirksamen Sozialisations-
prozesse (Huber, 1991; Huber & Portele, 1995, Schaeper, 1995), die junge Mitglieder auf eine
bestimmte Rolle in der ,Gelehrtenrepublik” (Kern, 1998, S. 110) vorbereiten und mit Normen, Regeln
und Verfahrensweisen vertraut machen, ohne dass dies explizit als Lernvorgang wahrgenommen werden
muss (Webler, 2003b). So umfassen die angebotenen Rollenmodelle und das Wissen uber die Hoch-
schule Informationen Uber bestimmte Gewichtungen des Ansehens einzelner Tatigkeitsfelder (z.B. bei
den Lehrenden: Enders & Teichler, 1995 und bei der Hochschuladministration: Baier, 2005, S. 306) und
geben dem Individuum Aufschluss dariber, welche Handlungsweisen sich lohnen und welche nicht - und
zwar solange, bis eine erneute nachhaltige Veranderung der Rahmenbedingungen das Ende der
.Friedenszeiten (Kern, 1998, S. 113) signalisiert und den Eintritt in einen weiteren Krisenzyklus
erzwingt, wie es gegenwartig der Fall zu sein scheint. Im Ruckblick auf die Kernfrage dieses Kapitels, an

welchem Punkt der Krise wir stehen, offenbart sich somit eine berraschende Antwort:

»Wir befinden uns gegenwdrtig in einer Art Zwischenstadium, in dem Uberraschend viele praktische
Schritte einer Hochschulreform umgesetzt oder in Gang gesetzt worden sind. Gleichzeitig gelten die
alten Steuerungsmechanismen und Selbstverstandnisse nicht mehr, und die neuen Steuerungs-

mechanismen greifen noch nicht hinreichend.” (Mayer, 2002b, S. 10)

Die angefuhrten Beispiele legen nahe, dass die Hochschule in Deutschland sich derzeit nicht an einem
einzigen Punkt der Krise, verdeutlicht am Phasenmodell von Streich (1997), sondern gleichzeitig an vie-

len unterschiedlichen Punkten befindet und ohne eindeutig erkennbare Zielrichtung vor sich hinsteuert.

,rempo und Richtung der Verdnderung der deutschen Hochschullandschaft sind (...) das
unintendierte Resultat des Handelns vieler einzelner Akteure, Gruppen und Organisationen mit stark

divergierenden Interessen, Strategien und Machtressourcen.” (Ortmann, 2000, S. 378).

Vielleicht ist es gerade dieser Umstand, der die Krise bisweilen auch so unlésbar erscheinen [aft. Die
Lorganisierte Anarchie” (Scheytt & Meister-Scheytt, 2000, S. 423), als welche die Institution Hochschule
beschrieben wird, gestattet eine solche Parallelitat der Zustande: Einzelne Bundeslander, Hochschulen,
Fachbereiche und Institute, Abteilungen, Lehrstihle und individuelle Lehrende haben sich bereits auf den
Weg gemacht, um neue Steuerungsmechanismen, Verfahren und Kommunikationsmuster auszu-
probieren und zu lernen, welche hiervon unter den veranderten Rahmenbedingungen wirksam sind und
welche nicht - andere verharren, zumindest von aufen betrachtet, in ihrem eigentimlich unverandert
wirkenden Zustand (Ortmann, 2000; Senge, 2000) und tragen nicht zu einer Auflésung der Krise bei. Der
vor wenigen Jahren begonnene Bologna-Prozess ist der bislang weitestreichende Versuch, das Hoch-
schulwesen auf europaischer Ebene durch die Vereinbarung einer gemeinsamen Zielrichtung zu
verandern und damit auch diejenigen zu erreichen, die bislang keine Veranderung angestrebt oder fur
sinnvoll erachtet hatten. Es gibt Anlass zu Optimismus, dass dieser Versuch tatsachlich auch in einer

Veranderung der inneren Funktionsweise der Hochschulen minden und damit eine Reihe bisheriger
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Reformbemuhungen in puncto Wirksamkeit spurbar Ubertreffen konnte:

»Der Bologna-Prozess entwickelt sich zu einer umfassenden Reformbewegung, die nicht nur von den
beteiligten Léndern bejaht wird, sondern in kaum gekannter Weise auch umgesetzt wird (....) Der
Bologna-Prozess scheint auch von daher so erfolgreich in der Umsetzung zu sein, weil er sich auf
bestimmte strategisch wichtige Gegenstandsbereiche konzentriert und in Reaktion auf neue Heraus-

forderungen der Gesellschaft mit einem Paradigmenwechsel reagiert.” (Schnitzer, 2005, S. 1)

Notwendig erscheint vielen ein solcher ,Paradigmenwechsel” (Orth, 1999, S. 1; Buck-Bechler & Lewin,
2001, S. 136; Pasternack, 2001, S. 25; Nageli, 2004), der uber isolierte Manahmen wie die Ver-
pflichtung zu Lehrberichten oder die Einrichtung neuer Hochschulgremien mit altbekannten Aufgaben
hinausgeht: ,Dieser Paradigmenwechsel - von der Lehrenden- zur Lernendensicht, von der Input- zur
Output-Orientierung - stellt wahrscheinlich den wesentlichen Schritt der Studienreform dar.”
(Moerschbacher, 2004, S. 105). Im Kern geht es um den Ubergang von traditionellen Steuerungs-
modellen der Hochschule hin zu einem alternativen Modell, dem Neuen Steuerungsmodell, in dessen
Zentrum Mechanismen der Outputsteuerung auf unterschiedlichen Ebenen stehen. Das Festhalten an
traditionellen Steuerungsmechanismen hat dazu beigetragen, dass die Diskrepanz zwischen den
quantitativen und qualitativen Herausforderungen einerseits und der inneren Funktionsweise der
Hochschule andererseits sich krisenhaft zugespitzt hat: Ein neues Steuerungsmodell konnte der Hoch-

schule moglicherweise erneut helfen, das verlorene Gleichgewicht langfristig wieder herzustellen.

2|1|2 Das Neue Steuerungsmodell als Losungsansatz

Der zahflussige Verlauf der meisten ,Reformversuche” (Oehler, 2000, S. 77) der vergangenen Jahrzehnte
(z.B. Beckmeier et al., 1988; Oehler, 1988; Preifler, 1992; Kécher, 2004) legt drei paradigmatische Inter-
pretationen der Krise des deutschen Hochschulwesens und der moglichen Lésungswege nahe: (1)

Resignation, (2) Optimierung herkdmmlicher Steuerungsmechanismen, (3) Systemwechsel.

(1) Resignation: ,Das Hochschulsystem ist generell nicht zu nachhaltigen Veranderungen in der Lage;
auf weitere Verdnderungsversuche sollte daher zur Ressourcenschonung verzichtet werden.” Einiges an

dieser Resignation lasst sich in Erklarungsversuchen Uber gescheiterte Reformprojekte entdecken:

»Wie soll denn ein Hochschulentwicklungsplan, der von den Gremien der Universitdt beschlossen
worden ist, wirklich umgesetzt werden, wenn die einzelnen Wissenschaftler sich immer dann, wenn
ihre Interessen berthrt werden, auf ihre individuelle Wissenschaftsfreiheit zurtickziehen kénnen und

dies hingenommen werden muss?“ (Sager, 1999, S. 20).

Bestenfalls liefRe sich unter diesen Bedingungen, so die resignierte Haltung, der jeweils minimale Reform-
schritt durchsetzen und damit ,mehr, als von manchen geflirchtet, aber weniger, als insgesamt erhofft*
(Kluge & Teichler, 1988, S. 226) erreichen: Die Krise werde die Hochschule wie ein inharentes Merkmal
auch weiterhin begleiten, und die Hochschulpolitik erliegt der ihr unterstellten ,,immanenten Neigung zu
folgenlosem Aktionismus* (Pasternack, 2001, S. 35). Dass Reformprojekte ,leider nach zwei Jahren
wieder eingestellt“ (Arnold, 2000, S. 43) werden, scheint typisch, wozu also Uberhaupt noch Reformen
versuchen? Entsprechend wenig Optimismus strahlt auch Kerrs (1982) Einschatzung zur Feudalstruktur

von Hochschulen aus:
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“Ungefahr 85 Institutionen der westlichen Welt, die bis 1520 entstanden sind, existieren immer noch
in einer wiedererkennbaren Form, mit vergleichbaren Funktionen und ununterbrochener Historie,
darunter die katholische Kirche, die Parlamente der Isle of Man, von Island und von GroBbritannien,
einige Schweizer Kantone und siebzig Universitaten. Konige, die regieren, feudale Herrscher mit
Leibeigenen, Gilden mit Monopolstellungen sind verschwunden. Diese siebzig Universitaten jedoch
sind immer noch an denselben Orten, mit einigen der alten Gebdude, mit Professoren und
Studierenden, die im Wesentlichen dieselben Dinge tun, und mit einer Leitung, die mehr oder weniger
genau so funktioniert.“ (S. 152, Ubersetzung: BS).

(2) Optimierung herkbmmlicher Steuerungsmechanismen: ,Die bisherigen Regulierungsversuche sind
vom Grundsatz her geeignet, haben bislang jedoch zufélligerweise noch nicht den entscheidenden Punkt
zur Auflésung der Krise getroffen; weitere detaillierte Gesetze und Verordnungen werden daher von
Vorteil sein.” Diese zweite Interpretation der Krise geht mit den altbekannten Losungsversuchen, mit
~Losungen erster Ordnung” (Konig & Volmer, 2005, S. 61; Watzlawick, Beavin & Jackson, 1979) einher.
Sie halt an der Annahme fest, dass die existierenden Steuerungsmechanismen der Hochschule zumin-
dest prinzipiell geeignet seien, auch den neuen veranderten Herausforderungen zu entsprechen und not-
wendige Reformen zu bewirken: Diese Strategie hat sich in der Vergangenheit beispielsweise im Ausbau
des bereits etablierten Berichtswesens zwischen Hochschule und Aufsichtsbehérden in Form der
zusatzlichen Aufnahme von Lehrberichten in die Hochschulgesetze zahlreicher Bundeslander nieder-
geschlagen, jedoch ohne den gewlnschten Erfolg: Lediglich ein Plus an Burokratie wurde erzielt,
Hochschulen erstellten pro forma Lehrberichte, konkrete MafSnahmen ergaben sich jedoch nicht - Kritik
am ,planwirtschaftlichen Handeln“ (Haefner, 1992, S. 258) wurde laut. Nach wie vor werden die
geforderten Lehrberichte, dem Gesetz entsprechend, regelméafiig zusammengestellt, fihren jedoch weder
zur erhofften zusatzlichen Transparenz noch zu Verbesserungen der Lehre (Muller-Béling, 1996; Barz et
al., 1997; Hertel, 2000; vgl. allerdings das unter ganzlich anderen Rahmenbedingungen funktionierende
Berichtswesen der ehemaligen DDR: Schaale, 1993; Pasternack, 1999). Dennoch ist es nicht wissen-
schaftlich bewiesen, dass die bestehenden Steuerungsmechanismen tatsachlich derzeit ungeeignet
seien, und so kann an der Annahme festgehalten werden, dass eine Fortsetzung und Intensivierung der
bestehenden Losungsstrategie mit den bereits bekannten Steuerungsmechanismen aussichtsreich sei.

Viele empfinden diese Form der Krisenbewaltigung jedoch als Lahmung und Behinderung:

,Die Wettbewerbsfahigkeit der Universitatsstandorts Deutschland wird wesentlich durch die (ber-
maRig staatliche Regulierung in Form zahlreicher Gesetze, Verordnungen und Erlasse im Universitéts-
bereich behindert (....) Ebenso ldhmt die bislang vorherrschende inputorientierte Kameralistik® bei der
Mittelverteilung einen flexiblen und zielgerichteten Ressourceneinsatz entsprechend neuer

universitarer Zielstrukturen und sachlicher Notwendigkeiten.“ (Reichwald, 2002, S. 317).

(3) Systemwechsel: ,Die herkbmmlichen Steuerungsmechanismen sind der gegenwaértigen Situation
nicht mehr gewachsen. Sie verhindern eine Ldsung der Krise und sind daher auf grundlegender Ebene
zu verdndern.” Diese dritte Interpretation der Krise lauft vor dem Hintergrund einer ,Analyse der inneren
Schwéchen des Hochschulwesens” (Mayer, 2002b, S. 9) auf einen Systemwechsel hinaus, auf die
Anerkennung der Notwendigkeit einer grundlegenden Veranderung der flir die Steuerung der Hochschule

eingesetzten Mechanismen, einer notwendigen Veranderung ihres Auflenverhdltnisses zu Staat und

1 Gemeint ist hiermit die traditionelle Form der finanziellen Steuerung o6ffentlicher Einrichtungen durch Ausgabendeckung, im Gegensatz zur
kaufmannischen Buchfiihrung und Bilanzierung bei wirtschaftlich orientierten Organisationen.
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Gesellschaft, mit weitreichenden Auswirkungen auch auf die innere Funktionsweise der Hochschule. Das
Prinzip der staatlichen Regulierung durch immer detailliertere Gesetze und Verordnungen (als ,Lésungen
erster Ordnung”) ist aus dieser Perspektive in der gegenwartigen Situation das falsche Prinzip und hilft
eher, die bestehende Krise zu stabilisieren, denn sie aufzulésen. Es gilt eine ,Unsteuerbarkeit des Univer-
sitatssystems von auBBen“ (Altrichter & Schratz, 1991, S. 124), der Gesetzgeber sollte daher ebendiese
Steuerung aus der eigenen Hand geben und in die Hande der Hochschulen selbst legen. Diese dritte
Interpretation geht davon aus, dass es durchaus mdglich ware, die Funktionsweise der Hochschule zu
andern, jedoch wird zugleich anerkannt, dass dies nicht durch die Beibehaltung der bisherigen
Losungsstrategien erreicht werden kann, sondern einen Systemwechsel, die ,L6sung zweiter Ordnung*
(Watzlawick et al., 1979; Konig & Volmer, 2005, S. 61ff.) erfordert. Als beste Alternative zur buro-
kratischen Lésung wird ein verandertes Verhéltnis zwischen dem Staat und seinen Organen einerseits
und den Verwaltungen, 6ffentlichen Einrichtungen und insbesondere: den Bildungstragern andererseits
genannt, das als New Public Management (NPM, deutsch: ,Neues Steuerungsmodell, NSM: Mehde,

2000; Muller & Fisch, 2005) bekannt geworden ist.

Die Neue Steuerung als Umsetzungsskizze des Paradigmas Systemwechsel und als Alternative zu den
Paradigmen Resignation sowie Optimierung herkbmmlicher Steuerungsmechanismen nahm ihren
Ausgangspunkt in den 80er Jahren in der Umgestaltung kommunaler Verwaltungen, zunachst in
GrofRbritannien und weiteren englischsprachigen Landern und erreichte wenig spater mit den
Niederlanden und Skandinavien auch den europaischen Kontinent (Damkowski & Precht, 1995;
Kaboolian, 1998). Eine Ubertragung dieses Konzepts auf die Hochschule wird von zahlreichen Autoren
gefordert (z.B. Schenker-Wicki, 1996; Ziegele, 2002; Oechsler & Rigbers, 2003). Als leitende Prinzipien
fur die Hochschule unter der Neuen Steuerung, gleichsam fur die Vision einer ,Hochschule 2000+“ nach
erfolgtem Systemwechsel, beschreibt Reichwald (2000) eine auf konkrete Ziele und Leistungen
gerichtete Arbeit von Hochschulen, deren Organisationseinheiten, statt zu resignieren, die Verantwortung
fUr die in ihrem Inneren stattfindenden Prozesse uUbernehmen und die als Ganzes eine Starkung ihrer
Autonomie gegenuber der ministeriellen Steuerung erfahren, statt bis ins Detail von dieser reguliert zu
werden. Helmke, Hornstein & Terhart (2000) sprechen kurz von einer Ablésung der ,traditionellen begriff-
lichen Eckpunkte des Bildungs- und Sozialbereichs - Quantitat, Gleichheit bzw. Gleichverteilung, Staat
und Wissenschaft - durch die Begriffe Qualitat, Exzellenz, Markt und Evaluation.” (S. 7). Schimank
(2004) beschreibt den Systemwechsel im Sinne einer Umsetzung der Neuen Steuerung als Umkehrung
der funf zentralen ,Governance-Mechanismen“ (S. 80) der Hochschule: (1) Der bislang hohe Grad
staatlicher Regulierung, zum Beispiel in den Bereichen des Personals und der Haushalte, wlrde unter
der Neuen Steuerung durch einen niedrigen Grad staatlicher Regulierung ersetzt; (2) die bislang geringe
AuBensteuerung der Hochschule durch Anforderungen gesellschaftlicher Akteure wirde zum Beispiel
durch den Einsatz von Zielvereinbarungen gesteigert; (3) Steuerungsmechanismen der akademischen
Selbstorganisation wurde in ihrer Bedeutung zurickgedrangt, und statt dessen wirden (4) der Kon-
kurrenzdruck innerhalb und zwischen Hochschulen sowie (5) die hierarchische Selbststeuerung
innerhalb von Hochschulen an Bedeutung gewinnen. Die verminderte Aufensteuerung der Hochschulen
durch staatliche Einrichtungen und durch die eigene Verwaltung wirde somit nicht durch ein Vakuum
ersetzt, sondern durch neue Formen der Steuerung von innen. Sechs Kernelemente des Neuen
Steuerungsmodells sind in Abbildung 2.1 zusammengefasst; Ubertragungsmoglichkeiten auf die Hoch-

schule werden anschliefiend beispielhaft vorgestellt.
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Kernelemente des Neuen Steuerungsmodells (NSM)

(1) zielorientierte Aufgabenteilung zwischen Politik (Ministerium, Aufsichtsbehdrden: strategische Planung und
Zieldefinition) und jeweiliger Einrichtung (Verwaltung, Behorde, Einrichtung in staatlicher Tragerschaft:
Verantwortlichkeit fur die Erreichung und Spielraum fur die Umsetzung der Ziele)

(2) Integration der vormals eigenstandig, zentral und parallel organisierten Verwaltungsaufgaben in kleinere,
dezentrale, sich selbst steuernde Einheiten

(3) Auslagerung von Teilaufgaben der Einrichtungen an externe Unternehmen und Organisationen
(4) Marktorientierung und Verstandnis des Birgers/Leistungsempfangers als Kunde
(5) Outputorientierung durch Kosten-, Leistungs- und Wirkungskontrolle

(6) gezielte Organisations- und Personalentwicklung zur Vermittlung der notwendigen Kompetenzen an die
Organisationsmitglieder sowie zur Anpassung der Arbeitstrukturen und -prozesse

Abbildung 2.4 Kernelemente des Neuen Steuerungsmodells (nach Laux, 1996; Schenker-Wicki, 1996; Jann, 1998; Vofkuhle,
2004).

(1) Zielorientierte Aufgabenteilung zwischen Staat und Hochschule. Im Bundesland Nordrhein-Westfalen
wurde bereits 1992 das Instrument der Zielvereinbarung (Fedrowitz, Krasny & Ziegele, 1999; Wottawa,
2001; Kischkel, Stich & Bé6hm, 2002; vgl. auch Hagen, 2002) eingefihrt, welches von einigen Autoren als
das Instrument zur Umsetzung des Systemwechsels eingeschatzt wird, als ,Kern des Neuen Steuerungs-
modelis“ (Ziegele, 2006): Die Politik, vertreten durch das jeweilige Ministerium fur Wissenschaft und
Forschung, gelangt in einem Verhandlungsprozess gemeinsam mit der Hochschule zu einer Ziel-
festlegung fir die jeweilige Hochschule (Fedrowitz et al., 1999: ,vertrauen - verhandeln - vereinbaren®).
Letzterer kommt anschlieflend die Aufgabe zu, die vereinbarten Ziele im Rahmen von ,Globalhaushalten”
(Schenker-Wicki, 1996) anstelle einer Finanzierung durch Ausgabendeckung autonom umzusetzen, ohne
hierbei auf Durchfuhrungsverordnungen oder ministerielle Weisungen angewiesen zu sein. Durch diese
Finanzautonomie und Planungssicherheit entfiele auch das bislang zu beobachtende ,Dezemberfieber*
(Ziegele, 2002, S. 108), in dessen Verlauf Anschaffungen aus noch nicht ausgeschopften Budgets vorge-
nommen werden, da Finanzmittel andernfalls verfallen wirden. Das Instrument Zielvereinbarung lasst
sich nicht nur im AuBenverhaltnis der Hochschulen mit ihren zumeist staatlichen Tragern, sondern als
Linterne Zielvereinbarung” (Weichselbaumer & Ziegele, 2001; Zechlin, 2006) auch im Innenverhaltnis
zwischen Hochschulleitung und den Fachbereichen einsetzen und sogar bis auf die Ebene der
Professoren/innen (Schmitt, 2004) fortfUhren; es tragt auf diesem Wege Denkweise und Prinzipien der
neuen Mechanismen direkt in die Hochschule hinein. Jedoch: ,Eine Zielvereinbarung macht noch kein
Neues Steuerungsmodell.“ (Sandberg, 2006, S. 112). Weitere Elemente sind erforderlich, um den

Systemwechsel zu vollziehen.

(2) Integration von Verwaltungaufgaben. Zumindest eine Teilverlagerung von administrativen Aufgaben
aus der Hochschulverwaltung in den akademischen Bereich hinein wird beispielsweise mit der Ein-
richtung von Studiendekanen (Carstensen & Reissert, 1995, S. 25), Directors of Studies, Dekanats-
referenten (Amtsberg, 2006) oder Fachbereichs-Geschaftsfihrern (Leichsenring & Berthold, 2004)
erreicht, fur die an einer ganzen Reihe von deutschen Hochschulen schon explizite Stellen geschaffen
worden sind und deren Aufgabe in einer an den Anforderungen des akademischen Bereichs
ausgerichteten Verwaltungs-, Organisations- und Fuihrungsarbeit ,vor Ort“ besteht. Sie lUbernehmen

damit Aufgaben, die zuvor durch akademische Selbstverwaltung bearbeitet wurden.

(3) Externalisierung von Teilaufgaben. Die Auslagerung von Teilaufgaben aus der dezentralen Struktur
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der Hochschule wird seit einigen Jahren durch die Grindung von An-Instituten und Vereinen oder - als
graduelle Externalisierung - mit der Schaffung zentraler Betriebseinheiten vorgenommen, beispielsweise
im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung (Weiss, 1996; Frohlich, Jitte & Knoll, 2004; Neef &
Léhrmann, 2004 sowie die in Studie | naher beleuchteten Stabsstellen, Projekte und zentralen
Einrichtungen als strukturelle Basis der Hochschulentwicklung). Die traditionell mit dieser Aufgabe
befassten dezentralen wissenschaftlichen Einrichtungen in den Fachbereichen der Hochschulen werden
somit von dem ohnehin in der Regel nur beilaufig betriebenen Weiterbildungsauftrag (Holtkamp &
Kazemzadeh, 1989; Stifterverband fur die deutsche Wissenschaft, 2003) entlastet, die Aufgaben an

darauf spezialisierte Organisationseinheiten Ubertragen (Graefiner, 1994).

(4) Markt- und Kundenorientierung. Auch der Perspektivwechsel hin zu einer marktorientierten Heran-
gehensweise und hin zu einer Wahrnehmung der Nutzer von Bildungsangeboten als Kunden wird
ebenfalls in Teilbereichen und Modellprojekten vollzogen (vgl. jedoch kritisch den nachfolgenden
Abschnitt 2]|1|3): Die Mehrheit der deutschen Professorinnen und Professoren winscht sich starkere
marktwirtschaftliche Elemente im Hochschulsystem (Kopp & Weif3, 1995), einige Lehrstiihle lassen sich
gemaRl I1ISO 9000ff. als Anbieter der Dienstleistung Hochschulbildung zertifizieren (BUhner, 1997),
Hochschulen definieren Kundengruppen (Rieck, 1998) und befragen ihre Studierenden als Kunden
(Schwaiger, 2003). In der Diskussion werden Wissenschaft und Markt allerdings oftmals dargestellt als
~Zwei Pole, zwischen denen man sich bewegt, zwischen denen man sich aber auch entscheiden muss*
(Muller-Béling, 2006, S. 15), als ob man die Wissenschaft aufgeben muisse, um marktorientiert handeln
zu konnen. Das entscheidende Moment der Veranderung ist jedoch eine Erweiterung der Perspektive:
Denn ,die eigentliche Reform, die sich in unseren Képfen abspielt* (Muller-Boling, 2006, S. 19), liege
darin, die Aktivitaten der Hochschule in Forschung und Lehre auch - und nicht etwa: statt dessen - aus

betriebswirtschaftlicher, markt- und kundenorientierter Sicht zu betrachten.

(5) Outputorientierung. Der Ubergang zur Outputorientierung stellt einen der tiefgreifendsten Veran-
derungsschritte dar; er betrifft sowohl die Verwaltung als auch den akademischen Bereich. So sind
Haushaltsplanung und Finanzierungssysteme der Hochschule (Muller-Béling & Krasny, 1998; Scholz &
Gorges, 2002) von der Kameralistik auf ein ,kaufménnisches System der Buchfuhrung” umzustellen
(Reichwald, 2000; Ziegele, 2002), wie es ein Verbund niedersachsischer Hochschulen in einem Modell-
versuch bereits seit Ende der 90er Jahre praktiziert (Scholz, 2002). Ebenfalls neu sind Ansatze des
LBildungscontrollings“ (Wilkening, 2002) oder des ,akademischen Controllings“ (Weichselbaumer &
Ziegele, 2001) an der Hochschule. In diesen Bereich innovativer Steuerungsmechanismen fallen auch
Ansatze zur leistungs- bzw. indikatorgesteuerten Mittelvergabe (z.B. Gerlof, 2002, S. 66; Jaeger, 2006;
kritisch: Minssen & Wilkesmann, 2003) und zur leistungsabhangigen Festlegung von Professoren-
gehaltern (z.B. Kopp, 2002; Witte & Schreiterer, 2003; Witte, Schreiterer & Muller-Boling, 2003). Auch
bei der internen und externen Evaluation von Hochschulleistungen werden zahlreiche unterschiedliche
Varianten der Outputsteuerung erprobt; Schritt flUr Schritt beginnen sich hierbei einzelne
Vorgehensweisen als Standards zu etablieren (Carstensen & Reissert, 1995; Muller-Boling, 1996a;
Moerschbacher, 2004 und ausfuhrlich: Abschnitt 2]2]2).

(6) Gezielte Personal- und Organisationsentwicklung. Mit der gezielten Personalentwicklung und der als
Steuerungsinstrument eingesetzten Organisationsentwicklung betreten die Hochschulen weiteres
Neuland: ,Organisationsentwicklung in diesem Bereich ist ganz wortlich zu nehmen: Entwicklung hin zur

autonomen Organisation, weg von der staatlichen Anstalt, hin zur sich selbst steuernden Organisation.
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Ein langer, schwieriger, aber auch aufregender Weg.” (Pellert, 2001, S. 23). Als ,eigentliche
Schwierigkeit” (Heisig & Littek, 1995, S. 300) auf diesem Weg wird von vielen die Notwendigkeit ver-
anderten individuellen arbeitsbezogenen Verhaltens innerhalb der Hochschule angesehen - ein Wandel,
der durch die bestehenden Werte, das traditionelle Selbstverstdndnis und die Anreizsysteme der
Hochschule jedoch erschwert wird. In ihrer ,Hamburger Erkldrung” halten Miller-Béling & Sager (1999)
fest: ,Es mangelt nicht nur an anreizorientierten Vergulitungsstrukturen, sondern auch an Personalent-
wicklungskonzepten, die auf einen veranderten Aufgabenzuschnitt und ein neues Aufgabenverstandnis
ausgerichtet sind.” (S. 12). Punktuell entstehen bereits entsprechende Konzepte zur Personal-
entwicklung im Hochschulbereich (Iber, 2000; Ibler-Pirker, 2000; Zundja & Meyer, 2000; Oechsler &
Rigbers, 2003; Dose, 2004; Fiegel-Kolblin, 2004; Moog, 2004; Muller-Béling, 2004). Die Erfahrungen
hierbei zeigen, dass Personalentwicklung kein ,nettes Beiwerk” der Neuen Steuerung darstellt (vgl. KGSt,
1996), sondern einen Uber den Erfolg oder Misserfolg des Gesamtvorhabens Systemwechsel ent-
scheidenden Faktor von strategischer Bedeutung (vgl. Zechlin, 2006, S. 141 sowie Kapitel 4). ,Personal-
entwicklung ist kein Addendum im Rahmen der Universitadtsentwicklung, sondern stellt den zentralen
Ansatzpunkt flir Verdnderungen dar.“ (Meister-Scheytt & Scheytt, 2005, S. 131). Denn die fir die
Umsetzung innovativer Steuerungsmechanismen erforderliche Akzeptanz und die Bereitschaft, sich auf
die Veranderung einzulassen, aber auch die hierzu konkret bendétigten Kompetenzen sind nicht blof
vorauszusetzen, sondern dem Personal der Hochschule erst noch zu vermitteln (z.B. Fuhr, 1998; Kischkel
et al., 2002; Scholz, 2002; Kramer, 2003; Mayer, 2004):

,Eine der Aufgaben der Personalentwicklung ist es, sowohl Akzeptanz und Versténdnis flir die Neuori-
entierung zu schaffen, als auch die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der Hochschulen und For-
schungseinrichtungen mittels Aus- und Weiterbildung zu beféhigen, die jeweilige Organisation darin
zu unterstutzen, die zunehmende strategische Orientierung und Autonomie umzusetzen und zu tra-
gen. Daraus lasst sich als Hauptaufgabe flr die Personalentwicklung ableiten, dass sie die
Beschéftigten auf die Verdnderungen, die alle in unterschiedlicher Weise treffen, vorbereitet und

entsprechend bendtigte Kompetenzen systematisch weiterenwickelt.” (Miller & Fisch, 2005, S. 14).

Jedoch ist die explizite Personalentwicklung an Hochschulen wie jegliche Form hochschulischen
Personalmagements bislang alles andere als etabliert, ,allein der Begriff wird von vielen der Angehérigen
von Bildungsorganisationen, die sich selbst als autonome Expertinnen und Experten definieren, als
Zumutung empfunden.” (Pellert, 2005, S. 26). Erforderlich scheint ein grundlegendes Umdenken, auch
des eigenen Umgangs mit den Steuerungsaufgaben an der Hochschule: ,Es muss eine Verdnderung in
den Képfen stattfinden, und wir wollen in der Universitdt im Umgang mit den neuen Steuerungs-
instrumenten einen Professionalisierungsgrad erreichen, der (ber das Niveau des Learning-by-doing
hinausgeht.“ (Bulow-Schramm, 2003, S. 28).

Bei dem Versuch der Ubersetzung der genannten sechs Kernelemente der Neuen Steuerung auf die
Hochschule zeigt sich, dass eine selbstreflexive Auseinandersetzung der Hochschulen mit ihren bislang
geltenden Steuerungsmechanismen und deren Potenzialen einerseits und den kunftigen Aufgaben der
Hochschulen andererseits, verbunden mit der Frage, wie diese zu bewaltigen seien, erforderlich ist (Laux,
1996; Reichard, 1998, 1999). Denn genau diese spannungsreiche Licke zwischen aktuellen und
kunftigen Herausforderungen und der herkdbmmlichen inneren Funktionsweise der Hochschule soll die
Einfihrung des Neuen Steuerungsmodells schlieRen und zugleich die Voraussetzungen daflir schaffen,

dass die im Bologna-Prozess vereinbarten Ziele in Deutschland erreicht werden koénnen. Dieses
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Spannungsfeld drlckt sich in paradoxen Formulierungen der Zielvorstellung fur die ,Hochschule 2000+
aus: VoRRkuhle (2004) empfiehlt eine ,regulierte Selbstregulierung*; Clark (1998a, 1998b, 2005) spricht
von der ,entrepreneurial university, Muller-Boling (2000; 2004; 2005a) zeichnet das Bild einer
Lentfesselten Hochschule®, Kern (1998) sieht die , kontrollierte Autonomie* als ideales klnftiges Modell
der Hochschulsteuerung, und Kirchhof (2003) verweist darauf, dass die in der kinftigen Autonomie der
Hochschule geltende ,Freiheit das Recht zur langfristigen Bindung” (S. 236) sei. Welchen Hintergrund

haben diese spannungsreichen Formulierungen?

2]1|3 Zwischen kommandierter Hochschule, Gelehrtenrepublik und Marktmodell

Die Ubertragung der Neuen Steuerung auf die ,Hochschule 2000+ in Deutschland steht geméaR einer
soziologischen Analyse von Kern (1998, S. 110ff., vgl. auch Beckmeier et al., 1988, S. 354ff., sowie
Mayer, 2002a, 2002b) in einem Spannungsfeld zwischen drei alternativen Steuerungsmodellen, die
ursprunglich von Clark (1983) auf Basis eines internationalen Vergleichs formuliert worden waren. Zwei
dieser Steuerungsmodelle sind an den Hochschulen im deutschsprachigen Raum allgegenwartig, eines
wird haufig als hypothetisches ,Gegenmodell“ konstruiert, jedoch keines scheint als alleiniges Prinzip der
kunftigen Hochschulsteuerung geeignet: (1) Das im administrativen Bereich der Hochschule prototypisch
vorherrschende Modell der kommandierten Hochschule mit dem Versuch, jeglichen Steuerungsbedarf im
Voraus durch geeignete Regeln, Verfahrensweisen und Verordnungen zu erfillen, (2) das Modell der
Gelehrtenrepublik, welche die gegenwartige innere Funktionsweise der Hochschule im akademischen
Bereich beschreibt, (3) das Marktmodell, dessen Umsetzung an der Hochschule von vielen gefordert wird,

jedoch nur einen hypothetischen Charakter aufweist.

(1) Angesichts der aktuellen und kinftigen Herausforderungen flir wenig geeignet halt Kern (1998, S.
110) das traditionelle Modell der ,kommandierten Universitat“ (vgl. Clark, 1983, S. 146. ,bureaucratic
coordination“; Beckmeier et al., 1988, S. 354: ,Machtmodell“; Mayer, 2002a, S. 301: ,hierarchische
Steuerung”; Sandberg, 2003, S. 37: ,imperative Steuerung”), innerhalb dessen die Hochschule als
,hachgeordnete Behdrde der Wissenschaft“ (Oechsler & Rigbers, 2003, S. 156) verstanden wird. In
diesem Modell werden alle fur die Steuerung der Hochschule bedeutsamen Fragen zentral durch die
interne Burokratie der Hochschulverwaltung oder durch die externe ministerielle Burokratie vorab
entschieden. Das Steuerungsmodell kommandierte Hochschule realisiert sich in Form von ex ante-
Festlegungen (Wottawa, 2001) durch eine zentrale Stelle, welcher zugleich die Kontrollfunktion
zukommt. Die in Deutschland fur die meisten Studiengange bislang geltenden Rahmenpriifungs-
ordnungen sind ein Beispiel fir diese Form der Qualitatssteuerung, indem verbindlich Inhalte und Aufbau
von Studiengangen mit gesetzlicher Kraft vorgegeben werden, ebenso wie der seit mehr als einem
Jahrzehnt per se erfolglose Versuch, die Qualitat der Lehre durch die gesetzliche Festschreibung einer
hochschuldidaktischen Qualifikation der zu berufenden Personen abzusichern (Brunn, 1991). Das Modell
der kommandierten Hochschule muss, so Kern (1998) nicht nur in der spezifischen gegenwartigen
Situation, in der rasche Veranderungen gefordert seien, sondern prinzipiell scheitern, denn:
LUniversitdten sind hochkomplexe Systeme (mindestens so komplex wie GroSunternehmen) und lassen
sich als solche gerade nicht auf burokratische Weise optimieren” (S. 110). Klar wird zunehmend, dass
man das bislang vorrangig, aber nicht nur im Verwaltungsbereich der Hochschulen anzutreffende

Steuerungsmodell kommandierte Hochschule nicht mit der Hoffnung auf eine Auflésung der Krise auf
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weitere Bereiche in Forschung und Lehre Ubertragen kann (vgl. das in Abschnitt 2|1|2 dargestellte
Paradigma der Optimierung bestehender Steuerungsmechanismen) - eine derartige ,burokratische
Losung“ ware schadlich fur die erforderliche Herausbildung einer ,Qualitatskultur® (Wolff, 2004a, S. 9) an
der Hochschule. Vielmehr sollte der Verwaltungsbereich selbst dereguliert werden, um die flr den
notwendigen Wandel erforderliche Flexibilitdt zu ermoéglichen: Die Rolle der Hochschule als ,staatliche

Anstalt (Pellert, 2001, S. 23) ist nicht mehr zeitgemag.

(2) Das zweite Modell der Hochschulsteuerung, von dem sich ein den gegenwartigen Herausforderungen
gewachsenes System ebenfalls abzugrenzen habe, bezeichnet Kern (1998, S. 112) als ,Gelehrten-
republik” (vgl. Clark, 1983, S. 143: ,academic oligarchy“; Beckmeier et al., S. 355: ,Autonomiemodell*;
Mayer, 2002b, S. 13: ,Kollegialverbande®; Zechlin, 2003, S. 7: ,Kulturstaat”). Dieses Steuerungsmodell
beschreibt eine ,sich selbst bestimmende Universitdt im Sinne einer schwach regulierten Assoziation der
Wissenschaftler bzw. der wissenschaftlichen Grundeinheiten” (Kern, 1998, S. 112). Zahlreiche Elemente
dieses Steuerungsmodells sind in der akademischen Selbstverwaltung anzutreffen, der gegenwartig
einen hohen Anteil der an deutschen Hochschulen anfallenden Steuerungsaufgaben zukommt (vgl.
Schimank, 2003). Grundprinzip der Gelehrtenrepublik ist das konsequente Fehlen hierarchischer Steue-
rungsmechanismen: Entscheidungen werden nach ausfthrlicher Beratung in Gremien getroffen, welche
angesichts einer machtvollen ,Kultur der Unverbindlichkeit” (Becker, 2004, S. 88) allerdings keine ernst-
zunehmende Handhabe zur Durchsetzung der getroffenen Entscheidungen haben. Eine ganze Hoch-
schule nach diesem Modell der Gelehrtenrepublik zu steuern, bedeutet, sie konsequent als ,Experten-
organisation“ (Mintzberg, 1983; Pellert, 2005), als ,organisierte Anarchie” (Scheytt & Meister-Scheytt,
2000, S. 423) oder vornehmer als ,zentral koordiniertes Netzwerk von autonomen Teilsystemen* (Wolff,
2004a, S. 7) zu verstehen, mit vielen weitgehend autonom agierenden Einheiten in einem losen Verbund
ohne zentrale Steuerung. Dieses Modell, so Kern (1998, S. 112) mit Blick auf die Vorteile dieser
Steuerungsform, sei vorrangig geeignet flr ,Friedenszeiten”, denn die Gelehrtenrepublik gewahrleiste
Freiheit und Spielraume flr die produktive Verfolgung individueller Forschungs- und Lehrinteressen. Das
Modell versage jedoch in Zeiten, in denen ein relativ schneller Wandel der Organisation mit einer vor-
gegebenen Zielrichtung erforderlich sei. Eine wesentliche Schwache dieses auf Autonomie und
dezentralen Entscheidungen basierenden Modells sei der fehlende Schutz des System vor ,Selbstbezlig-
lichkeit, Kommunikationsstérungen und Besitzstandsegoismen® (ebd.) seiner Mitglieder. Kern fuhrt als
Beispiel die Teilnahmeverweigerung an Evaluation an - ein Fall, fir den die Gelehrtenrepublik nicht
gewappnet ist, da sie auf freiwilliges Handeln aus Einsicht oder Uberzeugung, nicht jedoch auf Verpflich-

tung und Verbindlichkeit setzt. Die Gelehrtenrepublik Hochschule ist gegenuber sich selbst machtlos:

,Hier herrscht (...) das Prinzip ,My chair is my castle’, d.h. mit anderen Worten: ,Wer sollte mir als
deutschem Professor schon sagen, wann, was, wo und wie ich zu lehren habe!” Wenn diese Haltung
tatsachlich der Norm entspricht, dann expliziert sich hierin eine (folgenreiche) Fehlinterpretation des
durch die Verfassung garantierten Prinzips der Freiheit von Forschung und Lehre.” (Schreier, 1999, S.
9).

(3) Der Gedanke liegt greifbar nahe, als Reaktion auf die andauernde Krise und den standigen Konflikt
zwischen administrativem Kontrollzwang und akademischem Freiheitswillen beide Steuerungsmodelle
als historisch berkommen anzusehen, das UbermaR an kollektiver Biirokratie einerseits und das

UbermaR an individueller Freiheit andererseits zu verwerfen und die Hochschule fortan als eine Art
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Dienstleistungsunternehmen in o6ffentlicher Tragerschaft mit dem Angebot Lehre und den Kunden
Studierende (Buhner, 1997; Hilpert, Stawicki & Unkelbach, 1997; Rieck, 1998; Schwaiger, 2003) oder
auch als Industrieunternehmen mit den Produkten Wissen und Absolventen (Stawicki, 1997) zu
gestalten. So wird der Institution Hochschule nahegelegt, ,etwas mehr Management” (Scheytt & Meister-
Scheytt, 2000, S. 421) zu betreiben, sich zu einer ,managementorientierten Organisation“ (Muller &
Fisch, 2005, S. 16) zu entwickeln oder einfach die bereits existierenden qualitatsorientierten Steuerungs-
modelle aus der Wirtschaft zu Ubernehmen (Reichwald & Koller, 1995; Hilpert et al., 1997). Ergebnis
ware ein inneres Steuerungsmodell &hnlich jenem eines Konzerns, indem die einzelnen Fachbereiche als
eigenstandige Unternehmen unter dem Dach der Hochschule geflhrt werden kénnten (Hilpert, 1997).
Dieses ,Marktmodell“ (Kern, 1998, S. 110; Clark, 1983, S. 161: ,market coordination“) erfordert die
Ausrichtung der Hochschulleistungen und -prozesse an der Nachfrage nach Bildungsleistungen und
umfasst eine Finanzierung der Prozesse in Relation zum Wert der jeweiligen Leistungen. Auch wem diese
Analogien mit Industrie und Dienstleistung zu weit gehen, muss anerkennen: ,Eine Hochschule ist zwar
kein Produktionsbetrieb und auch kein Unternehmen, das nach betriebswirtschaftlichen Gesichts-
punkten geflihrt werden kann, aber sie ist eine Einrichtung, die millionenschwere Budgets zu
bewirtschaften hat.” (Schultz-Gerstein, 2002, S. 484). Einige der Grundgedanken aus dem Marktmodell

kénnten daher, trotz gewisser Vorbehalte, von groflem Wert fir die Steuerung der Hochschule sein:

»Nicht, dass unsere Universitaten nicht gewadnnen, wenn sie sich direkter und konsequenter auf ihre
Konsumenten bezégen, wenn wir uns also den Studenten weniger als autoritdre Lehranstalt présen-
tierten denn als Dienstleistungsgewerbe, das sich um gute Studenten bewirbt; und wenn wir uns in
der Forschung, natlirlich ohne Preisgabe der Verpflichtung auf Unabhédngigkeit und Erkenntniszuge-
winn, auch mehr mit schnellem Transfer in die gesellschaftliche Praxis profilierten.” (Kern, 1998, S.
110f.)

Das zunachst nur hypothetisch gedachte Marktmodell trifft im Versuch seiner praktischen Umsetzung
allerdings auf einige schwerwiegende Hurden. So kénnte die steuernde Kraft von Marktmechanismen bei
den hochschulischen Leistungen nur eingeschrankt wirken; sie musste durch Hilfskonstruktionen
gestutzt werden: Denn viele Leistungen, die die Hochschule erbringt, haben zum aktuellen Zeitpunkt
keinen nennenswerten ,Tauschwert” (Kern, 1998, S. 111)2, wahrend gerade die Vermittlung von noch
nicht oder nicht mehr marktrelevanten Informationen und Fahigkeiten Bestandteil der gesellschaftlichen
Aufgabe der Hochschule ist. Eine am Marktwert orientierte Finanzierung dieser Leistungen ware damit
kontraproduktiv. Auch weisen Hochschulen wie andere offentliche Einrichtungen in ihrem jeweiligen
Leistungsprofil eine Monopolstellung auf und werden durch zur Verfligung stehende Budgets, nicht durch
zu erwirtschaftende Einnahmen finanziert (Schenker-Wicki, 1996). Es wird zudem bezweifelt, ob die
selbst in eine schwerwiegende dkonomische Krise geratene Wirtschaft Uberhaupt als Modell fir eine
Losung von Problemen im Wissenschaftssystem geeignet sein kann und ob nicht vielmehr die geforderte
,Okonomisierung als Bedrohung der Wissenschaft‘ (Fischer, 2004) zu werten sei. Problematisch sei
daher die ,umstandslose Ubernahme von Managementmodellen, die fiir ganz andere Zielstellungen und
andere Bedingungen entwickelt wurden” (Minssen & Wilkesmann, 2003, S. 123). Denn Studierende
,Sind in der Tat nicht nur ,Konsumenten’ oder passive ,Produkte’, denn sie werden lber den Stoff

geprtift, der gelehrt wurde. Sie unterliegen einem Zwang, aktiv etwas tun und lernen zu mussen“ (Hilpert

2 wie zum Beispiel technologische Innovationen in ihrer Frihphase, Grundlagenforschung ohne direkten Anwendungsbezug, kinstlerische
Fertigkeiten und historisches Wissen.
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etal.,, 1997, S. 16), und sie ,sind eben keine Kunden der Hochschule, sondern ihre Mitglieder. Sie haben
eine aktive, mitgestaltende Rolle“ (Schulze, 2001, S. 17). So drohen auch dem Marktmodell erhebliche
Widerstande, wenn man versuchen wiirde, es konsequent umzusetzen - es stande als dritte Variante
sowohl der bisherigen Praxis in der Verwaltung als auch der bisherigen Steuerung des akademischen

Bereichs gegenlber und wirde von beiden fast zwangsweise als Fremdkoérper abgewiesen:

,Die Ironie der Idee eines ,professionellen’ Universitdtsmanagements, das an den sogenannten
modernen Managementkonzepten anknlipft, besteht nun darin, dass es gleichsam als Widerspruch
sowohl zum akademischen Betrieb als auch zur Burokratie konstituiert ist.“ (Scheytt & Meister-
Scheytt, 2000, S. 425)

Jedes der drei von Kern (1998) geschilderten Alternativmodelle weist spezifische Vorzige und Nachteile
auf: Im Marktmodell ist eine Orientierung an den Bedurfnissen der Gesellschaft und der Nutzer der
Hochschule strukturell angelegt, ebenso wie eine professionalisierte Handhabung der Management-
funktionen. Die kommandierte Hochschule bietet Chancen einer zentralen Steuerung und verbindlichen
Koordination, und die Gelehrtenrepublik sichert die fur Forschung und Lehre notwendigen Freirdume.
Jedoch: Der alleinige Verlass auf eines dieser drei Modelle kann aufgrund der damit verbundenen Risiken
und Unwagbarkeiten - wie eine Reduzierung auf das, was aktuell einen Marktwert hat; wie eine
ubermafiige und unproduktive Burokratie; wie eine unsteuerbare und unkontrollierbare Autonomie -

keine sinnvolle Zukunftsoption flr die ,,Hochschule 2000+ sein. Bleibt da tiberhaupt ein Ausweg?

Die drei Modelle werden oft als diskrete Alternativen verstanden, die einander ausschlieen. Dies
verstellt den Blick auf die Méglichkeit, sie als Ausgangspunkte flr die Suche nach einem Kompromiss auf
einem Kontinuum von Steuerungsmodellen zu verstehen. Der Gedanke, die beiden bislang vorherr-
schenden Steuerungsprinzipien unter Nutzung ihrer jeweiligen Vorteile in Richtung zunehmender Markt-
orientierung weiterzuentwickeln, hierbei Elemente des Marktmodells aufzunehmen und im Zuge dieser
Entwicklung zugleich die bislang einander gegenuberstehenden Organisationsprinzipien im administra-
tiven und im akademischen Bereich aufeinander zuzubewegen, erscheint aussichtsreich. Gefragt ist
hierbei nicht der ,,eine Wurf“ (Ortmann, 2000, S. 377), nicht die ,Lésung des ,Hochschulproblems’ durch
nur einen ,Streich’* (Haefner, 1992, S. 258) - jedoch ebensowenig ein halbherziger Kompromiss aus

alten und neuen Ansatzen, halb gewollten und halb durchgefuhrten Reformen:

,Man muss darauf achten, nicht zwischen den Modellen stecken zu bleiben. Das bedeutet, dass man
an einzelnen Ecken beginnt, modernere Formen des Personalmanagements einzufihren, aber gleich-
zeitig viele andere Bereiche unbertihrt 188t und daher mit nicht zusammenpassendem Stlickwerk
konfrontiert ist. Ein bisschen privatwirtschaftliche Logik, ein bisschen éffentlicher Dienst, ein wenig
Wirtschaftsorganisation und etwas akademische Organisation ergibt oft in der Kombination
ungewollte Effekte, die letztlich die Steuerungsféhigkeit von Expertenorganisationen erschweren und

damit das Gegenteil der - zumindest offiziellen - Reformziele erreichen.” (Pellert, 2005, S. 44).

Gefragt ist ein Kompromiss, der als ,vierter Weg*“ die Vorteile aus allen drei Ausgangsmodellen aufgreift
und zugleich (iber Mechanismen verfiigt, die ein Uberwiegen der jeweiligen Nachteile der Ausgangs-
modelle verhindern. Dabei sind solche Losungen zu bevorzugen, die zur Tradition und zum Aufgabenprofil
der Institution Hochschule passen, denn auch in Zukunft wird gelten: ,Hochschulen sind Organisationen
eigener Art auf Grund ihrer Autonomie-Tradition, ihrer Offentlich-rechtlichen Verfasstheit und ihrer
Aufgabenkombination von Forschung und Lehre.” (Auferkorte-Michaelis & Metz-Gockel, 2004, S. 82).
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2]1|4 Kompromissvorschlag ,kontrollierte Autonomie’

Gleich mehrere Spannungsfelder gilt es bei dem Versuch zu Uberbriicken, ein geeignetes Steuerungs-
modell firr die ,Hochschule 2000+“ zu entwickeln, welches die unterschiedlichen Ausgangssituationen in
der akademischen und der administrativen Realitat, die veranderten Rahmenbedingungen und die
veranderten inhaltlichen Zielstellungen der Hochschule zu Beginn des 21. Jahrhunderts in einen
Ausgleich bringt. Bllow-Schramm (2003) spricht von einem Balanceakt ,zwischen Universitatsleitung
und Behdrde, zwischen Wissenschaft und Verwaltung, zwischen Ausbildung und Bildung, zwischen
machtvollen Entscheidungen und Mitbestimmung.“ (Bulow-Schramm, 2003, S. 16), Fohrmann (2004, S.
190) sieht hier kurz ,,Modernitat’ und ,Tradition’ im Widerstreit. Wenn die Themen der gegenwartigen
Reformdebatte mehr sein sollen als ,Kernbegriffe der aktuellen politischen Rhetorik* (Adam, 2004, S.
188), dann braucht die ,Hochschule 2000+“ eine konkrete Zielvorstellung ihrer kunftigen inneren

Funktionsweise.

Ausgehend von der Hypothese, dass es sich bei Hochschulen um Nonprofit-Organisationen handele, also
um nicht gewinnorientierte Organisationen, die weder dem staatlichen noch dem erwerbswirtschaftlichen
Sektor zuzurechnen seien, skizziert Zauner (2002; 2005) auf der Basis des urspringlich von Clark (1983,
S. 137ff.) vorgestellten organisationssoziologischen Konzepts ein ,Handlungsfeld“ (Zauner, 2002, S.
174). Dieses Handlungsfeld geht Uber die zumeist als einzige Alternativen diskutierten ,wohlfahrts-
staatlichen Modelle und Marktmodelle (Fend, 2000) hinaus und bezieht auch den dritten flr die
Hochschule entscheidenden und flr sie spezifischen Ausgangspunkt explizit mit ein: Jenes Steuerungs-
modell, das auf der Solidaritat der Mitglieder, ihrem Expertenstatus und der Freiwilligkeit beruht und den
Prinzipien der Tradition, Demokratie und der Absprache zwischen gleichrangigen Individuen und Gruppen
verpflichtet ist und von Kern (1998) als Steuerungsmodell Gelehrtenrepublik treffend beschrieben wurde.
Die drei alternativen Steuerungsmodelle werden in Zauners (2002, S. 174; 2005, S. 191) Modell als
Ausgangspunkte reprasentiert durch (1) Wirtschaft und andere Profit-Organisationen (als Steuerungs-
modell fir die Hochschule verstanden: Marktmodell), (2) durch staatliche und kommunale Einrichtungen
in ihrer traditionellen, von New Public Management noch nicht beeinflussten Steuerungsform

(kommandierte Hochschule), (3) durch die Gemeinschaft und soziale Bewegungen (Gelehrtenrepublik).

Das Modell der ,kontrollierten Autonomie” (Kern, 1998; vgl. Beckmeier et al.,, 1988, S. 354f.
LKooperationsmodell“ und ,Kompromissmodell“ sowie Clark, 1998a: ,entrepreneurial university*) wird in
Abbildung 2.5 als viertes Steuerungsmodell fur die kinftige ,,Hochschule 2000+“ als spezifische Form
der Nonprofit-Organisation dargestellt. Sie nimmt als Kompromissvorschlag eine eigenstandige Position
ein, die sich von den drei Ausgangsmodellen abgrenzt, jedoch Elemente aus jedem dieser
Ausgangsmodelle aufgreift. In Abbildung 2.5 sind auBerdem zu jedem der drei Ausgangsmodelle wie
auch dem vierten Modell, dem Kompromissmodell ,Hochschule 2000+*, die jeweils im Fokus stehenden
~Basisressourcen” und ,steuernde Prinzipien“ (Willke, 1995, S. 88: ,Steuerungsrahmen*) dargestellt.
Damit sind Prototypen der ,jeweils dominierenden Steuerungsmedien und des vorherrschenden
Steuerungsrahmens* (Zauner, 2005, S. 192) gemeint, also die steuernden Prinzipien oder der ,system-
spezifische Code“ (Fischer, 2004, S. 366) des jeweiligen Modells. Zur Verdeutlichung werden den vier
Modellen ,Erfolgskriterien” zugeordnet, anhand derer sich die Qualitat des Funktionierens des jeweiligen

Steuerungsmodells bemessen lasst.
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Staatliche und kommunale Behérden

Basisressourcen: Macht, ex ante-
Wirtschaft, Profit-Organisationen Legitimation Gemeinschaft, soziale Bewegung
rnde Prinzipien: Hierarchi
Basisressourcen: Geld, materielle steuernde Prinzipie e Basisressourcen: Solidaritét,
N Regeln PSR

Ressourcen, Technologien ol Freiwilligkeit

steuerndes Prinzip: Markt QS EHCE U CREIC, steuernde Prinzipien: Tradition,
Fairness, Gleichbehandlung .

Erfolgskriterien: Markterfolg, Profit, Demokratie, Absprachen

Marktmacht , kommandierte Hochschule* Erfolgskriterien: Gleichheit, Konsens

»Marktmodell*“ » CGelehrtenrepublik”

\,

Nonprofit-Organisationen, ,, Hochschule 2000+

Basisressourcen: Wissen, K6nnen, Interessen,
Vertrauen

steuerndes Prinzip: Verhandlung

Erfolgskriterien: Interessenausgleich, Auftrags-
erfillung, Nutzen, Zielerreichung

, kontrollierte Autonomie*

Abbildung 2.5 Steuerungsprinzipien der ,Hochschule 2000+“ im Handlungsfeld zwischen Wirtschaft, Staat, Gemeinschaft und
Nonprofit-Organisationen (nach Zauner, 2002; 2005 und Kern, 1998).

Das dominierende steuernde Prinzip fir Nonprofit-Organisationen ist entsprechend Zauners Modell die
Verhandlung und nicht etwa eine Mischung aus den Steuerungsprinzipien der anderen drei Modelle: Die
Steuerung der ,Hochschule 2000+“ ware demnach dann erfolgreich, wenn es gelange, das in Institution
und Mitgliedern vorhandene Wissen und Kénnen sowie die unterschiedlichen Interessen der Beteiligten
(Lehrende, Studierende, Gesellschaft, Arbeitgeber, Politik) auf der Basis von gegenseitigem Vertrauen in
einen Ausgleich zu bringen und wenn es gelange, den von der Hochschule tbernommenen Auftrag zum
Nutzen der Beteiligten zu erflllen und die definierten Ziele zu erreichen. Das steuernde Prinzip zur
Erreichung dieser komplexen Erfolgskriterien kann weder der Markt noch eine hierarchische, regel-
basierte ex ante-Steuerung noch die traditionell-demokratische, auf individuellen und unverbindlichen
Absprachen basierende Steuerung sein: Statt dessen rlickt das Steuerungsprinzip Verhandlung auf allen
Ebenen in den Vordergrund, es wird die ,Legitimation durch Kommunikation mehr denn je zur conditio
sine qua non* (Sarcinelli, 2004, S. 422).

Dieser zentrale Begriff der Verhandlung, der den Kern des Steuerungsmodells kontrollierte Autonomie
ausmacht, ist weit zu verstehen als das generelle Steuerungsmerkmal, das sich in vielen einzelnen
Aktivitaten und Steuerungsmechanismen wiederfinden |af3t: Zielvereinbarungsprozesse (Wottawa, 2001;
Zechlin, 2006; Ziegele, 2006) zwischen Hochschule und ihren (zumeist) staatlichen Tragern zahlen hier
ebenso zu wie innerhochschulische Vereinbarungen, Diskurse und Prozesse der Einigung, in denen
unterschiedliche Anspriche und Erwartungen zu einer gemeinsamen Handlungsstrategie zusammen-
gebracht werden, beispielsweise zu einem gemeinsamen Leitbild oder zu einem Profil (Weder, 1998;
Siebolds, 2001; Kern, 2006). Prozesse der Verhandlung basieren auf der Offenlegung von Interessen,
auf dem Austausch von Sichtweisen und auf der Anpassung des eigenen Handelns aufgrund von
Einigungsprozessen. Die Verhandlung als steuerndes Prinzip verlangt weder den bisherigen
administrativen noch dem bisherigen akademischen Steuerungsmodellen eine véllige Aufgabe ab, noch

stellt sie einen bruchhaften Ubergang zum Marktmodell dar - und dies, ohne sich als das gefiirchtete
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L~Steckenbleiben zwischen den Modellen” (vgl. Pellert, 2005) zu offenbaren. Dieser Charme des Modells

kontrollierte Autonomie zeigt sich in einem kurzen Vergleich mit den drei Ausgangsmodellen.

(1) Aus dem Marktmodell greift das Prinzip der Verhandlung ein zentrales Elemente auf, indem die
Interessen der Beteiligten eine wichtige Ausgangsbedingung darstellen. Der Ausgleich dieser Interessen
erfolgt jedoch nicht durch geldwertes Angebot und Nachfrage, sondern durch kommunikative Prozesse,
die somit an der ,Hochschule 2000+“ zu einer neuen Qualitdt heranwachsen: Man beginnt in eine
Kommunikation mit den ,Stakeholdern“ der Hochschule (Webler, 1996b, S. 260; Daxner, 1999a, S. 45)
einzutreten, erhebt bei Absolventen, Arbeitgebern, potenziellen und aktuellen Studierenden die
Erwartungen und Anforderungen und schafft einen Ausgleich zwischen den Interessen, der am Ende
eines Aushandlungsprozesses in Form eines Kompromisses dasteht: Durch die strukturelle und nicht
blof3 zufallige Berucksichtigung der Interessen der Bildungsnachfrager, des Bildungsauftrags und der

Gesellschaft wird die Autonomie der Hochschule und ihrer Mitglieder kontrolliert.

(2) Aus dem Modell der Gelehrtenrepublik wird der Aspekt tbernommen, dass alle relevanten Personen
an den Verhandlungsprozessen beteiligt werden und die Verhandlungen nicht ohne diejenigen, die es
betrifft, zu fihren sind. Die Autonomie in diesen Verhandlungen wird jedoch im Gegensatz zum Prinzip
Demokratie kontrolliert, indem nicht alles immer wieder neu verhandelt werden kann, sondern indem
bestimmte Verhandlungsverfahren und Grundpositionen wie zum Beispiel die Aufgaben der Verhand-
lungspartner festgelegt sind. Aus der an der Hochschule vorherrschenden ,Kultur der Unverbindlichkeit*
(Becker, 2004, S. 88) wird durch definierte Prozesse der Verhandlung (vgl. Zimmerli & Kopp, 2000) und
vor allem: durch deren Abschluss in Form von Auftragen, Vertragen und Vereinbarungen ein qualitativ

neuer Grad an Verbindlichkeit erreicht: Es gibt Autonomie, und es gibt auch Kontrolle.

(3) SchlieRlich besteht eine Affinitat zum hierarchischen Prinzip des Modells kommandierte Hochschule
dahingehend, dass die Verhandlungen von vornherein nicht zwischen gleichwertigen, frei entscheidenden
Partnern geflihrt werden, sondern dass jedem Verhandlungspartner - ob zwischen Ministerium und
Hochschule, innerhalb der Hochschule zwischen Leitung und Fachbereichen oder auf darunter liegenden
Hierarchieebenen - bestimmte Verhandlungsrollen zugewiesen werden, die einen Rahmen definieren
und insoweit die Autonomie kontrollieren. Hinzu kommt eine Verpflichtung der Hochschulen auf den
Einsatz bestimmter Steuerungsinstrumente, deren Ausgestaltung und konkrete Umsetzung jedoch im
Gegensatz zur ex ante-Steuerung nicht ministeriell festgelegt, sondern von den Hochschulen autonom
vorgenommen wird. So werden im Gegenzug zur Rickfihrung UbermaRiger staatlicher Kontrolle die
Hochschulen in Deutschland verpflichtet, gemeinsam mit den ministeriellen Aufsichtsbehdrden
Steuerungsinstrumente zur Finanzierung, zur Qualitatssicherung und zur Rechenschaftslegung
selbststandig einzusetzen (Ziegele, 2002, S. 111).

Wird die ,Hochschule 2000+“ in diesem vierten Modell, der kontrollierten Autonomie, am generellen
Steuerungsprinzip der Verhandlung ausgerichtet, so représentiert dies einen Ubergang von den bislang
vorherrschenden Prinzipien hin zu einem Neuen Steuerungsmodell im Sinne des geforderten System-
wechsels. Die neu gewonnene und neu verstandene Autonomie der Hochschulen wird in einem derart
ausbalancierten Kompromissmodell kontrollierte Autonomie aufgewogen durch einen Ubergang der
Steuerungsverantwortung in die Hand der Hochschule selbst, welcher diese mittels verhandlungs-
basierter Steuerungsinstrumente nachkommt. Abbildung 2.6 fasst die neue Aufgabenverteilung zwischen

Staat und Hochschule zusammen. Sind damit alle Probleme geldst?
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gesetzliche Rahmenbedingungen (Rechts-
Staat formen, Leitungsstrukturen, Dienstrecht, » Hochschule

Akkreditierung, ...) v
legt grundlegende ,Spiel- plant eigene Strukturen,
regeln“ fur die Hochschulen Prozesse und Entwicklungen
fest zielorientierte Finanzierung (Formeln, Ziel- o und setzt diese um

. Ll
setzt strategische vereinbarungen, ...) und Globalhaushalte nimmt Budgetierung,
Schwerpunkte Controlling und
. ’ . ualitatssicherung vor
trifft Entscheidungen Uber 4—{ Pakte, mehrperiodische Finanzzusagen %—b Q g
Mittelvergabe und entwirft Leitbild, Profil und
Grundsatzthemen | Strategie
stellt funktionierende <_+ Qualitatssicherung, Evaluation | schafft Anreizstrukturen
Rahmenbedingungen sicher fiihrt Personal- und
berét und unterstiitzt P Rechenschaftslegung (Jahresabschluss, Organisationsentwicklung
Hochschulen - Tatigkeitsbericht, Kennzahlen, ...) durch
Steuerungsinstrumente

Abbildung 2.6 Zentrale Steuerungsinstrumente des Neuen Steuerungsmodells in der Ubertragung auf das Verhaltnis zwischen
Staat und Hochschule (nach Ziegele, 2002).

Die neue Rolle der ,Hochschule 2000+“ geht mit einem erheblichen Bedarf an einem Kulturwandel,
einer veranderten inneren Funktionsweise und einem spurbar veranderten Verhalten ihrer eigenen
Mitglieder und auch jener ihrer Aufsichtsbehérden einher. Im Zuge des Ubergangs zu einer stérker

autonomen Hochschule entfallen nicht nur birokratische Fesseln, sondern es wachsen auch

»--. die Erfordernisse an die Steuerungsféhigkeit der Hochschule auf allen Ebenen, ob das die Einstel-
lung von Mitarbeitern betrifft oder ob es um Haushaltsangelegenheiten oder um die Erstellung von
Studienordnungen geht. Die Professoren als die Schllisselakteure und Entscheidungstréger an der
Hochschule wurden im Zuge der gestiegenen Anforderungen keineswegs weiterqualifiziert, noch wur-
den sie entlastet durch stérker professionalisierte Akteure, und sie blieben auch weiterhin un-
kontrolliert. - Aus diesem Grund greifen die neuen Steuerungsinstrumente bis heute nicht.“ (Prei3er,
1992, S. 207).

Die blofle Existenz einer als Kompromisslinie denkbaren Zielvorstellung bedeutet also noch nicht, dass
die Hochschule als Institution die hierzu erforderlichen Veranderungsschritte bereits geleistet habe, und
nicht einmal, dass ein hinreichender Reformwille, sowohl auf Seiten der Hochschulen als auch auf Seiten
der ihnen verstérkte Autonomie gewahrenden Ministerien bestehe: ,Der Ubergang von der anstalts-
gelenkten zur unternehmensgleichen Wissenschaft muss erst geleistet und in ein gesellschaftliches
Konsensmodell eingebettet werden.” (Daxner, 1998, S. 49). Von allen Beteiligten in den Hochschulen
werden Veranderungsschritte verlangt (vgl. Hagen, 2002), und auch den Ministerien, dem ,alter ego“
(Kreckel, 2003, S. 90) der Hochschulen, fallt es schwer, die ,blrokratische Gangelung“ (Borchard, 2004,
S. 17) aufzugeben. So sind die externen Zielvereinbarungen ,héufig von gegenseitigem Misstrauen
gepragt” (Kreckel, 2003, S. 91; vgl. Sandberg, 2003), was die Umsetzung des Verhandlungsprinzips
erschwert - Grund genug fur viele Kritiker, die derzeitigen Reformansatze ,ohne Vertrauen und héaufig
mit Verbitterung“ (Mayer, 2002a, S. 299) zu betrachten, ernuchtert von blofer ,Innovationsrhetorik*
(Borchard, 2004) oder einer (hoffentlich?) bald voribergehenden ,Modernisierungsmode* (Adam, 2004)
zu sprechen und sich in Umfragen von bisherigen Reformschritten und von den Instrumenten der Neuen

Steuerung generell enttduscht zu zeigen (Scholz, 2002).
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Unter der Uberschrift ,Homo academicus mutandus“ erforschen Meister-Scheytt & Scheytt (2005)
Grunde fir diese muhsame Umsetzung der anstehenden Reformen im deutschsprachigen Hochschul-
raum. Ahnlich wie Ortmann (2000), kommen sie zu dem Schluss, dass der ungewohnten Zielorientierung
eine entscheidende Bedeutung zukommt. Wahrend bei friheren Reformprojekten die Ziele der Hoch-
schulentwicklung relativ klar durch gesetzliche Festlegungen vorgegeben waren, gilt dies fir die gegen-
wartigen Veranderungsvorhaben nicht mehr - nicht zuletzt eben gerade deswegen, weil gerade die
ministerielle Vorgabe von Zielen im Rahmen der Neuen Steuerung zurickgenommen werden soll. Zudem
fehlen den deutschen Hochschulen die fur die Reformen als notwendig erachteten zuséatzlichen
Geldmittel: ,Die Reformen sind ein notwendiges Programm zur Modernisierung und Qualitétssteigerung,
aber die Hochschulen mtissen sie mit Bordmitteln umsetzen - quasi zum Nulltarif.“ (Gaethgens, 2004, S.
664). Auf die bislang zu beobachtende Form der Umsetzung der Reformen eingehend, spricht Kemp
(2004) als HKontrapunkt zu Mduller-Bolings (2000) ,Entfesselter Hochschule* gar von einer
~Selbstfesselung der deutschen Universitat* und versteht die Verknlpfung der europaweit vereinbarten

Bologna-Ziele (vgl. ausfuhrlich: Abschnitt 2|2) mit den Gedanken der Neuen Steuerung nurmehr als

»--- Verquickung eines (...) EU-typischen Normierungsvorgangs mit den Instrumenten des Neoliberalis-
mus (....) Nun aber deuten alle Zeichen darauf hin, dass die Entstaatlichung des Bildungswesens den
gréten Ausbruch von Kontrollsucht seit Beginn regelmégiger Aufzeichnungen nach sich ziehen wird.“
(Kemp, 2004, S. 312).

Dennoch erscheint es allzu einfach, das Ausbleiben schneller Reformerfolge auf die unzureichenden von
der Politik gesetzten Rahmenbedingungen oder auf mangelnde finanzielle Ressourcen zu schieben. Auch
entgegen einer nicht immer gelingenden Umsetzung der Reformen durch die Ministerien und trotz
mancher Rlckschlage sind nur wenige Grinde zu erkennen, warum die Hochschulen darauf verzichten
kénnten oder sollten, sich selbst als Institutionen und hierbei insbesondere das eigene Personal weiter
zu entwickeln. Eine derartige Hochschulentwicklung impliziert, dass die Organisation Hochschule intern
Uber Mechanismen verfliigt oder diese zu entwickeln beginnt, um Ziele zu definieren, das Verhalten der
Hochschulmitglieder an diesen Zielen zu orientieren und das Ausmaf der Zielerreichung zu Uberprifen.
Dies ist fur die Hochschule ungewohnt und angesichts ihrer spezifischen Merkmale wie zum Beispiel
divergierender Interessen der Individuen, haufig wechselnder Personalbesetzung und intransparenter
Arbeitsmethoden eine schwer zu l6sende Aufgabe; kurz: Der Hochschule besteht ihre ,Organisations-
werdung” (Meister-Scheytt & Scheytt, 2004, S. 128) in diesem Sinne Uberhaupt noch bevor. Bestehende
und altbekannte Instrumente wie zum Beispiel Verfahren der Lehrkritik gewinnen im Zuge dieser
Entwicklung Bedeutungen, die erst noch (neu) definiert und in der Folge etabliert werden mussen. In den
folgenden Abschnitten wird am Beispiel der Qualitat der Lehre aufgezeigt, wie die Konzepte der Neuen
Steuerung fur die Entwicklung der Organisation Hochschule hin zu einem Modell ,Hochschule 2000+*
konkret Ubersetzt werden kdonnen und wie die Instrumente der Personalentwicklung (vgl. Hoffmann,

2005) als ein zentraler Ansatzpunkt einzusetzen sind. Denn:

»Organisationales Lernen ist als Verdnderung von organisationalem Wissen stets Lernen von Indivi-
duen; das Personal spielt also fur Lernen und Lernféhigkeit einer Organisation eine zentrale Rolle.
Damit ergeben sich enge Verbindungen von organisationalem Lernen und Wissensmanagement mit
zentralen Aspekten des Personalmanagements, insbesondere der Personalentwicklung.“ (Brauner &
Becker, 2004, S. 237).
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2|2 Der Bologna-Prozess als Wegweiser fiir die
,Hochschule 2000+’

2] 2|1 Qualitatsentwicklung durch Lehrevaluation

Es scheint gelegentlich, als sei die Qualitat der Hochschullehre mit dem Bologna-Prozess gegen Ende des
20. Jahrhunderts quasi aus dem Nichts in den Brennpunkt urplétzlich auflodernder Reformimpulse
geruckt. Dieser Eindruck trugt jedoch bei weitem. Schaeper (1995) kommentiert die Diskussion in den
frihen 90er Jahren, also noch etliche Jahre, bevor der Ort Bologna (vgl. hierzu Sewing, 2004) uberhaupt

zum Namensgeber fir einen europaweiten Reformprozess des Hochschulsystems werden sollte:

,Die Metapher von der Diskussion, die wie ein Feuer entfacht wurde, aufloderte und sich zum
Fldchenbrand entwickelte, ist - so illustrativ sie sein mag - nicht ganz richtig. Es wurde kein neues
Feuer entziindet, sondern eine schon lange schwelende Glut geschirt. Denn die Klagen lber die
mangelhafte Qualitdt und den ungenigenden Stellenwert der Lehre durchziehen die Jahrhunderte
(....) Ebenso alt wie diese Klagen sind Versuche und MaBBnahmen, den Stellenwert von Lehre und die
Qualitat wissenschatftlicher (Aus-)Bildung zu erhbhen. Derzeit stehen - auch mit dem Ziel der im inter-
nationalen Vergleich langen Studiendauern - eine grundlegende, an quantitativen Effizienzkriterien
ausgerichtete Studienstrukturreform (...), die starkere Gewichtung von didaktischen Qualifikationen in

Berufungsverfahren (...) und vor allem Lehrevaluationen auf der Agenda.“ (Schaeper, 1995, S. 127f.).

Der historische Ruckblick in Abbildung 2.7 zeigt, dass mit den Romischen Vertrdgen 1957 bereits in der
Mitte des vergangenen Jahrhunderts die Schlusselstellung des Bildungswesens fur das ,Projekt Europa“
anerkannt wurde. Es folgten mehrere wenig erfolgreiche Versuche auf nationaler und europaischer
Ebene, die Reform der Hochschulbildung auf die Agenda zu setzen. Erst die in Abschnitt 2|1 fur
Deutschland nachgezeichnete und in den anderen europaischen Staaten ahnlich verlaufende
Entwicklung wahrend der der 80er und 90er Jahre fuhrte auf politischer Ebene zu einer nachhaltigen
Bereitschaft zu tiefgreifenden Reformen. Diese mundete darin, dass Deutschland 1998 als einer von vier
Staaten die Sorbonne-Erklarung unterzeichnete, auf deren Basis ein Jahr spater der Bologna-Prozess von
29 europaischen Bildungsministern initilert wurde - hoéchste Zeit, wie der ehemalige Forschungs-
kommissar Busquin in seiner Bilanz (Busquin & Louis, 2005) feststellt, um den drohenden Untergang

Europas in das Mittelmaf3 zu verhindern.

Alle Vorhaben des Bologna-Prozesses stehen unter der Maxime der ,Qualitdt von Studium und Lehre
unter Integration qualitativ hochwertiger Forschung, unter Betonung der Vermittlung von Beschéaftigungs-
féhigkeit - employability - und bei Vermeidung sozialer AusschlieBung“ (Kohler, 2004a, S. 7; vgl. auch
Gaethgens, 2004). Durch den Bologna-Prozess wird der aufgrund dramatisch veranderter Rahmen-
bedingungen (vgl. Abschnitt 2| 1|1) ohnehin notwendigen Veranderung der Hochschulen in Europa eine
gemeinsame Richtung gegeben. Diese Richtung wird durch die Maxime der Qualitat von Studium und
Lehre vorgegeben und geht Uber blofs formale Aspekte hinausgeht, indem konkrete inhaltliche Ziel-
vorstellungen fur die europaische Hochschule im 21. Jahrhundert definiert werden - besonders, aber
nicht nur mit Auswirkungen auf die Hochschullehre, deren Qualitat unter anderem durch Lehrevaluation

weiterentwickelt werden soll.
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Zeitpunkt Ereignis
Mitte 20-er Jahre  Erstmalige Erwahnung von Horerbefragungen an Hochschulen (Rindermann, 2001a, b)
Mitte 50-er Jahre  Einfihrung von Horerbefragungen an amerikanischen Hochschulen (Ewell, 1992a, S. 57)
1957 Romische Vertrage (Art. 128: Berufliche Bildung als Voraussetzung flr Wirtschaftswachstum in
Europa)
Mitte 60-er Jahre erste studentische Vorlesungsrezensionen in BRD (Biilow-Schramm & Reissert, 1993; Preifer,

ab Ende 60-er
Jahre
Mitte 70-er Jahre

1988
1989

1990

Anfang 90-er
Jahre

1991

1993
1995

ab Mitte 90-er

Jahre

1996
1997

1998

1999
2000

ab 2000

2001
2002

2003
2005
2007 (geplant)

1992)

Grindungswelle von Padagogischen Universitaten, Fachhochschulen, hochschuldidaktischen
Zentren

Entwicklung erster deutschsprachiger Fragebdgen zur Lehrveranstaltungsevaluation (Diehl &
Kohr, 1977; Langer et al., 1974)

Westdeutsche Rektorenkonferenz (1989) empfiehlt Studentenbefragungen

erstmaliges SPIEGEL-Ranking der Studiensituation in Deutschland (Hornbostel & Daniel,
1994)

Arbeitsgemeinschaft fir Hochschuldidaktik verabschiedet Bielefelder Memorandum zur
Starkung der Qualitat der Lehre in den Hochschulen (Webler, 1991)

Evaluation als Element der ,,Abwicklung“ der Wissenschaftsinstitutionen der ehemaligen DDR

Start von Modellprojekten zur Lehrveranstaltungsevaluation (z.B. HIS, 1992; Daniel, 1994;
Arnold, 2001)

Memorandum zur Hochschulbildung der Kommission der Europaischen Gemeinschaft
(Schnitzer, 2005)

Wissenschaftsrat (1993) fordert Entwicklung von Instrumenten zur Lehrevaluation
Rechtsgutachten zur Zulassigkeit von Lehrveranstaltungsevaluation im Auftrag des Prasidiums
des Hochschulverbandes (Hufen, 1995)

Novellierungen der foderalen Hochschulgesetze verpflichten zu Lehrberichten und legen
Erhebung der Studierendenperspektive als Soll-Bestimmung fest (HRK, 2001)

Beginn der Einfihrung von New Public Management in Deutschland (Budaus, 1994; Konig,
1995)

Wissenschaftsrat (1996) empfiehlt Starkung der Lehre in den Hochschulen durch Evaluation
Lissabon-Abkommen (gegenseitige Anerkennung von Hochschulqualifikationen) und Sokrates-
Hochschulvertrag (Mobilitatsprogramme fir Studierende)

Novelle des Hochschulrahmengesetzes mit Verpflichtung zur Qualitatssicherung (HRK, 2001 )

Sorbonne-Erkldrung durch vier europaische Bildungsminister zur Harmonisierung der
Hochschulsysteme (Schnitzer, 2005)

Hochschulrektorenkonferenz initiiert , Projekt Q“ zur Qualitatsentwicklung (HRK, 1999)
Kultusministerkonferenz beschlief3t Einrichtung eines Akkreditierungsrats
Unterzeichnung der Bologna-Erkldrung durch 29 europaische Staaten

Lissabon-Agenda der Europdischen Union zur Entwicklung der wettbewerbsfahigsten und
dynamischsten wissensbasierten Gesellschaft weltweit (Rat der Europaischen Union, 2004)

Grindungswelle von Akkreditierungsagenturen (z.B. ACQUIN: 2001; ASIIN: 2002; AQAS: 2002)
und Beginn der Akkreditierung von Studiengangen in Deutschland

1. Nachfolgetreffen von 32 europdischen Bildungsminister in Prag

Verabschiedung des Gesetzes zur Reform der Professorenbesoldung mit leistungsabhangiger
Komponente in der Besoldungsgruppe W (BGBI 1 2002 Nr. 11 vom 22.2.2002)

2. Nachfolgetreffen von 40 europaischen Bildungsministern in Berlin
3. Nachfolgetreffen von 45 europaischen Bildungsministern in Bergen
4. Nachfolgetreffen in London

Abbildung 2.7 Meilensteine der Reformimpulse zur Qualitat der Lehre im nationalen und europaischen Kontext.

Der Gedanke, Evaluationsverfahren zur Qualitatsentwicklung der Hochschullere einzusetzen, ist, wie der

historische Ruckblick belegt, nicht erst durch den Bologna-Prozess angestoflen worden. Ganz im
Gegenteil: Seit rund 100 Jahren (vgl. Spiel & Gossler, 2001, S. 11ff.; Rindermann, 2001a, b) tauchen

immer wieder Evaluationsverfahren mit dem Ziel einer Steigerung der Qualitat der Lehre auf. Die hierbei

gemachten Erfahrungen sollten auch in der aktuellen Diskussion Berucksichtigung finden:

,Wir dlrfen nicht heute Evaluation der Lehre betreiben, ohne zur Kenntnis zu nehmen, dass sie schon
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einmal - besser gesagt, zweimal - erfolglos in der zweiten Hélfte der 70er Jahre und bereits vorher in
den 60er Jahren in unterschiedlicher Art und Weise praktiziert wurde. Bemihungen um Evaluation
der Lehre heute dirfen nicht unbeachtet lassen, dass vielleicht nichts von dem, was wir heute tun,
neu ist.“ (Preifer, 1992, S. 198)

So sind es im Grunde keine neuen Forderungen, wenn seit einigen Jahren die , Evaluation von Hochschul-
leistungen® (Schenker-Wicki, 1996), Methoden zur , Qualitdtsbewertung und Qualitdtsentwicklung” (HRK,
2000a, b), ,Empfehlungen zur Starkung der Lehre in den Hochschulen durch Evaluation (Wissen-
schaftsrat, 1996), ,Qualitatssicherung als Zukunftsaufgabe* fir Lehre und Studium (Schreier, 1999) und
die ,Lehrveranstaltungsbewertung als Grundlage fiir die kontinuierliche Verbesserung der universitaren
Lehre* (Sturm, 1991) diskutiert werden. Was genau bedeutet es, eine Evaluation der Lehre vor-

zunehmen?

Der Begriff Evaluation bezeichnet in der ursprunglichen Bedeutung des lateinischen Wortstamms die
Zuweisung eines Wertes zu einem Bewertungsobjekt (vgl. Kluge, 2002). Kromrey (2001a, S. 21) spricht
von einem ,Allerweltswort” und beschreibt die Praxis der Evaluation: ,Irgend etwas wird von irgend
jemandem nach irgendwelchen Kriterien in irgendeiner Weise bewertet.“ Will, Winteler und Krapp (1987)
stellen diese Beliebigkeit in ihrer Definition von Evaluation in Frage; sie definieren Evaluation statt
dessen normativ als ,bewertende Stellungnahme, d.h. die methodisch gewonnenen Daten werden auf
dem Hintergrund von WertmafBstében unter Anwendung bestimmter Regeln bewertet.” (S. 14). Mit ihrem
Verweis auf eine methodische Vorgehensweise und auf die Anwendung von Regeln fordern Will et al.
(1987), dass Evaluation in der Anwendung transparenter, nachvollziehbarer und anerkannter Verfahren
bestehen solle. Wottawa und Thierau (1998, S. 14) ermitteln nach Durchsicht zahlreicher Definitionen
und Klassifikationsansatze drei ,Kernaspekte” wissenschaftlich fundierter Evaluation: (1) Es geht bei
Evaluation um eine sachliche Bewertung, (2) Evaluation ist dem Ziel verpflichtet, Handlungsoptionen
einer Uberpr[]fung, Verbesserung oder Entscheidung zuzufuhren, und (3) die Methoden, derer sich
Evaluation bedient, sollen dem aktuellen Stand wissenschaftlicher Instrumente und Vorgehensweisen
entsprechen. Indem sie auf wissenschaftlich fundierte Verfahren setzt, geht wissenschaftlich betriebene
Evaluation also Uber die Klarung subjektiver Geschmacksfragen hinaus: Es geht nicht um die Darstellung
von Meinungen und privater Ansichten, sondern um eine nachvollziehbare Bewertung anhand
transparenter Kriterien. Allerdings sind diese Kriterien, an denen sich die Evaluation ausrichtet, weder a
priori vorgegeben noch objektiv beweisbar. Wottawa & Thierau (1998, S. 20f.) fuhren dies auf die
Komplexitat der Evaluationsobjekte zurlick; in der Evaluation sei es daher unvermeidlich, Kriterien

auszuwahlen und Wertungen vorzunehmen.

,Das bedeutet nicht, dass es keine objektiven oder annédhernd objektivierbaren Standards gibt, wie
die hartnéckigen Gegner der Evaluation behaupten. Ganz im Gegenteil: Die QualitdtsmaRstébe fiir
Wissenschaft und Studium sind weitgehend nachvoliziehbar und unterliegen neben den quantitativen
MessgréfBen natlrlich auch starken Normen durch Konvention (z.B. die Anerkennungsfaktoren inner-
halb einer Disziplin).“ (Daxner, 1999a, S. 42).

Seit Anfang der 90er Jahre des vergangenen Jahrhunderts sind in Deutschland erneute und verstarkte
Impulse zu einer derart verdnderten Nutzung von Verfahren zur Lehrevaluation an Hochschulen zu

beobachten. Diese Entwicklung speist sich aus Quellen, die sich in drei Etappen skizzieren lassen:

(1) In der Nachfolge der Studentenproteste 1988/89 und dem erstmaligen SPIEGEL-Ranking 1989/90
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kam es (erneut: Preier, 1992) zu einer allgemeinen Unzufriedenheit mit den Leistungen der Hoch-
schulen, insbesondere mit dem Bereich der Lehre. Die ,schon lange schwelende Glut“ (Schaeper, 1995,
S. 127) flammte erneut auf, man suchte nach Ansatzpunkten, mit denen der ,Prozess zur Verbesserung
und Sicherung der Qualitat der Lehre wieder in Gang gesetzt werden“ (Lang, 2002, S. 8) konnte. Die
Einflhrung von systematischer Lehrevaluation erschien vielen als probates Mittel. Dies schlug sich nieder
in den Empfehlungen der Westdeutschen Rektorenkonferenz (1989) zur Durchfihrung von Studierenden-
und Absolventenbefragungen, im ,Bielefelder Memorandum®“ der Arbeitsgemeinschaft fur
Hochschuldidaktik (Webler, 1991) wie auch in der Forderung des Wissenschaftsrats (1993), Instrumente
zur Lehrevaluation entwickeln. Allerdings ergaben sich aus diesem neuerlichen Schwung zu einer selbst-
kritischen Betrachtung der Hochschulen in Deutschland noch keine nachhaltigen Projekte; die Bewegung
erreichte zudem Uberhaupt nicht die Verwaltung der Hochschulen und blieb damit weitgehend auf Einzel-
initiativen im akademischen Bereich beschrankt. Zunachst blieb es daher bei ausgewahlten Modell-

projekten und einzelnen Initiativen (z.B. HIS, 1992; Daniel, 1994; Arnold, 2001).

(2) Etwas zeitversetzt, in etwa ab Mitte der 90er Jahre, setzte vor dem Hintergrund veranderter gesell-
schaftlicher und soziopolitischer Rahmenbedingungen eine Welle der Verwaltungsmodernisierung in
Deutschland wie auch bei den europaischen Nachbarn ein. Es begann die Einfuhrung des in Abschnitt
2]1]2 ausfuhrlich dargestellten Neuen Steuerungsmodells in zahlreichen 6ffentlichen Einrichtungen
(Budaus, 1994; Konig, 1995; KGSt, 1998, 1999; Stucke, 1998) und in der Folge auch in Einrichtungen
des Bildungssystems (z.B. Schule: Posch & Altrichter, 1997). Evaluationsverfahren spielten hierbei von
Anfang an eine zentrale Rolle: Das im traditionellen ex ante-Steuerungssystem der Offentlichen
Einrichtungen generell fehlende interne und externe Feedback sollte beispielsweise durch die
systematische Erhebung von Einschatzungen der Mitarbeiter (z.B. Dolde, 2001) oder der als Kunden
verstandenen Leistungsempfanger (KGSt, 1997) eingeholt werden und zu einer verbesserten Qualitat der
Leistungen fuhren. Diese Entwicklung erreichte zundchst den administrativen Bereich der Hochschulen
und betraf damit die Hochschullehre selbst nur indirekt; sie schlagt sich beispielsweise nieder in

verstarkten MafSnahmen zur Fort- und Weiterbildung des administrativen Personals (vgl. Studie I).

(3) Mit der Sorbonne-Erklarung der Bildungsminister von Frankreich, dem Vereinigten Konigreich, Italien
und Deutschland (1998) und der daran anschlieenden Bologna-Erkldrung (1999), der sich bereits 29
europaische Bildungsminister anschlossen, wurde der Bezugsrahmen grundlegend verandert: Das Thema
Bildungsqualitat wurde aus einer nationalen3 Perspektive auf ,europaische Dimensionen* (Field, 1998)
gehoben. Es wurde in der Diskussion mit den europadischen Nachbarn offensichtlich, dass es dem
deutschen Bildungswesen bislang noch nicht in ausreichendem Mafe gelingt, die zur Verfugung
stehenden knappen Ressourcen fur qualitativ herausragende Forschung und Bildung einzusetzen und
Hochschulbildung einem in der Summe ausreichenden und in der Zusammensetzung ausgewogenen
Anteil der Bevolkerung zur Verfigung zu stellen (z.B. Teichler, 1990; Hédl, 2002; Richter, 2003; Heintze,
2005). Ebenso offentlich wurde, dass dies fur die deutsche Hochschulpolitik nicht folgenlos bleiben
kann. Zunehmend zeigt sich, dass die im Bologna-Prozess bis 2010 angestrebten Ziele nicht aus-
schlieRlich durch eine veranderte administrative Struktur oder durch hiervon unabhangige
Veranderungen im akademischen Bereich erreicht werden koénnen. Vielmehr machen sie eine

gemeinsame Veranderung beider Teilbereiche erforderlich, die hierfir zusammen und nicht etwa gegen-

3 oder in Deutschland sogar noch feiner gerastert: auf der Ebene von 16 Bundeslandern
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einander arbeiten mussen. Lehrevaluation kann unter dieser neuen Zielsetzung der Zusammenarbeit
keine rein akademische oder rein administrative Angelegenheit bleiben, sondern muss sich angesichts
des ,fundamentalen Paradigmenwechsels” (Nageli, 2004, S. 3) bei der Steuerung des Lehrbetriebs zu
einem beide Teilbereiche verkniipfenden Vorhaben entwickeln, an der Schnittstelle zwischen der

Personalverwaltung und der akademischen Arbeit.

Ziele des Bologna-Prozesses bis 2010

Bologna (1999, 29 Unterzeichnerstaaten)

Schaffung eines Systems leicht verstandlicher und vergleichbarer StudienabschlUsse

Aufbau eines zweistufigen Systems von Studienabschlussen (Bachelor, Master)

Einflhrung eines Leistungspunktesystems zur Vergleichbarkeit und Anerkennung von Studienleistungen

1)
(2)
(3)
(4) Beseitigung von Mobilitdtshemmnissen zur Férderung des innereuropaischen Studierendenaustauschs
(5) Zusammenarbeit im Bereich der Qualitatssicherung

(6)

Forderung der europaischen Dimension der Hochschulausbildung

Prag (1. Nachfolgetreffen, 2001, 32 Unterzeichnerstaaten)

(7) Foérderung des lebenslangen Lernens

(8) Starkung der Beteiligung von Studierenden an bildungspolitischen Entscheidungen

(9) Forderung der Attraktivitat des europaischen Hochschulraums

Berlin (2. Nachfolgetreffen, 2003, 40 Unterzeichnerstaaten)

Definition von Qualifikationsrahmen fir die Hochschulausbildung auf nationaler und europaischer Ebene

BB
e e

Einbeziehung der Doktorandenausbildung als dritte Studienphase (Bachelor, Master, Promotion)
(12) Herausstellung der Relevanz von Forschung fur die BedUrfnisse der Gesellschaft
Schwerpunktsetzung: zweistufiges Studiensystem, Qualitatssicherung und Leistungspunktesystem

Bergen (3. Nachfolgetreffen, 2005, 45 Unterzeichnerstaaten)

Schwerpunktsetzung: Umsetzung von europaischen und nationalen Qualitatsrichtlinien, gegenseitige
Anerkennung von Studienabschlissen incl. Promotion, Schaffung von Méglichkeiten flexibler
Studienverlaufe incl. Anerkennung von Studienleistungen

London (4. Nachfolgetreffen, 2007, geplant)

Abbildung 2.8 Entwicklung der Ziele des Bologna-Prozesses (nach Schnitzer, 2005; Kohler, 2005; Lesczensky & Wolter, 2005)

Im Bologna-Prozess steht die Qualitat der Lehre im Fokus, jedoch wirkt sich der Wandel ebenso auf die
Forschung und die sonstigen Leistungen aus, die von der Hochschule intern oder extern angeboten
werden (vgl. hierzu: Brenzikofer, 2002, S. 23). Der veranderte Umgang mit der Lehrevaluation, der nicht
nur einen verstarkten Einsatz altbekannter Instrumente meint, sondern mit einer anderen Art des
Umgangs innerhalb der Hochschule einhergeht, strahlt auch auf andere Bereiche aus und bezieht diese

mit ein. Oder mit den Worten der Hochschulrektorenkonferenz (2004):

~Wenn das Kernziel der Reform in der Hochschulbildung in der Qualitat liegt, dann mdissen sich
MaBnahmen zur Qualitatssicherung und Qualitdatsentwicklung (iber das Feld von Lehren und Lernen
hinaus erstrecken.“ (HRK, 2004, S. 18, Ubersetzung: BS)

Abbildung 2.8 zeigt die Ziele des Bologna-Prozesses in der Reihenfolge ihrer Verabschiedung; die
Umsetzung der Ziele obliegt den Unterzeichnerstaaten, zu deren Unterstitzung auf europaischer Ebene
Forschungsprojekte und Arbeitsgruppen ins Leben gerufen worden sind. Ihre Arbeit wird durch nationale

Einrichtungen und durch mehrere europaische Zusammenschlisse wie die European University
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Association (EUA), die European Association of Institutions in Higher Education, das Européische
Informationsbdiro flur Studierende sowie das Netzwerk der Qualitdtssicherungsagenturen (ENQA)
begleitet (Kohler, 2004a, S. 5). Doch genau so wie die zwiespaltig wahrgenommene Einfihrung des
Neuen Steuerungsmodells an der Hochschule (vgl. Abschnitt 2|1|4) oder die umstrittene Rolle der
Lehrveranstaltungsevaluation (vgl. Kapitel 3), leidet auch die Umsetzung der bis 2010 angestrebten
Bologna-Reformen ,daran, dass der Bologna-Prozess als eine technokratische Ubung missverstanden
wird und die sinnstiftenden Ziele ausgeblendet bleiben.” (Kohler, 2004a, S. 8). Kohler pladiert statt
dessen daflr, den Bologna-Prozess als eine Chance zur Sicherung und Neugestaltung der Hochschul-
autonomie zu verstehen und hierzu aus der Frage, was fur oder gegen Bologna spricht, herauszutreten,

um sich Méglichkeiten der Umsetzung zu widmen:

»ZU einem solchen Versténdnis gehoért (...) nicht nur die Analyse von Chancen und Risiken. Vor allem
gehort dazu zuerst ein Verstdndnis des Bologna-Prozesses in der Weise, dass man sich sowohl der
Ziele dieses Prozesses als auch seiner primaren und sekundéren Instrumente vergewissert und diese

in eine systematische, d.h. stimmige Beziehung zueinander setzt.“ (Kohler, 2004a, S. 20).

So kann auch und gerade die Lehrevaluation eine strategische Funktion im Rahmen der Ziele gewinnen;
sie ware dann kein ,Selbstzweck” (Spiel & Gossler, 2001), keine Sammlung von ,technischen Routinen
zur organisatorischen Bewaltigung rechtlicher Auflagen” (Rindermann, 2003, S. 234), und auch keine
bloRe soziale Norm ,Wer nicht mitmacht, wird schrdg angeschaut.“ (Gerlof, 2002, S. 56), sondern ein

zielorientiert eingesetztes Instrument mit einer anerkannten strategischen Relevanz fur die Hochschule.

2| 2|2 Akkreditierung, (zweistufige) Lehrevaluation und Verfahren zur Lehrkritik

Drei Verfahrensgruppen kristallisieren sich derzeit als Methoden zur evaluationsbasierten Qualitats-
steuerung des hochschulischen Lehrangebots heraus; sie werden hierbei zunehmend miteinander ver-
knupft (vgl. Hackl & Sedlacek, 2001; Wottawa, 2001; Schwaiger, 2003; Oechsler, 2005, S. 72): (1) Die
Akkreditierung neu einzurichtender Studiengange, (2) die (zweistufige) Lehrevaluation zur Bewertung der
Lehr- und Studiensituation in Studiengangen sowie (3) Verfahren zur Lehrkritik, in deren Fokus einzelne
Veranstaltungen stehen. Neben diesen drei Verfahrensgruppen existiert eine Reihe weiterer Instrumente,
durch die ebenfalls Einschatzungen zur Qualitat von Lehrangeboten vorgenommen werden, darunter
Hochschulrankings (vgl. Hornbostel & Daniel, 1994), Kennzahlensysteme (vgl. Altrichter & Schratz, 1991;
Posch & Altrichter, 1997) und Qualitatsaudits (vgl. Webb, 1994). Einzelne dieser Verfahren werden sich
kunftig voraussichtlich noch weiter etablieren, wie zum Beispiel Systeme von Leistungsindikatoren (vgl.
Schenker-Wicki, 1996; Daxner, 1999; Altrichter & Schratz, 2001), haben jedoch bislang an deutschen
Hochschulen noch keine vergleichbare Bedeutung erlangt (vgl. HRK, 2004, S. 29).

(1) Akkreditierung (vgl. ausfuhrlich: Daxner, 1999; KMK & BMBF, 2004; Wolff, 2004b; Bretschneider &
Wildt, 2005). Mit dem Ziel der Qualitatssicherung flir die im Zuge des Bologna-Prozesses neu zu
schaffenden zweigliedrigen Studiengange hat die in dieser Angelegenheit zustandige deutsche Kultus-
ministerkonferenz (KMK) bereits 1998 die Einrichtung eines Akkreditierungsrates beschlossen; dieser
wurde im Jahre 2005 in die Stiftung zur Akkreditierung von Studiengédngen in Deutschland Uberfuhrt.
Deren Hauptaufgabe besteht in der Uberwachung der Akkreditierungsagenturen (z.B. AQAS, ASIIN,

ACQUIN), die in Zusammenarbeit mit externen Gutachtern die eigentliche Akkreditierung der neuen
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Studiengange durchfihren. Hierbei werden die von dem jeweiligen Fach zusammengestellten Studien-
konzepte (zum Beispiel: Master-Studiengang ,,Public Management®) hinsichtlich eines Kriterienkataloges
geprift. Die Kriterienkataloge unterscheiden sich zwischen den Agenturen und von ihnen angebotenen
Akkreditierungsverfahren (z.B. Cluster-, System-, Prozess-, Programmakkreditierung: Reuke, 2005) nur
leicht; sie richten sich auf die Ziele des Studiengangs und deren Umsetzung im konkreten
Studienprogramm, auf die ebenfalls zu prifende Ressourcenausstattung sowie auf Konzepte fur das
Qualitatsmanagement und die Personalentwicklung. Das Ziel dieser Form der Evaluation liegt darin, zu
prufen, ob das von den Anbietern des neuen Studiengangs zusammengestellte Konzept plausiblerweise
den kunftigen Studierenden innerhalb der vorgesehenen Zeit den Erwerb des formulierten
Qualifikationsprofils ermoéglicht und ob den kunftigen Absolventen ein angemessenes Qualifikationsprofil
vermittelt wird. Der europaische Akkreditierungsprozess ersetzt damit das deutsche Modell der Input-
steuerung durch Rahmenprufungsordnungen; statt dessen haben nun die Hochschulen die Gelegenheit,
innerhalb vereinbarter Rahmenkritierien Entwirfe fur Studiengange zu konzipieren, umzusetzen und

deren Qualitat durch geeignete Verfahren nachzuweisen.

(2) Zweistufige Evaluation der Lehr- und Studiensituation (ausfuhrlich: Barz et al., 1997; HRK, 1998a,
2000a, 2000b, 2004; Reissert & Carstensen, 1998; Webler, 1995, 1996). Bereits seit den spaten 80er
Jahren des vergangenen Jahrhunderts werden Verfahren der zweistufigen Lehrevaluation eingesetzt; das
Verfahren hat mit der Aufnahme von Klauseln zur ,regelméBigen Uberpriifung der Qualitét der Lehre“ in
die Landergesetze (HRK, 2001; Barz et al., 1997) im Laufe der 90er Jahre an Bedeutung gewonnen. Im
Gegensatz zur Akkreditierung kommen nicht die geplanten, sondern die tatsachlich erbrachten Lehr-
leistungen und begleitenden Angebote zur Evaluation. Die zweistufige Vorgehensweise mit einer internen
und einer externen Stufe ist dabei die haufigste Form; zum Teil werden einstufige (nur interne Evaluation:
vgl. HRK, 1998a, 2004) oder aber dreistufige (z.B. Fischer-Bluhm, 2002) Verfahren bevorzugt.

In Stufe |, der ,internen Evaluation“ (Mittag, 2004), wird auf der Basis von Qualitatsinformationen eine
Selbstbewertung der Lehr- und Studiensituation in einem bestimmten Studiengang (z.B. Masterstudien-
gang ,Public Management“) vorgenommen. Die Anbieter (z.B. Vertreter aller am Studiengang ,Public
Management” beteiligten Institute) stellen in schriftlicher Form Informationen Uber die Qualitat des
Studienangebots zusammen. Zumeist werden hierbei Struktur- und Studienverlaufsdaten (z.B. Prafungs-
ergebnisse und Durchfallquoten) sowie Ergebnisse von Studierendenbefragungen (z.B. zur Organisation
des Studiums) berUcksichtigt, ferner Daten aus Absolventen- oder Lehrendenbefragungen und weitere
Daten. Den Abschluss von Stufe | bildet ein interner Qualitatsbericht, der in der Regel auch die von den

Anbietern des Studienangebots zur Weiterentwicklung der Qualitat beabsichtigten Mainahmen umfasst.

Dieser Bericht wird in der anschlieenden Stufe Il, der ,externen Evaluation“ (Bornmann, 2004) einem
Gremium von fachnahen Gutachtern vorgestellt; diese Gutachter sind in der Regel nationale oder inter-
nationale Fachkollegen und werden zumeist von den Vertretern des Studiengangs selber ausgewahlt. Sie
bewerten die Informationen aus dem Selbstbericht und nehmen vor Ort an einer ,Begehung” (Bornmann,
2004, S. 66) teil. Den Abschluss bildet ein Bericht der externen Gutachterkommission, der weitere
Empfehlungen und Anregungen enthalt. Die zweistufige Durchfihrung hat in den vergangenen Jahren
deutlich an Bedeutung gewonnen (HRK, 2004, S. 22). In einigen Konzepten wird die anschlieRende
hochschulinterne Zielvereinbarung zwischen Fachbereich/Institut und Hochschulleitung/-verwaltung
explizit als Stufe lll mit aufgenommen (z.B. Fischer-Bluhm, 2002; HRK, 2000a, S. 12f.; G. Scholz, 2002).
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(3) Lehrkritik (ausfuhrlich: Fricke, 1986; Sturm, 1991; Reissert, 1992; Schratz, 1993; Rindermann,
1997). Die Lehrkritik als dritte Verfahrensgruppe zur evaluationsbasierten Qualitatssteuerung ist von den
drei hier vorgestellten Verfahrensgruppen die am heterogensten ausgebildete Form. Zwar weist sie,
historisch gesehen, die am langsten zurick reichenden Wurzeln auf und wurde in (West-)Deutschland
schon in dern 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts erstmals in nennenswertem Mafie eingesetzt
(vgl. PreiBer, 1992). Dennoch ist es bislang weder auf theoretischer Ebene noch auf der Ebene der
praktischen Umsetzung gelungen, einheitliche Standards zu etablieren. Unterschiedlichste Ausgestaltun-
gen der Lehrkritik stehen unverbunden nebeneinander und werden, zum Teil auch innerhalb einzelner
Lehrstlihle, parallel oder alternativ eingesetzt. Der Einsatz blieb zudem gerade im deutschsprachigen
Raum lange Zeit auf die im unmittelbaren Kontext von Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung
lehrenden und studierenden Personen beschrankt. Reissert (1992) beschreibt diese Zeit bis in die 80er
Jahre hinein als eine ,erste Phase” der Lehrkritik in Deutschland und konstatiert: ,Das Wissen und die
Erfahrungen mit dem studentischen Feedback aus dieser ersten Phase blieben weitgehend auf jene

Studenten und Dozenten beschréankt, die den hochschuldidaktischen Kreisen nahestanden.” (S. 2).

Gemeinsam ist allen Verfahren der Lehrkritik, dass Einschatzungen zum Ablauf oder zur Wirkung einer
bestimmten Lehrveranstaltung mit Blick auf explizite oder implizite Wertmafistabe erhoben und der die
Veranstaltung leitenden Person zur Kenntnis gebracht werden. Zu differenzieren sind die einzelnen

Verfahren hinsichtlich einer Vielzahl von Kriterien, die in Abbildung 2.9 aufgeflhrt sind.

Kriterien zur Klassifikation von Verfahren zur Lehrkritik

(1) Einschatzungen abgebender Personenkreis (z.B. Studierende, Peers, Selbsteinschatzung)

(2) Modus der Informationserhebung (z.B. mundlich, papierhaft oder online)

(3) Zeitpunkt der Erhebung (z.B. am Ende des Semesters oder semesterbegleitend)

(4) Standardisierung (z.B. semester- und fachertbergreifende oder veranstaltungsbezogene Erhebung)
(5) Strukturiertheit der Erhebung (z.B. vorgegebene Antwortskala oder offene Erhebung)

(6)

(7) Initiatoren (z.B. Lehrende, Studierende oder Hochschulleitung)
(8)

9)

(10) Verwendungszweck der Daten (z.B. zum Feedback an Lehrperson oder zur Vertragsentscheidung)

Inhaltlicher Fokus (z.B. 27 Items in 4 Themengebieten oder Auswahl einzelner Themen)

Rollen der Beteiligten (z.B. Evaluationsobjekte, Betroffene, Beteiligte)
Verbindlichkeit der Teilnahme (z.B. freiwillig, implizit oder explizit verpflichtend)

(11) AnschlussmaRnahmen (z.B. Einladung zu Didaktik-Workshop oder ausschliefilich Ergebnisbericht)
(12) Konzeptionelle Einbettung (z.B. als Teil eines Lehrtagebuchs oder alleinstehend)

Abbildung 2.9 Kriterien zur Klassifikation von Verfahren zur Lehrkritik (nach Bachmann & Schratz, 1991; Sturm, 1991; Bulow-
Schramm & Reissert, 1993; Klockner & Barz, 1995; Hage, 1996; Posch & Altrichter, 1997; Sagmeister, 1998; Henninger, 2000)

Tabelle 2.1 beschreibt zusammenfassend die drei im deutschen Hochschulsystem derzeit vorrangig ein-
gesetzten Verfahrensgruppen anhand ausgewahlter Bestimmungsmerkmale (vgl. Scriven, 1980; Klock-
ner & Barz, 1995; Wottawa, 2001). Akkreditierung und zweistufige Lehrevaluation setzen an der
institutionellen und der konzeptionellen Ebene von Studiengangen an, wahrend die individuelle Ebene im
Hintergrund steht. Konkretes Lehrverhalten und die Konzeption einzelner Lehrveranstaltungen, welche
enge Bezlge zum Repertoire an Lehrmethoden und den didaktischen Kompetenzen der einzelnen Leh-
renden aufweisen, stehen hingegen im Zentrum der Verfahren zur Lehrkritik, die somit eine genau um-

gekehrte Relation zwischen der institutionellen/konzeptionellen und der individuellen Ebene aufweisen.
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Tabelle 2.1 Ubersicht (iber die drei vorrangig eingesetzten Verfahrensgruppen zur Lehrevaluation.

2- Zweistufige Evaluation der Lehr-

Evaluatoren

Frage-
stellungen
und
Bewertungs-
kriterien
(Auswahl)

Ergebnisse

und Umsetzbarkeit hinsichtlich
formaler (Akkreditierungsagentur)
und inhaltlicher (externe
Fachexperten) Kriterien

externe Kommission von
Experten, Akkreditierungsagentur

Wird das Studienangebot den
fachlichen Anspriichen gerecht?
Ist das Angebot studierbar?

Deckt die Zielsetzung des Studien-
gangs einen bestehenden Bedarf?
Sind ausreichende personelle und
materielle Ressourcen verfugbar?

Liegen Konzepte zur Qualitats-
und Personalentwicklung vor?

Berechtigung zur Vergabe des
jeweiligen Abschlussgrades

ggf. Hinweise zur Optimierung des
Studienangebots/der internen
Prozesse

Aspekt 1 - Akkreditierung und Studiensituation 3- Lehrkritik

Evaluations-  Studiengangskonzept Umsetzung des Studiengangs- Qualitat einzelner Lehrveran-

objekt konzepts, Lehr- und Studien- staltungen, Lehrverhalten des

situation Dozenten/der Dozentin

Art der summative ex ante-Evaluation vor  studienbegleitende formative summative oder formative ex post-

Evaluation Start des Angebots, Evaluation, regelmagsiger Turnus in Evaluation, kurzer Zyklus, z.B. einmal
Reakkreditierung (geplant) nach langen Zyklen, z.B. alle 4 Jahre jahrlich oder mit Quotenregelung,
mehreren Jahren z.B. 50% aller Veranstaltungen

Vorgehens- externe Kommission pruft interne Evaluation (Stufe I): ein ausgewahlter Personenkreis gibt

weise summativ Studiengangskonzept Erstellung eines internen Berichts eine Einschatzung zum Verlauf der

auf Basis qualitatsrelevanten
Informationen

externe Evaluation (Stufe Il):
Prifung durch externe Experten,
Abgabe von Empfehlungen

ggf. Zielvereinbarungen (Stufe Ill):
Ableitung von MaBnahmen und
Umsetzung mit Hochschulleitung

Stufe I: Selbstevaluation unter
Beriicksichtigung von Studierenden,
Absolventen, Lehrenden

Stufe II: externe Experten (Peer
Review)

Wie wird das Lehrangebot
insgesamt umgesetzt?

Wie werden die Studierenden tber
Studienangebot und Rahmen-
bedingungen informiert?

Entsprechen das Studienangebot
und das vermittelte Qualifikations-
profil den Anforderungen der
Studierenden, Absolventen,
Arbeitgeber?

Ableitung von Verbesserungs-
moglichkeiten, Erweiterungen des
Studienangebots oder begleitender
Angebote

ggf. Informationsbasis fur
Auflendarstellung/Marketing

Veranstaltung ab, Ergebnisse werden
ggf. in Vergleich mit anderen
Veranstaltungen/ Benchmarks/
Referenzwerten gebracht

spezielles Verfahren:
Lehrveranstaltungsevaluation

Studierende geben Einschatzung ab,
ggf. Experten (Hochschuldidaktik)
oder Peers (andere Lehrende)
erganzen Einschatzung oder geben
Hinweise zur Verbesserung

Werden die Lehrziele der
Veranstaltung erreicht?

Welche Verbesserungsvorschlage
gibt es aus Studierendensicht?

Entspricht die Wahrnehmung der
Studierenden der Selbst-
einschatzung des/der Lehrenden?

Welchen Beitrag leisten Lehrende
und Studierende zur Veranstaltung?

Rickmeldung an Lehrperson Uber
Lehrverhalten, Méglichkeit zur
Verbesserung/Weiterentwicklung

ggf. Verknipfung mit Personal-
entscheidungen (Weiterbeschaf-
tigung, Besoldung, ...)

Die drei Verfahren erganzen sich gegenseitig: Die Akkreditierung stellt sicher, dass die angebotenen

Studienkonzepte bestehenden Bildungsbedarf sachgerecht decken; die (zweistufige) Lehrevaluation tragt

dazu bei, die Umsetzung der Studienkonzepte zu gestalten und Qualitatsverbesserungen dort vorzuneh-

men, wo sich Mangel und Probleme zeigen, wahrend die Lehrkritik sich auf einzelne Veranstaltungen

konzentriert, an diesen kleinsten Einheiten des Lehrangebots ansetzt und das konkrete individuelle

Lehrverhalten in den Fokus nimmt. Sie bietet damit, starker als die anderen beiden Verfahren, offen-

sichtliche Bezugspunkte zur Personalentwicklung und kann (vgl. Abschnitt 3|5) sogar selbst als ein

Instrument der Personalentwicklung verstanden und eingesetzt werden. Diese Rolle und Chance der

Integration von LVE in die Personalentwicklung, insbesondere flir junge wissenschaftliche Hochschul-

mitarbeiter/-innen (vgl. Festlegung der Zielgruppe in Abschnitt 5|1|1), wird nach einer Analyse des

Instruments Lehrveranstaltungsevaluation wieder aufgegriffen und weiter ausgefihrt.

2]2|3 Systematische Lehrkritik durch Lehrveranstaltungsevaluation

Zum gebrauchlichsten Verfahren der Lehrkritik hat sich in den zurlckliegenden Jahren die Lehrveranstal-

tungsevaluation (LVE) entwickelt. Gemeint ist hiermit eine Reihe von im Detail sehr unterschiedlicher
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Verfahren (vgl. Abschnitt 3|2), die sich in einem Kernbereich der in Abbildung 2.9 genannten Kriterien
Uberschneiden: (1) In allen Varianten der LVE werden als Einschatzungen abgebender Personenkreis die
Teilnehmenden einer Lehrveranstaltung befragt, wobei deren Einschatzungen um die Perspektive der
Lehrenden selbst (z.B. McKeachie, Lin, Daugherty, Moffett, Neigler, Nork, Walz & Baldwin, 1980; Queis,
2004), um ,geschulte Beobachter” (Giesen, 1994, S. 236) oder um Kollegen (Cohen & McKeachie,
1980) erganzt werden kénnen. (2) Der Modus der Informationserhebung ist die schriftliche Form, zu-
meist papierhaft oder seit einigen Jahren zunehmend: online (Layne, De Cristoforo & McGinty, 1999;
Chang, 2005; Fuchs & Brunner, 2005). (3) Der Zeitpunkt der Erhebung ist vorab definiert und mit einer
bestimmten Intention verbunden: Beispielsweise zum Ende der Veranstaltung als summative Bewertung
(z.B. Basler, Bolm, Dickescheid & Herda, 1995; Staufenbiel, 2000), zur Mitte mit dem Ziel einer
Anpassung des Veranstaltungsverlaufs (z.B. Overall & Marsh, 1979) oder mehrfach zum Abgleich
zwischen Erwartungen und tatsachlichem Verlauf (z.B. Hofmann & Stiksrud, 1994; Kromrey, 1996a;
2001b). (4) Die Datenerhebung bei der LVE erfolgt im Kern standardisiert (z.B. Staufenbiel, 2000; Diehl,
2002), wobei gewisse Anteile der erhobenen Informationen veranstaltungs-, fach- oder dozentenspezi-
fisch ausgerichtet werden kdnnen; (5) mit den eingesetzten Erhebungsinstrumente werden Informationen
in strukturierter Form erhoben, d.h. es werden auf festgelegten Antwortskalen einzuschatzende Bewer-
tungsaspekte erfasst, wobei erganzend auch offene Fragen gestellt werden (z.B. Westermann, Heise,
Spies & Trautwein, 1996; Westermann, Spies, Heise & Wollburg-Claar, 1998). (6) LVE hat einen explizier-
baren inhaltlichen Fokus, in dem sich die einzelnen Instrumente unterscheiden, wobei es wiederum
einen groflen Kernbereich inhaltlicher Kriterien gibt, der in vergleichbarer Form in den meisten

Instrumenten aufgegriffen wird (vgl. Abschnitt 3|2).

Die weiteren in Abbildung 2.9 aufgeflhrten Kriterien, (7) Initiatoren der LVE, (8) Rollen der Beteiligten, (9)
Grad und konkrete Ausgestaltung einer etwaigen Verbindlichkeit der Teilnahme sowie (10) Verwendungs-
zweck der Daten stehen in direktem Zusammenhang mit der Funktion, die der LVE zukommt und
unterscheiden sich daher zum Teil erheblich (vgl. ausfuhrlich: Abschnitt 3|5). Die Kriterien (11) Grad und
Art der Anschlussmafnahmen (vgl. zu moglichen Intensitatsgraden: Abschnitt 3|4) sowie (12)
konzeptionelle Einbettung der LVE stehen im Zentrum der vorliegenden Arbeit und werden in den nach-

folgenden Kapiteln weiter ausgefuhrt.

Abbildung 2.10 fasst abschlieBend im Sinne einer Arbeitsdefinition diejenigen Aspekte zusammen, die
unabhangig von den Zielsetzungen, den Anschlussmafnahmen und der konzeptionellen Einbettung als
Kernbestandteile des Verfahrens Lehrveranstaltungsevaluation anzusehen sind. Genau diese spezifische
Form der Lehrkritik wird in den folgenden Kapiteln naher betrachtet und auf ihre Eignung als Element von

Konzepten zur Personalentwicklung untersucht.

Arbeitsdefinition Lehrveranstaltungsevaluation (LVE)

Lehrveranstaltungsevaluation bezeichnet die strukturierte, standardisierte und systematische Erhebung der Ein-
schatzungen von Teilnehmenden zu ausgewahlten Aspekten einer bestimmten Lehrveranstaltung mittels schrift-
licher Fragebdgen zu einem definierten Zeitpunkt.

Abbildung 2.10 Arbeitsdefinition Lehrveranstaltungsevaluation (in Anlehnung an Sturm, 1991; Fricke, 1986; Reissert, 1992;
Schratz, 1993; Hage, 1996; Rindermann, 1997, 2001).
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»,Evaluationen sind keine Strafgerichte, machen infolge-
dessen auch keine Scharfrichter erforderlich, sondern ge-
wahren Beratung und Hilfe, Potenziale auszuschopfen.
Evaluation ist ein Instrument der Diagnose und der
Therapie.“

Prof. Dr. Klaus Landfried, ehem. Prasident der Hochschulrektorenkonferenz,
mit einem Hinweis auf ein gelaufiges Missverstéandnis lber die Rolle der
Evaluation (Landfried, 1999, S. 27)

Anhand dreier Kernfragen wird die wissenschaftliche Diskussion (ber die
Lehrveranstaltungsevaluation nachgezeichnet. Konzepte Uber die Qualitat
der Lehre werden als Evaluationskriterien diskutiert und zu einem Grund-
modell der Lehrqualitdt aggregiert. Der aktuelle Stand der Diskussion in
Deutschland wird anhand zweier spezifischer Argumentationsfiguren skiz-
ziert. Alternative Erkldrungen Uber die Wirkungsweise von Lehrveranstal-
tungsevaluation werden formuliert. AbschlieBend erfolgt unter Bezugnahme
auf die drei Kernfragen eine Rollenkldrung der Lehrveranstaltungsevaluation
als Bildungsforschung, Qualitatsfeststellung oder Personalentwicklung.

3 Lehrveranstaltungsevaluation

3|1 Drei Kernfragen der Diskussion

Die Qualitat von Lehrveranstaltungen ist eines der ersten Themen, das im Zuge der erneut einsetzenden
Diskussion um die Lehrqualitdt an Hochschulen ins Blickfeld geraten ist (vgl. Spiel & Goéssler, 2001;
PreifRer, 1992). Zwar ging es in den die Diskussion mit auslésenden Rankings (z.B. Hornbostel & Daniel,
1994; Kriz, 1994; Sullwold, 1997) um Lehr- und Studienangebote insgesamt und gar nicht so sehr um
einzelne Lehrveranstaltungen, und auch die Studierendenproteste 1988/89 richteten sich gar nicht so
sehr gegen einzelne Veranstaltungen, sondern vielmehr gegen strukturelle Schwachen und gegen die
Schwerfalligkeit des deutschen Hochschulsystems beim Wandel von der ,Elite-Hochschule“ zur ,Massen-
universitat“ (Barz et al.,, 1997). Dennoch lag der naheliegendste und greifbarste Ansatzpunkt auf der
Ebene der einzelnen Lehrveranstaltungen - diese mit Hilfe von Lehrveranstaltungsevaluation zu ver-
bessern, erschien vielen als plausibler Weg, der allerdings von der ersten Minute an heftig und emotional
(Reissert, 1992, S. 16; Hage, 1996) diskutiert wurde. Schnell entstand das hartnackige Vorurteil, dass
Lehrveranstaltungsevaluation vor allem eine Methode sei, diese finf bis zehn Prozent der Lehrenden zu
identifizieren, die ,wirklich“ schlechte Lehre machen und deswegen ,didaktischen Nachhilfeunterricht“
(Kromrey, 1996b, S. 158) brauchten, um ebendiese aufgrund der dann vorliegenden objektiven Daten -

zu mehr Begeisterung, Engagement und besserer Lehre zu zwingen?

Die Diskussion rund um den Sinn und Unsinn von Lehrveranstaltungsevaluation ist bis heute nicht zu
einem befriedigenden Abschluss gebracht worden. Die Debatte wird zum Teil in einer solchen Weise
gefuhrt, dass einige Autoren hinter dem ,,Nebenkriegsschauplatz“ (Hage, 1996, S. 84) wissenschaftlicher
Argumente eher Mechanismen der psychologischen Abwehr denn rationale Abwagungen vermuten (so
Kriz, 1994, mit einer systemtherapeutischen Analyse, ahnlich: Helmke, 1996; Daxner, 1999a, b). Von

den Gegnern der Lehrveranstaltungsevaluation werden einzelne Kritikpunkte dazu herangezogen, um
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das gesamte Instrument in Zweifel zu ziehen (Preier, 1991b, S. 74), und es erscheint oft schwierig, die

Trennlinie zwischen wissenschaftlicher Diskussion und persdnlichem Standpunkt auszumachen.

»~Man darf andererseits aber nicht vergessen, dass eine solche Ebene des Diskussion geradezu dazu
einladdt, dass die Lehrenden ihr gesamtes ,wissenschaftliches’ Instrumentarium einsetzen, um
nachzuweisen, dass und warum solche Befragungen ,unwissenschaftlich’ und ,deshalb’ abzulehnen
sind.“ (Preifer, 1993, S. 507f.)

Die ,Akzeptanzproblematik bei der Evaluation von Hochschullehre“ (Naumann, 1997, S. 59) ist weiterhin

ungeldst, und Helmke (1996) bedauert, dass die in Deutschland gefuhrten Auseinandersetzung

... gelegentlich Zige eines Glaubenskampfes anzunehmen droht und man Sorge tragen muss, nicht
wegen kritischer Kommentare zu einer Untersuchung zur Lehrveranstaltungsevaluation zum Gegner

ihrer Realisierung in der Praxis abgestempelt zu werden (und vice versa).“ (S. 181)

Rund 15 Jahre nach (erneuter: Preier, 1992) Aufnahme der Diskussion im deutschsprachigen Raum
werden gemafigtere, gleichwohl nach wie vor kontroverse Positionen vertreten, die sich drei Kernfragen
zuordnen lassen (vlg. Clift & Imrie, 1980; Aleamoni, 1991; Astleitner & Krumm, 1991; Abrami,
d'Appollonia & Rosenfield, 1997; Spiel & Gossler, 2001, S. 18; Gollwitzer & Schlotz, 2003, S. 115) und in

den nachfolgenden Abschnitten naher diskutiert werden.

Kernfragen der wissenschaftlichen Diskussion iiber Lehrveranstaltungsevaluation (LVE)

(1) Worin liegt die Qualitat von Lehrveranstaltungen?
(2) Was konnen Befragungen von Studierenden Uber Lehrveranstaltungen aussagen?

(3) Wie wirkt sich Lehrveranstaltungsevaluation auf die Qualitat von Lehrveranstaltungen aus?

Abbildung 3.1 Diskussionsfelder im Themenfeld der Lehrveranstaltungsevaluation.

3|2 Worinliegt die Qualitat von Lehrveranstaltun-
gen?

3]|2|1 Der Begriff ,Qualitat’

Die Fragestellung, was ,gute Lehre” ausmacht, ist die ,eigentliche“ Kernfrage zahlreicher Bemihungen
um Hochschul-, Qualitats- und Personalentwicklung, sie markiert den ,Prifstein aller Reformen im Hoch-
schulbereich* (Muller-Boling, 2005a, S. 2). Sie steht schon seit langer Zeit im Interesse sowohl der pada-
gogischen Forschung wie auch der Lehrpraxis (Kramis, 1989; Saroyan & Donald, 1994; Saphier & Gower,
1997; Fulton, 1999; Berendt, 2000; Ditton, 2000). Die in jungerer Zeit im Zuge der ,Autonomisierung”
(Zechlin, 2003, S. 15) der Hochschulen erfolgende Anwendung des expliziten Begriffs Qualitat auf die
Hochschullehre (vgl. hierzu kritisch: Helmke et al., 2000, S. 7) eréffnet den Blick auf andere Institutionen
und Organisationen, in denen die Qualitat von Leistungen oder Angebote einzuschatzen, zu bewerten und

zu steuern ist - in der Industrie, dem Handel, dem Dienstleistungssektor und zunehmend auch im
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offentlichen Sektor. Was wird dort unter Qualitét verstanden?

Qualitat stellt ein mehrdimensionales Konstrukt dar, das ,keine beobachtbare Eigenschaft oder Beschaf-
fenheit eines Objekts, sondern das Resultat einer Bewertung der Beschaffenheit eines Objektes ist.”
(Heid, 2000, S. 42). Die Bestimmung der Qualitat eines Objekts - zum Beispiel: einer Dienstleistung - ist
somit das Ergebnis eines Evaluationsprozesses, einer zielorientierten, sachlichen, an nachvollziehbaren
Kritierien ausgerichteten Bewertung (vgl. Abschnitt 2|2|1). In die Qualitatsbewertung flieRen Kriterien

ein, in denen sich Wertmafstabe und Interessen von Personengruppen niederschlagen:

,Definitionen von Qualitat variieren und dricken, zu einem gewissen Grade, unterschiedliche
Perspektiven des Individuums und der Gesellschaft aus. In einer demokratischen Gesellschaft muss
Spielraum fir unterschiedliche Sichtweisen der Menschen sein: Es gibt keine einzelne Definition von

Qualitét, die im Gegensatz zu allen anderen richtig wére.“ (Green, 1994, S. 17, Ubersetzung: BS).

Wenn bislang ein verbindliches Modell von der Qualitat der Lehre fehlt, ist dies also kein Ausdruck
unzureichender padagogischer Forschung. Vielmehr gilt mit Kromrey (1996a, S. 164). ,’Die eine gute
Lehre’ fur die ,typische Studentin’ bzw. den ,typischen Studenten’ ist eine Idee ohne jeden Realitéts-
bezug.” Gleichwohl I6st das Fehlen eines konkreten Qualitdtsmodells ,bei den Beteiligten oft zuerst
einmal Irritation aus, erwartet man doch einen Kriterienkatalog, der zu bearbeiten ist.“ (Stock, 2004, S.
201). Die Qualitatsagentur PCFC, eine der Vorlauferorganisationen der englischen Akkreditierungs-
agenturen, entschied sich bereits zu Beginn der 90er Jahre, in ihren externen Evaluationsverfahren keine
expliziten Qualitatskriterien der Hochschullehre zu definieren, sondern lediglich zu prufen, ob eine
Bildungseinrichtung Uber ein angemessenes Qualitdtskonzept verfugt: ,Der Ansatz des Komitees lenkt
die Herausforderung an die Institutionen in eine bestimmte Richtung: Namlich nicht, die Qualitdt zu
bestimmen, sondern an ihr zu arbeiten.“ (Stubbs, 1994, S. 23f., Ubersetzung: BS). Auch die European
University Association fordert eine ,institutionenspezifischen Formulierung” (Sursock, 2004, S. 5f.), die
mit der Etablierung einer Qualitatskultur an der Hochschule einhergeht. Rindermann (1999) identifiziert
acht unterschiedliche ,Ansétze zur Bestimmung von Kriterien guter Lehre* (S. 137), und Daxner (1999)
verbindet mit der gemeinschaftlichen Formulierung von Qualitatskriterien die schrittweise Verinner-

lichung der Grundgedanken und Ziele, die sich schliefllich in einem ,Gefuhl flr Qualitat” niederschlage:

,Das ,Gefuhl fir Qualitat’, das zu dieser Internalisierung nétig ist, scheint mir eines der zentralen und
zugleich schwerst zu fassenden Probleme unserer Hochschulpolitik zu sein (....) Das BedUrfnis nach
Qualitat erscheint mir aber als wirksamer Hebel zu mehr implementierten Reformen.“ (Daxner, 1999,
S. 42ff.).

Diese Verstandigung auf eine gemeinsame Wahrnehmung, was die Qualitat der Lehre an der jeweiligen
Hochschule ausmachen soll, schopft ihre Kraft daraus, dass ,ausgehend von normativen Kriterien far
Qualitatsentwicklung” (Stock, 2004, S. 205) eine ,Entscheidung getroffen wird, die aus einem kritischen
und offenen Dialog resultiert” (Thom & Levin, 2003, S. 160). Dieser Aus- und Verhandlungsprozess ist
somit bereits ein wesentlicher Schritt der Qualitatsarbeit. So hat sich beispielsweise der Senat der
Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz zunachst auf ein Rahmenmodell fur ,Aspekte guter Lehre”
(Zentrum fur Qualitatssicherung und -entwicklung, 2004, S. 1) verstandigt, das als Orientierungsrahmen
in anschlieBenden Schritten von den Fachern konkretisiert und ausgestaltet werden soll. An welchen

Eckpunkten kénnen sich Qualitdtsmodelle fir die Lehrveranstaltungsevaluation orientieren?
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3]2]2 Inhaltliches Grundmodell ,Qualitat von Lehrveranstaltungen’

Angesichts der Vielschichtigkeit des Begriffs Qualitat Uberrascht es nicht, dass auch bei der Qualitat von
Lehrveranstaltungen nicht von einer Qualitat, sondern von mehreren zusammen wirkenden Dimensionen
(vgl. Marsh, 1984, Hage, 1996, S. 96) gesprochen werden muss. Tabelle 3.1 zeigt eine Reihe von
Modellen der Qualitat von Lehrveranstaltungen, wobei vielfaltige methodische Herangehensweisen bei
der Formulierung der Qualitatsmodelle gewahlt wurden, darunter theoretische Abwagungen, empirische
Untersuchungen zu einzelnen Fragebégen, Ubergreifende Erhebungen zum Thema Qualitdt der Lehre
sowie metaanalytische Studien (vgl. Marsh, 1984; Rindermann, 1999, S. 137; 2001b, S. 20f.).

Tabelle 3.1 Ausgewahlte Modelle der Qualitat von Lehrveranstaltungen mit unterschiedlichen Konstruktionsmethoden.

Einzelkriterien

Modell Methode (Dimensi 1) Dir ionsbezeichnung

Schweer & Qualitative Befragung von Studie- 9(3) unterstitzendes Dozentenverhalten, didaktisches

Rosemann renden zur Aspekten guter Lehre, Geschick, Transparenz der Anforderungen

(1995) Faktorenanalyse der Einzelkriterien

Kramis (1989) Theoretische Formulierung der 36 (3) Effizienz der Veranstaltung, Bedeutsamkeit der
Einzelkriterien, Faktorenanalyse gelehrten Inhalte, Klima der Veranstaltung

Berendt Literaturanalyse und theoretische 12,15 bzw. 19 Voraussetzungen der Teilnehmenden, Ziele und Inhalte

(2000) Ableitung Uber drei unterschiedliche (6) der Veranstaltung, Formen des Lehrends und Lernens,
Qualitatskonzeptionen Lehrverhalten des Dozenten, Lernklima, Medieneinsatz

Wijffels Ableitung auf Basis einer 8(3) Inhalt, Lernprozesse,

(1991) theoretischen Definition guter Lehre Wissensvermittlung/Lernergebnisse

Rindermann Theoretische Analyse und Validierung 29 (4) Dozentenverhalten, Studierendenverhalten,

(1998) in Fragebogeninstrument Rahmenbedingungen, Lehrerfolg

Kohler Politisch motivierter und unter >25 (5) Workload, fachliches Niveau der Veranstaltung,

(2004b) Expertenbeteiligung formulierter Lernergebnisse, Kompetenzzuwachs Studierende,
Europaischer Qualifikationsrahmen Beitrag zum Ausbildungsprofil

Rindermann offene Befragung von Studierenden 66 (9) auBere raumliche Gegebenheiten, duiere zeitliche

(1999) und Lehrenden zu Charakteristika Gegebenheiten, Interaktion mit Dozent oder unter
guter Lehrveranstaltungen, Studierenden, didaktische Kompetenzen, studentische
quantitativ-inhaltsanalytische Fahigkeiten und Beitréage, Material und Medien,
Auswertung Themenbehandlung, Anforderungen, Struktur

Zentrum fir Setzung nach Mafgabe des Leitbildes nicht definiert ~ Fachverstandnis der Lehrenden, Bekanntheit und

Qualitats- der Johannes Gutenberg-Universitat (5) Transparenz der Lernziele, Anschlussfahigkeit,

sicherung und Mainz Betreuung der Studierenden, Weiterbildung der

-entwicklung Lehrenden/Personalentwicklung

(2004)

Hage (1996) Sekundaranalyse von Studien und nicht definiert ~ Zuwendung, Fairness (Prifungen/Noten), Kurswert,
Instrumenten, ,begrundete” (8) Kommunikationsfahigkeit, Kurs- und Stofforganisation,
Zusammenfassung zu Dimensionen Stimulierung, Variabilitat vs. Monotonie, Enthusiasmus

Willems, Theoretische Ableitung nicht definiert ~ Bezug zum Arbeitsmarkt, Curriculum, Lehrprasentation,

Gijselars & de (4) Lehrausstattung

Bie (1994)

Marsh (1982, Meta-Analyse zur Faktorenstruktur 35(9) Lerngewinn/Wert der Veranstaltung, Begeisterung

1984, 1986) des in 329 Veranstaltungen Lehrende/-r, Organisation, Interaktion mit Studieren-
eingesetzten Fragebogens ,Students’ den, personlicher Kontakt, Themenbreite/Vielfalt,
Evaluations of Educational Quality” Prifung/Note, Aufgaben, Workload/Schwierigkeit

Born, Theoretisch fundiertes 30+5 (5) Gesamteindruck/Attraktivitat der Veranstaltung,

Lof3nitzer & Qualitatsmodell mit empirischer erworbene Qualifikationen, Lehrendenverhalten,

Schmidt Validierung der Faktoren Studierendenverhalten, Rahmenbedingungen

(2006)

Die Anzahl der zur Beschreibung der Qualitat von Lehrveranstaltungen heranzuziehenden Einzelkriterien
schwankt in den unterschiedlichen Modellen zwischen 8 (Wifjjels, 1991) und 66 (Rindermann, 1999);
der inhaltliche Zuschnitt der so ermittelten Einzelkriterien variiert entsprechend. Die Ubersicht zeigt je-
doch auch, dass sich die fast uniberschaubare Bandbreite an Einzelkriterien zu einer sehr viel
geringeren Anzahl an inhaltlichen Dimensionen verdichten lasst, die je nach Modell zwischen 3 (z.B.

Schweer & Rosemann, 1995) und 9 (z.B. Marsh, 1984) schwankt, welche als Faktoren, Kriteriengruppen
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oder Skalen verstanden werden (vgl. d’Appollonia & Abrami, 1997, S. 1200; Abrami et al., 1997). Diese
inhaltlichen Dimensionen weisen trotz der Unterschiedlichkeit der zunachst bertcksichtigten Einzel-
aspekte einen groRen Uberschneidungsbereich auf: Die meisten Aspekte finden sich in &hnlicher For-
mulierung in mehreren Modellen wieder, und zwar ganz unabhangig von der gewahlten methodischen

Vorgehensweise.

Vor dem Hintergrund theoretischer Konzepte Uber das Konstrukt Qualitédt (Ewell, 1992a, S. 56; Harvey &
Green, 1993; Green, 1994; Abrami et al., 1997, S. 324ff; Kromrey, 2001b, S. 29ff.; Wottawa, 2001)
lassen sich neben diesen inhaltlichen Dimensionen auch vier formale Dimensionen der Qualitat unter-
scheiden, die sich am logischen Ablauf der Leistungserstellung, in diesem konkreten Fall: am Ablauf der
Lehrveranstaltung orientieren: (1) Bei der Inputqualitat liegt der Fokus auf der Betrachtung der Ausgangs-
bedingungen, die vor Beginn des eigentlichen Leistungserstellungsprozesses vorliegen. Qualitat ist
gemaf dieses Konzepts dann gewahrleistet, wenn die an der Leistungserstellung beteiligten Ressourcen
bestimmte Eigenschaften aufweisen, beispielsweise, indem die Lehrenden flur die Lehre forderliche
Kompetenzen aufweisen. Demgegenuber richtet der Ansatz der (2) Prozessqualitat den Fokus auf die
direkt im Zuge der Leistungserstellung anfallenden Prozesse, die in einer bestimmten qualitatsvollen
Weise zu gestalten sind. In dieser Qualitatsdimension stehen Aspekte des Veranstaltungsablaufs im
Vordergrund, wie zum Beispiel das Lehrverhalten, Prasentationsformate und eingesetzte Medien. Die (3)
Outputqualitat untersucht die Eigenschaften, Ergebnisse oder Wirkungen, setzt also in einer Phase
wahrend oder nach der Leistungserstellung ein. Gerade bei nicht-materiellen Leistungen, bei denen die
Wirkung im Moment der Leistungserstellung entsteht, ist die Abgrenzung zur Prozessqualitat nicht
einfach. Von vielen als das ,eigentliche Qualitatskriterium der Hochschullehre angesehen (so von
Kromrey, 1996a, S. 153), geht es bei der Outputqualitat von Lehrveranstaltungen beispielsweise um die
vermittelten Qualifikationen, um erzielten Wissenszuwachs, um den Beitrag zum Gesamterfolg des
Studiums. SchlieRlich lauft (4) das Modell der transformativen Qualitdt darauf hinaus, dass Angebote
eine Veranderung der Teilnehmenden bewirken kénnen oder sollen. Transformative Qualitat hebt darauf
ab, dass Leistungen wie Bildungsangebote, mehr noch als materielle Produkte, unter Beteiligung der
Nutzer vollzogen werden und eine Veranderung in diesen bewirken kdénnen, die zeitlich und inhaltlich
Uber die eigentliche Leistung hinausgeht, zum Beispiel, wenn die Studierenden neben dem Inhalt auch

erweitertes Interesse fur einen verantwortungsvollen Einsatz des erworbenen Wissens, gewinnen.

Anhand dieser formalen Unterscheidung in vier Qualitdtsdimensionen lassen sich die in Tabelle 3.1 noch
gleichrangig nebeneinander stehenden Kriteriengruppen in einen logischen Ablauf bringen. Es wird
hierbei nahegelegt, dass Input- und Prozessvariablen als ,Faktoren des Lehrerfolgs” (Rindermann, 1998,
1999) in einem kausalen Zusammenhang zu den ,eigentlich“ angestrebten Dimensionen der Output- und
Transformationsqualitat stehen: Zur Verbesserung dieser letzteren Qualitatsaspekte ware es demnach
sinnvoll, an Input- und Prozessqualitat zu arbeiten (vgl. EFQM-Qualitatsmodell: Franz, 1999; Schultz-
Gambard, Lauche & Hron, 1999). Auf Basis eines von Ditton (2000) skizzierten Modells der Lehrqualitat
im schulischen Bereich sowie eines von Helmke (1996) vorgestellten ,Angebots-Nutzungs-Modells*,
welches das Zusammenwirken von Determinanten des Studienerfolgs beschreibt, werden in Abbildung
3.2 die wesentlichen der genannten inhaltlichen Dimensionen den vier formalen Dimensionen
zugeordnet. Es ergibt sich hieraus ein Grundmodell der Qualitat von Lehrveranstaltungen, das die Output-
und Transformative Qualitat auf die Input- und Prozessqualitdt bezieht und den vier formalen

Dimensionen jeweils konkrete inhaltliche Kriterien zuordnet.
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Inputqualitat

Prozessqualitat

Outputqualitat

Transformative Qualitat

Rahmenbedingungen und
Ziele

Ausstattung mit Lehr-
personal, Rdumlichkeiten,
Technik, Zeitrahmen,
Begleitmaterial

Kompetenz, Interesse,
Vorwissen und Motivation

Merkmale der Lehr-
veranstaltung, Ver-
halten des Dozenten

Strukturierung, Breite,
Didaktik/Methoden,
Bezuge, Engagement,
Klima, Interaktion,
Betreuung, Medien

Ergebnisse und
Wirkungen |

Lernerfolg,
Wissenszuwachs

Effizienz der
Veranstaltung

Prufungsergebnisse,

Ergebnisse und
Wirkungen |1

Berufs- und Beschéaf-
tigungsfahigkeit,
Praxiswissen, Erwerb
von Schllsselkom-
petenzen

gesellschaftliche

Teilnahmeerfolg,

der Studierenden Studierendenverhalten Teilhabe, Beitrag zum

Noten ’ t
Ausbildungsziele, Veran- Organisation fikat volkswirtschaftlichen
staltungsziele, Inhalte, Workioad g:;i:]'n aKIgnrlTa-etenz Erfolg
fachliches Niveau ) - - .
entwicklung Personlichkeitsbildung

Prifungen und Prifungs-
ablauf, Unterstutzungs-
verhalten, Beratung

Didaktische und fachliche
Kompetenz der Lehrenden,
Personalentwicklung

Abbildung 3.2 Grundmodell der Qualitat von Lehrveranstaltungen (adaptiert nach Ditton, 2000, S. 79 und Helmke, 1996, S. 183)

mit inhaltlichen und formalen Dimensionen der Qualitat.

ZurUckblickend auf die Frage, welche Qualitatskriterien zur Einschatzung von Veranstaltungen heranzu-
ziehen sind, ergibt sich die Schlussfolgerung: Nicht ein einziges Kriterium, sondern eine Reihe von
Kriterien, die mehrere inhaltliche Dimensionen der Qualitat abdecken und sowohl Input- und Prozess- als
auch Outputfaktoren sowie die transformative Qualitdt der Veranstaltung aufgreifen, sind bei der
Lehrveranstaltungsevaluation zu berucksichtigen, wobei ein bestimmter Kanon von Merkmalen,
insbesondere hinsichtlich des Lehrverhaltens der Dozentinnen und Dozenten, den Kern der
Lehrveranstaltungsevaluation ausmacht (wie zum Beispiel im vierfaktoriellen Modell des Lehrerfolgs von
Rindermann, 1998). Das Grundmodell legt zudem nahe, dass Ansatzpunkte fur die gewlnschte Ver-
besserung der Lehrqualitat in der Input- und der Prozessqualitat liegen, also beispielsweise in der (lehr-
bezogenen) Kompetenzentwicklung der Lehrenden und in der Optimierung von Veranstaltungskonzepten:
Im Fokus von Verbesserungsmafinahmen steht also das Lehrverhalten der Dozentinnen und Dozenten,
welches durch die Ziele, Inhalte und Methoden der Veranstaltung und nicht zuletzt durch die Kompetenz

der Lehrenden beeinflusst wird.

Damit Lehrveranstaltungsevaluation in diesem komplexen Zusammenspiel jedoch die gewlnschten
Wirkungen haben kann, muss sie eine der Zielstellung entsprechende Aussagekraft aufweisen. Damit ist

die zweite Kernfrage in der Diskussion Uber das Instrument Lehrveranstaltungsevaluation angesprochen.

3|3 Was konnen Befragungen von Studierenden
uber Lehrveranstaltungen aussagen?

3| 3|1 Die internationale Diskussion

Das 50-jahrige Publikationsjubildum feierte unlangst ein Beitrag von Coffman (1954). Schon damals

zuruckblickend auf eine mehrere Jahrzehnte andauernde internationale Diskussion Uber Studierenden-
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einschatzungen, identifizierte er zwei grundlegende Positionen:

LKritiker des Einsatzes von Studierendeneinschétzungen haben auf die Ungeeignetheit des Lernen-
den als Bewerter von Lehrfahigkeiten hingewiesen und betonten dabei dessen Mangel an Erfahrung
sowie dessen Schwierigkeiten beim Versuch, solche Einschatzungen abzugeben, die frei von
subjektiven Beeinflussungen sind. Die Beflirworter von Studierendeneinschatzungen betonten dem-
gegenlber, dass effektive Lernergebnisse aus der Interaktion zwischen Lernenden und Lehrperson
erwachsen und dass - unabhéngig davon, wie subjektiv beeinflusst sie auch sein mdgen -
Studierendeneinschéatzungen eine wertvolle Quelle von Informationen Uber die Reaktion der

Lernenden auf das Verhalten der Lehrenden seien.“ (Coffmann, 1954, S. 277, Ubersetzung: BS).

Diese beiden Positionen wurden mit erweitertem methodischen Repertoire, in der Aussage jedoch kaum
verandert, auch in den nachfolgenden Jahrzehnten vertreten. Mit einem Schwerpunkt in den USA, an
deren Hochschulen die Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) inzwischen ein selbstverstandliches Element
des Lehrbetriebs darstellt (Queis, 1991), wird somit schon seit einiger Zeit eine Diskussion gefuhrt, die
Deutschland Uberhaupt erst in den spaten 80er Jahren erreichte und deren Ergebnisse in den deutschen
Hochschulen bislang kaum rezipiert worden sind (Muller-Béling, 19963, S. 4; Rindermann, 2003, S. 234).
Welches empirische Gewicht haben die von den Kritikern wiederholt vorgebrachten Einwénde gegeniiber
LVE?

Aleamoni (1987; dhnlich: Hage, 1996; Abrami et al., 1997) fasst die in zahllosen Publikationen und Dis-
kussionszyklen wieder und wieder dargelegten Argumente gegen LVE als Reihe von ,typischen
Bedenken“ zusammen: (1) Studierende kénnen aufgrund ihrer Unreife, mangelnden Erfahrung und
Launenhaftigkeit keine konsistenten Einschatzungen abgeben, (2) nur Lehrkollegen mit herausragenden
fachwissenschaftlichen Publikationen und weitreichender Erfahrung konnen die Lehre ihrer Peers
angemessen einschatzen, (3) in den meisten LVE-Fragebdgen druckt sich nichts weiter als die Popularitat
der Lehrenden aus, (4) zutreffende Einschatzungen Uber die Qualitat der Lehre kbnnen erst Jahre nach
Verlassen der Hochschule abgegeben werden, (5) die von den Studierenden fir die Kursteilnahme
erwarteten oder tatsachlich erzielten Noten schlagen sich maigeblich in den LVE-Ergebnissen nieder, (6)
zahlreiche externe Variablen und Bedingungen beeinflussen die Studierendeneinschatzung, (7) LVE-

Fragebdgen sind generell nicht reliabel und nicht valide.

Basierend auf der Durchsicht einer Vielzahl von eigenen Untersuchungen und Studien anderer Autoren,
kommt Aleamoni (1987) wie zuvor bereits Coffmann (1954) zu dem Schluss, dass die ersten funf dieser
Bedenken einer empirischen Uberpriifung (berhaupt nicht standhalten kénnen: Es handelt sich um
Vorurteile ohne empirische Fundierung, die sich gleichwohl auf das Handeln auswirken kénnen (vgl. Kriz,
1994 sowie Studie lll). Zur Frage der Beeinflussung von Studierendeneinschatzungen durch externe
Bedingungen oder Variablen (Bedenken Nr. 6) ergibt sich ein gemischtes Bild: Wahrend die meisten der
vermuteten Effekte empirisch ebenfalls nicht zu belegen sind, korrelieren bestimmte Einflussfaktoren in
der Tat in einigen Untersuchungen signifikant mit den erhobenen Studierendeneinschatzungen
(Aleamoni, 1987, S. 28f., vgl. ausflihrlich Abschnitt 3|3|2). Ebenfalls ein gemischtes Bild liefert die
Analyse zum Bedenken Nr. 7, die Reliabilitdt und Validitat der eingesetzten Instrumente betreffend (vgl.
auch Marsh & Roche, 1997; McKeachie, 1997). Aleamonis Aussage: , Wir missen sorgféltig entscheiden,
welches Instrument zur Studierendeneinschétzung wir einsetzen.” (Aleamoni, 1987, S. 28) macht klar,

dass es nicht die Lehrveranstaltungsevaluation gibt, sondern dass ganz unterschiedliche Fragebdgen und
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Instrumente existieren und dass diese Instrumente sich selbstverstandlich auch hinsichtlich ihrer psycho-

metrischen Eigenschaften und der abgedeckten Inhaltsbereiche, kurz: in ihrer Qualitat unterscheiden.

Die skizzierte Diskussion, wie sie auf der internationalen Ebene besonders im Laufe der 80er Jahre zu
beobachten war, findet sich nun mit einigen thematischen Variationen auch im deutschsprachigen Raum
wieder. Zwei spezifische Schwerpunkte der deutschen Diskussion liegen (1) in der mutmaflich man-
geinden Wissenschaftlichkeit der eingesetzten LVE-Instrumente und Verfahren sowie (2) in der wahrge-
nommenen Bedrohung der Freiheit der Lehre durch LVE. Sie werden nachfolgend, exemplarisch fir den

Verlauf der Diskussion und stellvertretend fur entscheidende Ergebnisse, ausfuhrlicher dargestellt.

313]2 Zur Wissenschaftlichkeit der Lehrveranstaltungsevaluation

Eine Reihe von Einwanden gegen den Einsatz von LVE lasst sich mit der Anzweiflung ihrer Wissen-
schaftlichkeit zusammenfassen: Instrumente und Verfahren zur Lehrveranstaltungsevaluation wurden
den an sie zu stellenden wissenschaftlichen Ansprichen nicht genligen und seien daher ungeeignet -
eine Argumentation, die fur Muller-Béling (1996b) eine typische Form des ,Widerstandsverhaltens” im
Hochschulbereich darstellt. So geraten methodische Aspekte wie zum Beispiel die bei der LVE Ubliche
und in anderen wissenschaftlichen Kontexten nicht weiter bemangelte Mittelwertsbildung bei der zusam-
menfassenden Darstellung von Einzelmeinungen zum Zwecke der Ergebnisdarstellung zu einem Haupt-
thema der Diskussion# (zu einem deutschen Diskussionszyklus: Kromrey, 1994a, 1994b, 1996a, 1996b;
Rindermann, 1996a; Daniel, 1998; Giesen, 1994; Mutz, 2003a, 2003b).

Auch wird die ,mangelnde theoretische Fundiertheit der erfassten Lehreffektivitatskonstrukte” (Astleitner
& Krumm, 1991, S. 242) kritisiert, auch wenn gerade im deutschsprachigen Raum, starker noch als in
der internationalen Forschung, gezielt Instrumente zur LVE entwickelt wurden, die auf theoretischen Kon-
zepten basieren (z.B. Westermann et al., 1996; Kramis, 1989; Rindermann & Amelang, 1994a, 1994b).

Angezeifelt wird ferner, ob Studierende mittels des Instruments LVE eine objektive, reliable, valide fir die
Qualitat der Lehre aussagekraftige Einschatzung zur Lehrveranstaltung abgeben konnen. Neben
generellen Zweifeln, ob Studierende Uberhaupt zur einer sinnvollen Aussage Uber die Qualitat von Lehre
fahig seien (z.B. polemisch: Muf3gnug, 1992; sachlich: Weif3, 1991), wird diskutiert, was genau die
Studierenden in den bei LVE eingesetzten Fragebdgen einschatzen. Kromrey (2001) fasst einige

plausible, jedoch nicht allein dadurch schon berechtigte Zweifel zusammen:

»,Im Unterschied zur Expertenevaluation anhand vorgegebener HKriterien und auf der Basis
systematisch ausgewerteter Informationen mit anschlieBender kommunikativer Validierung (wie beim
Verfahren der Peer-Evaluation) sind die befragten Studierenden ,Alltags-Evaluatoren’: Jeder einzelne
von ihnen bewertet irgend etwas (was er mit dem in der Frage angesprochenen Sachverhalt ad hoc
assoziiert) irgendwie (,alles in allem’ oder ,aus aktueller Erfahrung’ oder ,mit Blick auf das Wesen-
tliche’ oder ...) unter irgendwelchen Gesichtspunkten (....) Die Bedeutung der im standardisierten

Erhebungsbogen gegebenen Antworten ist so nicht mehr rekonstruierbar” (Kromrey, 2001b, S. 20).

Eine herausgehobene Rolle in der Diskussion Uber die Wissenschaftlichkeit spielen die Biasvariablen.

Unter Biaseffekten wird die ,Relevanz von Variablen, die in keinem systematischen Zusammenhang mit

4 Problematisch wird die Angabe von Mittelwerten jedoch erst dann, wenn sie die alleinige Information darstellt. Wo Lehrveranstaltungsevaluation
methodisch sauber erfolgt, werden daher sowohl Mittelwerte als auch Angaben Uber die jeweilige Verteilung sowie weitere Kennwerte angegeben.
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Lehrqualitat stehen“ (Spiel & Gdssler, 2000, S. 39), auf die von den Studierenden abgegebenen Ein-
schatzungen verstanden. Biaseffekte werden in empirischen Studien durch den Nachweis von Korrela-
tionen zwischen Biasvariablen und der Zielvariable unterlegt, zum Beispiel: zwischen den Licht-
verhaltnissen und dem wahrgenommenen Lerngewinn in der Veranstaltung (Spiel & Gossler, 2000). Die
Existenz von Biaseffekten wird nicht selten als Begrindung angefihrt, warum selbst schlechteste Ein-
schatzungen der Studierenden ,in Wirklichkeit“ nichts mit dem individuellen Lehrverhalten zu tun haben
kénnen, sondern aufgrund des unbeliebten Themas, des mangelnden Interesses oder unzulanglicher
Rahmenbedingungen gleichsam unvermeidbar waren; daher wird gefordert: ,Urteile (ber Lehrqualtidten
mussen konfundierte Aspekte kontrollieren, die nicht als Indikatoren von Lehrqualitdt anzusehen sind.*
(Giesen, 1994, S. 237). Hager (2001) merkt an, dass Lehrevaluation eine nur schwer zu differenzierende
Mischung unterschiedlicher Variablen erfasse (vgl. Qualitatsmodell in Abschnitt 3|2]|2), die auch, aber

eben nicht nur etwas mit der Qualitat der Lehre zu tun habe:

,Die ,Lehrevaluation’ - ein von der Burokratie und den einschlégigen Ministerien eilfertig flr ihre
Zwecke usurpierter Begriff - ist im Kern nichts anderes als die Bestimmung der Zufriedenheit mit
dem gelehrten Stoff und den Lehrenden, wobei neben der Zufriedenheit noch weitere mit dem Stoff
und den Lehrenden in Verbindung stehende Variablen erfasst werden kdnnen, etwa auch die Rand-
bedingungen der Wissenvermittlung oder die Sympathie der Studierenden fiir den Stoff, aber nicht
unvermengt mit der Qualitat der Lehre.” (Hager, 2001, S. 26)

Die Beflrworter der LVE ziehen hieraus den pragmatischen Schluss: Selbst wenn ausschliefllich die
Zufriedenheit der Studierenden gemessen wurde und nicht die ,wahre Qualitat“ der Lehre, wéare auch
dies eine wichtige Information, zum Beispiel weil ein positives Lernklima das Lernen fordere, weil beim
Wettbewerb der Hochschulen auch die Zufriedenheit der Studierenden wichtig sei, und weil die Arbeit an
den Ursachen der Unzufriedenheit sich positiv auf die Lehrqualitat auswirken werde (Heise, Hasselhorn &
Hager, 2003). Fur andere Autoren stellt jedoch der Gedanke, dass durch die LVE-Frageb6gen anstelle der
Lreinen” Qualitat der Lehre andere und weitere ,konfundierte Aspekte” (Giesen, 1994, S. 237) erhoben
werden kénnten, einen Grund dar, LVE als Methode generell zu verwerfen. Unzahlige Variablen werden
angefuhrt, die potenziell oder real die Objektivitdt der Einschatzungen von Lehrveranstaltungen aus
Studierendensicht einschranken konnten. Astleitner und Krumm (1991, S. 242) sprechen von einer
swahren ,Hexenjagd’ auf Variablen, die die Einschatzung des Lehrverhaltens bzw. deren Konstrukt-
validitat beeinflussen kénnten.“ Diese Suche war durchaus erfolgreich, entdeckt wurden unter anderem
(1) die Besuchsziele und (2) ,besuchsrelevante Lehrveranstaltungsmerkmale® (Krause, 1998, S. 323;
ahnlich: d’Appolonia & Abrami, 1997), die sich zudem zwischen verschiedenen Studierendenpopulatio-
nen unterscheiden, (3) das Interesse am Thema (Kromrey, 1994a, 1996a; Daniel, 1994, 1998;
Rindermann, 1996b) und (4) die Motivation der Studierenden zum Besuch der Veranstaltung (Kromrey,
1994b; 1996a; Cashin, 1995) ebenso wie (5) die Begeisterung fur das jeweilige Fach (Marsh & Roche,
1997), ferner (6) Theorien Uber die Bedeutung der Items des jeweiligen Fragebogens (Astleitner, 1991;
Astleitner & Krumm, 1991), (7) der Arbeitsaufwand und (8) die erwartete Note (Marsh, 1984), (9)
Theorien der Studierenden Uber die Personlichkeit der Lehrenden (Dutke, 2003), (10) die Beliebtheit der
Dozenten (Mugnug, 1992) und selbst: (11) Als wie korperlich attraktiv die Studierenden die Lehrenden

empfinden (Riniolo, Johnson, Sherman & Misso, 2006). Allerdings gilt fur die gesamte Biasdiskussion:

,Die bloBe Existenz einer signifikanten Korrelation zwischen Studierendeneinschatzung und hinter-
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griindigen Gegebenheiten sollte nicht als Unterstlitzung fir die Biashypothese interpretiert werden
(....) Zum Beispiel kann plausibel argumentiert werden, dass auch viele der schon lange diskutierten
Validitatskriterien als weitere Indikatoren flr effektives Lehrverhalten anzusehen sind, wie der Lern-
gewinn der Studierenden oder experimentelle Variationen der Versténdlichkeit des Lehrenden, und
dass sie kausal mit den Studierendeneinschatzungen zusammenhangen, aber es macht keinen Sinn
zu behaupten, dass sie einen Bias der Studierendeneinschétzungen darstellen.” (Marsh, 1984, S.
733, Ubersetzung: BS)

So werden dieselben Variablen mal als ungewunschte Verzerrung der ,objektiven” Einschatzung gewertet
und mal als Beleg fur die Validitat ebendieser Studierendeneinschatzungen (zusammenfassend: Spiel &
Gossler, 2000). Rindermann (1997) kommt zusammenfassend zu dem Schluss, dass das etwaige
Vorliegen von Biaseffekten kein Anlass sein kann, ,studentische Beurteilungen deshalb als verzerrt und
invalide” (S. 37) einzuschatzen, da die beobachteten Zusammenhadnge mit den Studierendenein-
schatzungen (bis auf die Biasvariablen Interessantheit des Themas sowie Besuchsgrund) ein niedriges
Niveau nicht Uberschreiten. Zum anderen sei bei der retrospektiven Einschatzung der Veranstaltung ein
kausaler Effekt (z.B. des urspringlichen Interesses oder der urspringlichen Besuchsgrinde) auf die

Studierendeneinschatzungen Uberhaupt nicht mehr nachweisbar.

Rickblickend auf 25 Jahre Forschung Uber Lehrveranstaltungsevaluation, resimiert Marsh (1984, S.
707; ahnlich: Hage, 1996; Greenwald, 1997), dass die Studierendeneinschatzungen trotz aller Zweifel
vor allem vom Verhalten der Lehrperson und weniger vom unterrichteten Thema abhangen, sich als
relativ valide gegenuber einer Reihe von Aufienkriterien erweisen und zudem weitgehend unbeeinflusst
sind von einer Vielzahl von Variablen, die zwischenzeitlich als potenzielle Biasvariablen angefiihrt worden
waren. Mit den Worten von Reissert (1992, S. 23): ,Die Frage, ob Studierende Uberhaupt geeignete
Evaluatoren sind, ist langst durch die Praxis entschieden.“ D'Appollonia & Abrami (1997) stellen fest:
L~Studierendeneinschétzungen sind die beste verfligbare Methode zur Erhebung von Informationen zur

summativen Veranstaltungsbewertung“ (S. 1198; Ubersetzung: BS).

3]3]|3 Lehrveranstaltungsevaluation und die Freiheit der Lehre

Ein weiterer, besonders sensibler Schwerpunkt der deutschen Diskussion kreist um die durch die
Verfassung garantierte Freiheit der Lehre (vgl. Hage, 1996, S. 4f.). Auf diese wird oft verwiesen, wenn die
Lehrveranstaltungsevaluation gleichsam als , Tabuverletzung” (Preifer, 1991b, S. 261) und als Eingriff
von auflen wahrgenommen wird. Von entsprechend empoérter und polemischer Tonart sind die Beitrage,
in denen die Autoren sich auf dieses héchste demokratische Gut berufen, um LVE in Frage zu stellen. So
beginnt der Jurist MufSgnug (1992) seine Analyse mit der Bemerkung: ,,Evaluieren’ ist eines der
Modeworte aus der Imponiersprache der Halbgelehrten (...) Die prapotente Redensart von der
,Lehrevaluation’ simuliert Sachverstand.“ Nach einem Verweis auf Slllwold (1992), der in einem nur
wenige Seiten umfassenden Artikel zu den methodischen Aspekten der LVE ,alles Wesentliche bereits
gesagt” (Mufignug, 1992, S. 254) habe, und einem zitierten Gedicht von einer Nachtigall, einem Esel und

einem Kuckuck schreitet der Autor fort zu einem bemerkenswerten Vergleich:

,Denn ,evaluiert’ wird an den Universitaten seit eh und je, von der Inquisition C(ber die
Vorlesungszensuren des Vormérz bis hin zur Uberwachung, mit der das NS-Regime und die Macht-

haber des Sozialismus die Lehrfreiheit schon im Keim erstickt haben, so gut wie immer mit bdser
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Absicht und schlimmen Folgen. An diesen Ublen Evaluationen haben stets auch Studenten mit-
gewirkt.“ (MuRgnug, 1992, S. 254)

Nach diesen Ausfihrungen kommt der Autor zum Kern seiner Analyse, die sich auf die Interpretation des
Grundgesetzes mit seinem Freiheitsschutz von ,Kunst und Wissenschaft, Forschung und Lehre” im Art. 5
bezieht: ,Was und wie die Professoren lehren, geht indessen weder die akademische noch die staatliche
Obrigkeit etwas an (....) Die inhaltliche Kontrolle und Beeinflussung der Lehre und ihrer Methoden ist den
staatlichen und akademischen Behdrden (...) strikt verwehrt.” (S. 256). Jedwede durch die Hochschule
organisierte Form der Lehrveranstaltungsevaluation sei damit verfassungswidrig, Beeinflussungs-

versuche der Lehrmethoden jeglicher Art nicht statthaft.

Ein zeitloser Hohepunkt dieser Qualitat der Diskussion wurde mit dem Rechtsgutachten ,Rechtsfragen
der Lehrevaluation an wissenschaftlichen Hochschulen“ (Hufen, 1995) erreicht. Gut zehn Jahre nach
einer Analyse zur Freiheit der Kunst an den Kunst- und Musikhochschulen (1982), prufte Hufen (1995)
im Auftrag des deutschen Hochschulverbandes verschiedene Formen der Lehrevaluation, insbesondere:
der Lehrveranstaltungsevaluation, auf ihre Vereinbarkeit mit den gesetzlichen Rahmenbedingungen, und
kommt zu einer differenzierten Einschatzung, je nachdem, wer die LVE initiiert (vgl. Abbildung 2.9,

Kriterium 7): Bei von Studierenden initiierten Evaluationen gilt demnach:

,... dass die bloRe Erhebung und auch die kritische Auswertung von Lehrevaluationen ebensowenig
ein Eingriff in das Grundrecht ist wie der Vergleich unterschiedlicher Lehrveranstaltungen (....) Darauf
zu reagieren oder auch nicht zu reagieren, ist gerade Kern der Lehrfreiheit (....) Das wiirde selbst
dann gelten, wenn sich die Studenten in einer verfehlten ,Nutzer-Mentalitat’ als eine Art ,Warentester’
séhen. So unerfreulich und unangebracht diese Beurteilung und die dahinterstehende ,Verbraucher-
sicht’ akademischer Lehre auch sind, so deutlich muss doch sein, dass sie ein grundsétzlich
berechtigtes Interesse der Studenten und einer weiteren Offentlichkeit an der Qualitét der Hochschul-
lehre offenbart (....) Auch negative Wertungen und methodische Schwéchen der Befragung sind dabei
in der Regel hinzunehmen* (Hufen, 1995, S. 17ff.).

Das Gutachten kommt jedoch auch zu dem Schluss, dass vorbehaltlich von Gesetzesanderungen eine
Evaluation durch die Hochschulen oder durch den Staat nicht zulassig sei, da sie in die Freiheit der Lehre
eingreife. Selbst die Berlcksichtigung von Lehrveranstaltungsevaluation bei der Berufung neuer

Lehrender sei verfassungsrechtlich bedenklich:

,Berufungs- und Bleibeverhandlungen sind (...) wesentliche Elemente des wissenschaftlichen Wettbe-
werbs und Ergebnis der einzig validen ,Evaluation’ im Hochschulbereich, ndmlich der Bewertung
durch eine Berufungskommission und eine Fakultat. Die Ausrichtung solcher Entscheidungen an den
Ergebnissen studentischer Evaluationen wére ein Eingriff in den Kernbereich der Wissenschaftsfrei-

heit und eine eklatante Umgehung hochschulverfassungsrechtlicher Grundsétze.“ (ebd., S. 48).

In den Folgejahren hat auch der Gesetzgeber in dieser Diskussion eine Position mit Signalwirkung
bezogen: Die regelmafige Evaluation der Lehre unter Beteiligung von Studierenden wurde explizit als
eines der internen Steuerungsinstrumente der Hochschule definiert (Barz et al., 1997, S. 21ff.; HRK,
2001), und die Hochschulen haben nunmehr die ausdrickliche Aufgabe, Evaluationen ihrer Forschungs-
und Lehrleistungen durchzufiihren und hierbei die Perspektive der Studierenden zu bertcksichtigen, wie

zum Beispiel im Hochschulrahmengesetz (HRG) festgehalten wird:
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,Die Arbeit der Hochschulen in Forschung und Lehre (...) soll regelméaBig bewertet werden (....) Die
Studierenden sind bei der Bewertung der Qualitat der Lehre zu beteiligen (....) Die Ergebnisse der
Bewertungen sollen veréffentlicht werden.” (HRK, 2001, S. 7).

Der Ermessensspielraum fur die weitlaufige Interpretation des Geltungsbereichs der Freiheit der Lehre
wurde in dieser Hinsicht zumindest eingeschrankt, wenn auch in den ,Soll“-Bestimmungen des Gesetzes
und der praktischen Umsetzung eine Offenheit bleibt, die zu beiden Seiten hin ausgenutzt werden kann.
Einige Landergesetze gehen Uber die bundesweit geltenden Regelungen hinaus und konkretisieren auch
den in Abschnitt 3|2 geschilderten Verhandlungsprozess der hochschulinternen Verstandigung auf

Qualitatskriterien, wie beispielsweise das Sachsiche Hochschulgesetz5 (SachsHG):

,Die Studienkommission soll im Zusammenwirken mit den studentischen Fachschaftsraten regel-
méagBig Befragungen der Studenten zur Qualitdt der Lehrveranstaltungen durchfiihren (....) Die
Befragungen erfolgen (...) auf der Grundlage von Kriterien und mit Hilfe von Methoden, die von einer
je zur Halfte aus Lehrenden und Studenten besetzten Arbeitsgruppe erarbeitet und vom Fakultatsrat
oder vom Senat beschlossen werden.“ (HRK, 2001, S. 36).

Somit ist auch die von Hufen (1995) noch kategorisch ausgeschlossene Durchfuhrung von Lehrver-
anstaltungsevaluation in Initiative und Finanzierung der Hochschule nicht mehr per se gesetzeswidrig.
Dessen ungeachtet, wird das verfassungsmaRig garantierte Recht auf Freiheit der Lehre nach wie vor als
Argument gegen Lehrveranstaltungsevaluation angefuhrt (z.B. Gizewski, 2003), auch verbunden mit den
bereits bekannten Zweifeln, ob denn Uberhaupt etwas an der Qualitat der Lehre verbesserungswurdig
sei. Jenseits ,punktueller Impressionen” (Schimank, 1998, S. 72) gebe es namlich hierfur keinerlei
Belege, und falls doch, dann ,werden Defizite der Forschung und Lehre an den deutschen Hochschulen
in erheblichem Mafe durch eine permanente Situation des Ressourcenmangels verursacht“ (ebd., S. 73)

und seien daher nicht von den Lehrenden zu I6sen.

Andererseits werden jedoch auch Stimmen laut, die in Frage stellen, ob ein derart weit gefasstes
Verstandnis dessen, was durch die Freiheit der Lehre tatsachlich geschitzt werde und geschutzt werden
sollte, angemessen sei: So spricht Schreier (1999) von einer folgenschweren ,Fehlinterpretation” der
Lehrfreiheit. Der Stifterverband fur die deutsche Wissenschaft (2003, S. 12) stellt diplomatisch die
,Spezifische Auslegung der Hochschulautonomie* in Frage. Muller-Boling (1996b, S. 3) sieht einen ,indi-
viduellen Freiheitsmissbrauch“ nicht im juristischen Sinne, wohl aber dahingehend, dass Lehrende in der
Interpretation ihres Lehrauftrags dazu tendieren, sich vor allem nach ihrer individuell motivierten
Angebotsperspektive und nicht nach den Bedurfnissen der Studierenden und dem Bildungsauftrag der
Hochschule zu richten, und Daniel (1995) versteht die als sachliches Argument angefluhrte etwaige
Bedrohung der akademischen Freiheit als eine Mdéglichkeit ,sich der Lehrevaluation kategorisch [zu]
verweigern® (S. 182). Kirchhof (2003, S. 234) pladiert vor diesem Hintergrund flUr ein neues,
ausgewogenes Verstandnis der Wissenschaftsfreiheit, an deren Ziel eine Balance ,zwischen Freiheit und
Steuerung” steht und die auf einem (wieder zu gewinnenden, neu zu definierenden) ,Vertrauen in die
Wissenschaftsfreiheit” basiert. Deutlich wird angesichts dieser haufigen Verweise auf verfassungsmafig
garantierte Rechte, dass die im Zuge der Neuen Steuerung und des Bologna-Prozesses angestrebten

Veranderungen von vielen als Bedrohung wahrgenommen werden, indem sie tiefgreifende Neube-

5 welches derzeit erneut (iberarbeitet wird
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wertungen erfordern und ein verandertes berufliches Selbstbild der Lehrenden anzumahnen scheinen:

,Die Rolle von ,Experten’ wird entwertet; es genlgt nicht mehr wie bei der Inputkontrolle, einen ent-
sprechenden Aufnahmefilter tiberstanden zu haben und danach ,Experte’ zu sein, sondern man muss
sich immer wieder durch das Zeigen nachgewiesener Leistungen beweisen und im Hinblick auf die
verursachten Kosten rechtfertigen. Die ,Gerechtigkeitskonzepte’ verdndern sich, z.B. bei der Besol-
dung (....) Eine Verbindung zwischen der tatsachlich erbrachten personlichen Leistung und der

Bezahlung war bis vor kurzem Uberhaupt nicht vorgesehen.” (Wottawa, 2004, S. 192).

Der anhand der Themenschwerpunkte Wissenschaftlichkeit und Freiheit der Lehre skizzierte Ausschnitt
der in der jungeren Vergangenheit in Deutschland gefuhrten Diskussion kreist um die Grundfrage, ob
Lehrveranstaltungsevaluation ein geeignetes Instrument sein kann, um relevante Aussagen uber die
Qualitat der Lehre zu erhalten. Fir viele sind positive Ergebnisse ,systematischer Untersuchungen”
(Giesen, 1994, S. 238) die Vorbedingung dafur, sich Uberhaupt mit der anschlieRenden Frage zu
beschaftigen, wie Lehrveranstaltungsevaluation fur die Weiterentwicklung der Qualitat der Lehre genutzt
werden konnte. Der Blick auf die bisherige Dauer der Diskussion zeigt, dass kein Anlass fur Optimismus
hinsichtlich einer baldigen konsensuellen Klarung dieser Grundsatzfrage besteht (vgl. Hager, 2001;
Weiss, 1991). Dennoch zeichnet sich allmahlich eine Abkehr der Fragestellung vom Ob zum Wie ab - ein

Perspektivenwechsel der Diskussion, die neue, integrative Denkweisen eréffnet:

,Waéahrend sich Untersuchungen bislang vor allem mit der Qualitdt von Veranstaltungseinschatzungen
befasst haben, rlickt jetzt zunehmend die Frage der Nutzung von Evaluationsergebnissen fir die Ver-
besserung des Lehrens und Unterichtens in den Vordergrund. Von Interesse ist dabei, wie Evalua-
tionen durchzufiihren und zu gestalten sind, um dieses Ziel zu erreichen, und wie man den Ertrag
solcher Evaluationen fiir die Verbesserung der Lehre nutzen kann. Daraus resultiert eine stérkere Ver-
knupfung mit Fragen des Lernens und Lehrens, also der Lehr-Lern-Forschung und der Hochschul-
didaktik (...) sowie mit Problemen der Qualitdtssicherung (...).“ (Schrader & Helmke, 2001, S. 243).

3|4 Wie wirkt sich Lehrveranstaltungsevaluation
auf die Qualitat von Lehrveranstaltungen aus?

3|41 Befunde der Wirksamkeitsforschung

Zieht man die vorliegenden Befunde zur Wirksamkeitsforschung Uber die Lehrveranstaltungsevaluation
zusammen, ergibt sich eine erste, einfache Antwort auf die entscheidende Frage nach der Wirksamkeit
von Lehrveranstaltungsevaluation: Ja, Lehrveranstaltungsevaluation wirkt sich positiv auf die Qualitat der
Lehre aus (Overall & Marsh, 1979; Gijselaers, 1988; Marsh & Roche, 1993; Cashin, 1995; Rindermann,
1997; Balk, 2000). Der durchschnittliche Effekt liegt bei d=0,38 (Metaanalyse von Cohen, 1980) oder
bei d=0,34 (F’Hommedieu, Menges & Brinko, 1990) und erreicht damit eine nennenswerte Dimension,

die den Aufwand lohnt. Ist das die ganze Antwort?

Nein. Die Realitat ist komplizierter, und zwar in dreifacher Hinsicht: (1) Es gibt eine ganze Reihe von

Beispielen fur LVE-Projekte, die als gescheitert zu betrachten sind oder in denen lberhaupt kein positiver
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Effekt nachgewiesen werden konnte, (2) das Ausmafd der Effekte hdngt von der qualitativen Gestaltung
des eingesetzten Verfahrens ab und ist nicht ausschliellich auf die Intervention Lehrveranstaltungs-
evaluation an sich zurlckzufiihren, (3) etliche Dimensionen der Wirkung sind bislang nicht néher

untersucht worden - vieles Uber Wirkungen und Wirkmechanismen der LVE ist daher nicht bekannt.

(1) Scheitern von LVE. Der von Cohen (1980, ahnlich: 'Hommedieu et al.,, 1990) berichtete durch-
schnittliche Effekt basiert auf insgesamt 22 empirischen Untersuchungen, von denen 19 einen positiven
Effekt fir den Einsatz von LVE nachzuweisen vermochten. In drei der in diese Metaanalyse ein-
gegangenen publizierten Untersuchungen blieb der Einsatz von LVE in Bezug auf die untersuchten
Variablen und innerhalb des betrachteten Zeitraums jedoch ganzlich folgenlos. Die Forschung Uber die
Publikation von Untersuchungsergebnissen (so zur bevorzugten Publikation signifikanter Ergebnisse:
Bornstein, 1991; Rennie, 2003) ebenso wie Untersuchungen zur Prasentation von Interventionsprojekten
(so die Tabuisierung von Misserfolgsprojekten: Seeberg, 2003) legen nahe: Der ,wahre“ Anteil wirkungs-
und erfolgloser LVE liegt hoher. Auch im deutschsprachigen Bereich werden Uberwiegend Berichte Uber
erfolgreiche LVE-Projekte publiziert - sobald es jedoch um konkrete Zahlen geht, gilt: ,Verdnderungen
sind meist nicht beobachtbar, Verbesserungen bleiben anekdotisch.” (Rindermann, 1997, S. 42).
Rindermann (1997) fuahrt allein neun gescheiterte Projekte zur Lehrveranstaltungsevaluation an
deutschen Hochschulen an, in denen keine auf die Qualitat der Lehre bezogenen Effekte berichtet
werden konnten. LVE blieb in all diesen Fallen, abgesehen vom berichteten Widerstand der Lehrenden

und von der Frustration der Evaluatoren (vgl. Heger, 1991), folgenlos: Viele LVE-Projekte scheitern.

(2) Qualitative Gestaltung von LVE. Die mogliche Wirkungslosigkeit von Lehrveranstaltungsevaluation ist
nicht das alleinige Ergebnis eines schicksalhaften, vom Zufall bestimmten Prozesses: Die von Cohen
(1980, ebenso: 'Hommedieu et al., 1990) durchgefiihrte Metaanalyse gibt ahnlich wie zahlreiche Einzel-
studien eine Reihe von Hinweisen auf die konkreten Bedingungen, welche folgenlose von folgenreicher
LVE unterscheiden: Immer wieder zeigt sich, dass die Art und Intensitat der an LVE anknuUpfenden
AnschlussmaSnahmen (vgl. Abbildung 2.9, Kriterium 7) ein entscheidender Erfolgsfaktor ist. Cohen
(1980) ermittelte durchschnittlich d=0,20 bei einer geringen Intensitat von Anschlussmainahmen
(Lehrende erhalten Ergebnisbericht), jedoch d=0,64 bei einer hohen Intensitat (im Anschluss an die LVE
erfolgt eine didaktische Beratung der Lehrenden). Die Korrelation dieses Faktors AnschlussmafSnahmen
mit der Effektstarke in den 22 untersuchten Studien betrug r=0,64 und lag damit deutlich Gber den

Korrelationen aller anderen potenziell erfolgsrelevanten Faktoren.

Einzeluntersuchungen differenzieren dieses Befundmuster weiter: McKeachie et al. (1980) fanden in
ihrer Studie zum Schulunterricht keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Bedingungen
kein Feedback und schriftliches Feedback der Einschatzungen, wahrend in der Gruppe der Lehrenden,
die zwischenzeitlich an einer Beratung auf Basis der Einschatzungen teilgenommen hatte, deutlich
positivere Einschatzungen in der abschlieBenden Befragung der Lernenden erreicht wurden. Wilson
(1986) untersuchte, ob sich gezielte Anregungen von Didaktik-Experten in dem zu mehreren Zeitpunkten
erhobenen Verhalten von Hochschullehrenden niederschlagen, und fand bei tUber 50% der teilneh-
menden Lehrenden eine Verbesserung, bei 20% allerdings auch eine Verschlechterung der Ein-
schatzungen durch die Studierenden, wahrend in einer Vergleichsgruppe Uberhaupt keine signifikante

Veranderung festzustellen war.

In seiner zusammenfassenden Analyse gelangt Murray (1984) zu der Einschatzung, dass Lehrver-
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anstaltungsevaluation sowohl objektiv als auch subjektiv — aus Sicht der Lehrenden, die das Verfahren
nutzen - zu einer ,moderaten” (S. 117) Verbesserung der Lehreffektivitdt fihre, die auch davon
abhangig sei, inwieweit ,Evaluation ergénzt wird durch Expertenberatung und ob Evaluationsergebnisse
bei Gehalts-, Beforderungs- und anderen Entscheidungen herangezogen werden“ (S. 125, vgl. Abschnitt
3|4|2) und resltmiert:

LAuch wenn viele dem widersprechen wdurden, vertritt der Autor die Ansicht, dass systematische
Lehrveranstaltungsevaluation ein Erfolg ist und, stéarker als jeder andere Faktor, daftir verantwortlich
ist, dass die Qualitdt der Lehre an nordamerikanischen Hochschulen sich im Laufe der vergangenen
20 Jahre verbessert hat.“ (Murray, 1984, S. 129).

(3) Einschrankende Forschungsdesigns. In den meisten Untersuchungen zur Wirksamkeit von LVE wird
der methodische Ansatz einer Messwiederholung mit zwischenzeitlicher Intervention verfolgt: Die
Studierenden schatzen, beispielsweise zur Mitte des Semesters (Overall & Marsh, 1979), mittels eines
Fragebogens den Ablauf der Lehrveranstaltung ein, wie zum Beispiel die didaktische Vorgehensweise,
konkretes Lehrverhalten und motivationale Faktoren. Im Anschluss erfolgt eine Intervention (Overall &
Marsh, 1979: kein Feedback vs. Feedback), und am Ende des Semesters wird derselbe Fragebogen
erneut eingesetzt. Etwaige Unterschiede in den Bewertungen werden sodann in Beziehung zur zwischen-
zeitlich erfolgten Intervention gesetzt. Mogliche Wirkungen, die sich Uber die im Fragebogen selbst
abgebildetenen Aspekte hinaus ergeben koénnten, wie auch der eigentliche Wirkmechanismus der
Lehrveranstaltungsevaluation bleiben bei diesem Design unbericksichtigt: So werden die von Murray
(1984) berichteten subjektiven Einschatzungen der Lehrenden dber LVE nicht in Beziehung zur
stattfindenden Intervention gesetzt, und die zeitliche Erstreckung der Studie bleibt auf den Ablauf eines
Semesters beschrankt, sodass langerfristige Auswirkungen gar nicht erst untersucht werden kénnen.
Cohen (1980, S. 321) unterscheidet entsprechend die in den meisten Studien berUcksichtigte und im
Semesterablauf darstellbare ,Verbesserung innerhalb eines Kurses” im Sinne einer Veranderung des
konkreten Lehrverhaltens von einer langerfristig angelegten , Entwicklung der Lehrenden®, im Sinne einer
Kompetenzentwicklung, welche bislang jedoch kaum zum Gegenstand empirischer Untersuchung

gemacht worden ist.

314|2 Kompetenzentwicklung durch Lehrveranstaltungsevaluation

Angesichts der Befundmuster zur Wirkung von Lehrveranstaltungsevaluation rlckt die Frage in den
Vordergrund, welche Wirkmechanismen dafur verantwortlich sind, dass in einigen Fallen LVE erfolgreich
ist und in anderen Fallen nicht. Gefragt sind Modelle und Hypothesen, die beschreiben, wie sich das
Instrument LVE auf das individuelle Lehrverhalten (vgl. Prozessqualitat im Grundmodell der Lehrqualitat
in Abbildung 3.2) oder auf die Entwicklung der individuellen lehrbezogenen Kompetenzen (vgl. Input-
qualitat) auswirkt — welche sich wiederum in der Outputqualitdt und der transformativen Qualitat der
Lehre niederschlagen, zu deren Verbesserung die Lehrveranstaltungsevaluation eingesetzt wird. Sowohl
in den theoretischen Konzepten zur LVE als auch in den empirischen Untersuchungen Uber deren
Wirksamkeit werden die gesuchten Modelle und Hypothesen Uberwiegend implizit vertreten, indem eine
bestimmte Kombination von Interventionen mit den Effekten des Status quo, einer Kontrollgruppe oder
mit einer minimalen Intervention verglichen wird: Die implizite Hypothese Uber die Wirkungsweise von

LVE besteht dann in der Annahme, dass die von den Autoren konzipierte Intervention wirksamer sei als
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gar keine Intervention oder als eine Standard-Intervention. Balk (2000) differenziert demgegenuber
explizit das Konzept ,Riuckmeldung” vom ,Beratungsansatz®, bei dem sich an das LVE-Feedback eine di-
daktische Beratung der Lehrenden anschliefit. Blilow-Schramm & Reissert (1993, S. 401) unterscheiden
vier ,Absichten®, die alternative Wirkungsmodelle der LVE beschreiben, und Hage (1996, S. 155) be-
nennt auf der Basis einer Analyse unterschiedlicher LVE-Angebote neben dem einfachen Feedback vier
weitere ,Nutzungsmodelle® der LVE-Daten. Kopke (1994) diskutiert neun ,Evaluationsansétze®, in deren
Hintergrund ebenfalls Hypothesen uber die Wirkungsweise von Lehrkritik stehen. Rindermann (1997)
skizziert zusammenfassend eine Reihe solcher ,Modelle“ und ,Hypothesen*, die mehr oder weniger
sinvasive“ (S. 40) LVE-bezogene Interventionsformen reprasentieren. Sechs Modelle werden nachfolgend

beschrieben; ihre Reihenfolge ist ordinal zu verstehen im Sinne eines zunehmenden Intensitatsgrades.

(1) Gemafd der Sensibilisierungs-Hypothese fuhrt die Durchfihrung von LVE, unabhangig von den kon-
kreten Ergebnissen, zu einer verstarkten Beachtung der Lehre und mittelbar zu einer Verbesserung der
Lehrqualitat. Die Sensibilisierungs-Hypothese (Hage, 1996, S. 155: ,starkere Sensbilisierung fir Lehr-
belange*) ist die positive Formulierung der Ansicht, dass die EinfUhrung des Instruments LVE allein
bereits einen hinreichenden Impuls gibt, um nachhaltige Verdnderungen der Lehrqualitat zu bewirken. Al-
lerdings bezweifelt Rindermann (2003) vor dem Hintergrund empirischer Befunde, dass LVE auf diesem
Wege tatsachlich zu mehr Qualitdt in der Lehre fihren kann, auch wenn diese minimal invasive Inter-

ventionsform eine der haufigsten in der Hochschulpraxis vorzufindenden Umsetzungsvarianten darstellt:

,Der Eindruck dréngt sich auf, dass Lehrevaluation flr die Praxis sich in nicht wenigen Féllen schon in
der Losung von Fragebogeneinsammel-, Belegleserauswertungs- und automatisierten Rickmelde-
problemen erschépft. Funktionieren diese technischen Routinen zur organisatorischen Bewaéltigung
rechtlicher Auflagen, stellen sich weitere Fragen nicht mehr. Die Befolgung von Verordnungen steht
vor der Qualitatsorientierung (....) These ist, dass die Ziele von Evaluation auf diese Weise nicht

erreicht werden kénnen.“ (Rindermann, 2003, S. 243)

(2) GemaR der Feedback-Hypothese sind es die in den Ergebnisberichten zur LVE in geeigneter Form
enthaltenen Informationen (verhaltensnah: Diehl & Kohr, 1977; Heger, 1991, Giesen 1994; als SOLL-IST-
Gegenuberstellung: Petermann, 1979; Henninger & Balk, 2001; mit Referenzwerten: Webler, 1995b),
auf deren Basis sich Verhaltensanderungen der Lehrenden und in der Folge: Qualitdtsverbesserungen
der Lehre ergeben. Diese konnten beispielsweise auf dem Wege veranderter Handlungsziele der Leh-
renden in Bezug auf die Veranstaltungskonzeption erreicht werden (Balk & Henninger, 1998; Balk, 2000;
Henninger, 2000) oder im Sinne einer Anpassung des laufenden Lehrverhaltens an die Erwartungen der
Studierenden (Overall & Marsh, 1979; Cohen, 1980, S. 322) oder aber dem Prinzip ,,Abgleich Planung
und reale Gestalt” (Kdpke, 1994, S. 319) folgen. Eine von Rindermann (2000, S. 80) durchgefuhrte
Analyse von N=149 einschlagigen Beitrdgen aus dem deutschsprachigen Bereich weist die mit der
Feedback-Hypothese umschriebene Intensitat der Intervention zugleich als eine Art Trennlinie aus:
Wahrend sich in den von Studierenden, wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie
hochschulexternen Personen veroffentlichten Beitragen jeweils nur eine verschwindend geringe
Minderheit (8%, 12%, 15%) gegen weiterfihrende Anschlussmafnahmen ausspricht, kommt in der
Gruppe der Professorinnen und Professoren die Mehrheit (51%) zu dem Schluss, dass eine hohere
Intensitat von MaBnahmen in der Folge von LVE nicht zielfihrend, nicht erforderlich oder empirisch nicht
zu rechtfertigen sei. In den international durchgefihrten empirischen Studien zeigt sich jedoch: ,Bei

néherer Betrachtung kénnen wir erkennen, dass die Weitergabe von Feedback an die Lehrperson in
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Form von Studierendeneinschéatzungen eine unvolistandige Taktik zum Erzielen von Lehrverbesserungen
darstellt.“ (Stevens, 1987, S. 36). Ein Versuch, die Wirksamkeit des Feedbacks unter Beibehaltung der
Feedback-Hypothese zu erhéhen, ergibt sich aus der von Balk (2000) beschriebenen Interventionsstudie.
Dort wurde unter Ruckgriff auf ein theoretisches Modell der Handlungsregulation die Zielorientierung der
Lehrverhaltens in den Vordergrund gestellt. Als entscheidender Wirkmechanismus wurde die
Veranderung der lehrbezogenen Handlungsziele auf Basis von Studierenden-Feedback angesehen; die
Befunde erwiesen sich allerdings als nicht signifikant. Eine dritte Differenzierung der Feedback-
Hypothese ergibt sich aus der Unterscheidung, ob die eigentliche Information (die Einschatzung des Lehr-
verhaltens) oder das Kennenlernen der Perspektive der Studierenden (welche die Einschatzung abgeben)
fir etwaige Anderungen des Lehrverhaltens entscheidend ist. Die Feedback-Hypothese ldsst sich somit in
den drei Varianten (2.1) Hinweise zur Anpassung des Lehrverhaltens, (2.2) Abgleich zwischen Zielen und

tatsachlicher Umsetzung, (2.3) Kennenlernen der Perspektive der Studierenden formulieren.

(3) Im hochschuldidaktischen Diskursmodell (Rindermann, 1997, S. 39), dem schwachsten Uber das
bloBe Feedback hinausgehenden Interventionsmodell, schafft erst eine auf Basis des Ergebnisberichts
erfolgende Diskussion (Hage, 1996, S. 155: ,aktive Auseinandersetzung um die Lehrqualitat im Dialog*,
Koépke, 1994, S. 318: ,Mandéverkritik“; Hartig, 1997: ,Dialogorientierte Evaluation“) die notwendige
Voraussetzung fur verandertes Lehrverhalten. Schon in einem der ersten deutschsprachigen LVE-
Verfahren (Diehl & Kohr, 1977) wurde ein solcher Dialog zwischen Studierenden und Lehrenden auf
Basis der Ergebnisberichte angeregt; Studierende sehen diesen Schritt Uberwiegend als erforderlich an
(Schulze, 2001), und auch viele Lehrende bevorzugen diskussionsbasierte Verfahren der Lehrkritik
gegenuber schriftlichen Varianten (Tiberius, Sackin & Cappe, 1987). Auch die Berater des nordrhein-
westfalischen Ministeriums fur Wissenschaft und Forschung sehen im Dialog den Schwerpunkt:
LVeranstaltungskritik hat vor allem den Zweck einer hochschulinternen Optimierung der Lehre (....) Auf
diese Weise soll der Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden geférdert oder initiiert (...) werden.”
(Ministerium fur Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen, 1991, S. 37). Dieser
Dialog kann im laufenden Veranstaltungsbetrieb stattfinden oder auch in einem besonderen Rahmen wie
dem ,Tag der Lehre” (Hackl & Sedlacek 2001). Auch der Diskurs auf kollegialer Ebene mit anderen
Lehrenden wird als wirksam beschrieben (Braskamp, 1980; Sagmeister, 1998), ebenso wie der Abgleich
mit der Einschatzung aus Sicht der Lehrperson selbst (Queis, 2004). Das Diskursmodell kann dahin-
gehend differenziert werden, ob (3.1) die anlasslich der LVE und unabhéngig von den konkreten
Ergebnissen erzielte Verbesserung der lehrbezogenen Kommunikation zwischen Studierenden und
Lehrenden (z.B. Abbau von Hemmungen seitens des Studierenden, Kritik zu uflern, oder verstarktes
Nachfragen seitens der Lehrenden) oder ob (3.2) die im Verlaufe des Diskurses erreichte Konkretisierung

der Informationen aus dem schriftlichen Feedback als zentraler Wirkmechanismus zu verstehen ist.

(4) Der Beratungsansatz geht davon aus, dass im Anschluss an die LVE eine Beratung der Lehrenden
(durch Hochschuldidaktiker: Heger, 1991; durch Experten: Wilson, 1986; durch die Fachbereichsleitung:
Kriszio, 1992; durch eine leitende Lehrkraft: Kohler & Rindermann, 2000; durch einen Moderator im
Evaluationsprozess: Holt & Moore, 1992, durch Peers im Rahmen kollegialer Supervision: Képke, 1994,
S. 320) erfolgt, in der in geeigneter Weise Uber Schwachen und Veranderungsmoglichkeiten des Lehr-
verhaltens informiert wird: ,Wir halten es fiir essentiell, den Dozenten in vertraulicher Form und im per-
sbnlichen Gesprach eine Rickmeldung Uber die erzielten Ergebnisse zu geben.” (Basler et al., 1995, S.

77). Auch Kromrey (2001b, S. 34) sieht ,Evaluation und Beratung als Handlungszusammenhang®.
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McKeachie et al. (1980, ahnlich: Overall & Marsh, 1979) konzipierten einen entsprechenden LVE-
Beratungszyklus: Zunachst schatzten die Lehrenden ihr eigenes Lehrverhalten anhand des eingesetzten
LVE-Fragebogens selbst ein. AnschlieRend wurde im Laufe eines Beratungsgesprachs diese Selbstein-
schatzung der Lehrenden mit der Fremdperspektive der Studierenden abgeglichen, und der Berater hob
Veranderungsmoglichkeiten hervor. Die empirischen Daten zeigten auf mehreren Dimensionen des
spéter erneut eingesetzten Fragebogens eine klare Uberlegenheit dieser Intervention gegeniiber einem
rein schriftlichen Ergebnisbericht (entsprechend Feedback-Hypothese). Marsh & Roche (1993) wiesen
spezifische Effekte einer solchen Beratung nach: Im Beratungsgesprach wahlten die Lehrenden einzelne
der im LVE-Fragebogen erhobenen Aspekte aus, erhielten hierzu Umsetzunghinweise und vereinbarten
mit dem Berater, gezielt an Verbesserungen in diesen Aspekten zu arbeiten (vgl. Einsatzkontext Beratung
flr das Kompetenzprofil in Abschnitt 9|5). In den ausgewahlten Aspekten zeigten sich zu einem spateren
Messzeitpunkt tatsachlich Uberproportional verbesserte Einschatzungen. In der Studie von Marsh &
Roche (1993) wurde zudem die zeitliche Dimension der Interventionen deutlich, indem die geschilderten
Uberproportionalen Verbesserungen nur in jener Gruppe auftraten, die zum Semesterabschluss an der
Beratung teilgenommen hatte und deren Lehrverhalten im nachfolgenden Semester erneut durch LVE
erhoben worden war, nicht jedoch bei einer im Semesterverlauf durchgefuhrten Beratung. Dieser Befund
legt nahe, dass neben den Wirkmechanismen der kurzfristigen Adaptierung des Lehrverhaltens an den
Verlauf der jeweiligen Veranstaltung im Rahmen der gegebenen lehrbezogenen Kompetenz und der gege-
benen Lehrkonzepte auch langerfristige Prozesse der Kompetenzentwicklung der Lehrenden und/oder

Veranderungen ihrer Lehrkonzepte und -methoden eine wesentliche Rolle spielen.

(5) Uber dieses Maf an individueller Beratung der Lehrenden geht das Modell der hochschuldidaktischen
Kompetenzentwicklung (Rindermann, 2001a, S. 78: ,Hochschuldidaktische Weiterbildung®, ,Trainings-
programme*; Hage, 1996, S. 155: ,didaktische Qualifikation“) noch einen Schritt hinaus, indem die
Anregungen aus der LVE-Befragung mit konkreten Gelegenheiten zum gezielten Erlernen veranderten

Lehrverhaltens wie Coaching oder Weiterbildung verknlpft werden:

»In Bezug auf die Kompetenzen von Lehrenden bietet eine Evaluation groSe Lernchancen. Durch ge-
zielte Verhaltensénderungen oder durch die Nutzung von Weiterbildungsangeboten (etwa in den
Bereichen Rhetorik, Methoden der Wissensvermittlung, etc.) kbnnen seitens der Lehrenden viele

Verbesserungen flr Lehrveranstaltungen erreicht werden.” (Sturm, 1991, S. 23).

In diesem Zusammenhang werden unterschiedliche Verfahren zum (vor allem didaktischen) Training von
Lehrenden genannt, die auf der Kooperation junger Dozentinnen und Dozenten im Rahmen von Netz-
werken, Kleingruppen oder ,Tandems* (Wahl, 1993, S. 82) basieren und eine gegenseitige Unterstutzung
sicherstellen sollen (vgl. Einsatzkontext Netzwerk fur das Kompetenzprofil in Abschnitt 9|4). Evaluations-
ergebnisse sollen auf diese Weise ,als Ausgangsbasis fir Professionalisierung und Qualifizierung* (Iber,
2000, S. 26) genutzt werden. Die notwendigen didaktischen Kompetenzen (vgl. Abschnitt 5|1|2) kbnnen
gemafd dieses Interventionsmodells nicht bei den Lehrenden aufgrund ihrer fachlichen Qualifikation
automatisch vorausgesetzt werden, sondern sie sind erst noch zu vermitteln: ,Wenn das Ziel der
Evaluationen die Verbesserung der Qualitdt der Lehre ist, dann ist hierflr ein begleitendes Angebot
hochschuldidaktischer MaBnahmen erforderlich.“ (Winteler, 2002, S. 529). Entsprechende hochschul-
didaktische Einzelangebote wie Workshops, Seminare und weitere Formen der gezielten Kompetenz-

entwicklung fur Lehrtatigkeiten gibt es seit etlichen Jahren; in jungerer Zeit werden daruber hinaus
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umfassendere Konzepte wie curricularisierte Aufbaustudiengange fur angehende Lehrende (z.B. Harder,
2003: ,Master of Higher Education”; Webler, 2004), Zertifikate fur den Besuch von Veranstaltungsreihen
(Macke, Kaiser & Brendel, 2003) oder gezielte Forderprogramme flir einzelne Gruppen (z.B. flr
Juniorprofessoren: Mehrtens, 2004) erprobt. Im Gegensatz zum Beratungsansatz bleibt es bei dieser
Interventionsform nicht beim zunachst per se folgenlosen Gesprach Uber konkretes Lehrverhalten,

sondern es schlielt sich die Nutzung gezielter Angebote zur Kompetenzentwicklung an.

(6) Die starkste Intervention besteht in einer institutionellen Verankerung (Rindermann, 2001, S. 78:
»Anreize in Form von Gratifikationen*, Hage, 1996, S. 156: ,direktere und umfassendere Mechanismen
zur Lehrverbesserung®) der LVE in solcher Weise, dass bestimmte Gratifikationen oder - noch starker -
vertragliche Entscheidungen daran gekoppelt werden, ob und wie Lehrende sich an LVE und/oder
Anschlussmafinahmen beteiligen und welche Ergebnisse dabei erzielt werden. Eine solche Form der
Leistungsorientierung und Outputsteuerung ist in den USA schon seit langerer Zeit etabliert,
insbesondere hinsichtlich der ,Entscheidungen tber Promotion und Tenure, d.h. tber die Ubernahme in
eine Dauerstellung und die Beférderung zum Associate Professor oder zum Full Professor” (Kriszio,
1992, S. 222); sie wird dort in vielen Fallen mit gezielten Trainingsprogrammen zum Aufbau der
lehrbezogenen Kompetenzen unterfuttert (Healy, 1995). Die gesetzlichen Voraussetzungen zur Um-
setzung eines solchen Interventionsmodells sind auch in Deutschland bereits punktuell geschaffen
worden, allerdings betrifft die im Zuge des , Professorenbesoldungsreformgesetzes” (ausfuhrlich: Witte et
al., 2003) neu eingerichtete ,W-Besoldung*, bei der die finanzielle Kompensation flr Professorinnen und
Professoren erstmals eine leistungsabhangige Komponente enthalt, bislang mit gut 500 Lehrenden (vgl.
Abbildung 5.2) kaum mehr als ein Prozent der verbeamteten Lehrenden. Es mangelt zudem an konkreten
Konzepten, welche Leistungsindikatoren in welcher Weise bei der Festlegung der Besoldungshéhe
berucksichtigt werden sollen. Dennoch beflrwortet eine klare Mehrheit der deutschen Professorinnen
und Professoren (uUber drei Viertel der Befragten: Kopp & Weif3, 1995) zumindest prinzipiell
leistungsorientierte Mittelzuweisungen. Dass die Lehrleistungen und insbesondere die Ergebnisse der
Lehrveranstaltungsevaluation hierbei mafgeblich Bericksichtigung finden sollten, schlagt sich in den
bislang vorliegenden Diskussionsvorschlagen nieder (z.B. Handel & Donner, 2003). Da die zunachst
naheliegendste formelgebundene Berlcksichtigung von Leistungsindikatoren jedoch schnell zu aufler-
ordentlich komplexen Berechnungssystemen flihrt (z.B. Scholz & Gorges, 2002), sind im internationalen
Vergleich solche Verfahren haufiger, in denen die genaue Festlegung der individuellen Besoldung nicht
auf Formeln, sondern auf einer Abwdgung im Rahmen von Verhandlungen mit der Fachbereichsleitung
(Witte & Schreiterer, 2003; Prinzip: Verhandlungen anstelle blrokratischer Regelungen) basiert. Anderer-
seits gibt es auch erhebliche Zweifel an der Wirksamkeit der mit leistungsabhangiger Mittelzuweisung
beabsichtigen Steuerungsfunktion entsprechend der Annahme, ,lber Evaluierungen lieSe sich Druck auf
die Lehrveranstaltungsleiter austiben und so letztlich die Qualitat der Lehre verbessern® (Nigsch, 1994,
S. 262). So unterscheiden Minssen & Wilkesmann (2003) empirisch auf Basis einer Faktorenanalyse von
Aussagen (iber Leistungsindikatoren zwei Gruppen von Lehrenden, namlich ,Okonomisten*, die schon
jetzt dasjenige Verhalten aufweisen, das durch die Indikatorisierung eigentlich erst beférdert werden soll,
wahrend ,Traditionalisten“ der Indikatorisierung so kritisch gegenuberstehen, dass eher mit nicht-
intendierten Effekten dieser Form der Neuen Steuerung zu rechnen sei - bei beiden Gruppen von

Lehrenden ware der beabsichtigte Wirkmechamismus aufRer Kraft gesetzt.

In Tabelle 3.2 sind die vorgestellten sechs Grundmodelle Uber die Wirkmechanismen der Lehrveran-
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staltungsevaluation entsprechend ihrer Invasivitat geordnet; die Feedback-Hypothese (2. Intensitatsstufe)
und das Diskursmodell (3. Intensitatsstufe) sind hierbei in Anlehnung an die in der Literatur vertretenen

Differenzierungen in mehreren alternativen Formulierungen dargestellt (vgl. Studie IlI).

Tabelle 3.2 Hypothetische Wirkmechanismen der LVE (in Anlehnung an Bulo-Schramm & Reissert, 1993; Kdpke, 1994; Hage,

1996; Balk, 2000; Rindermann, 2001).

Intensitat Modell/Wirkmechanismus Hypothese

1 Sensibilisierungs-Hypothese Erhdhung der ~ LVE fUhrt generell zu einer erhdéhten Sensibilitét der Lehrenden fir
Aufmerksamkeit der Lehrenden flr das Lehrprozesse. Vor allem hierdurch kommt es zu Verbesserungen im
eigene Lehrverhalten Lehrverhalten.

2 Feedback-Hypothese LVE stellt den Lehrenden Informationen zur Verfiigung, auf deren
Anpassung des Lehrverhaltens auf Basis von Basis eine Anpassung des Lehrverhaltens erfolgt.

Informationen fur die Lehrenden
21 ... Uber ihr Lehrverhalten LVE bringt den Lehrenden als Feedback konkrete Informationen Uber
ihr eigenes Lehrverhalten. Vor allem auf Basis dieser Informationen
kommt es zu einer Verbesserung.

2.2 ... Uber die Relation zwischen angestrebten LVE ermdglicht einen Abgleich zwischen den angestrebten Zielen und
Zielen und erreichten Wirkungen den erreichten Wirkungen. Vor allem dieser Abgleich fuhrt zu

Zielkorrekturen und damit zu Verbesserungen.

23 ... Uber die Perspektive der Teilnehmenden Durch LVE werden Lehrende in die Lage versetzt, die Perspektive der
Teilnehmenden einzunehmen. Vor allem durch die starkere
Orientierung an dieser Perspektive kommt es zu einer Verbesserung.

3 Diskursmodell LVE fordert die lehrbezogene Kommunikation zwischen Lehrenden
Foérderung der Kommunikation zwischen und Studierenden und tragt so zu einer Verbesserung des
Lehrenden und Teilnehmenden durch LVE Lehrverhaltens bei.

3.1 ... mit der Folge einer Erleichterung und Die Kommunikation zwischen Lehrenden und Teilnehmenden wird
Intensivierung der lehrbezogenen durch LVE intensiviert. Vor allem auf diese Weise ergeben sich
Kommunikation zwischen Studierenden und  Hinweise fur Verbesserungen.

Lehrenden

3.2 ... zur Konkretisierung der Anregungen aus Der Dialog zwischen Lehrenden und Teilnehmenden Uber LVE-

der LVE-Durchfihrung Ergebnisse konkretisiert die Informationen uber das Lehrverhalten.
Vor allem diese Informationen bewirken eine Verbesserung.

4 Beratungsansatz Im Zuge einer didaktischen Beratung auf Basis der LVE-Ergebnisse
Foérderung der Metakompetenz der Leh- erhalten Lehrende konkrete Anderungsvorschlage von Experten. Vor
renden zur eigenen Kompetenzentwicklung  allem diese Vorschlage fihren zu einer Verbesserung.

5 Kompetenzentwicklung Vor allem die im Anschluss an LVE erfolgende Teilnahme an
Entwicklung der lehrbezogenen hochschuldidaktischen Trainings/Workshops fordert gezielt das
Kompetenzen durch die an LVE direkt Lehrverhalten und bringt so eine Verbesserung mit sich.
anschlieBenden MaRhahmen

6 institutionelle Verankerung Vor allem eine Koppelung von LVE an die Gehaltshohe unterstreicht

Starkung des Relevanz der Lehre und des
Interesses an verbessertem Lehrverhalten
aufgrund finanzieller Koppelung

den Stellenwert der Lehre und fihrt so mittelbar zu einer
Verbesserung des Lehrverhaltens.

Die Bandbreite der Modelle und Hypothesen, auf welche Weise das Instrument Lehrveranstaltungs-
evaluation zur Qualitatsentwicklung der Lehre beitragen kann, rlckt die Notwendigkeit ins Blickfeld, tber
die angestrebte Funktion der Lehrveranstaltungsevaluation Klarheit zu gewinnen. Diesem Blick auf die

Zielebene der Lehrveranstaltungsevaluation ist der abschliefRende Abschnitt dieses Kapitels gewidmet.

3|5 Bildungsforschung, Qualitatsfeststellung oder
Personalentwicklung?

Die Diskussion uber das Instrument Lehrveranstaltungsevaluation ist von einer ,komplexen Verwoben-
heit von Argumenten und Emotionen“ (Heger, 1991, S. 49) gepragt. Der an einigen ausgewahlten Kern-
punkten skizzierte Verlauf dieser Diskussion deutet darauf hin, dass die Funktion der Lehrveranstaltungs-
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evaluation ganz unterschiedlich verstanden werden kann: Wer sich von LVE beispielsweise wissen-
schaftliche Erkenntnisse Uber die Qualitat der Lehre erhofft, wird LVE anders gestalten stellen als
jemand, fir den Verbesserungen der Qualitat der Lehre an erster Stelle stehen; die Erwartungen an das
Instrument LVE werden wiederum unterschiedlich ausfallen, wenn die Objektivitat der Bewertung mit

dem Ziel einer Feststellung der Qualitat das vorrangige Ziel ist.

Die Frage nach der Funktion von Lehrveranstaltungsevaluation (Kriterien 7 bis 12 in Abbildung 2.9) wird
selten und zumeist eher beilaufig angesprochen: ,Generell wird bei Evaluationsprojekten die Frage des
,Wie’ meist breit diskutiert, das ,Wozu’ bleibt dagegen fast immer ausgeklammert.” (Spiel & Gossler,
2001, S. 13).6 Doch gerade das ,Wozu“ wird zur entscheidenden, im ersten und nicht im letzten Schritt
zu klarenden (vgl. Nigsch, 1994) Frage, wenn ein Instrument auf so vielfaltige Weisen und mit so viel-
schichtigen Wirkmechanismen eingesetzt werden kann. Ohne eine solche Klarung besteht die Gefahr,
dass sich ,der Versuch zur Verbesserung der Qualitdt der Lehre zum ,blinden Suchen mit dem

Kriickstock im Nebel’ entwickelt” (Kopke, 1994, S. 311). Wozu also Lehrveranstaltungsevaluation?

Die Auffassung von den Funktionen, die dem Instrument Lehrveranstaltungsevaluation gegenwartig und
kinftig zukommen kdnnten oder sollten, sind ausgesprochen vielfaltig, ein Konsens ist derzeit noch nicht
absehbar (vgl. Hager, 1991; Weiss, 1991; Lang, 2002). Nigsch (1994, vgl. Abschnitt 2|1]2) ermittelte
vier alternative Wahrnehmungen der neu an Bedeutung gewinnenden LVE, namlich (1) als nicht weiter
beachtenswerte zweite Welle der Hochschuldidaktik, ,ein bereits vor mehr als zwanzig Jahren formu-
liertes Anliegen, das sich aus nachvollziehbaren Grinden als unrealisierbar erwiesen hat“ (Nigsch, 1994,
S. 256), (2) als ernst zu nehmendes Instrument zur Stimulation von Innovation, das selbstverstandlich
Scheinendes durch Evaluation gezielt hinterfragt und mit dem sich die Hochschule selbst die Gelegenheit
zu einer Veranderung aus sich selbst heraus eréffnet, (3) als ebenso folgenreiche Problematisierung des
Selbstverstandlichen, indem LVE der Hochschule wie ein ,unbequemes Ei ins Nest gelegt wird“ (ebd., S.
256) und eine outputorientierte Selbstkontrolle erzwingt, (4) als in absehbarer Zeit wieder in Vergessen-
heit geratendes Eigentor der Politik, welches das proklamierte Ziel einer verstarkten Selbstreflexion der
Hochschule nicht zu bewirken vermag: Statt dessen wurden die ministeriell definierten Evaluations-

forderungen ,unterlaufen oder ignoriert” (ebd., S. 257), und die Hochschule bliebe einfach so, wie sie ist.

Die zu treffende Grundsatzentscheidung, auf deren Ergebnis die Akteure der Hochschule zudem auch
selbst Einfluss nehmen kénnen, lautet: ob durch Evaluation Uberhaupt etwas bewirkt werden soll, oder
ob sie zu einem , Evaluations-Ritual“ (Kromrey, 2001, S. 25), zu einer ,technokratischen Ubung* (PreiRer,

1992, S. 197), zu einer folgenlosen Form ,symbolischer Politik“ (Preifler, 1993) werden soll:

»Der unwiderstehliche Sog der Evaluation ist im Begriff, daraus eine institutionalisierte Technik (...) zu
machen, Rationalitdtsmythos inbegriffen: Keine Universitat wird es sich noch leisten kénnen, ohne ge-

diegene Verfahren der Selbst- und Fremdevaluation auszukommen.“ (Ortmann, 2000, S. 389).

Entscheidet man sich flr eine Uber den ,Rationalitatsmythos“ hinausgehende Funktion, so stellen gemaf
Klockner & Barz (1995, S. 120, ahnlich: Schéffmann, 1991; Bulow-Schramm & Reissert, 1993, S. 399)
die Rollen der ,Akteure (vgl. Kriterien 6 und 7 in Abbildung 2.9) und die ,Ziele“ des Vorhabens die

wesentlichen Dimensionen bei der Konkretisierung der Funktionen dar, die Lehrveranstaltungsevaluation

6 anekdotisch: So bat mich eine Kommission von Prorektoren, einige der ,Ublichen” Ziele flr die von ihnen geplante Absolventenbefragung zusam-
menzustellen, anstatt sich selber darauf zu verstandigen, wofir sie die von ihnen in Auftrag gegebenen Fragebdgen eigentlich einsetzen mdchten.
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Ubernehmen soll. Primare Akteure (vgl. Kbpke, 1994) sind (1) die Lehrenden als diejenigen, deren Lehr-
verhalten bei der LVE im Zentrum der Analyse steht, (2) die Studierenden, deren Einschatzungen die
Basis des Verfahrens liefern, (3) die Evaluatoren, die den Prozess der LVE steuern und organisieren,
sowie (4) die Initiatoren der Evaluation wie zum Beispiel staatliche Institutionen oder die Fachschaften,

und auch (5) das ,System* (Schéffmann, 1991, S. 240) als Ganzes und in seinem Zusammenwirken.

Am Beispiel der Rolle des Evaluators zeigt sich in pragnanter Weise die Bandbreite moglicher Ausgestal-
tungen. Wottawa (1991) unterscheidet vier Rollenauspragungen: (1) Der Evaluator als Faktensammler
stellt Ergebnisse fest und entwickelt hierzu auch die Methoden zur Ergebnissammlung. (2) Als Gutachter
bewertet der Evaluator Fakten und Ubertragt objektive Daten in eine subjektive Gutebewertung, also in
ein Urteil Uber die Qualitat des Evaluationsobjektes. (3) Der Entwickler gibt heuristisch-kreative An-
regungen fur die Veranderung des evaluierten Objekts, und (4) der Moderator gibt sozialtechnische Hilfen
bei der Zielanalyse auf Basis erhobener Daten und stellt Methoden zur Uberwindung der Diskrepanz
zwischen angestrebtem und erreichtem Ergebnis zur Verfigung. Nimmt man die Unterscheidung
zwischen der ,Evaluation (ohne -forschung)“ (Moosbrugger, 1997, S. 14) einerseits und der Evaluations-
forschung im engeren Sinne andererseits (Kniest, 1997; Moosbrugger & Schweizer, 2002) hinzu,
ergeben sich fur den Evaluator als Forscher auflerdem die Rollen (5) des Wissenschaftlers, der Theorien
und Hypothesen mit Hilfe von Evaluationsverfahren prift sowie jene (6) des Beobachters, welcher, ohne
selber einzugreifen, unter Einsatz von Evaluationsinstrumenten Daten Uber die Einsatzbedingungen und
die Wirkungsweise des Untersuchten erhebt. Schéffmann (1991) verweist darauf, dass diese alternativen
Rollen der Beteiligten nicht unabhangig von der Zielstellung des Verfahrens seien; die den Akteuren bei
der Lehrveranstaltungsevaluation zugewiesenen Rollen unterscheiden sich je nachdem, welche Ziel-

stellung dem Verfahren implizit oder explizit zugewiesen wird.

In der Literatur wird eine unuberschaubare Vielfalt potenzieller Zielstellungen fur das Instrument Lehr-
veranstaltungsevaluation genannt: Bllow-Schramm und Reissert (1993, S. 401) unterscheiden (1) LVE
als Diagnose des Lehrverhaltens (ahnlich: Gollwitzer & Schlotz, 2003), (2) LVE als Basis flir die Kommuni-
kation zwischen Lehrenden und Lernenden, (3) LVE als Ansatzpunkt fur konkrete Qualitéts-
verbesserungen sowie (4) LVE als Grundlage fur die individuelle Entlohnung. Rindermann (2001, S. 12)
nennt ferner (5) LVE als Informationsgrundlage fur die Veranstaltungswahl durch die Studierenden, (6)
LVE als Ma# fiir die Qualifikation der Lehrenden, das als Grundlage flr vertragliche Entscheidungen
herangezogen werden kann, (7) LVE als Datenbasis fur Vergleiche zwischen Hochschulen. Kromrey
(2001b) diskutiert auferdem (8) LVE als methodisch kontrollierte empirische Evaluationsforschung im
Sinne von Ursache- und Wirkungsanalysen, (9) LVE als Zielerreichungskontrolle, (10) LVE als Grundlage
fUr Qualitatsindikatoren sowie (11) LVE als Instrument der Qualitdtsmessung von Veranstaltungen. Aus
den Ausfuhrungen von Muller-Boling (1996a) ergibt sich die Funktion von (12) LVE als Grundlage der
Rechenschaftslegung im Sinne einer Output-Evaluation, und Preifer (1991, S. 70) sieht LVE (13) als
Méglichkeit zur ,Entwicklung der demokratischen Strukturen“ an den Hochschulen im Sinne einer
starkeren Beteiligung der Studierenden. Westermann & Rockenbauch (1999) beschreiben ferner den
Einsatz von (14) LVE als angewandter Wissenschaft, und Bachmann & Schratz (1991, S. 225ff.) stellen
(15) LVE als Methode der Selbstreflexion der Lehrenden im Sinne des ,forschenden Lehrens” dar.
Marquardt (1999) spricht von (16) LVE als ,Baustein innovativer Hochschulpolitik®, und nicht zuletzt
kénnte LVE auch dazu beitragen, (17) ,den Stellenwert der Lehre an den Hochschulen nachhaltig zu

steigern - und zwar nicht durch eine Neuauflage dutzendfach gehorter Appelle und nicht durch neue
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administrative Vorgaben*“ (Hoffmann, 1996, S. 139), sondern durch eine Férderung des ,Geflhls flr
Qualitat“ (Daxner, 1999a, S. 42): Die Beflirchtung von Grithn & Gattwinkel (1992) einer ,Uberfrachtung
eines sinnvollen Instruments®, indem der LVE zu viele und zu gewichtige Ziele zugewiesen werden,

erscheint mehr als berechtigt.

Mit dem Ziel, diese zahllosen und widerspruchlichen Alternativen auf wenige Kernpositionen zu
kondensieren und mit der unweigerlichen Folge, zahlreiche Facetten und Abstufungen zu Ubergehen,
werden in Tabelle 3.3 drei alternative Modelle der Lehrveranstaltungsevaluation prototypisch unter-

schieden und nachfolgend erldutert (vgl. Kromrey, 2005, mit einer ahnlichen Differenzierung).

Tabelle 3.3 Drei prototypische Modelle der LVE. Die Zahlen in der linken Spalte verweisen auf die Kriterien zur Beschreibung von

Verfahren der Lehrkritik (vgl. Abbildung 2.9).

Aspekt 1 - LVE als Bildungsforschung 2 - LVE als Qualitatsfeststellung 3 - LVE als Personalentwicklung

Evaluations- kausale Wirkungsanalyse, summative Wirkungsprufung, formative Wirkungsanalyse,

modell experimenteller Ansatz , objektive Bewertung der Prozessevaluation
wissenschaftliche Analyse Lehrqualitat, Produktevaluation

erhobenes Wirkungen und Wirksamkeit von Qualitat der Lehre Verhalten der Lehrperson

Konstrukt Lehr- und Lernprozessen

Initiatoren (7)

Rollen der
Lehrenden (8.1)
Rolle der Stu-
dierenden (8.2)
Rolle der
Evaluatoren (8.3)
Verbindlichkeit
der Teilnahme (9)
Verwendungs-

zweck der Daten
(10)

mogliche
Anschluss-
mafinahmen (11)

Konzeptionelle
Einbettung (12)

implizite Voraus-
setzungen

Erfolgsindikator

Kernfrage der
Diskussion

Bildungsforscher, Hochschul-
didaktiker, Forschungsinstitut

Messobjekte

Messobjekte

Forscher, Beobachter

freiwillige Teilnahme zur
Forschungszwecken

Qualitatsforschung, wissen-
schaftliche Erkenntnis, Modelle
und Theorien fir ,gute Lehre®, zur
Weiterentwicklung der LVE oder
zur Hochschulforschung

Publikation von Forschungsergeb-
nissen, Empfehlungen fur ,gute
Lehre*, (Weiter-)Entwicklung von
Fragebdgen und Interventionen

theoretischer Rahmen,
Forschungsbezug

Vorliegen eines theoretischen
Modells der Lehrwirkung

Vorliegen einer hinreichenden
Liste abhangiger und
unabhangiger Variablen

Umsetzbarkeit des
experimentellen Designs

Erkenntnis: signifikante, wahre,
bedeutsame, wissenschaftliche
Ergebnisse

Worin liegt die Qualitat von
Lehrveranstaltungen?

Hochschulleitung/-verwaltung, Auf-
sichtsbehorde, Ministerium, Staat

Messobjekte

Experten fir Lehrqualitat

Faktensammler, Gutachter

verbindliche Regeln Uber Turnus
und Modalitat erforderlich

Qualitatssicherung, Ranking,
Indikatoren, Qualitatsberichte,
leistungsabhéangige Entlohnung,
quantitative Personalbeurteilung,
Personalauswahl, Kurswahl

Offenlegung individueller
Ergebnisse, Berechnung eines
Qualitatsindex, Vergabe von
Lehrpreisen

Konzepte zur leistungsabhangigen
Entlohnung, Karrieremodelle

Vorliegen eines wissenschaftlich
oder konsensuell abgesicherten
Qualitatsmodells ,guter Lehre”

Verfligbarkeit reliabler und valider
Messinstrumente

Verfligbarkeit von Indikatoren zur
Feststellung der Lehrqualitat auf
Basis von LVE

Objektivitat: faire, transparente,
verlassliche Grundlage fur
Konsequenzen

Was kénnen Befragungen von
Studierenden Uber die Qualitat von
Lehrveranstaltungen aussagen?

Studierende, Lehrende, Hochschul-
leitung, Personalentwicklung

Dialogpartner, zu entwickelndes
Personal

Dialogpartner
(Personal-)Entwickler, Moderatoren

verbindliche Regeln Uber Turnus
und Modalitat méglich

Qualitatsentwicklung, Weiterent-
wicklung des Lehrverhaltens,
Steuerung der Kompetenz-
entwicklung, qualitative Personal-
beurteilung

Vorlage individueller Ergebnisse,
Diskussion mit Studierenden/Kol-
legen/Vorgesetzten/Experten,
Ableitung von Mafnahmen

Konzepte zur Kompetenz-
entwicklung fir Lehrende

Verstandigung auf einen
bestimmten Kriterienkatalog

Bereitschaft zur Reflektion des
eigenen Lehrverhaltens (Lehrende)
und Aktivierung zur Teilnahme am
Dialog (Lehrende und Studierende)

Nutzlichkeit: pragmatische,
umsetzbare Hinweise

Wie wirkt sich Lehrveranstaltungs-
evaluation auf die Qualitat von
Lehrveranstaltungen aus?

(1) Als Bildungsforschung verstanden, sollte LVE wahre, fur die Wissenschaft relevante Erkenntnisse
liefern. In diesem ,wissenschaftlichen Zwecken dienlichen Nutzungsmodell“ (Hage, 1996, S. 155;
Kromrey, 2005, S. 61: ,Forschungsparadigma*) verknupfen sich Ansatze der Evaluationsforschung mit

der Lehr-Lern-Forschung und der Forschung Gber Hochschulsozialisation, wie dies auch von Schrader &
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Helmke (2001, S. 248) vorgeschlagen wird.

(2) Im Sinne einer Qualitatsfeststellung steht demgegenuber die Anforderung im Vordergrund, objektive,
fair und transparent erhobene Daten zu liefern. Lang (2002) bezeichnet dieses Modell als ,Messung von
Qualitat” (S. 10), Cohen & McKeachie (1980) sprechen von ,summativen Evaluationen mit dem Zweck
administrativer Entscheidungen® (S. 147), und Kromrey (2005, S. 61) bezeichnet dieses Konzept als

LKontrollparadigma“.

(3) Demgegenuber muss eine als Personalentwicklung verstandene Lehrveranstaltungsevaluation sich
dem Anspruch stellen, nutzliche, umsetzbare Hinweise zur Weiterentwicklung des Lehrverhaltens und der
individuellen lehrbezogenen Kompetenzen bereitzustellen. Cohen & McKeachie (1980) bezeichnen
diesen Ansatz als ,formative Evaluation mit dem Zweck der Lehrverbesserung” (S. 147), Hackl &
Sedlaczek (2001, S. 126) sprechen von einem ,Entwicklungsinstrument®, und Kromrey (2005, S. 61)

benennt diese moégliche Funktion der LVE als ,Entwicklungsparadigma®“.

Die in der Arbeitsdefinition der LVE offen gelassenen Bestimmungsstucke der Kriterien (7) bis (12) zur
Klassifikation von Verfahren der Lehrkritik (vgl. Abbildung 2.10 und Abbildung 2.9) lassen sich nun
entsprechend den drei Modellen konkretisieren. Den drei in Tabelle 3.3 beschriebenen Prototypen ist
neben der Prazisierung der zunachst offen gelassenen Kriterien jeweils eine der in Abschnitt 3|1
vorgestellten Kernfragen der Diskussion um Lehrveranstaltungsevaluation zugeordnet, und es werden
Erfolgskriterien angegeben, anhand derer sich der Erfolg der jeweils in paradigmatischer Weise

verstandenen Lehrveranstaltungsevaluation bemessen liefie.

Welche Rolle der Lehrveranstaltungsevaluation nun angesichts der veranderten Rahmenbedingungen, im
Zuge der Neuen Steuerung und mit Blick auf die im Bologna-Prozess genannten inhaltlichen Ziel-
stellungen tatsachlich zukommen sollte, ist umstritten und macht den eigentlichen Kern der in den voran-
gehenden Abschnitten ausfuhrlich dargestellten Diskussion Uber das Verfahren Lehrveranstaltungs-
evaluation aus. Gegen jedes der drei paradigmatisch vorgestellten Modelle gibt es berechtigte Einwande:
Ob jedwede Form der Evaluation Uberhaupt als Wissenschaft und als ein konkreter Fall die LVE als
Bildungsforschung betrieben werden konne, diskutiert Moosbrugger (1997) als eines der ,Dilemmata der
psychologischen Evaluationsforschung®. Auch Hager (2001, S. 26) bezweifelt, dass durch die der LVE zur
Verfugung stehenden Methoden und Instrumente etwas Uber die Wirksamkeit von Hochschullehre
ausgesagt werden kénne, denn hierzu ,wéren Leistungsdaten erforderlich, die zu einem Vortest-, einem
Nachtest und zu einem Follow-up-Zeitpunkt nach Mdéglichkeit nochmals erhoben werden®. Andererseits
sei ,das Anliegen der Bestimmung der Wirksamkeit (...) eigentlich zentral fur Evaluationsbemihungen*

(ebd.). Ebenso zweifelnd gegentber der Funktion der LVE als Wissenschaft auf3ert sich Kromrey (2001b):

,Dass das Modell Evaluation als Programmforschung in der Hochschule flachendeckend nicht einge-
setzt werden kann, ist offensichtlich. Die Universitdt kann - sowohl aus grundsétzlichen wie aus prag-
matischen Griinden - nicht zum Experimentallabor umfunktioniert werden, nur um dadurch evaluier-
bar zu sein.” (S. 15).

Auch das zweite Modell, LVE als Qualititsfeststellung, ist umstritten: Bulow-Schramm und Reissert
(1993, S. 401) stellen ,eine gewisse Unklarheit® hinsichtlich der Frage fest, inwieweit Lehrveran-
staltungsevaluation im Sinne dieses Modells als Grundlage fUr Ressourcenzuteilungen herangezogen

werden kénne. Kromrey (1996a, S. 158) spricht deutlicher vor dem Hintergrund zahlreicher me-
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thodischer Einwdnde der Lehrveranstaltungsevaluation die Eignung zu ,methodisch kontrollierter
Qualitatsmessung” generell ab. Sturm (1991) zweifelt aus seiner Perspektive als Hochschuldidaktiker
daran, dass die Qualitatsfeststellung im Sinne eines Vergleichs Uberhaupt ein anstrebenswertes Ziel sei,
denn ,fiir Vergleichszwecke ist der Bereich der Lehre nicht nur dufSerst schlecht geeignet, es stellt sich

zudem aus hochschuldidaktischer Perspektive die Frage nach der Sinnhaftigkeit.” (S. 32).

Das dritte Modell, Lehrveranstaltungsevaluation als Personalentwicklung und somit als einen Beitrag zur
Hochschulentwicklung, zur Veranderung der Hochschule von innen heraus zu verstehen, trifft auf weniger
fundamentale Zweifel. Zwar schatzen Autoren mit langjahriger LVE-Erfahrung wie Preifer (1991a) die
Chancen pessimistisch - jedoch nicht ganzlich aussichtslos - ein, durch Lehrveranstaltungsevaluation,
wie sie derzeit betrieben wird, beispielsweise einen intensiveren Dialog zwischen Lehrenden und
Lernenden zu erreichen. Auch Bilow-Schramm & Reissert (1993, S. 401) stellen hinsichtlich der von
vielen LVE-Projekten als Zielstellung genannten Verbesserung der Lehre auf Ebene einzelner Lehrver-
anstaltungen fest: ,Diese Zielformulierung bleibt etwas vage“ und bemangeln eine zu geringe Explikation
dessen, was als wunschenswertes Lehrendenverhalten und als gutes Lehrkonzept, kurz: als ,gute Lehre”
(ebd.) und damit als konkrete Zielvorstellung fur die durch LVE zu erreichende lehrbezogene Kompetenz-
entwicklung verstanden werden solle. Allerdings wird trotz etwaiger Schwachen in der praktischen
Umsetzung diese Kernfunktion von LVE, den Lehrenden eine Ruckmeldung Uber ihr Lehrverhalten zu
geben und damit eine Gelegenheit zur Veranderung des individuellen Lehrverhaltens zu schaffen und zur
Weiterentwicklung lehrbezogener Kompetenzen beizutragen, von den meisten Autoren klar beflrwortet.
Dies trifft auch auf einige derjenigen Autoren zu, die sich an anderer Stelle vehement gegen bestimmte
Aspekte und bestimmte Funktionen der Lehrveranstaltungsevaluation aussprechen. So pladiert
beispielsweise auch Kromrey (1996a) dafur, LVE ,fir zielgruppenorientierte Qualitdtsentwicklung in der

Lehre* (S. 164) einzusetzen.

Wahrend Ansatze, Lehrveranstaltungsevaluation als Bildungsforschung zu betreiben oder als Methode
zur Qualitatsfeststellung einzusetzen, aus methodischen, strategischen oder inhaltlichen Grinden
umestritten sind, besteht somit ein zumindest moderater Konsens, dass das Instrument LVE geeignet sein
kénnte, um die Kompetenzentwicklung der Lehrenden auf der individuellen Ebene zu unterstitzen -
mithin, Lehrveranstaltungsevaluation als Personalentwicklung einzusetzen. Die nachfolgenden Kapitel
werden der Frage nachgehen, was die Funktion Personalentwicklung an der Hochschule konkret
ausmacht und wie sich die daraus resultierende Rolle fur das Instrument Lehrveranstaltungsevaluation

in den Rahmen entsprechender Konzepte integrieren lasst.
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Kapitel 4 Personalentwicklung an der H

»In jiingster Zeit entdecken Hochschulen
Personalentwicklung als Instrument zum Aufweichen ihrer
personellen Verkrustungen.“

Dr. Horst Moog, Mitarbeiter der HIS GmbH Hannover, Uber eine der
(Neben-)Wirkungen von Personalentwicklung (2004, S. 31).

Personalentwicklung wird als organisationale Aufgabe mit strategischer
Bedeutung fiir die Hochschule definiert. Es werden Konzepte auf drei
Funktionsebenen unterschieden, die aufeinander abzustimmen sind. Per-
sonalentwicklung wird als mehrphasiger Prozess beschrieben, in dessen
Zentrum die Entwicklung von Kompetenzen auf individueller Ebene steht; die
einzelnen Phasen werden dargestellt und Ubertragungsméglichkeiten auf den
Hochschulkontext aufgezeigt. Risiken, erfolgskritische Faktoren und Meta-
prozesse zur Unterstitzung zielorientierter Personalentwicklung an der Hoch-
schule werden abschlieBend diskutiert.

4 Personalentwicklung an der Hoch-
schule

4|1 Was leistet Personalentwicklung?

4]1]1 Drei Funktionsebenen

Als der Mensch vor langer Zeit begonnen hat, in arbeitsteiligen Gruppen auf die Jagd zu gehen, in hierfur
qualifizierten Teams Beeren zu sammeln und von speziellen Erkundungstrupps die Gegend nach geeig-
neten Lagerplatzen absuchen zu lassen, ist er zu einem Mitglied zielgerichtet und aufgabenteilig agieren-
der Organisationen geworden - und als solches, ohne dies zu ahnen, zum Gegenstand der Personalent-
wicklung. Freilich mag der Mensch damals nicht das Geflhl gehabt haben, dass jemals explizite Mainah-
men zur Personalentwicklung wie Workshops, Mentoring oder Entwicklungsgesprache erforderlich
werden kdnnten, um sein Wissen und Kénnen, seine Fertigkeiten, Fahigkeiten, Motivationen und Einstel-
lungen, kurz: seine arbeitsbezogenen Kompetenzen zu entwickeln. Tatsachlich war es jedoch damals wie
heute flr ein langfristiges Bestehen der Organisation in veranderlichen Umwelten notwendig, die eigenen
und die Kompetenzen der anderen Gruppenmitglieder zu erkennen und zu nutzen, eine den individuellen
Kompetenzen entsprechende arbeitsbezogene Rolle zu Ubernehmen, Kompetenzen weiterzuentwickeln
und auf veranderte Situationen derart zu reagieren, dass die jeweils benoétigten Kompetenzen rechtzeitig
und in geeigneter Art und Weise bei einzelnen, mehreren oder allen Gruppenmitgliedern aufgebaut
werden. Diese Aufgaben der Personalentwicklung werden in den Definitionen unterschiedlicher Autoren
mit nur geringfugigen Nuancierungen aufgegriffen. Auf der Basis von Staufenbiel (1999, S. 510),
Neuberger (1994, S. 3), Holling & Liepmann (1995, S. 286), Sonntag (1999a, S. 17 ff.), Schultz-
Gambard, Lauche & Hron (1999, S. 97) sowie Conradi (1983, S. 3) ergibt sich die folgende Arbeits-

definition.
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Arbeitsdefinition Personalentwicklung (PE)

Personalentwicklung bezweckt durch systematisch geplante und durchgefihrte Aktivitdten eine Umformung der ar-
beitsbezogenen Kompetenzen und der hiermit verbundenen arbeitsbezogenen Einstellungen und Motivationen von
Personen in Organisationen.

Abbildung 4.1 Arbeitsdefinition Personalentwicklung.

Als wissenschaftliches Forschungsfeld ist die Personalentwicklung (,PE“) eine junge Disziplin. In der
deutschen Fachliteratur hat sie sich als arbeits- und organisationspsychologisches Teilgebiet erst seit den
80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts aus dem Schatten der wirtschaftswissenschaftlich
orientierten Disziplin Personalwesen herausgeldst (vgl. Mller & Fisch, 2005, S. 11). In der angloamerika-
nischen Literatur war sie zwar zu diesem Zeitpunkt bereits eigenstandig prasent, jedoch primar auf das
Design und die Evaluation von TrainingsmaSnahmen beschrankt (vgl. Sonntag, 2002). Historisch
gesehen, liegen die Wurzeln der PE in der Erwachsenenbildung (Olbrich, 2001) und damit in einer
Bildungsaufgabe, die lange Zeit ausschliellich auSerhalb von Unternehmen und Organisationen wie zum
Beispiel in den Volkshochschulen (Siebert, 1994) wahrgenommen wurde. Erst in den 60er Jahren des
vergangenen Jahrhunderts begann dieser vierte Bildungssektor fur den beruflichen Bereich an Relevanz
zZu gewinnen, allerdings ohne jemals die von der Bildungspolitik propagierte Gleichwertigkeit mit den
anderen drei Bildungssektoren zu erreichen (Jenkner, 1986). Neue Impulse erhielt das Thema
Personalentwicklung in jingerer Zeit durch den Gedanken des lebenslangen Lernens (Cropley, 1986;
Kehm, 2001b; im Bologna-Prozess erneut auf der Agenda: Wolter, 2005) sowie durch die seit Beginn der
90er Jahre in den Blickpunkt gerlckten Schlisselqualifikationen (Orth, 1999; Knauf, 2001). Bei den
Angeboten zur beruflichen Fort- und Weiterbildung (Rosenstiel, 2000, S. 132) standen lange Zeit
kurzfristige Lernangebote im Auftrag der Organisation, jedoch auferhalb des direkten organisationalen
Kontexts im Vordergrund, wie Seminare, Workshops und Trainings. Diese Angebote machen trotz eines,
gesamtwirtschatlich gesehen, betrachtlichen Budgets (vgl. Weif3, 1990) nur einen kleinen Ausschnitt des
Repertoires aus, welches die Personalentwicklung nunmehr schwerpunktmaRig: innerhalb der jeweiligen
Organisation an Methoden und MaBnahmen bereithalt: So beschreibt Gotz (1997, S. 87) als Aufgaben
der PE (1) Weiterbildung, (2) Begleitung von Entwicklungsprojekten auf organisationaler Ebene, (3)
Mitarbeiterberatung, (4) Methodenberatung und -unterstitzung, (5) Entwicklungs- und Karriereplanung,
(6) Bildungsmanagement, (7) Designentwicklung sowie (8) Methodenentwicklung und -bereitstellung.
Jochmann (2002, S. 259) differenziert als vier Hauptfunktionen der Personalentwicklung: (1)
Strategische Personalplanung im Sinne einer Abschatzung und Beeinflussung der kinftigen Stellen-
entwicklung mit Blick auf die Organisationsziele, (2) Beurteilung und Feedback, (3) Schulung und
Training, (4) Personalallokation im Sinne einer Besetzung der richtigen Positionen mit den richtigen
Personen. Speziell fur die Organisation Hochschule beschreibt lber (2000) als Aufgabenfelder der
Personalentwicklung: (1) Fihrungskrafteentwicklung, (2) Bereitstellung von Methoden fir das Personal-
management, zum Beispiel fir Mitarbeitergesprache, (3) Durchfihrung von Personalbedarfsanalysen, (4)
die Nutzbarmachung von Evaluationsergebnissen als Ausgangsbasis fur Professionalisierung und

Qualifizierung, (5) Fortbildung fiir Verwaltungspersonal und nicht zuletzt (6) Frauenférderung.

Je nach Verwendungkontext und Zielstellung stehen im Repertoire der PE somit vollig unterschiedlich
nuancierte Methoden und MafRnahmen zur Verfiigung. So fuhrt Neuberger (1994, S. 179ff.) nicht weniger

als 31 Kriterien alleine zur Beschreibung und Klassifizierung von PE-MafSnahmen an. Staufenbiel (1999,
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S. 511) drlckt diesen Facettenreichtum der Personalentwicklung durch einen Luckentext aus sechs
voneinander unabhangigen, beliebig miteinander kombinierbaren Kriterien aus: PE umfasst demnach (1)
sieben unterschiedliche Gruppen von Aktivitdten auf (2) funf unterschiedlichen Ebenen in (3) neun Quali-
fikationsbereichen zu (4) drei moglichen Zeitpunkten, an (5) vier moglichen Orten mit Blick auf (6) zwolf
organisationale Ziele. Ausgeflllt, ergibt Staufenbiels Lickentext beispielsweise eine Intervention zur
Kompetenzanpassung (1: Aktivitat, z.B. Schulung), die bei einem Team ansetzt (2: Ebene, z.B. alle
Sekretariate eines Instituts) und fachliche Kompetenzen (3: Qualifikationsbereich, z.B. Einsatz eines
Archivsystems zur Aktualisierung des Internetauftritts der Hochschule) tatigkeitsbegleitend und direkt am
Arbeitsplatz (4: Zeitpunkt und 5: Ort, z.B. an einem Vormittag in einem der Sekretariate) féordern soll und
die mit der Zielsetzung einer Unterstitzung der Einfihrung neuer Technologien (6: organisationales Ziel,
z.B. optimierte Informationen flr Studierende und Mitarbeiter) durchgeflihrt wird. Diese konkrete Art der
Intervention ware lediglich eine von, mathematisch betrachtet, nicht weniger als 45.360 Arten, die
gemaf Staufenbiels (1999) Aufstellung zur PE zu zahlen waren: Ist also alles, was Organisationen mit

ihrem Personal tun, im Grunde Personalentwicklung?

Nein. Es gibt noch weitere organisationale Funktionsbereiche, die sich ebenfalls an die Ressource
Personal richten. Neben der Personalentwicklung haben sich unter den Stichworten Organisations-
entwicklung und Qualitdtsmanagement in den vergangenen Jahrzehnten weitere Programme zur
gezielten Steuerung und Veranderung menschlichen Verhaltens in Organisationen entwickelt. Auf dem
Gebiet der Organisationsentwicklung (OE) wurde der Anfang gemacht; Trebesch fuhrt bereits zu Beginn
der 80er Jahre (1982) eine ausdrucklich unvollstdndige Sammlung von 50 Definitionen internationaler
Autoren an. Etwas spater, jedoch nicht minder umfangreich, setzte die Entwicklung auf dem Gebiet des
Qualitatsmanagements (QM) ein: Zunachst auf den Anwendungsbezug der industriellen Produktion
fokussiert, wurde das Spektrum der MafSnahmen und Konzeptionen des Qualitdtsmanagements immer
weiter ausdifferenziert und auf andere Bereiche der Wirtschaft, insbesondere Dienstleistungsunterneh-
men, ausgeweitet. Seit den 90er Jahren setzte zusammen mit der Einfuhrung des Neuen Steuerungs-
modells (vgl. Abschnitt 2]|1|2) eine Ubertragung von PE, OE und QM auf &ffentliche Verwaltungen, den
Gesundheits- und Sozialbereich sowie auf alle Stufen des Bildungsbereichs ein. Im Zuge der durch den
Bologna-Prozess angestrebten Umstellung aller Studienangebote auf zweistufige Studiengange und der
hiermit verbundenen Akkreditierungen neuer Studiengange erreicht diese Entwicklung verstarkt auch die
Hochschulen in Deutschland (vgl. ausfuhrlich Abschnitt 2|2). Impulse aus der Forschung, aus der Praxis
und aus der Politik haben somit in den vergangenen Jahrzehnten zu einer verwirrenden Vielfalt von

Begriffen beigetragen, die auch eine Reihe von Missverstandnissen mit sich bringen kann.”

Mit dem Ziel einer Einordnung der Rolle der Personalentwicklung ist in Abbildung 4.2 eine Reihe von
Konzepten zur Steuerung und Veranderung des Verhaltens von Menschen in Organisationen auf drei
organisationalen Funktionsebenen zusammengestellt. Ebene | bezeichnet hierbei eine Ubergeordnete
Funktionsebene, die als Systemlogik und Strategie bezeichnet wird. Auf dieser Betrachtungsebene geht

es um die explizit (sichtbar: z.B. formuliertes Leitbild) oder implizit (unsichtbar: z.B. herrschende

7 So schlug mir Ablehnung entgegen, als ich gegenlber Mitgliedern einer Hochschulleitung vorschlug, kinftig verstarkt Angebote zur PE fir das
akademische Personal bereitzustellen. Am besten sei es, Uberhaupt gar nicht erst von Personalentwicklung zu sprechen, um keine falschen
Hoffnungen zu wecken, da es ohnehin kaum Post-Doc-Stellen und noch weniger Professuren zu besetzen gabe. Die hier (miss-)verstandene
Funktion von PE lag darin, Karrierepfade innerhalb der Hochschule aufzuzeigen und einen Mechanismus ,Besuch von PE-Mainahmen flhrt zur
nachsthoheren Position” zu etablieren: Ohne die Verflgbarkeit derartiger Positionen sei daher PE kontraproduktiv. Lasst man jedoch diese beiden
Einschrankungen (Karrierepfade innerhalb der Hochschule sowie mechanistische Verknipfung) fallen, ergibt sich ein weites Feld der Moglich-
keiten flr PE-Aktivitdten an Hochschulen auch und gerade in Zeiten der Mittelknappheit. Um genau diese Art von Personalentwicklung geht es in
dieser Arbeit, um PE mit Blick auf Karrierepfade innerhalb und auBerhalb der Hochschule, und um PE als Chance auf, nicht Garantie fur Karriere.
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Organisationskultur) geltenden Regeln, Strukturen und die innere Funktionsweise einer Organisation
sowie um Konzepte zu deren Beeinflussung. Auf Ebene Il sind Programme und Projekte angesiedelt, die
sich hinsichtlich ihres Funktionsbereichs in die drei bereits angesprochenen Bereiche aufteilen: Die
Personalentwicklung (z.B. Programm zur individuellen Férderung von Nachwuchswissenschaftlern) richtet
sich vor allem an das Individuum, wahrend die Organisationsentwicklung (z.B. EinfUhrung von fach-
Ubergreifenden Arbeitsgruppen) primar an den Arbeitsstrukturen ansetzt. Bei den Konzepten des
Qualitatsmanagements stehen hingegen die Prozesse innerhalb der Organisation im Vordergrund (z.B.
Etablierung regelmagiger Absolventenbefragungen). Mit Ebene Il sind schliefllich konkrete Methoden
und MaBnahmen gemeint, von denen einige beispielhaft genannt und mit konkreten Umsetzungs-

beispielen fur den Hochschulbereich verknlpft werden.

Funktionsebene
| Systemlogik und Strategie

Steuerung oder Veranderung der Strukturen und der inneren Funktionsweise der Organisation, (Neu-) Ausrichtung
des organisationalen Handelns auf einer alle Bereiche erfassenden Basis

1.1 Ausrichtung an einem Qualitatsmodell (ISO, TQM, EFQM)
Steuerung aller Prozesse anhand eines organisationsspezifischen Qualitatsmodells, z.B. Anwendung von ISO 9000ff.-
Normen auf Lehrprozesse (Bihner, 1997; Unkelbach, Hilpert & Stawicki, 1997); ISO und EFQM fur den Bildungsbereich
(Franz, 1999)

1.2 Profilbildung, Strategie
Identifizierung aktueller und klnftiger Handlungsschwerpunkte und Globalziele der Organisation, z.B. mehrphasiges
Projekt zur Definition langfristiger Ziele einer Hochschule (Zechlin, 1998)

1.3 Philosophie, Leitbild
Kommunikation und explizite Beschreibung der von den Organisationsmitgliedern geteilten Werte und Grundprinzipien
der Zusammenarbeit, z.B. zur Schaffung einer Hochschulidentitat (Nickel, 1998)

.x weitere Konzepte zur Beeinflussung von Systemlogik und Strategie

z.B. Veranderung der Organisationskultur, Zusammenschluss mit anderen Hochschulen, strategische Allianz mit anderen
Hochschulen/auBer-hochschulischen Einrichtungen, ...

1] Programme und Projekte

Strukturen und Prozesse zur Steuerung oder Veranderung des organisationalen Handelns auf einer einzelne Bereiche
oder Teilfunktionen umfassenden Basis

11 Personalentwicklung (PE)
Veranderung der arbeitsbezogenen Kompetenzen von Organisationsmitgliedern, z.B. Zusammenstellung eines
Entwicklungsprogramms fiir Hochschulmitarbeiter und Verankerung im Hochschulbetrieb (Oechsler & Rigbers, 2003)
1.2 Organisationsentwicklung (OE)
systematische Aktivitaten zur Unterstlitzung organisationsumfassender Veranderungsprozesse (Elke, 1999), z.B.
Workshop-Serie zur Begleitung von Innovationsprozessen auf allen Ebenen der Hochschule (Gasch, 1998)
1.3 Qualitatsmanagement (QM)
Aufbau von Strukturen und Aktivitaten zur qualitatsorientierten Steuerung von Arbeitsprozessen (Fuhr, 1998; Hener,
2004), z.B. Identifikation der Schlisselprozesse einer Hochschule, Klarung von Verantwortlichkeiten (Rieck, 1998)

1L.x weitere Programme und Projekte
z.B. Hochschulentwicklung, Hochschuldidaktik, Projekt ,Verwaltungsreform*, Projekt ,Qualitatsentwicklung®, ...

m Methoden und Mafnahmen
Vorbereitung, Umsetzung und Begleitung von Angeboten und Instrumenten zur Steuerung oder Veranderung des
organi-
sationalen Handelns auf einer individuellen oder gruppenbezogenen Basis
1.1 Bildungsbedarfsanalyse (BBA)
Ermittlung bendtigter Qualifizierungsangebote, z.B. durch Befragung aller Hochschulmitarbeiter (Zundja & Mayer, 2000)

1.2 Mitarbeiterbefragung (MAB)
Erhebung der Einstellungen des Personals zur Einleitung von Verdnderungsmafnahmen (Borg, 2000), z.B. als
Ausgangspunkt flr eine strukturelle Reorganisation einer Forschungseinrichtung (Fiegel-Kolblin, 2004)

1.3 Qualitatszirkel (QZ)
Arbeitskreis zur Erarbeitung von Problemlésungen, z.B. als Instrument zur Umsetzung des Bologna-Prozesses auf der
Ebene von Studiengangen (Kohler, 2004)

1.4 Personalbeurteilung
Einschatzung und Kommunikation des Leistungsstandes von Mitarbeitern (Schuler & Prochaska, 1999), z.B. Definition
von Kriterien zur leistungsabhangigen Professorenbesoldung (Witte & Schreiterer, 2003)

1L.x weitere Methoden und MafSnahmen
z.B. Workshops, Seminare, Mitareitergesprache, Zielvereinbarungsgesprache, Fihrungskrafteentwicklung, Mentoring,
Coaching, ...

Abbildung 4.2 3-Ebenen-Funktionsmodell von Konzepte zur Steuerung und Veranderung der arbeitsbezogenen Prozesse und des

Verhaltens der Organisationsmitglieder mit Umsetzungsbeispielen im Hochschulbereich
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Im Idealfall werden die in einer bestimmten Organisation eingesetzten Konzepte auf allen drei Ebenen
harmonisch aufeinander abgestimmt: Entschlief3t sich beispielsweise eine Hochschule, ihr Profil (Ebene I)
in Richtung auf anwendungsorientierte Forschung und Vermittlung in ausgewahlten Themenfeldern aus-
zurichten, kann der Auftrag an die Personalentwicklung (Ebene Il) erteilt werden, die hierfir notwendigen
Kompetenzen gezielt zu fordern und entsprechende Methoden der Personalauswahl und -forderung
(Ebene 1ll) bereitzustellen, die mittelfristig eine personelle Unterfutterung des angestrebten Profils
ermoglichen. Neben dieser vertikalen Abstimmung zwischen den drei Ebenen ist auch die Abstimmung
der Elemente innerhalb der Funktionsebenen, in horizontaler Richtung zu berlcksichtigen. Diese schlagt
sich beispielsweise auf der Ebene der Programme (Ebene Il) darin nieder, dass Personalentwicklung und
Organisationsentwicklung nicht separat, sondern zunehmend im Sinne einer aufeinander abgestimmten
Vorgehensweise diskutiert werden (Krings, 2001; Sonntag, 2002, S. 60). Zum Teil wird diese Integration
sogar so weitgehend verstanden, dass Personalentwicklung als ,Untermenge“ der Organisationsent-
wicklung angesehen und damit nur noch auf diejenigen Aktivitdten reduziert wird, die mittelbar oder
unmittelbar zur OE beitragen (z.B. Kastner, 1996, S. 203). Auch fur die PE an Hochschulen werden
vielfaltige Integrationsmdglichkeiten in vertikaler und horizontaler Richtung eingefordert: Die Programme
von OE und PE sollen demnach miteinander, zugleich aber auch jeweils fur sich auf die Strategie der
Hochschule abgestimmt werden (Oechsler & Rigbers, 2003), und PE-Programme sollen mit Blick auf das

in der Hochschule zu etablierende QM-System ausgerichtet werden (Fuhr, 1998).

Die zunachst irritierende Vielfalt der Begrifflichkeiten im Themenfeld Personalentwicklung mit zahl-
reichen Querbezigen und Vernetzungen erweist sich bei naherer Betrachtung also nicht etwa als Folge
einer unzureichenden Differenziertheit der theoretischen Konstrukte, sondern als Ausdruck einer sich zu-
nehmend durchsetzenden Erkenntnis, dass erfolgreiche Programme der Personalentwicklung syste-
matisch mit anderen organisationalen Funktionen zu vernetzen sind. Dies entspricht einem Funktions-
wandel, den die PE in den vergangenen Jahrzehnten erlebt hat, von der mehr beildufigen Bereitstellung

isolierter Einzelmaf3nahmen hin zu einem Funktionsbereich mit strategischer Bedeutung (Heitger, 1994).

4]1]2 Strategische Aufgaben der Personalentwicklung

Angenommen, die Umwelt des eingangs erwahnten Urmenschen habe sich verandert. Die Beeren, von
denen er sich in seinem Tal ernahrte, mégen knapp geworden sein oder nur noch in héheren Gebirgs-
lagen wachsen, oder das Klima sei durch eine herannahende Eiszeit zunehmend unwirtlich geworden.
Vielleicht entdeckt ein Mitglied der Gemeinschaft mehr zufallig als durch gezielte Forschung, dass Fische
ebenso essbar sind, jedoch fehlt es bislang an Methoden, diese Nahrungsquelle dauerhaft zu
erschlieffen. Sollte der Urmensch also abwarten, sich seinen Schicksal hingeben und darauf vertrauen,
dass die Beeren schon wieder an der gewohnten Stelle wachsen werden, oder ist es an der Zeit, eine
strategische Entscheidung zu treffen - sei es, sich zu einer Umsiedelung in die hodher gelegenen
Regionen zu entschlieBen, oder aber sei es, kiinftig auf Fischerei zu setzen, das hierfir notwendige
Wissen und Kdénnen zu entwickeln und die Mitglieder der Gemeinschaft zu befahigen, mit Erfolg zu

fischen und damit langfristig die Erndhrung Aller zu gewahrleisten?

Der Bedarf an Personalentwicklung (vgl. Abschnitt 4|2]2) ist ein relationales Konstrukt, das von drei
Kerngroflen abhangig ist (vgl. Neuberger, 1994, S. 56: ,Kontingenz-Theorie*): (1) Von den uber-

geordneten Zielen einer Organisation, (2) von den Umweltbedingungen und (3) von den vorhandenen und
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den erforderlichen Eigenschaften der Mitglieder dieser Organisation mit Blick auf die ihnen
zugewiesenen Aufgaben hangt ab, welche konkreten Aufgaben der PE zu einem gegebenen Zeitpunkt
zukommen. Andert sich die Umwelt (hier: Klimawandel und Beerenknappheit) oder kommt es zu einer
Veranderung der Ziele der Organisation (hier: Anpassung an Nahrungsknappheit, Entwicklung hin zu
einem Fischereivolk oder aber zu einem Beeren sammelnden Gebirgsvolk), kénnen die bisherigen
Eigenschaften und Kompetenzen der Mitglieder (hier: Beeren sammeln ohne besondere technologische
Anforderungen, keine Kenntnisse in Gebirgsterrain und Fischerei) moéglicherweise nicht mehr ausreichen,
um ein nun notwendigerweise verandertes organisationales Handeln zu ermdéglichen. Mitarbeiter/-innen
mussen auf die verdnderten organisationalen Ziele und die mit diesen Zielen einhergehenden neuen
Tatigkeiten oder auf eine veranderte Art, die bekannten Tatigkeiten zu erledigen, vorbereitet werden.
Derjenige Funktionsbereich der Organisation, der diese Veranderung auf der Ebene der Individuen leistet

und hierbei auch auf alle anderen Bereiche der Organisation ausstrahlt, ist die Personalenwicklung;:

,Professionelle Personalentwicklung bedeutet daher auch immer neben der fachlichen Qualifizierung
einen umfassenden Denk- und Entwicklungsprozess in Gang zu setzen, der wesentlichen Einfluss auf
die gesamte Unternehmenskultur nimmt und Teil eines betrieblichen Change Managements ist (....)
So gesehen ist Personalentwicklung eine der wichtigsten Managementaufgaben von Unternehmens-
leitung und ihrer verantwortlichen Flhrungskréfte zur Existenzsicherung des Unternehmens.” (Mihle-
meyer & Flenner, 2002, S. 21)

Personalentwicklung ist somit ein Funktionsbereich mit strategischer Bedeutung. Ihr kommt die Aufgabe
zu, die Mitglieder einer Organisation so zu beeinflussen und zu verandern, dass die Erreichung der Ziele

der Organisation angesichts veranderlicher Umweltbedingungen erméglicht und gesichert wird.

In stabilen Umwelten und in einer Situation, in der die aktuellen Kompetenzen der Mitglieder ausreichen,
um ein organisationales Handeln entsprechend den Zielen zu gewahrleisten (in ,Friedenszeiten® der
Hochschule: Kern, 1998, S. 112) ist das Aufgabenprofil der PE flach und im Sinne einer Begleitung der
laufenden Prozesse zu verstehen - beispielsweise moégen Aktualisierungen oder Auffrischungen
begleitender und unterstitzender Kompetenzen (z.B. EDV-Kenntnisse) im Vordergrund stehen. Eine
derartige Situation hat an deutschen Hochschulen lange Jahre vorgeherrscht; die Phase im Anschluss an
den Wiederaufbau des Hochschulwesens nach Ende des zweiten Weltkrieges bis kurz vor Ende des 20.
Jahrhunderts war von einer derartigen (relativen) Stabilitdt gekennzeichnet: Weitgehend stabile
Organisationsziele (DurchfUhrung der staatlich festgelegten Studiengange) waren in weitgehend stabilen
Umwelten (konstante Haushalte, konstante Erwartungen von Ministerien und Offentlichkeit) adéquat,
und es bestand hinsichtlich PE nur der Bedarf, ausscheidendes Personal ziigig und reibungslos zu
ersetzen (gelést durch Berufungsverfahren und ausreichend qualifizierte Bewerbungen fir wissen-
schaftlichen Nachwuchs) und das bestehende Personal in seinen bestehenden Aufgaben zu unterstitzen
(gelost durch zentrale Fort- und Weiterbildungsangebote fur das administrative und durch die dezentral
organisierte fachliche Qualifikation des akademischen Personals). Die Umwelt, die das (Bildungs-)Europa
des beginnenden 21. Jahrhunderts kennzeichnet (vgl. Abschnitt 2]1]1), ist jedoch gegenlber diesen
friheren Zeiten dramatisch verandert, hinsichtlich Technologien, globalisierten Markten und neuen
Produkten, Kommunikationsmaoglichkeiten, soziokulturellen und geopolitischen Prozessen, nicht zuletzt:
Kriegen, Konflikten und 6kologischen Krisensymptomen. Dies erfordert eine veranderte Funktion auch
der Personalentwicklung: ,Sicherlich entwickeln sich Hochschulen standig weiter, reaktiv. Durch

turbulente Umwelten wird aber eine reflexive, gesteuerte Entwicklung unerlasslich.” (Tegethoff, 2005, S.
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60). Es sei ,unverkennbar, dass auch die Hochschulen der andauernden Personalentwicklung weit mehr

Gewicht zuweisen mussen als bisher.” (Rosenstiel, 1998, S. 208).

Und eben weil® sich die 6konomischen, politischen und soziokulturellen Umweltbedingungen in den
vergangenen Jahren zum Teil dramatisch verandert haben und ein baldiger Stillstand dieser
Veranderungen mit einer Ruckkehr in den ehemaligen status quo nicht absehbar ist, haben
Organisationen in den unterschiedlichsten Bereichen den Bedarf an Personalentwicklung erkannt und
beginnen, ihn in einer fir die jeweiligen Organisationsziele spezifischen Ausformung umzusetzen. Dies
gilt fur den o6ffentlichen Bereich insgesamt, fur den die Konzepte der Neuen Steuerung (vgl. ausfuhrlich:
Abschnitt 2|1]2) Anwendung finden sollen, von denen wiederum Personalentwicklung einen zentralen
Bestandteil ausmacht (siehe Abbildung 2.4). So sehen die katholische Kirche und ihr zugehérige Unteror-
ganisationen verstarkten Bedarf an ,guter Fliihrung” und erwagen daher, Coaching als Instrument der PE
einzusetzen (Ingenlath, 2004). In psychiatrischen Einrichtungen wird PE zunehmend als eine Flhrungs-
aufgabe begriffen (Wienberg, Lempert & Hullmeine, 2001), und im Justizvollzug werden Mitarbeiterbefra-
gungen eingesetzt, um die Formulierung weiterer PE-MaRnahmen vorzubereiten (Dolde, 2001). Konzepte
der Organisations- und Personalentwicklung werden fir den Sozialbereich und das Gesundheitswesen
entwickelt (Decker & Decker, 2002), und auch das Bundesarbeitsgericht in Erfurt wurde vom zustandigen
Ministerium ,beauftragt, moderne Steuerungsinstrumente und Methoden der Personalentwicklung (PE)
einzufihren” (Lau, 2003, S. 56) und hat hierzu ein ganzes Portfolio von Einzelmanahmen zusammen-
gestellt. K6nnen der Bildungsbereich, kbnnen Schulen, Hochschulen, Fortbildungseinrichtungen, Volks-

hochschulen und all die anderen Anbieter von Bildungsleistungen diesem Trend widerstehen?

Ja, sie kdnnen - noch. Pellert (2000, S. 11) beschreibt den an (deutschsprachigen) Hochschulen vorherr-
schenden Zustand als eine Situation, in der PE noch nicht als Chance und Gelegenheit begriffen wird:
»Personalentwicklung ist derzeit Personalverwaltung ohne (offizielle) Phantasie.” Baier (2005) spricht
bereits in der Vergangenheitsform von einem ,Selbstverstdndnis der Personalabteilungen als dmterhafte
Einrichtungen, deren wesentlichen Aufgabe in der Personaladministration bestand.” (S. 306) Nicht nur
das Angebot an PE entspreche, so Pellert (2000), noch nicht dem Ideal einer aktiven, vorausschauenden
Strategie - auch die Nachfrage sei derzeit noch zdgerlich, da der Gedanke, an Mafinahmen zur

Personalentwicklung teilzunehmen, nicht zur wahrgenommenen beruflichen Rolle der Lehrenden passe:

,Die hohe Autonomie wird nicht nur als Privileg, sondern als sachliche Leistungsvoraussetzung
gesehen. Vor diesem Hintergrund haben Universitdtsangehdrige auch gewisse Schwierigkeiten, sich
als ,das Personal der Universitat’ zu sehen, das ,entwickelt’ werden soll. Dieses Bild stimmt wenig
tberein mit dem Selbstbild der meisten.“ (Pellert, 2000, S. 12)

Auf die zu beobachtende Zuruckhaltung der Hochschulen bei der gezielten Entwicklung ihres Personals

im Vergleich zu Wirtschaftsunternehmen weisen auch Spiel & Fischer (1998b) hin:

,Doch was in der Wirtschaft selbstverstandlich ist, fehlt an den Universitdten wie an fast allen
staatlichen Einrichtungen ganzlich. Weder liegen Konzepte zur Personaus- und -weiterbildung vor,
noch entsprechende flachendeckende, aufeinander abgestimmte Angebote (....) Dieser Mangel

hinsichtlich Aus- und Weiterbildung besteht jedoch nicht nur in den eher ,neuen’ Bereichen

8 In dieser Formulierung ist implizit die Pramisse enthalten, dass sich Umweltbedingungen auf Personalentwicklung ,auswirken“ (vgl. hierzu:
Neuberger, 1994, S. 56ff.)
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Management und Evaluierung. Didaktische Fahigkeiten erwirbt und erwarb man ,schon immer’ durch

Jlearning by doing’, und Forschen lernt man, zumindest an sehr vielen Instituten, ebenso.” (S. 162).

Auch wenn die Hochschulen auf dem Gebiet der Personalentwicklung also keine Innovatoren sind, lasst
sich denoch eine allmahliche Institutionalisierung der Personalentwicklung auch an den Hochschulen
beobachten (vgl. Studie I), denn trotz aller Vorbehalte: ,Die hochschulinterne Personalplanung gewinnt
im Prozess der Hochschulentwicklung zunehmend an Bedeutung. Personalmangement im weiten Sinne

wird zu einem zentralen Instrument fur die strategische Ressourcenplanung.” (Vogel, 2004, S. 1).

Dies geschieht nicht zuletzt unter dem Eindruck des durch den Bologna-Prozess (vgl. Abschnitt 2|2)
besonders ins Blickfeld gerlckten Vergleichs mit europaischen und auflereuropaischen Hochschulen,
von denen zahlreiche schon einige der Schritte auf dem Gebiet der Personalentwicklung gegangen sind,
die den deutschen Hochschulen mehrheitlich noch bevorstehen, so einigen in Osterreich (Ibler-Pirker,
2000; Zundja & Mayer, 2000), vielen in Grof8britannien (Brew, 1995), in Australien (Zuber-Skerritt, 1995)
und international: Kapp (1995). Besonders im anglo-amerikanischen Raum sind die Themen staff
development (Personalentwicklung) sowie deren Adaptation fur den Hochschulkontext als faculty
development (Entwicklung des Hochschul- bzw. Lehrpersonals) schon seit langerer Zeit sowohl als
Konzepte der Hochschulforschung wie auch als praktisch durchgefuhrte Mafnahmen bekannt. So
berichtet Braskamp (1980) von drei zentralen Aufgabenfeldern flr faculty development, namlich (1) die
personliche Entwicklung der Hochschulmitarbeiter zu fordern, (2) Karrierepfade und professionelle Ent-
wicklungsmoglichkeiten aufzuzeigen sowie (3) den Fokus auf die Lehre und die Hochschuldidaktik zu
richten. Zentrale Organisationseinheiten wie ein ,Center for Faculty Development” (Healy, 1995) bieten
strukturierte Workshops flir neue Mitglieder der Fakultat an und stimmen die angebotenen MafRnahmen
auf die Ziele der Fakultdt und der Hochschule ab. Zuber-Skerritt (1995) berichtet von einem
dramatischen Wandel der australischen Bildungpolitik, in deren Zuge seit Ende der 80er Jahre ,,Academic
Staff Development” (Entwicklung des wissenschaftlichen Personals, als Begriff jungst auch in die
deutsche Diskussion eingebracht: Berendt, 2006) stark in den Vordergrund gertckt sei. Auch in

Grof3britannien hat Personalentwicklung an Hochschulen stark an Bedeutung gewonnen:

»In den zurlickliegenden Jahren sind MaSnahmen zur Personalentwicklung im Bereich des Hochschul-
wesens in GroBbritannien von der Peripherie in das Zentrum institutioneller Prioritdten und Strategien
gertlickt.” (Brew, 1995, S. 19, C/bersetzung: BS)

Dabei verschwimmen zunehmend die Grenzen zwischen PE filr Lehrende einerseits und PE fUr das
technische und das Verwaltungspersonal andererseits. Diese veranderte Rolle der Personalentwicklung
reflektiert an dieser Stelle auch die Veranderung der Aufgabenprofile der Professionen: Verwaltungs-
krafte sind zunehmend an Tatigkeiten beteiligt, die in das Feld der Lehre fallen (z.B. Aufbereitung von
Kursmaterialien), wahrend bei den Lehrenden organisatorische und steuernde Aufgaben an Gewicht
gewinnen (z.B. Qualitdtsmanagement) und beide Seiten hierfir Kompetenzen erwerben mussen. Aber

was genau entwickelt sich, wenn Personalentwicklung geschieht?

41| 3 Entwicklung von Kompetenzen

Personalentwicklung bezieht sich (vgl. Arbeitsdefinition zu Beginn dieses Kapitels) auf die Umformung

der individuellen arbeitsbezogenen Kompetenzen und damit zusammenhangender Personlichkeitsmerk-
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male. Mit den Worten von Sonntag (1999a) ist der Gegenstand dieser Umformung

»-.. menschliches Verhalten und dessen Veranderbarkeit. Der Fokus der Verdnderung liegt dabei auf
tberdauernden, persontypischen, kognitiven, motivationalen und emotionalen Strukturen oder
Schemata fur den Prozess der psychischen Verhaltensregulation (....) Einfacher formuliert (...) handelt
es sich um Fahigkeiten, Motivationen, Emotionen, Eigenschaften usw., die das Gesamtsystem
Persdnlichkeit représentieren und steuern. Intendiertes Ziel von PersonalentwicklungsmaBnahmen ist
somit (...) die Gesamtpersénlichkeit des in einer Organisation tatigen Menschen. Beabsichtigt ist der
Aufbau und die Weiterentwicklung von Kompetenzen und Persoénlichkeitsmerkmalen, die zur

,Meisterung’ beruflicher, aber auch alltéglicher Situationen beféhigen*. (S. 17)

Im Zentrum steht seit einigen Jahren der Begriff der Kompetenz (Mandl & Krause, 2001; Weinert, 2001;
Frey & Balzer, 2003b) mit seinen zahllosen Facetten. Darunter wird ,das System subjektiver Voraus-
setzungen verstanden, das sich in der Qualitdt der Handlungen niederschldgt und diese reguliert”
(Sonntag & Schafer-Rauser, 1993, S. 164). Frei, Duell und Baitsch (1984, S. 31) definieren das
Konstrukt Kompetenz als Zusammenwirken von (1) Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen, (2) Werten und
Einstellungen, (3) Bedurfnissen, Motiven und Zielen sowie (4) Erfahrungen in konkreten Tatigkeiten. Die
Begriffswahl Kompetenz markiert eine Abkehr vom friher starker im Vordergrund stehenden Qualifika-
tionsbegriff, der in Prifungs- und eben nicht in Anwendungssituationen gemessen wird und somit
,Positionen eines gleichsam mechanisch abgeforderten Prifungshandelns“ abbildet (Erpenbeck &
Rosenstiel, 2003, S. Xl). Im Unterschied zu den Kenntnissen und dem Wissen, die als Qualifikationen ver-
mittelbar und in Testsituationen abprufbar sind, haben Kompetenzen einen direkten Anwendungsbezug:
Aus dem Wissen und den Kenntnissen wird durch etwas Zusatzliches, das Wesen der Kompetenz

Ausmachende, die Fahigkeit zur situationsbezogen adaquaten Anwendung dieses Wissens.

Die wissenschaftliche Kompetenzforschung konzentriert sich auf drei Perspektiven (Olbrich, 1986): (1)
Aus entwicklungstheoretischer Perspektive stehen Prinzipien der Veranderung im Laufe der Lebens-
spanne im Vordergrund, wahrend (2) in der pddagogisch-psychologischen Perspektive Gesetzmafigkei-
ten der gezielten und selbstgesteuerten Weiterentwicklung individueller Kompetenzen und in der (3)
personlichkeits- und sozialpsychologischen Perspektive vor allem der kompetenzbasierte Umgang mit
Krisensituationen sowie Reaktionen auf Veranderungen untersucht werden. Unzahlige Kataloge, Test-
batterien und Checklisten sind entstanden (vgl. allgemein: Sarges, 2002, und konkret fur den Hochschul-
bereich: Fallows & Stevens, 2002), sodass bisweilen auch von einer ,Inflationierung des Kompetenz-
begriffs* (Hendrich, 2000, S. 33) gesprochen wird. Angesichts der Begeisterung fur den Begriff
Uberrascht, ,wie wenig klar ,Kompetenz’ gegenwartig begrifflich gefasst und messend zugénglich
gemacht werden kann“ (Erpenbeck & Rosenstiel, 2003, S. IX). So findet sich unter dem Begriff
Kompetenz statt einer greifbaren Definition oftmals nicht mehr als ein ,Potpourri von Persénlichkeits-
merkmalen, Motiven, Werten, Verhaltensweisen, Einstellungen, Leistungsvariablen, Fertigkeiten,
Wissensbestdnden usw.“ (Sarges, 2002, S. 288).

Trotz oder vielleicht auch gerade wegen dieser definitorischen Unscharfe, die eine flexible Interpretation
und situationsadaquate Auslegung des Begriffs ermdglicht, kommt den Kompetenzen heute eine

Schlisselrolle bei Personalentwicklungs-, Qualifizierungs- und anderen Bildungsmafinahmen zu:

LZentrales Ziel der Personal- und Organisationsentwicklung ist heute und wird auch zuklnftig die

Vermittlung von Schlissel- und Kernkompetenzen sein. Dazu z&hlen neben den klassischen Feldern
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von Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz vor allem die (Selbst- Lernkompetenz, die den Mitarbeiter
in die Lage versetzt, eigenverantwortlich und an betrieblichen Belangen orientiertes Lernen zu
gestalten und schnell zu realisieren (...)“ (Ehlers, Wei8 & Dorau, 2002, S. 74)

Die Beschreibung von Ehlers et al. nimmt Bezug auf eine der gebrauchlichsten Klassifikationen, namlich
jene in vier Kompetenzbereiche (1) Fachliche Kompetenz, (2) Methodenompetenz, (3) soziale
Kompetenz, (4) personale Kompetenz (Frieling & Sonntag, 1999, S. 148ff.; Sonntag & Schaper, 1999, S.
213 und speziell fur den Hochschulbereich: Moog, 2004; Schaeper & Briedis, 2004, S. 5). Dieses
Kompetenzmodell bezeichnen Edelmann und Tippelt (2004, S. 8) in Abgrenzung zu schulischen Bildungs-
standards und dem berufsbezogenen Training einzelner Fahigkeitsbereiche als ,Kompetenzen als Per-

soOnlichkeitsdimensionen”.

(1) Unter Fachkompetenz oder fachlicher Kompetenz werden Fachkenntnisse und fachbezogene
Fertigkeiten verstanden, also all dasjenige Kénnen und Wissen (Bloom, 1972), das fur die Ausfuhrung
von Arbeitsprozessen in einem bestimmten Bereich erforderlich ist und hierbei eng an die eingesetzten

Technologien gekoppelt ist (vgl. Schaeper & Briedis, 2004, S. 5: ,Sachkompetenz*).

(2) Methodenkompetenz betrifft den Umgang mit Techniken, die der Gestaltung und Steuerung von
Arbeitsprozessen dienlich sind, wie Planungs-, Analyse-, Kreativitatstechniken sowie Moderations- und
Kommunikationstechniken, andererseits jedoch auch das Beherrschen von Strategien, um neue

Kenntnisse, Verfahren und Techniken selbststandig zu erwerben (Kastner, 1990, S. 185f.; Krems, 2004).

(3) Der Bereich der sozialen Kompetenz oder Sozialkompetenz (Faix & Laier, 1991; Kanning, 2003, S.
15; Runde, 2003) umfasst das Kbénnen und Wissen zur ziel- und ergebnisorientierten Initiierung,
Steuerung und Aufrechterhaltung sozialer, kommunikativer Prozesse mit ,Kollegen, Untergebenen, Vor-
gesetzten und Kunden“ (Moog, 2004, S. 31) und ermdéglicht es der Person, ,kommunikativ und
kooperativ selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich mit anderen kreativ auseinander- und zusammenzu-

setzen, sich gruppen- und beziehungsorientiert zu verhalten* (Erpenbeck & Rosenstiel, 2003, S. XVI).

(4) Schlief3lich wird unter der Selbstkompetenz oder der personalen Kompetenz die Fahigkeit verstanden,
Jreflexiv selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich selbst einzuschétzen, produktive Einstellungen, Wert-
haltungen, Motive und Selbstbilder zu entwickeln“ (Erpenbeck & Rosenstiel, 2003, S. XVI; vgl. auch
Jochmann, 2002), kurz: die ,Fahigkeit zur Selbstorganisation und -reflexion“ (Moog, 2004, S. 31) oder
zur ,Selbstregulation” (Perels, 2003). Im Kern dieses besonders eng mit Persdnlichkeitsmerkmalen und
der individuellen Handlungssteuerung (vgl. Kuhl, 2001) verknlpften Kompetenzbereichs steht die
Fahigkeit, das eigene tatigkeitsbezogene Denken und Handeln zu regulieren, zu reflektieren und an neue
Anforderungen anzupassen (,Deutero-Lernen®. Bateson, 1983, S. 219ff.) sowie zur Handlungsaus-
fihrung forderliche kognitive und motivationale Zustande aufrecht zu erhalten. Auch weitergehende
psychologischen Variablen wie das Selbstkonzept, Kontrolliberzeugungen und das Selbstwertgefinhl,
denen im beruflichen Kontext ,handlungsregulative Bedeutung“ (Scheller & Filipp, 1990, S. 234)

zukommt, sind dem Konstrukt personale Kompetenz zuzuordnen.

Dieser viergliedrigen Grundstruktur entsprechen viele Konzeptionen, wobei gelegentlich Fach- und
Methodenkompetenz zusammengenommen werden (so z.B. Nickut, 2002 und Erpenbeck & Rosenstiel,
2003, S. XVI) oder der Bereich der personalen Kompetenz ganz fortgelassen wird (so z.B. Sonntag &
Schafer-Rauser, 1993; Hofer, 2005, S. 160). Zahlreiche weitere Kompetenzbereiche und Einzel-
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kompetenzen lassen sich andererseits ergdnzen und zur Erweiterung der Grundstruktur heranziehen. So
findet sich gelegentlich ein als Verhaltenskompetenz (Jochmann, 2002, S. 255), Handlungskompetenz
(Staudt & Kottmann, 2001, S. 261) bzw. im Plural als umsetzungsorientierte Kompetenzen (Erpenbeck &
Rosenstiel, 2003, S. XVI) bezeichneter Komplex, der die individuelle Fahigkeit zur Handlungssteuerung
als einen spezifischen Teilbereich der personalen Kompetenz herauslost. Kastner (1990, S. 185f.) nennt
erganzend die Managementkompetenz als Fahigkeit, Gruppen, Organisationen und Mensch-Maschine-
Interaktionen auf der Ebene von Teilprozessen zu steuern, die strategische Kompetenz als Fahigkeit im
Umgang mit Planungs- und Analyseinstrumenten zur Steuerung einer Gesamtorganisation, sowie die
Fuhrungskompetenz, die der Autor als Kombination anderer Kompetenzen beschreibt, welche erganzt

werde um Charisma, Charme, Begeisterungsfahigkeit und die Fahigkeit, Mitarbeiter zu motivieren.

Neben konzeptionellen Erwagungen schlagen sich auch praktisch motivierte Einflisse in dem jeweils
bevorzugten Kompetenzmodell nieder; so fordern Wittmann & Kaschube (1998) angesichts gegen-
wartiger soziopolitischer Entwicklungen Kompetenzen fur die Informations- und Dienstleistungs-
gesellschaft sowie Europakompetenz (S. 146f.), und Staudt & Kottmann (2001) heben den aktuellen
Bedarf an der Kompetenz zur Innovation hervor. Anz (2004) benennt die Entwicklungsféhigkeit sowie
Kompetenzen zum Agieren in interkulturell zusammengesetzten Organisationen, zur Informations-
vermittiung, zur Offentlichkeitsarbeit sowie das Systemverstdndnis als Fahigkeit zur Umgang mit
komplexen Zusammenhangen. Fohr (1999) berichtet vom Bedarf an Unternehmerkompetenz auch und
gerade in ehemals staatlichen Betrieben, die nunmehr privatisiert sind. Eine ahnliche Kompetenz
beschreibt auch Ziegler (1994) unter dem Begriff Intrapreneurship, womit die Fahigkeit zu unterneh-
merischem Denken und Handeln innerhalb der Organisation gemeint ist, zum Beispiel mit Blick auf die
~Entrepreneurial University® (Clark, 1998a, 2005). Unter dem Eindruck der Zielvorstellung Employability
oder ,Beschéftigungsfahigkeit (Anz, 2004) als einer der KerngrofRen im Bologna-Prozess (vgl. Abschnitt
212) wird schlielich ein Bundel von Kompetenzen in die Diskussion eingebracht, die als ,berufsfeld-

orientiere Kompetenzen* (Jager, 2004, S. 606) beschrieben werden:

LInsbesondere im Zuge der Etablierung von Bachelor-Studiengéngen, aber auch in Ergénzung
klassischer Studiengéange, sind technische, soziale und interkulturelle Qualifikationen wie Fremd-
sprachen, Management, Kommunikation und Datenverarbeitung erforderlich. Damit wird der Praxis-

bezug von Lerninhalten zu einem zentralen Orientierungspunkt universitéarer Lehre.” (ebd, S. .6)

Ein von dem viergliedrigen Grundmodell der Kompetenz und seinen zahllosen, hier nur angedeuteten
Variationen und Erweiterungen theoretisch abzugrenzendes Konstrukt ist jenes der Schlissel-
qualifikationen oder der Schlisselkompetenzen. Damit sind solche Fahigkeiten oder Eigenschaften
gemeint, die zeitunabhangige Bedeutung haben, prinzipiell nicht veralten und daher auch in spateren
Phasen des Berufslebens relevant sein kdnnen (Runde, 2003; Chur, 2005; speziell fur die Promotions-
phase: Wildt, 2002a). Schlisselkompetenzen nehmen gegenlber den vier Kompetenzbereichen eine
Querschnittsfunktion ein: Sie sind nicht einem einzelnen Kompetenzbereich zuzuordnen, sondern lassen
sich in allen Bereichen wiederfinden (Orth, 1999, S. 109), ohne den jeweiligen Kompetenzbereich
komplett auszufullen. So kénnen zu den fachlichen Schlisselkompetenzen allgemeine EDV-Kenntnisse
oder Fremdsprachen gezahlt werden, die erst zusammen mit spezifischem Wissen, Fertigkeiten und
Fahigkeiten die fur ein konkretes Berufsbild insgesamt benétigte fachliche Kompetenz ergeben. Die

OECD hat zwischen 1998 und 2002 im Rahmen ihres Projekts Definition and Selection of Competencies
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(Weinert, 1999, 2001; Rychen & Salganik, 2003) einen Versuch unternommen, das begriffliche Feld
konzeptionell zu ordnen. Als ,Schilisselkompetenzen flir ein erfolgreiches Leben und eine gut funktionie-
rende Gesellschaft (Nageli, 2004, S. 17) wurden beispielsweise (1) autonomes Handeln in einer Balance
der eigenen Rechte und Bedurfnisse innerhalb eines groferen gesellschaftlichen Kontexts, (2) der
interaktive Gebrauch von Hilfsmitteln wie Sprache, Wissen und Technologie sowie (3) die Fahigkeit, sich

in sozial heterogenen Gruppen einzubringen, identifiziert.

Unter dem Begriff ,Metakompetenz“ (Bergmann, 2003; Bergman, Daub & Meurer, 2003; Wehner, 2002)
wird in jungerer Zeit auf einen besonders fur die individuelle Kompetenzentwicklung wesentlichen
Kompetenzbereich verwiesen, dessen theoretische und empirische Abgrenzung zu anderen Kompetenz-
konstrukten allerdings noch einer weiteren Klarung bedarf. Mit der Metakompenz sind ,reflexive
Prozesse* (Wehner, 2002, S. 1) gemeint, in deren Fokus die ,,Beobachtung der Kompetenzentwicklung*
(Bergmann, 2003, S. 9) steht. Bergmann (2003) verdeutlicht diese Funktion am Beispiel eines Mentors,
der eine Person in ihrer Kompetenzentwicklung unterstutzt, mit ihr den aktuellen Stand der Kompetenz-
entwicklung reflektiert und forderliche Bedingungen fur die weitere Entwicklung schafft. Diese Funktion
kann, nachdem entsprechende Fahigkeiten gezielt aufgebaut wurden (Dubs, 2000), auch von der ler-
nenden und sich entwickelnden Person selbst Gbernommen werden und dient dann der selbstorgani-
sierten Steuerung der eigenen Kompetenzentwicklung. Mit einer ahnlichen Bedeutung werden in der
Literatur auch ,Metaskills“ (Klein, Edge & Kass, 1991), die ,Kompetenz zum selbstgesteuerten Lernen*
(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1997; Friedrich & Mandl, 1997), die ,Selbstorganisation des Lernens*”
(Dubs, 2000), die ,Metakognition“ (Weinert, 1984; Hasselhorn, 1995, S. 443) sowie das ,Wissen zweiter
Ordnung* (Degele, 1999) genannt. Die definitorische Abgrenzung zwischen der Metakompetenz und der
ebenfalls auf Funktionen der Selbststeuerung gerichteten personalen Kompetenz einerseits sowie der
auch auf die Aneignung handlungsrelevanter Fahigkeiten gerichteten Methodenkompetenz andererseits
liegt darin, dass letztere sich auf die konkrete Steuerung des eigenen Handelns (z.B. durch persénliches
Zeitmanagement) oder auf Techniken zum Erwerb neuer Kenntnisse/Fahigkeiten beziehen (z.B. Einsatz
von Lernmethoden). Die Metakompetenz hingegen betrifft die Entwicklung der hierflr erst noch
bendtigten Kompetenzen (z.B. Erlernen von Strategien fir den Einsatz des personlichen
Zeitmanagements) oder notwendiges Wissen der Person Uber sich selbst (z.B. Uber eigene
Wissensllicken) - nimmt insoweit also in der Tat eine Metapositionein. Ob hierfur tatsachlich auch unter-
schiedliche intrapsychische Funktionen relevant sind oder ob alle Kompetenzbereiche sich in dem schon
seit einigen Jahrzehnten untersuchten Konstrukt ,Metakognition“ (Hasselhorn, Hager & Baving, 1989;
Hasselhorn, 1998; Weinert, 1984) zusammenfassen lassen, ist eine auch empirisch noch zu klarende
Frage. Aufgrund der Bedeutung, die der Selbststeuerung der Kompetenzentwicklung gerade in der hoch-
schulischen Personalentwicklung zukommt (vgl. Kapitel 7 und 9), wird die Metakompetenz in dem hier
zugrunde gelegten Kompetenzmodell als explizit eigenstandiger Bereich berlcksichtigt; im Kern sollen
darunter die Fahigkeit zur realistischen Einschatzung der eigenen Kompetenzen, zur Identifikation von

Entwicklungszielen sowie zur Steuerung der eigenen Kompetenzentwicklung verstanden werden.

Abbildung 4.3 zeigt das viergliedrige und um die Metakompetenz erweiterte Kompetenzmodell. Die fur
ein bestimmtes berufliches Tatigkeitsfeld bendtigten Kompetenzen werden jeweils als Kombination von
Einzelkompetenzen aus den vier Kompetenzbereichen verstanden (,Kompetenzprofil“, vgl. Kapitel 7),
ebenso wie die von einem bestimmten Tatigkeitsfeld unabhangigen Schlisselkompetenzen und einige

der in vielen Konzepten erganzend genannten weiteren (Einzel-)Kompetenzen.
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Metakompetenz

Fahigkeit zur realistischen Einschatzung der eigenen Kompetenzen, zur ldentifikation von Entwicklungszielen und zur zielorien-
tierten Steuerung und Unterstitzung der eigenen Kompetenzentwicklung durch férderliche kognitive und motivationale Zustande

1- Fachliche Kompetenz

Fachkenntnisse und fachbezogene Fertigkeiten, die
fir die Ausfiihrung von Arbeitsprozessen in einem
bestimmten Bereich erforderlich sind

2 —Methodenkompetenz

Umgang mit Techniken zur Gestaltung und Steuerung
von Arbeitsprozessen sowie Fahigkeit, neue Kenntnisse,
Verfahren und Techniken selbststandig zu erwerben

3 - Soziale Kompetenz

Kdénnen und Wissen zur ziel- und ergebnisorientierten
Initiierung, Aufrechterhaltung und Steuerung sozialer,
insbesondere kommunikativer Prozesse

Kompetenzen fur
bestimmte beruf-
liche Tatigkeits-
felder (Kompetenz-
profil)

Kombination von
Einzelkompetenzen
aus fachlicher,
Methoden-, sozialer
und personaler
Kompetenz, die fur
ein bestimmtes
berufliches
Téatigkeitsfeld
bendtigt werden

Schlssel-
kompetenzen

Fahigkeiten oder
Eigenschaften mit
zeit- und tatigkeits-
unabhangiger
Bedeutung, die
prinzipiell nicht
veralten kdnnen
und ggf. erstin
spateren Phasen
des Berufslebens
oder in anderen

Weitere und
unterstitzende
(Einzel-) Kom-
petenzen

Innovations-,
Fihrungs-, Europa-,
Umsetzungs-,
Management-
kompetenz;
unternehmerische,
interkulturelle,
strategische
Kompetenz;
Kompetenz zur
Vermittlung, zur

4 - Personale Kompetenz

Fahigkeit, das eigene Handeln zu regulieren und zu
reflektieren sowie der Handlungsausfuhrung férderliche
kognitive und motivationale Zustande zu steuern

Offentlichkeits-
arbeit, ...

Téatigkeitsfeldern
relevant werden

Abbildung 4.3 Viergliedriges Kompetenzmodell, erweitert um die Metakompetenz, Schlisselkompetenzen sowie beispielhaft
genannte weitere/erganzende (Einzel-)Kompetenzen (nach Frieling & Sonntag, 1999; Orth, 1999; Sonntag & Schaper, 1999;
Wehner, 2002; Erpenbeck & Rosenstiel, 2003; Runde, 2003; Bergmann, 2003; Moog, 2004).

Aufgabe der Personalentwicklung ist es, die fir die Mitglieder der eigenen Organisation relevanten Kom-
petenzen in den vier Kompetenzbereichen - fachliche, soziale und personale Kompetenz sowie Me-
thodenkompetenz - im Lichte der Organisationsziele und der Umweltbedingungen zu definieren, fur
einzelne Bereiche bis hin zum einzelnen Arbeitsplatz zu konkretisieren und es zu ermoglichen, dass die
Organisationsmitglieder den an sie gerichteten aktuellen und/oder kinftigen Kompetenzanforderungen
in hinreichendem Mafe entsprechen und ihre Kompetenzen mit Blick auf gegenwartige oder klnftige

Anforderungen (weiter-)entwickeln. Wie kann die Personalentwicklung dieser Aufgabe gerecht werden?

4|12 Konzeption von Personalentwicklungs-
mafinahmen

4|2|1 Zyklusmodell

In Abschnitt 4| 1|1 wurde der Gedanke einer Verflechtung der Personalentwicklung mit der Strategie der
jeweiligen Organisation vorgestellt. Unter vertikaler Verknupfung wurde hierbei die Integration einzelner
Methoden und MaRnahmen (Ebene Ill) in das Gesamtprogramm des Projekts Personalentwicklung
(Ebene 1) sowie dessen Ausrichtung an der Strategie und der Systemlogik der Organisation (Ebene I)
verstanden. Als horizontale Verknipfung wurde die Abstimmung des PE-Programms mit den Aufgaben
der Organisationsentwicklung einerseits und dem Qualitdtsmanagement andererseits sowie ggf. weiteren

Bereichen genannt. Eine derartige Einbettung der Personalentwicklung in die Gesamtheit organisations-
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interner Strukturen und Prozesse rund um die Ressource Personal geschieht nicht von selbst. Es ist die
Aufgabe der wissenschaftlichen Disziplin Personalentwicklung als einem Teilgebiet der Arbeits- und
Organisationspsychologie, Vorgehensweisen zu entwickeln und zu erforschen, mit deren Hilfe eine derart
gezielte Ausrichtung der konkreten PE-Angebote am individuellen Entwicklungsbedarf der betroffenen
Personen, an den Zielen der Organisation sowie an den Umweltbedingungen erreicht werden kann, damit
das Vorhaben Personalentwicklung seiner strategischen Bedeutung gerecht werden kann (vgl.

Neuberger, 1994, S. 58: ,PE als rationales Problemldsen*).

Vor dem Hintergrund der Erfahrung, dass sich Organisationsziele, Umweltbedingungen und der
individuelle Entwicklungsbedarf nicht als Konstanten darstellen, sondern immer wieder Anderungen
unterworfen sind, und in dem Wisssen, dass PersonalentwicklungsmaRnahmen selbst einer bestandigen
Weiterentwicklung bedlrfen, werden in der Literatur mehrstufige, zumeist zyklisch konzipierte Vorgehens-
weisen zur Austarierung des PE-Programms empfohlen. Die innerhalb und auflerhalb der Organisation
am starksten sichtbare Implementierungsphase, in deren Verlauf PE-Angebote bereitgestellt und
durchgefuhrt werden, stellt einen wesentlichen, nicht aber den einzigen Schritt dar und bedarf voran-
gehender und zum Teil auch nachfolgender Schritte; in einer Reihe von Modellen werden insgesamt drei

Phasen unterschieden: (1) Analysephase, (2) Designphase, (3) Implementierungsphase.

(1) Als erste Phase der Personalentwicklung wird in der Mehrzahl der Modelle eine Analysephase mit
dem Ziel der Bedarfsermittlung (z.B. Neuberger, 1994, S. 158ff. und speziell fir den Hochschulbereich:
Fulton, 1999; Zundja & Mayer, 2000) beschrieben. In dieser Phase geht es darum, den angesichts der
gegenwartigen und der bereits absehbaren kinftigen Organisationsziele, der herrschenden Umwelt-
bedingungen und der in der Organisation agierenden Personen den aktuell bestehenden Bedarf an PE-
MafBnahmen zu ermitteln. Ergebnis dieser Phase ist eine Reihe von ausformulierten Zielen fir die
Personalentwicklung, die als Eingangsinformation fir eine zweite Phase des PE-Prozesses herangezogen
werden. In einigen Modellen (vgl. Bramley, 1995) wird diese Zieldefinition sogar als expliziter zusatzlicher
Zwischenschritt dargestellt, was auf deren eigenstandige Bedeutung und nicht zuletzt auf den nicht

unerheblichen Aufwand einer klaren Zielformulierung hinweist.

(2) In der nachfolgenden zweiten Phase werden die Ziele der Personalentwicklung Ubersetzt in konkrete
MafBnahmen, die unter den gegebenen Rahmenbedingungen den ausgemachten Bildungsbedarf decken
sollen. Diese Designphase, in der es um die Entwicklung und Anpassung von Mafnahmen (z.B. Fort-
bildungsangebote: Rosenstiel, 2000, S. 195ff.) entsprechend den vorgegebenen Rahmenbedingungen
und Zielen geht, wird in einigen Modellen nicht als eigenstadndiger Schritt genannt. Dies kann einer
durchaus zutreffenden Beschreibung der Realitat beispielsweise dann entsprechen, wenn die PE-
Abteilung Uberhaupt keinen Spielraum zur Entwicklung und Konzeption eigener Personalentwicklungs-
angebote hat oder diesen Spielraum nicht sieht, sondern die bendtigten MafSnahmen aus einer bereits
fest vordefinierten Palette verfugbarer Angebote auswahlt. Aus einer formalen Perspektive sind jedoch
selbst in diesem Fall die beiden Schritte der analytischen Identifikation des Bedarfs mit dem Ergebnis
einer Zieldefinition einerseits und der nachfolgenden synthetischen Ubersetzung dieser Ziele mit dem
Ergebnis konkreter MaRnahmen andererseits zu differenzieren und werden daher im mehrphasigen

Modell als zwei separate Schritte behandelt.

(3) Ergebnis der vorangehenden Schritte ist im Idealfall ein auf den konkreten Bedarf abgestimmtes Port-

folio von PE-Angeboten fir die Mitglieder der Organisation, welches in der dritten Phase zur Verfigung
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gestellt und praktisch umgesetzt wird. In dieser Implementierungsphase werden die einzelnen PE-
Angebote in ihrer EinfUhrung begleitet, unterstitzt und vor allem: von der Zielgruppe in Anspruch

genommen.

Dieses dreiphasige Grundmodell, das mit der Bedarfsermittlung einsetzt, eine Entwicklung von
zielorientierten MafRnahmen umfasst und mit der Durchfihrung von MafSnahmen endet, kann in
mehrfacher Hinsicht erweitert werden: Bevor es Uberhaupt zu einer Auseinandersetzung mit der Frage
kommt, welcher Entwicklungbedarf besteht und wie dieser Entwicklungsbedarf gedeckt werden kdnnte,
bendtigt die Organisation, beispielsweise: eine bestimmte Hochschule ein Bewusstsein daflir, dass ein
solcher Entwicklungsbedarf besteht. Dieser Schritt liegt noch vor dem im Grundmodell genannten
~ersten” Schritt der gezielten Analyse. Dieses Bewusstsein tber bestehenden Entwicklungsbedarf geht
mit dem Erkennen einer Disbalance zwischen den Zielen, den Umweltbedingungen und der Zusammen-
stellung der individuellen Kompetenzen der Organisationsmitglieder einher. Eine solche Erweiterung des
Grundmodells ist keineswegs trivial, auch wenn oftmals wie selbstverstandlich dieser Ausgangspunkt
eines bereits erkannten Bedarfs vorausgesetzt wird. Zahlreiche Vorbehalte, die dem Programm Personal-
entwicklung entgegengebracht werden (vgl. das Krisenmodell von Streich, 1997 sowie Kastner, 1996,
und Wottawa, 2001, S. 153), sind auch zu verstehen als ein Indiz dafur, dass (noch) kein Gefuhl fur
einen entsprechenden Bedarf besteht oder dass die Organisationsmitglieder nicht davon ausgehen, dass
das Instrument Personalentwicklung einen durchaus wahrgenommenen Bedarf decken kdnnte. Aus
diesen Uberlegungen heraus setzen Bungard, Holling & Schultz-Gambard (1996, S. 24) am Beispiel eines
Organisationsentwicklungsprozesses sowie Kastner (1990, S. 177) fir die Konzeptionsphase von PE an
die erste Stelle eine Phase Null, in der die ,Dringlichkeit der Investition in Personal als gréSstem Kosten-
faktor und als humane Aufgabe“ (Kastner, 1990, S. 177) erkannt werde. In dieser Phase Null wird ein
erster Impuls zum Aufbau eines PE-Programms gegeben, mit dessen Hilfe die Organisation die
Moglichkeiten der Personalentwicklung als einen angemessenen Weg zur LOsung aktueller und

absehbarer kunftiger Probleme nutzen wird und mit dieser Absicht in einen PE-Zyklus tritt.

Eine andere Erweiterung, als vierte Phase des PE-Prozesses zu verstehen, betrifft Schritte im Anschluss
an die Durchfuihrung von PE-Mainahmen. Mit Blick auf die in der ersten Phase definierten Ziele werden
nach der Durchfuhrung einzelner Trainings (Bramley, 1995), nach der Einfihrung von PE-Interventionen
(Staufenbiel, 1999, S. 518ff.) oder im Zuge der Legitimation des PE-Prozesses (Neuberger, 1994, S.
272ff.) die einzelnen MaRnahmen, das Programm oder die Idee der Personalentwicklung an sich in der
jeweiligen Organisation evaluiert. Fulton (1999) definiert beispielsweise in seinem Bericht Uber faculty
training an seiner Hochschule diese Reflexionsphase als zentralen Entwicklungsschritt. Wo eine solche
Evaluationsphase in den PE-Zyklus integriert wird, kann eine Rickmeldung Uber die Qualitat, Wirkungen
und Wirksamkeit der angebotenen Interventionen erfolgen und den aktuell - auch nach Durchfihrung
der Intervention - noch bestehenden PE-Bedarf abschétzen helfen. Auf diese Weise markiert die
Evaluation als vierte Phase zugleich den Einstieg in einen neuen PE-Zyklus und leistet eine Ruckkopplung
mit allen vorangehenden Phasen (Sonntag, 1996, S. 101; Sonntag, 2002, S. 62).

Der gesamte Prozess der Personalentwicklung ist mit seinen zahlreichen einzelnen Schritten kein selbst-
erklarender Vorgang und bedarf gerade in Organisationen, in denen sie ein Novum darstellt, einer
gezielten Unterstutzung: Fur Mitarbeiter und Flhrungskrafte ergeben sich im Vorfeld, in der Durchfihrung
und im Nachhinein Fragen uUber PE, die im Sinne eines idealtypischen Vorgehens von den Verantwort-

lichen der Personalentwicklung selbst mit aufzugreifen und im Sinne von Begleitprozessen (nachfolgend
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als ,Metaprozesse” bezeichnet) gezielt zu bearbeiten sind. Kastner (1990, S. 218ff.) nennt beispiels-
weise die ldentifikation der Mitarbeiter mit der PE, die Information Uber Sinn, Ziele, Nutzen und Aufwand
sowie die mit der PE einhergehenden Rollenverschiebungen als relevante Begleitprozesse, die bei der
Konzeption und Durchfihrung von PE-Mainahmen zu bertcksichtigen sind (vgl. Abschnitt 4|3|4 sowie
Studie Il). Ebenso wie die in der Evaluationsphase eingesetzten Instrumente sollen diese Metaprozesse
den Erfolg der Personalentwicklung sicherstellen. Wahrend die in der ,eigentlichen” Evaluationsphase
einzusetzenden Instrumente jedoch vorrangig die Wirksamkeit der im aktuellen PE-Zyklus bereits durch-
geflhrten MaRnahmen prifen oder Verbesserungsmoglichkeiten fir den nachsten PE-Zyklus aufzeigen
sollen (vgl. Scriven, 1971), stellen die Metaprozesse flankierende und unterstitzende Interventionen im
aktuell ablaufenden PE-Zyklus dar. Sie wirken unmittelbar auf den laufenden Prozess ein und stehen in
bestimmten zeitlichen Relationen zu den ,eigentlichen PE-Prozessen, indem sie diese vorbereiten,
begleiten oder aber im Nachhinein aufbereiten, zum Beispiel im Sinne einer Dokumentation von Ver-
ldufen und Ergebnissen (vgl. Bungard et al., 1996, S. 177). In einigen Modellen werden die Metaprozesse
begrifflich mit der Evaluationsphase zu einem umfassenden Prozess ,Bildungscontrolling” (Neuberger,
1994, S. 297f) oder zum ,Steuerungsprozess Bildungserfolg” (Wilkening, 2002, S. 213) verschmolzen.

Aus den drei Grundphasen und den drei vorgestellten Erweiterungen ergibt sich zusammen genommen
ein Prozess der Personalentwicklung, der eine Eingangsphase, vier Kernphasen sowie kontinuierliche
Begleitprozesse umfasst. Miller & Stiirzl (1992, S. 105) bezeichnen den PE-Prozess insgesamt als einen
~Funktionszyklus“. In den nachfolgenden Abschnitten werden die vier zentralen Phasen des
Funktionszyklus’ der Personalentwicklung ausfuhrlich dargestellt und auf den Hochschulkontext Uber-
tragen; anschliefend erfolgt in einem gesonderten Abschnitt eine Darstellung der fur den Erfolg der

Personalentwicklung maf3geblichen Metaprozesse.

v
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Information und Aufklarung aller Personengruppen, Projektmanagemet, Sicherstellung & Aufrechterhaltung der Motivation und Teilnahme-
bereitschaft, Monitoring und Beeinflussung der nicht-intendierten Effekte, Berichtlegung, Dokumentation und Prasentation der PE-Prozesse

Abbildung 4.4 Funktionszyklus der Personalentwicklung (in Anlehnung an Kastner, 1990; Miller & Stlrzl, 1992; Neuberger, 1994;
Sonntag, 1996, 2002; Rosenstiel, 2000).

4]2]2 Bedarfsanalyse und Zieldefinition (Phase I)

Ist in Phase Null die Entscheidung fur den Aufbau eines PE-Programms gefallen, ist der Entwicklungs-
bedarf der Beteiligten in Relation zu den (von der organisationalen Umwelt definierten) Anforderungen an

die jeweilige Organisation (z.B. Bildungsauftrag der Hochschule) und den organisationalen Zielen fest-
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zustellen (z.B. Universitat Innsbruck: Zundja & Mayer, 2000). Die Bedarfsanalyse ist hierbei kein er-
ganzendes Beiwerk, sondern auch im 6ffentlichen Sektor ein ,Must” (Brown, 2002) bei der Entwicklung
effektiver Entwicklungsprogramme, denn: ,Nebeneffekt der Befragung der Mitarbeiter zu Themen der
Weiterbildung ist, dass die Mitarbeiter in die Planung integriert werden. Dadurch wird die Akzeptanz der
Weiterbildung bei den Mitarbeitern verstérkt.“ (Rosenstiel, 1998, S. 214). Die zahlreichen zur VerfUgung

stehenden Verfahren werden unter dem Begriff Bildungsbedarfsanalyse zusammengefasst:

,Als Bildungsbedarfsanalyse bezeichnen wir (...) die Methoden und Instrumente, die geeignet sind,
moglichst exakt zu bestimmen, was eine bestimmte Lerngruppe bis zur Erfillung bestimmter
Qualifikationsanforderungen noch zu lernen hat (....) Ergebnis der Bildungsbedarfsanalyse sind die
formulierten Lernziele.“ (Muller & Stuirzl, 1992, S. 105)

Der technologisch anmutende Begriff Bildungsbedarfsanalyse laRt eine weitaus strukturiertere
Zusammenstellung von Verfahren vermuten, als dies der Realitat entspricht: Ein generelles Verfahren der
Bildungsbedarfsanalyse existiert nicht. Zwar gibt es einige sehr prazise, methodisch ausgearbeitete und
validierte Verfahren, die in standardisierter Weise einzelne Schritte abdecken, allerdings sind diese
Verfahren jeweils auf sehr spezifische Einsatzbedingungen beschrankt. Gemeinsam ist allen Verfahren,
dass sie versuchen, den Bildungsbedarf in einer Organisation oder in einem ihrer Teilbereiche zu

ermitteln. Was aber macht Bildungsbedarf liberhaupt aus, woraus entsteht er?

Gotz & Hafner (1998) definieren funf Quellen, aus denen sich Bildungsbedarf speist: (1) Differenzen
zwischen den Anforderungen einer Arbeitstatigkeit und der Fahigkeit der Person (vgl. job-man-fit-Ansatz
bei Neuberger, 1994, z.B. verstarkter Bedarf an Kompetenzen im Bereich ,Management & Fihrung*
beim Hochschulpersonal, vgl. ausfuhrlich Studien Il und 1V), (2) kritische Vorfalle im Sinne einer Haufung
bestimmter Probleme aufgrund unzureichend ausgebildeter Fahigkeiten (z.B. Beschwerden Uber die
Lehrangebote einzelner Lehrender), (3) MaRnahmen der Organisationsentwicklung, die im Vorfeld oder
wahrend/nach der Implementierung durch PE-MafRnahmen flankiert werden (z.B. Workshops im Vorfeld
einer Restrukturierung von Studiengangen), (4) die Weiterbildungsinteressen der Mitarbeiter selbst (z.B.
Bereitstellung von Workshops zu Work-Life-Balance, nachdem Mitarbeiter diese Thematik gewlnscht
haben), (5) Laufbahnplanung (z.B. Vorbereitung wissenschaftlicher Mitarbeiter auf Tatigkeiten im Projekt-
management innerhalb oder auferhalb der Hochschule). Diese finf unterschiedlichen potenziellen
Quellen, aus denen sich jeweils spezifische Arten von Bildungsbedarf speisen, werden in den Verfahren
der Bildungsbedarfsanalyse aufgegriffen. Diese Verfahren (vgl. Leiter, Runge, Burschik & Grausam,
1982) unterscheiden sich hinsichtlich des Fokus, nach welcher Quelle oder Art von Bildungsbedarf sie
suchen, und hinsichtlich der Strukturiertheit der Vorgehensweise, wobei die Mehrzahl der strukturierten
Verfahren sich auf die erstgenannte Quelle des Bildungsbedarfs - Differenzen zwischen Arbeits-
anforderungen und der individuellen Fahigkeit - konzentriert. Hierbei steht vor allem die Analyse der mit

einer Tatigkeit einhergehenden Anforderungen an die ausfuhrende Person im Zentrum:

LSUntersuchungsgegenstand analytischer Prozeduren ist somit der qualifikatorische Gehalt von
Arbeitstatigkeiten; d.h. die in Arbeitstétigkeiten enthaltenen Qualifikationsanforderungen sind einer
Operationalisierung zugéngig zu machen. Unter Qualifikationsanforderungen sind allgemein die aus
definierten Arbeitsaufgaben und der damit verbundenen Ausfiihrungsbedingungen resultierenden An-

forderungen an die Handlungkompetenz eines Individuums zu verstehen.” (Sonntag, 1999b, S. 157).

Personalentwicklung fur junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen Seite 85



1 heehnul

v

Kapitel 4 twicklung an der H

Gemaf einer Klassifikation von Landy (1985) sind bei einer umfassenden Bildungsbedarfsanalyse (1)
eine Organisationsanalyse (Uber den Kontext der Aufgabenverrichtung auf einer Ubergreifenden Ebene),
(2) die Aufgabenanalyse (uber die von einer Person/Stelle zu verrichtenden arbeitsbezogenen Aufgaben)
sowie (3) eine Personenanalyse (Uber die arbeitsbezogenen Kompetenzen der Person) zu berlck-
sichtigen. Einige der fir den Hochschulbereich - ggf. nach Modifikation - einsetzbaren Verfahren der

Bildungsanalyse werden in Tabelle 4.1 dargestellt; sie sind den drei Analyseebenen zugeordnet.

Tabelle 4.1 Ubersicht (iber ausgewahlte Instrumente der Bildungsbedarfsanalyse (Phase | des PE-Funktionszyklus) in den drei

Teilgebieten Organisations-, Aufgaben- und Personenanalyse (Klassifikation nach Landy, 1985).

Verfahren

Beschreibung und Zielsetzung

Verfahren zur Organisations-
analyse (Kiihimann & Franke,
1989, S. 632)

Experteninterviews (Glaser &
Laudel, 2004; Bogner et al.,
2005)

Dokumentenanalyse (Neuberger,
1994, S. 170f.)

Mitarbeiterbefragung (Bungard &
Jons, 1997; Borg, 2000), Klima-
analyse (Leiter et al., 1982)

systematische Erfassung, Analyse und Darstellung des in einer Organisation regelhaft
auftretenden Verhaltens und Erlebens der Mitglieder einschliefllich der
Wirkungszusammenhange mit dem Ziel einer Heraushebung organisatorischer Merkmale
und Prozesse

leitfadengestutzte persdnliche (auch: telefonische) Befragung von Personen, die in heraus-
gehobener Weise Uber das in der Befragung im Fokus stehende Thema Auskunft geben kdnnen

Analyse schriftlich (auch: Internet) vorliegender Informationen und Daten Uber das
Unternehmen, bestehende PE-Konzepte und hierbei relevante Aspekte (z.B. Dokumente zur
Personalbeurteilung, Fiihrungsgrundsatze, Laufbahnpléane)

systematische zielgerichtete Erhebung von Meinungen und Einschatzungen der Mitarbeiter der
Organisation zu unterschiedlichen Themenfeldern mit dem Ziel einer Ableitung von Trends

Verfahren zur Aufgabenanalyse
(Frieling, 1999, S. 479ff.)

psychologische Tatigkeitsanalyse
(Ulich, 1998, S. 89 f.), Befra-
gungsmethoden (Leiter et al.,
1982, S. 94ff.)
Beobachtungsmethoden (Six,
1989)

Setzung durch Experten
(Kanning, 2002)

Job-Inventare (Arvey et al., 1992;
Sonntag, 1999b)

Methode der kritischen
Ereignisse (Flanagan, 1954,
Kanning, 2002)

systematische Erfassung, Beschreibung und Bewertung der Eigenschaften oder
Anforderungen von bestimmten arbeitsbezogenen Aufgaben oder von Arbeitsplatzen, die
mehrere Aufgaben umfassen

dreistufige Vorgehensweise zur Analyse von Arbeitstatigkeiten unter Berlicksichtigung der
Expertenperspektive der ausfiihrenden Person: (1) Beobachtungsinterviews, (2) Entwicklung
eines Kategoriensystem, (3) Beobachtung und Klassifikation der Arbeitstatigkeiten

Gruppe von Verfahren, bei denen ein Beobachter konkrete Verhaltenssequenzen analysiert, in
ein Klassifikationssystem einordnet und die Haufigkeit/Dauer einzelner Tatigkeiten auswertet
Zusammenstellung der fur eine Tatigkeit relevanten Aufgaben und/oder Anforderungen durch
Personen, die Uber Erfahrungen und Kenntnisse im Arbeitsfeld verfligen

Aufstellung der Aufgaben und/oder Anforderungen, die mit einem bestimmten Berufsbild
einhergehen, als schriftlicher Fragebogen zur Einschatzung durch Experten und/oder
Betroffene

Dreiphasige Vorgehensweise zur Ermittlung der fiir die Beschreibung von Anforderungen einer
Tatigkeit relevanten Dimensionen (z.B. als Grundlage eines Job-Inventars)

Verfahren zur Personenanalyse
(Landy, 1985)

Assessment Center (Leiter et al.,
1982, 212ff.)

Selbsteinschatzung von
Kompetenzen (McEnery &
McEnery, 1987; Sonntag &
Schafer-Rauser, 1993)
Fiihrungskrafte-Feedback, 360 °-
Feedback (Neuberger, 2000)

Mitarbeitergesprach (Neumann,
1999; Lang, 2004), Leistungs-
beurteilung (Leiter et al., 1982,
S. 207ff)

Checklisten, Problemlisten
(Leiter et al., 1982, 25ff.)

Erfassung des aktuellen und/oder moglichen zukiinftigen Leistungsstandes oder des
Kompetenzprofils der Person, ggf. in Relation zu der von der Person besetzten oder kiinftig
zu besetzenden Stelle

beobachtungsgestiitztes Verfahren zur Auswahl oder Potenzialbeurteilung durch mehrere
Beobachter, in der Regel mit mehreren Teilnehmenden

fragebogengestutzte Einschatzung des eigenen Kompetenzprofils anhand vorgegebener
Dimensionen, deren konkrete Ausformulierung auf ein Tatigkeitsfeld zugeschnitten sind

strukturierte fragebogengestutzte individuelle Riickmeldung Uber das Flhrungsverhalten aus
Sicht der Mitarbeiter/-innen, ggf. auch: Kollegen/innen und Vorgesetzten mit dem Ziel der
Entwicklung des Fiihrungsverhaltens

regelmagig (z.B. jahrlich) durchgefihrtes Gesprach zwischen Mitarbeiter/-in und
Vorgesetzter/m nach einem strukturierten Leitfaden zur Ruckmeldung Uber das
Arbeitsverhalten, zur Ermittlung von Entwicklungsmdoglichkeiten und ggf. Zielvereinbarung

direkte schriftliche Erhebung des wahrgenommenen Bildungsbedarfs bzw. der
wahrgenommenen Probleme anhand vorgegebener Themenfelder

Von Schuler (1995, S. 294) wird als vierter Bereich der Bildungsbedarfsanalyse die Analyse der
individuellen Ziele genannt. Allerdings liegen keine systematischen Verfahren vor, in denen die

individuellen Ziele unabhangig von anderen Komponenten des Bildungsbedarfs erhoben werden; sie
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werden vielmehr zumeist bereits mit in den anderen Instrumenten der Bildungsbedarfsanalyse (z.B. in
der Mitarbeiterbefragung oder im Mitarbeitergesprach) mit aufgegriffen, sodass sie nicht als eigen-
standige Verfahrensklasse bearbeitet werden mussen. Durch Schulers (1995) explizite Klassifikation als
vierter Bereich der Bildungsbedarfsanalyse wird jedoch auf die grofle Relevanz der individuellen Ziele fur

die Kompetenzentwicklung im Rahmen von PE hingewiesen (vgl. Studie IV sowie Kapitel 7 und 9).

Sonntag (1989) wendet kritisch gegen die vorherrschende Praxis der Bildungsbedarfsanalyse ein, dass
als Informationsbasis zu sehr auf Expertenmeinungen (Kanning, 2002: ,Setzung durch Experten®)
gesetzt werde oder aber lediglich die objektiv beobachtbare Aufstellungen der zu verrichtenden Tatig-
keiten (Aufgabenanalyse) ohne Berucksichtigung der subjektiven Bedeutung fur die ausfuhrende Person
berlcksichtigt werde. Ebenfalls kritisch zu den Verfahren der Bildungsbedarfsanalyse auflern sich Gotz &
Hafner (1998, S. 60); als ,Fehlleistungen” der Bildungsplanung bezeichnen sie (1) den alleinigen Verlass
auf Expertenmeinungen, (2) die alleinige Projektion des Bildungsbedarfs auf die zu entwickelnden
Personen ohne Bereitschaft zur Veranderung der Systemumgebung (Organisationsanalyse) sowie (3) eine
rein inhaltliche Formulierung des Bildungsbedarfs, bei der die konkreten Anwendungs- und Problem-
zusammenhange unbericksichtigt bleiben. In der Tat legen viele der standardisierten Verfahren zur
Aufgaben- oder Personenanalyse nahe, die Interaktion zwischen dem Individuum, der Aufgabe und der
organisationalen Ebene (Ziele, Strategie, Kultur) unbertcksichtigt zu lassen. Je weniger beobachtbar der
Kern der Tatigkeit wird und je groReres Gewicht kognitiven und kreativen Vorgangen zukommt, desto
geringer ist daher der Nutzen, der aus einer auf objektiver Beobachtung oder externer Interpretation
basierenden Analyse der Arbeitsaufgaben fur die Ableitung von Bildungsbedarf resultieren kann: Die
Perspektive der ausfuhrenden Person und die von ihr selbst wahrgenommenen Schwierigkeiten missen
bei komplexen Tatigkeiten bertcksichtigt werden, wobei Verfahren der Bildungsbedarfsanalyse helfen
kénnen, die notwendigen Einschatzungen Uber den Entwicklungsstand in standardisierter und

methodisch ausgewogener Weise durchzufiuhren (vgl. Kompetenzprofil in Kapitel 7).

Diese kritischen Einwande legen nahe, im Rahmen der Bildungsbedarfsanalyse mehrere unabhangige
Datenquellen und unterschiedliche Verfahren parallel einzusetzen und die Perspektive der Ausfliihrenden
besonders bei kognitiv anspruchsvollen oder kreativen Tatigkeiten sowie ihre individuellen Entwicklungs-
ziele schwerpunktmagig zu berlicksichtigen. Um eine Einseitigkeit der Zieldefinition flir die nachfolgen-
den Phasen des PE-Prozesses als zentralem Ergebnis der Bildungsbedarfsanalyse zu vermeiden, forder-
ten bereits vor knapp 50 Jahren McGehee & Thayer (1961; anknupfend: Moore & Dutton, 1978; Latham,
1988; Greif & Kurtz, 1995) eine Berucksichtigung aller drei Analysebereiche: Die Phase | des PE-
Prozesses sollte demnach sowohl Elemente der Organisationsanalyse, der Aufgabenanalyse als auch der
Personenanalyse aufgreifen sowie, entsprechend Schulers (1995) Anregung, auch die individuellen Ziele

berlcksichtigen.

Die Zieldefinition, welche den Abschluss von Phase | bildet, ist entgegegen der etwaigen Hoffnung auf
eine rationalen Ableitung aus den zuvor erhobenen Informationen (etwa entsprechend der Pramisse der
Lrationalen Problemldsung® von Neuberger, 1994) nur als iterativer Prozess zu gestalten (Gétz & Hafner,
1998) und fortwahrend den sich andernden Gegebenheiten anzupassen. Die Diskussion rund um das
Instrument der Zielvereinbarungen an der Hochschule (z.B. Kramer, 2003) macht deutlich, dass Ziele
sich in der Regel nicht unidirektional entwickeln, sondern das Ergebnis eines Aushandlungsprozesses
sind und, damit sie handlungswirksam werden konnen (vgl. Kuhl, 2001), eine Mehrzahl unterschiedlicher

Interessen und Perspektiven auch innerhalb einzelner Personen berucksichtigen mussen. Insoweit
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schlagt sich in der Formulierung der Ziele der Personalentwicklung das Ergebnis eines Aushandlungs-
und Abstimmungsprozesses nieder, in den neben dem ,objektiv’ ermittelten Bildungsbedarf auch
strategische Setzungen und die Normen und Werte der Organisation einflieBen (Funktionsebene |, vgl.
zur Notwendigkeit der Einbettung der PE in die Strategie und Systemlogik: Abschnitt 4|3]1).

4]2]3 Design von PE-Angeboten (Phase Il)

Angesichts der Vielfalt an Konzepten, Publikationen und Erfahrungsberichten erscheint jeglicher Versuch
einer vollstandigen Ubersicht (ber den gegenwaértigen Entwicklungsstand konkreter MaBnahmen und
Methoden der Personalentwicklung aussichtslos. Tabelle 4.2 gibt daher bewusst nur beispielhaft einen
Ausschnitt der am haufigsten eingesetzten (vgl. Wittmann & Kaschube, 1998, S. 148ff.; Muhlemeyer &
Flenner, 2002) konkreten PE-Angebote wider, zum Teil mit Verweisen auf erfolgreiche Umsetzungen im
Hochschulbereich, um einen Eindruck von der Vielfalt der Méglichkeiten fur Personalentwicklung an der

Hochschule wiederzugeben.

Tabelle 4.2 Ubersicht iber ausgewahlte Instrumente der Personalentwicklung als Grundlage fiir Phase Il (Designphase).

Angebot Beschreibung

Orientierung neuer EinfUhrungsprogramm mit Workshops, Kontakten und wichtigen Informationen fiir die Orientierung

Mitarbeiter neuer Mitarbeiter (Neuberger, 1994, S. 137ff.), z.B. im Sinne der verpflichtendenTeilnahme an

(»Inplacement*) didaktischen Workshops flr neue Lehrende (Healy, 1995)

Nachwuchskrafte- auf langere Zeit angelegte Veranstaltungsreihe mit festem Teilnehmerkreis zum Aufbau fachlicher und

programm, Trainee- personlicher Kompetenz (Neuberger, 1994, S. 145), z.B. als integrierter Traningsblock

programm +FUhrungskompetenz*“ fir neue Mitarbeiter mit Fiihrungsaufgaben (Fiegel-Kolblin, 2004)

Coaching auf begrenzte Zeit angelegte regelmafige methodengeleitete Beratung durch professionellen Berater
(Offermanns & Steinhlibel, 2003)

Zielvereinbarungs- regelmafig aktualisierte Festlegung von moéglichst quantitativ festgelegten Zielen zwischen

gesprach Vorgesetztem und Mitarbeiter (Leiter et al., 1982, S. 40 ff.; Kiefling-Sonntag, 2002)

Mitarbeitergesprach, regelmafRiges Gesprach zwischen Vorgesetztem und Mitarbeiter zum Feedback (Leiter et al., 1982, S.

Leistungsbeurteilung 207ff.) und zur Ermittlung von Entwicklungmoglichkeiten (Sonntag, 1996, S. 136f.; Nickut, 2002), z.B.
als jahrliches ,Orientierungsgesprach“ mit der Fakultatsleitung (Zimmerli & Kopp, 2000)

Fithrungskraftetraining Zusammenstellung von Trainingseinheiten zur Entwicklung des Flhrungsverhaltens (Mayer & Gétz,
1998; Rosenstiel, 2000, S. 228ff.), z.B. im Programmpunkt ,Fiihrungskréfteentwicklung” als einem der
Schwerpunkte des hochschulischen PE-Angebots (Iber, 2000)

Lehrportfolio Zusammenstellung der eigenen Veranstaltungskonzepte mit Selbst-Bewertung und
Studierendenfeedback (Queis, 2004)
Mentoring Programm zur individuellen Férderung durch erfahrenere Organisationsmitglieder (Johnson & Ridley,

2004; Blickle, 2002), z.B. als Unterstltzung junger Lehrender durch altere Mitglieder des Lehrkdrpers
(Sagmeister, 1998) oder als Frauenforderung in der Wissenschaft (Lother, 2003)

Karriereberatung, von Spezialisten angebotene bedarfsorientierte Beratung zu Entwicklungsmoglichkeiten innerhalb der
Entwicklungsgesprach Organisation (Mehrmann, 1999; Teubner, 2002)

selbstorganisiertes innovatives Seminarkonzept, bei dem Lernenden selbst Inhalte und Lernwege definieren (Finger-
Lernen (Sol) Hamborg, 2003), als Alternative zu traditionellen Seminarformen, bei der die Verantwortungs-

Ubernahme fiir den eigenen Lernprozess im Vordergrund steht (Greif & Kurtz, 1995, S. 153ff.)

Trainings, Workshops, JKlassisches” Format der Personalentwicklung; in sich abschlossene mehrstiindige bis maximal wenige

Blockseminare Tage umfassende Gruppenveranstaltung zur Vermittlung von Wissen und/oder Fertigkeiten
(Brinkmann, 1999), z.B. als Workshopreihe zur gezielten didaktischen Qualifizierung von Tutoren
(Weissenbock, 1998)

Hospitation Besuch von Kolleginnen/Kollegen auf der gleichen hierarchischen Ebene bei Arbeitstatigkeiten mit
nachfolgendem Feedback und Entwicklungsanregungen, z.B. regelmaRiges Feedback zu
Lehrveranstaltungen junger Lehrender durch eine interdisziplindre Kommission (Sagmeister, 1998)

Supervision regelmaRige Zusammenkunft von Mitgliedern eines Arbeitsbereichs, die unter Anleitung eines
Supervisors/einer Supervisorin den Arbeitsprozess reflektieren und Veranderungsmaéglichkeiten
diskutieren (Arnold, 2001; Becker, 2004)

Cognitive Entwicklungsansatz, bei dem Lernende in einem ,Experten-Novizen-Verhéltnis“ an die Anwendung des

Apprenticeship Wissens herangeflihrt werden (Sonntag, 1996, S. 83ff.; Frieling & Sonntag, 1999, S. 174)

Potenzialbeurteilung Einschatzung der Entwicklungsperspektiven durch Vorgesetzte (Nickut, 2002) oder in Form von
Potenzial-Assessment Centers (Frieling & Sonntag, 1999, S. 168)

Outplacement- von Spezialisten angebotene Beratung von Personen, die das Unternehmen verlassen, mit

Beratung Unterstitzung fUr Entwicklungsperspektiven (Sauer, 1991)
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Haufig finden sich angesichts der unUberschaubaren Fulle von Einzelangeboten in der Literatur
Klassifikationen oder Ubersichten (iber Gruppen von PE-Methoden, die bereits eine erste Einordnung vor-
nehmen. So unterscheidet Sonntag (2002) anhand der Zielebene (1) MaRnahmen zur Vermittlung und
Erwerb von Wissen, (2) Angebote zur Modifikation des Verhaltens sowie (3) Angebote zur Entwicklung der
Personlichkeit. Holling & Liepmann (1995, S. 296) differenzieren demgegenuber anhand des Inhalts der
jeweiligen MafRnahme fiinf zentrale Bereiche von Personalentwicklung, namlich (1) Sensumotorik, (2)
Kognition, (3) Motivation, Werthaltung und Einstellungen, (4) soziale Interaktion sowie (5) allgemeine
Arbeitstechniken. Rosenstiel (2000) fuhrt eher beispielhaft (1) die EintGbung motorischer Fertigkeiten, (2)
das Erlernen kognitiver Inhalte, (3) das Training von Motivation und Volition, (4) den Abbau von leistungs-
behindernden Angsten, (5) das Training des Selbstvertrauens, (6) die Entwicklung der interkulturellen
Kompetenz sowie (7) das Training des Fuhrungsverhaltens auf, und Neuberger (1994) nennt als
,Uberblick (iber die wichtigsten Methoden der PE“ (S. 176ff.) nicht weniger als 30 unterschiedliche
Instrumente, nochmals Ubertroffen von Staufenbiel (1999, S. 516), der sogar 33 verschiedene Arten von

Mafnahmen aufzahlt. Wozu also lberhaupt noch PE-Angebote designen - es gibt doch schon alles!?

Das Herunterbrechen der in der ersten Phase definierten Ziele der Personalentwicklung in konkrete Maf3-
nahmen ist ein entscheidender Schritt im PE-Prozess. Verlockend erscheint es zunéachst, eines der
unzahligen Standardkonzepte zu Ubernehmen, das woanders schon seine Eignung unter Beweis gestellt
hat - in einer anderen Organisation, einer anderen Hochschule, unter anderen Ausgangsbedingungen.
Jedoch ,Patent-Schemen, wie sie zu Hauf herumgeboten werden, ténen vielleicht gut und verlockend,
erweisen sich aber nicht als nachhaltig.“ (Enders & Strittmatter, 2001, S. 23). Denn welches Konzept
und welche EinzelmaBnahmen in welcher Form in der gegenwartigen Situation der jeweiligen Or-
ganisation am besten geeignet sind, leitet sich weder aus der Praferenz der Personalentwickler ab, noch
lasst es sich von vornherein anhand genereller Richtlinien oder empirischer Befunde festlegen. Vielmehr
besteht die Herausforderung an die Personalentwickler darin, Angebote im Dialog mit den potenziellen
Teilnehmenden zu konzipieren, in allen Schritten der Planung und Umsetzung flexibel auf die Wirkung zu

achten und immer wieder die nétigen Anpassungen an den eingesetzten Methoden vorzunehmen:

,Das selten umgesetzte Schilisselprinzip (...) besagt, dass es besser ist, die Methode zu wéhlen, nach
der die Trainees besser ausgebildet werden, als die Methode, die die Trainer bevorzugen.“ (Bramley,
1995, S. 447)

Uber den Prozess an sich, wie die formulierten Ziele der Personalentwicklung in konkrete Mafnahmen
Ubersetzt werden, wird in der Literatur wenig berichtet. Die Kernfrage, wie aus gegebenen Zielen
geeignete Maflnahmen ,abgeleitet” werden kdnnen, bleibt weitgehend unbeantwortet. Die Hinweise
belaufen sich auf allgemeine Empfehlungen zur Methodenauswahl und zur Gestaltung konkreter
Angebote wie: ,Es gilt nun, nach Methoden zu suchen, die in besonderem MafRe geeignet sind, das Ziel
zu erreichen.” (Rosenstiel, 2000, S. 197) oder in Verweisen auf andere Disziplinen, deren Konzepte,

Befunde und Ergebnisse bei der Auswahl hilfreich sein kdnnten:

,Bei der konkreten Gestaltung der Intervention sind RUckgriffe auf Grundlagenwissen aus der Lern-
und Motivationspsychologie (...) und der Kognitionspsychologie (...) sowie auf angewandte Nachbar-
disziplinen wie die padagogische Psychologie (...) und die klinische Psychologie (...) sinnvoll. Diese
Disziplinen stellen Theorien (...), abstrakte Prinzipien (...) und konkrete Methoden (...) bereit, die auf

den spezifischen Interventionskontext hin angepasst werden mdissen.” (Staufenbiel, 1999, S. 515).
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Einige wenige existierende formale Entwicklungsmodelle wie das Learning Systems Development Model
(Patrick, Michael & Moore, 1986) beschreiben die bei der Entwicklung von PE-MaRnahmen notwendigen
Schritte (wie: Analyse der bestehenden Angebote, Bestimmung einer Trainingsreihenfolge, Auswahl von
Medien) und geben Hinweise, an welchen Stellen Evaluation eingesetzt werden sollte, um die Ziel-
passung der Angebote sicherzustellen. Die Hoffnung einer stringenten Ableitung von MaRnahmen aus
Zielen bleibt jedoch auch in diesem Ansatz unerfullt, indem ,ein solches Modell die notwendigen Schritte
bei der Entwicklung (...) spezifiziert, aber nicht aussagt, wie sie durchzuftihren sind“ (Patrick, 1995, S.
201). Vielmehr ist festzustellen, dass die Entwicklung von PE-Angeboten keine rationale Problemldsung

oder stringente DurchfUhrung einer logischen Kette von Entwicklungsschritten darstellt, sondern

»--. dass Form und Inhalt der Bedarfsdeckung als eigenstandige Problemlésungsaufgabe zu verstehen
sind und keineswegs bruch- und anstrengungslos aus der PE-Bedarfsanalyse abzuleiten sind {(....) Die
Bedarfsdeckung ist somit nicht die burokratisch exakte Exekutierung der in der Phase der Ermittlung
erkannten Bedarfe.“ (Neuberger, 1994, S. 172f.)

Es bleibt ein eigenstandiger kreativer und zugleich zielorientierter Schritt, die zur aktuellen Situation
passenden PE-Angebote auszuwahlen und zu designen, also an die jeweiligen Gegebenheiten
anzupassen und entsprechend den Anforderungen der Organisation auszugestalten. Als Grundlage fur
Personalentwicklungsangebote an der Hochschule erscheinen solche Konzepte durchaus geeignet, die
sich in anderen Institutionen und Organisationen bereits bewahrt haben. Entscheidend ist jedoch eine
gleichermafRen an der Zielstellung der Hochschule wie an den Bedurfnissen, Erwartungen und

Vorerfahrungen der Nutzer in der Hochschule orientierte gezielte Adaptation dieser Grundkonzepte.

4]2]4 Implementierung von PE-MafSnahmen (Phase lll)

In der Implementierungsphase werden die im Vorfeld konzipierten PE-MaRnahmen angeboten und durch-
geflhrt. Die Aufgaben, die wahrend der Implementierungsphase zu leisten sind, unterscheiden sich je
nach Angebot und haben ihren Schwerpunkt in der Steuerung, Unterstitzung und Begleitung der
laufenden PE-Prozesse: Sie kénnen sich auf die Administration der Angebote beschranken (z.B. bei der
raumlich-terminlichen Organisation von extern moderierten Workshops), eine mittlere Intensitat in Form
einer punktuellen Beteiligung der Personalentwickler aufweisen (wie bei der Karriereberatung, die bei
Bedarf von den PE-Experten durchgefuhrt wird) oder eine kontinuierliche Betreuung erfordern (z.B. bei

der Umsetzung eines intern organisierten Nachwuchsfihrungskrafteprogramms).

Die Hinweise auf die Aufgaben der Personalentwicklung in dieser Phase beziehen sich in der Literatur
sowohl auf die bei der Implementierung spezifischer Mafinahmen wichtigen Aspekte (z.B. Hinweise zur
konkreten Gestaltung von Inplacement-Prozessen: Brenner & Brenner, 2001) als auch auf allgemeine
Handlungsweisen zur Vermeidung von Fehlern bei der Umsetzung von PE-Programmen (z.B. Kastner,
1990). Die Aufgaben der Personalentwicklung liegen demnach wahrend der Implementierungsphase
schwerpunktmafig (1) in der organisatorischen Abwicklung eines geordneten Ablaufs der PE-Angebote
sowie (2) in der Sicherstellung der Teilnahme durch die anzusprechende Zielgruppe im Sinne der zuvor

entwickelten Konzeption, also in der Steuerung der Personalentwicklung:

,Da die zeitliche Erstreckung und Vielfalt von Personalentwicklungsmafnahmen ebenso zunimmt wie

die Notwendigkeit der Integration von Personalentwicklung und anderen organisationalen Aufgaben,
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gewinnt die Steuerung der Personalentwicklung durch Beratung, Planung und Feedback immer mehr
an Bedeutung.” (Holling & Liepmann, 1995, S. 303)

Holling & Liepmann (1995) l6sen in ihrer Darstellung einige der an anderen Stellen (vgl. Tabelle 4.2)
auch als eigenstandige PE-MafSnahmen beschriebenen Konzepte heraus und weisen ihnen primar eine
derartige steuernde Funktion zu, darunter insbesondere (1) Mitarbeitergesprache (vgl. Leiter et al., 1982,
S. 207ff.; Neumann, 1999; Lang, 2004 sowie Einsatzkontext Mitarbeitergesprach fur das Kompetenz-
profil in Abschnitt 913), (2) Karriereberatung (vgl. Mehrmann, 1999; Teubner, 2002 sowie Einsatzkontext
Beratung in Abschnitt 9|5), sowie (3) Beurteilungsgesprache (vgl. Nickut, 2002; Sonntag, 1996). Diese
PE-MaRnahmen dienen neben ihrer Feedbackfunktion auch oder - je nach Betrachtungsweise: vor allem
- dazu, dem Mitarbeiter die zur Verfigung stehenden Angebote zur Kompetenzentwicklung bekannt zu
machen und beispielsweise in der VerknlUpfung mit Zielvereinbarungen (KieRling-Sonntag, 2002; Leiter et
al., 1982, S. 40 ff.) oder einem Lehrportfolio (Queis, 2004) eine Struktur und Verbindlichkeit fur die
nachfolgende Nutzung dieser Angebote zu schaffen. Neben ihrer im engeren Sinne entwickelnden
Funktion (z.B. durch das im Verlauf des Gesprachs gegebene Feedback) kénnen diese drei Instrumente
zugleich also auch die Nutzung anderer PE-MaRnahmen wie Coaching, Workshops oder selbstorganisier-
tes Lernen steuern und Ziele der individuellen Personalentwicklung klaren (vgl. der von Schuler, 1995,
explizit herausgehobene vierte Bereich der Zielanalyse im Rahmen der Bildungsbedarfsanalyse). Das In-
dividuum erhalt im Mitarbeitergesprach, bei der Karriereberatung oder im Beurteilungsgesprach Hin-
weise zum Stand der eigenen Kompetenzentwicklung (vgl. ,Metakompetenz“ in Abbildung 4.3) und ver-
mag auf diese Weise klarer zu unterscheiden, welche weiteren PE-MafSnahmen kunftig notwendig sind
und welche anderen MafSnahmen fur die individuelle Zielstellung gegenwartig nicht (mehr) erforderlich

sind.

Die Implementierungsphase ist diejenige Phase im PE-Zyklus, die innerhalb der Organisation am
stérksten wahrgenommen wird, an der jedoch die fur die Personalentwicklung verantwortliche Abteilung
oder Struktur (z.B. PE-Abteilung) in der geringsten Intensitat beteiligt ist. Der Einfluss der Personal-
entwickler auf diese Uber die Nutzung der PE-Angebote entscheidenden Prozesse ist, von der Schaffung
von Rahmenbedingungen, der Organisation und der Bereitstellung von Informationen und Konzepten
abgesehen, im Vergleich zu den anderen Phasen des PE-Funktionszyklus eher gering: Denn bei der
eigentlichen Steuerung der Personalentwicklung kommt der Initiative der potenziellen Nutzer selbst wie
auch der Unterstutzung durch ihre Vorgesetzten, nicht jedoch den Personalentwicklern die entscheidende
Rolle zu (vgl. Studie Il). Die Personalabteilung leistet wahrend dieser Phase vor allem die als
Metaprozesse in Abschnitt 4|3]4 ausfuhrlich beschriebenen Schritte, die eine Verankerung der PE ,vor
Ort“ unterstltzen. In ihrer Analyse motivationaler Faktoren bei der Inanspruchnahme von Angeboten zur
beruflichen Weiterentwicklung durch Hochschulabsolventen kommen Wittmann & Kaschube (1998, S.
164) vor diesem Hintergrund zu der Empfehlung, fur die Implementierungsphase eine zentrale Stelle zur
Personalentwicklung aufzubauen und deren Zusammenarbeit mit den Fachvorgesetzten zu starken, um
PE im beruflichen Kontext der Zielgruppe zu verankern. Aufgabe der Personalentwicklung ware es damit
in dieser Phase vorrangig, Kontakte herzustellen, Unterstutzung zu bieten und die Qualitat der

angebotenen MafSnahmen kontinuierlich sicherzustellen.
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4]2]|5 Evaluation von Personalentwicklung (Phase IV)

Personalentwicklung ist untrennbar mit Prozessen der Evaluation und Bewertung verknlpft, und zwar in
allen Phasen des Funktionszyklus: Erst aus der auf einem (impliziten oder auch expliziten) Bewertungs-
prozess basierenden Erkenntnis, dass eine Dysbalance herrscht zwischen organisationalen Zielen, der
Umwelt und dem Potenzial der Organisationsmitglieder, formiert sich in Phase Null des PE-Zyklus die
Absicht, das Personal zu entwickeln. Die bewertende Frage, die sich hier stellt, lautet: ,Brauchen wir
Uberhaupt Personalentwicklung?“ Die in Phase | des Modells angelegte Bildungsbedarfsanalyse stellt
einen weiteren Bewertungsprozess anhand explizierbarer Kriterien dar; auch dies ist eine Form der
Evaluation (vgl. Thierau-Brunner, Stangel-Meseke & Wottawa, 1999, S. 274). Sie druckt sich aus in einer
zweiten Fragestellung: ,Welche Ziele sollte unsere Personalentwicklung verfolgen?” Bei der Evaluation
von Personalentwicklung im engeren Sinne, wie sie mit ihrer Nennung in Phase IV des Zyklusmodells
gemeint ist, steht jedoch eine dritte, hiervon abzugrenzende Fragestellung im Vordergrund, namlich: ,Wie

gut ist unsere Personalentwicklung?“

Wie etliche PE-Modelle herausstellen (so z.B. Sonntag, 1996, S. 184ff.), ist eine Begleitung des PE-
Prozesses mit den Instrumenten der Evaluation in allen Phasen nétig, sei es im Sinne einer iterativen
Zielformulierung, in der immer wieder Anpassungen und Korrekturen der von der PE angestrebten Ziele
vorgenommen werden (Phase |, vgl. Gotz & Hafner, 1998) oder zum Abschluss der Entwicklungsphase
zur Sicherstellung der notwendigen Passung zwischen den PE-Angeboten mit den formulierten Zielen
(Phase I, vgl. Patrick et al., 1986). Zahlreiche ,Fehlerquellen” und ,Stérfaktoren” bei der Implementation
von Personalentwicklung (siehe auch Abschnitt 4|3) lassen sich jedoch weder durch eine sorgfaltige
Vorbereitung noch durch eine intensive organisatorische Unterstitzung im Vorfeld und wahrend der
Implementierungsphase (Phase Ill) der Personalentwicklung ausschliefRen; der zeitliche Schwerpunkt der
Evaluation im engeren Sinne liegt daher im Anschluss an die Implementation der PE-Angebote (also:
nach Phase lll); der von ihr verfolgten Fragestellung ,Wie gut ist unsere Personalentwicklung?“ kommt

eine solche Bedeutung zu, dass sie als eigenstandige Phase IV im PE-Zyklus aufgegriffen wird.

Die Frage nach der Qualitat der Personalentwicklung stellt sich gleich in zweifacher Weise: Zum ersten im
Verhaltnis der einzelnen Angebote, Methoden und Mafnahmen (Ebene Ill) zum PE-Gesamtprogramm
(Ebene II) in der Ausformulierung: ,Wie gut sind unsere PE-Angebote in Bezug auf die im PE-Programm
festgelegten Ziele?“, und zum zweiten im Verhdltnis zwischen dem PE-Programm und den
organisationalen Zielen, der Strategie und Systemlogik (Relation zwischen Ebene Il und Ebene |) in der
Form: ,Wie gut ist unser PE-Programm in Bezug auf unseren organisationalen Ziele?“. Bramley (1995)
unterscheidet in ahnlicher Weise zwischen ,individueller Effektivitat” und ,organisatorischer Effektivitat”
von Bildungs- und TrainingsmafRnahmen und bemangelt, dass gerade letzterer Aspekt bei der Evaluation
oftmals vernachlassigt werde. Diese Vielfalt der Zielebenen, die auch Widerspriche und Entscheidungs-
konflikte mit sich bringen kann (vgl. Neuberger, 1994, S. 163), muss daher in der Evaluation von PE-
Angeboten aufgegriffen werden, wenn diese Evaluation vollstandig sein soll. Kirkpatrick (1959, 1967,
1994, 1996) hat bereits in der Mitte des vergangenen Jahrhunderts ein Rahmenkonzept formuliert, in
dem Evaluationskriterien auf vier Ebenen zu unterscheiden sind. Ebenen 1 und 2 (Reaktionen und
Lernen) betreffen vorrangig die Qualitdt des Angebots (z.B. didaktischer Workshop), wahrend sich auf
Ebenen 3 und 4 (Verhalten und Resultate) die Passung mit dem organisationalen Kontext niederschlagt;

das Modell ist in Tabelle 4.3 dargestellt.

Personalentwicklung fur junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen Seite 92



Kapitel 4

h

g an der H

Tabelle 4.3 Die vier Evaluationsebenen von Kirkpatrick (1959, 1967, 1994, 1996) mit Beispielfragestellungen zur Evaluation eines

hochschuldidaktischen Workshops.

Ebene

Beschreibung

Beispielfrage

1 - Reaktionen

primar subjektive, geflihlsbestimmte Eindriicke, aber
auch individuelle Bewertungen wie Einstellungen und
Einschatzungen

Manahme und etwaige Verhaltensanderungen der
Teilnehmenden hinausgehen

Haben die Teilnehmenden am Didaktik-Workshop den
Eindruck, dass es sich um eine sinnvolle
Veranstaltung handelt?

2- Lernen Veranderung von Wissen, Kompetenzen und Welche didaktischen Methoden beherrschen die
Fertigkeiten durch die in Anspruch genommene Teilnehmenden nach dem Workshop im Gegensatz
MaRnahme zum Stand ihrer Fertigkeiten vorher?
3 - Verhalten auf die Malnahme zuriickzufiihrende Gelingt den teilnehmenden Lehrenden ein Transfer
Verhaltensanderungen im Anwendungskontext der erlernten Methoden in ihre eigenen
Lehrveranstaltungen?
4 - Resultate fUr die Organisation relevante Effekte, die Giber die Gelingt es, in Folge der Durchfiihrung entsprechender

Workshops kurzere Studiendauern, bessere
Wissensvermittlung oder reduzierte Abbrecherquoten

zu erzielen?

Kirkpatricks Konzeption hat sich seit seiner Veroffentlichung vor rund 50 Jahren in zahllosen Anwen-
dungskontexten bewahrt (Arthur, Bennett, Edens & Bell, 2003); seine Umsetzung im Bildungsbereich wird
nach wie vor empfohlen. So regen Naugle, Naugle & Naugle (2000) an, die Leistung von Lehrpersonen
auf allen vier Ebenen zu bewerten; Boyle & Crosby (1997) schlagen die Anwendung des Modells flr die
Evaluation von Studienprogrammen vor, und auch Kirkpatrick (1996) selbst sieht sich in seiner Revision
nach mehreren Jahrzehnten in seinem Grundmodell bestatigt. Gleichwohl gibt es eine Reihe von Weiter-
entwicklungen. In einer Arbeitsgruppe um Cannon-Bowers (Cannon-Bowers, Salas, Tannenbaum &
Mathieu, 1995) ist beispielsweise auf der Grundlage von Kirkpatricks Konzeption ein Prozessmodell zur
Evaluation entwickelt worden, das eine Vielzahl weiterer Einflussvariablen aufnimmt und auch die
zeitliche Abfolge des Kompetenzerwerbs mit bertcksichtigt. Fir den Anwendungskontext Bildung und
Lernen erscheinen derart erweiterte Modelle deswegen besonders geeignet, weil die Perspektive der
Evaluation um den aktiven Beitrag der Lernenden zum Lernprozess erweitert wird (vgl. die Kritik am
~-Marktmodell* in Abschnitt 2|1]3). So spielen im Modell von Cannon-Bowers et al. (1995) die Eigen-
schaften der Lernenden eine entscheidende Rolle; die Bedeutung der Interaktion zwischen den
Eigenschaften des Bildungsangebots und Merkmalen der Lernenden wird herausgestellt. Die Wirkungen
und der Nutzen von Angeboten zur Personalentwicklung hangen damit ebenso mafigeblich von den
Eigenschaften des Angebots selbst wie auch von den - ebenfalls direkt oder indirekt beeinflussbaren -

Einstellungen und Motivationen der Lernenden sowie situationalen Faktoren ab.

Fir den Evaluationskontext Hochschule fordert Bamber (2004) in Abgrenzung zu Kirkpatricks Modell (1)
eine Berlcksichtigung der dem Bildungsangebot zugrunde liegenden Wertvorstellungen, (2) die Differen-
zierung unterschiedlicher Interessengruppen, (3) den Blick auf den institutionellen und organisatorischen
Kontext der Bildungsangebote sowie eine (4) auch starker qualitativ ausgerichtete Vorgehensweise. Die
am Beispiel der Lehrveranstaltungsevaluation dargestellte Komplexitat des Qualitatsbegriffs (Abschnitt
3|2|1) und die daraus resultierende Vielschichtigkeit der Evaluationsperspektiven (vgl. Grundmodell der
Lehrqualitat in Abschnitt 3|2]2) erweist sich somit nicht als zufalliger Einzelfall, sondern als prototypisch
fr Bildungsangebote: Die evaluative Bewertung von Entwicklungsangeboten, bei denen es um die
zielgerichtete Veranderung von Kompetenzen und menschlichem Verhalten geht, erfordert generell eine

Berlcksichtigung unterschiedlichster Zielgrofien, Perspektiven und Wirkungsebenen.

in dem Modell von Kirkpatrick (1954)
vorherrschenden, als ,betriebspddagogisch” (Goétz, 1997, S. 28ff.) oder ,padagogisch-psychologisch”

Neben der und den hierauf aufbauenden Konzepten
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(Thierau-Brunner et al., 1999, S. 267) bezeichneten Evaluationsansatze, in der die Nutzung der Entwick-
lungsangebote, das individuelle Lernen und dessen Auswirkungen auf die organisationalen Prozesse im
Fokus stehen, gewinnen 6konomische Analysen im Bildungsbereich als alternative Evaluationsansatze an
Bedeutung. In diesen Ansatzen wird versucht, relevante Merkmale von Bildungsangeboten in
Okonomischen Groéfien zu beziffern. Thierau-Brunner et al. (1999) unterscheiden kostenanalytische,
investitionsorientierte und kennzahlenorientierte Verfahren der 6konomischen Evaluationsanalyse
(ahnlich: Wilkening, 2002, S. 221), wobei gerade im Bildungsbereich das Problem langer Zeitraume
zwischen MaBnahmen und Auswirkungen sowie die mangelnde Quantifizierbarkeit von Bildungs-
wirkungen die Analyse auf Basis 6konomisch tragfahiger Quantifizierungen erschweren, jedoch nicht
unmoglich machen. Weiss (1995) schildert am Beispiel unterschiedlicher Hochschulausbildungen, wie
eine 6konomische Bewertung aus volkswirtschaftlicher Perspektive dennoch vorgenommen werden kann
und belegt, dass sich zunachst kostenaufwandigere Maflnahmen innerhalb weniger Jahre bezahlt

machen kénnen (vgl. ,Investitionscharakter” von Personalentwicklung: Neuberger, 1994, S. 301).

Eine dritte Perspektive der Evaluation von Personalentwicklung stellt die forschungsorientierte Evaluation
von Entwicklungsangeboten und -programmen dar (z.B. Bungard et al., 1996, S. 5ff.). Evaluation sollte
aus dieser Perspektive theoriegeleitet erfolgen und Beitrage zur Erweiterung des Standes der Wissen-
schaft liefern, zum Beispiel Uber die Wirkung unterschiedlicher Lehrkonzepte im Bereich der Erwach-
senenbildung (vgl. alternative Funktionen der Lehrveranstaltungsevaluation in Abschnitt 3|5). Allerdings
erweist sich dieser Anspruch als kaum erfullbar; die begleitende Evaluation arbeitet in der Praxis Uber-
wiegend ohne explizite theoretische Fundierungen, was Autoren mit forschungsorientiertem Anspruch zu

kritischen Anmerkungen veranlasst:

,Das liegt vor allem daran, dass immer noch viele ad hoc-Studien entstehen, in denen irgendwelche
plausiblen Zusammenhange gesucht und in der Regel wohl auch gefunden werden. Die sog. Hypo-
thesen, die dabei gepruft werden, verdienen diesen Namen oftmals nicht, weil sie lediglich persén-
liche, nicht aber theoretische Erwartungen zum Ausdruck bringen und die Resultate demzufolge auch

nichts zur Erweiterung des wissenschaftlichen body of knowledge beisteuern.” (Beck, 2000, S. 23f.)

Dennoch kann auch im Anwendungsfeld Personalentwicklung zumindest der Versuch unternommen
werden, Evaluation wissenschaftlich zu betreiben. So erhob Litzcke (1998, S. 354) die Erwartungen von
Nachwuchsfuhrungskraften im Vorfeld von TrainingsmafSinahmen, um spater einen auch statistisch
aussagekraftigen Abgleich mit dem tatsachlichen Verlauf zu ermdglichen. Als prozessbegleitende
Verfahren werden Mindmaps zur Visualisierung des individuellen Wissensstandes zu verschiedenen
Zeitpunkten eines semesterumspannenden Seminars (z.B. Becker & Soraya, 1998) oder wiederholte
qualitative Interviews im Rahmen einer Mehr-Zeitpunkt-Evaluation eines Fuhrungskraftetrainigs (Mayer &
Gotz, 1998) genannt. Auch die Integration wissenschaftlicher Evaluation in das eigentliche Entwicklungs-
angebot mit dem Ziel einer Nutzung des Evaluationsprozesses als Reflexionsmaglichkeit wird diskutiert
(Gotz, 1998b), so zum Beispiel im Rahmen einer den Lernprozess begleitenden Evaluation anhand
selbsteingeschatzter IST-SOLL-Vergleiche im Lehrertraining (Kriger, 1979).

Die eingangs aufgeworfene Frage jedoch, ob Personalentwicklung an sich oder ein konkretes Angebot
oder auch nur eine bestimmte Art der Umsetzung eines Personalentwicklungskonzepts gut sei, wird auch
mit den Methoden der Evaluationsforschung immer nur ausschnittsweise beantwortet: Denn die

Kriterien, anhand derer zu entscheiden wére, was ,gut” ist, sind wie der gesamte PE-Prozess neben den
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Umweltbedingungen abhangig von den organisationalen und individuellen Zielsetzungen und damit
eingebettet in ein unldberschaubares Netz von Interessen, Anforderungen und Bedurfnissen (vgl. Kastner,
1990, S. 226, dessen ,Zielsystem im Personalwesen® nicht weniger als 32 einzelne Ziele in einem Netz-
werk umfasst). Diese Zielsetzungen und der Versuch, die Personalentwicklung an ihnen auszurichten,
rucken ins Blickfeld bei den in diesem Kapitel abschliefend zu betrachtenden Metaprozessen, die den

zyklischen Kernprozess der Personalentwicklung begleiten und seinen Erfolg absichern sollen.

413 Erfolg und Misserfolg von Personalentwicklung

Unter Metaprozessen werden im Zyklusmodell der Personalentwicklung (vg. Abschnitt 42| 1) Schritte zur
Information Uber PE, zur Einbindung der Mitarbeiter/-innen und zum Projektmanagement gefasst. Die
Gesamtheit dieser ,Managementaufgaben in der Weiterbildung“ (Meisel, 1994) zielt darauf ab, die
Erfolgswahrscheinlichkeit des Vorhabens Personalentwicklung positiv zu beeinflussen, Risiken und
potenzielle Misserfolge frihzeitig zu erkennen und diesen durch einen professionellen Umgang
rechtzeitig entgegen zu wirken. Derartige erfolgskritische Faktoren bestehen auf allen organisationalen
Ebenen; sie liegen im Zusammenspiel des PE-Programms mit der Systemlogik und der Strategie der
Organisation (Ebene I), in der Gestaltung und Implementation des Programms selbst (Ebene 1), sowie in
der Ausgestaltung und Durchfihrung der einzelnen Mafnahmen und Methoden (Ebene lIl).
Evaluationsstudien, Erfahrungsberichte und Fallbeispiele Uber erfolgreiche und weniger erfolgreiche PE-
Konzepte liefern vielfaltige Hinweise auf Erfolgs- und Misserfolgsfaktoren und, darauf basierend,
Empfehlungen fur die Gestaltung der Metaprozesse der Personalentwicklung bei dem Vorhaben, dieses

Programm in gezielter Weise auch an der Hochschule zu etablieren.

4]3]|1Ebene I: Unfreeze - move - freeze

Auf der Ebene der Systemlogik und Strategie stellt sich die Frage, wie das Konzept Personalentwicklung
in einer solchen Weise in die Grundlinien einer Organisation wie der Hochschule eingebracht werden
kann, dass sie einen spurbaren Beitrag zu den strategischen Zielen leisten kann. Durch die Einrichtung
entsprechender Stellen wird zunachst eine strukturelle Basis geschaffen (vgl. ausfuhrlich Studie 1)
empfohlen wird hierbei eine unabhangige Stabsstelle mit direkter Verbindung zum Top Management der
Hochschule (Kapp, 1995, S. 17). Eine Interviewstudie von Leichsenring & Berthold (2004) unter Directors
of Studies® an deutschen Hochschulen belegt allerdings, dass die Schaffung derartiger Stellen allein
noch nicht die erhoffte Veranderung bringt: Effektive Personalarbeit werde demnach durch eine Reihe
von Faktoren behindert, darunter standige burokratische Eingriffe, mangelnde Professionalitat der
Beteiligten sowie die zu geringe Verbindlichkeit von Absprachen (Becker, 2004, S. 88: ,Kultur der
Unverbindlichkeit“ an der Hochschule). Gerade in non profit-Organisationen wie der Hochschule bestehe
das Risiko, dass aus der Einrichtung eines Projekts zur Personalentwicklung lediglich ein Zustand
resultiert, der sich beschreiben lasse als ,eine ,modische Hulle’ umgibt alte Strukturen“ (Stadelhofer,

2002, S. 165) - und mehr nicht. Kramer (2003) zeigt am Beispiel zweier PE-Projekte an deutschen Hoch-

9 Die neugeschaffenen Stellen der Directors of Studies entsprechen in diesem Fall Geschaftsfihrerpositionen in Fachbereichen und sind neben
anderen Aufgaben auch fiir die Personalentwicklung innerhalb des Fachbereichs verantwortlich.
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schulen, wie real dieses Risiko ist und benennt drei Misserfolgsfaktoren: ,Es besteht zumindest die
Gefahr, dass die drei Kennzeichen eines Legitimationsprojekts zutreffen: Zeitgeistigeit, Auengerichtet-
heit und Zieldiffusion.” (S. 227). Derlei Legitimationsprojekte stehen in standiger Gefahr, nicht die not-
wendige Beachtung im Sinne einer Bewertung von Aufwand und Nutzen zu finden und im Falle von
Kosteneinsparungen als erste gestrichen zu werden (vgl. die von Kastner, 1990, S. 215ff. zusammen-

gestellten ,Sdndenfélle” der PE).

Fur eine erfolgreiche Personalarbeit an der Hochschule ist es demgegeniber neben kontinuierlichen
personellen Ressourcen erforderlich, dass sich zunachst Schlisselpersonen (die Hochschulleitung:
Senge, 2000; einzelne Innovatoren: Moses, 1986; ,Change Agents“. Greif, Runde & Seeberg, 2004;
~Prozesspromotoren”: Miller-Boling & Krasny, 1998, S. 33), spater eine kritische Masse an Organisa-
tionsmitgliedern aktiv hinter den Gedanken der Personalentwicklung und der Veranderung stellen
(Scholz, 2002, S. 67). Statt der erhofften Begeisterung fir den Wandel zeigen sich jedoch haufig
Widerstiande“ (Leiter et al., 1982, S. 270ff.; Kastner, 1996). Mihlemeyer & Flenner (2002) ermittelten
in einer umfangreichen Befragung, dass eine ,fehlende Akzeptanz“ und der ,unklare Nutzen“ (S. 22, vgl.
Studie Il) generell als haufigste Barriere fur erfolgreiche PE angegeben werden. Ulich (1998, S. 365)
beschreibt als ,Abwehrverhalten“ die in Organisationen wirkenden Prozesse, die zu einer Stabilisierung
des status quo und im Falle der Hochschule zur ,Unbewegtheit® des wissenschaftlichen Personals
(Kapp, 1995, S. 16, Ubersetzung: BS) beitragen kdénnen; innovationsférderliche Programme und Projekte
wie die Personalentwicklung stéren und gefahrden den stabilen Zustand; sie werden als ,Innovations-
drohung*“ (Leiter et al.,, 1982, S. 261) oder ,(un-)ziemliche Zumutung“ (Musahl, 1999, S. 341) vom
System und dessen Akteuren wahrgenommen und allein deswegen abgelehnt. Wottawa (2004) schreibt
zu den motivationalen Hintergrinden dieser Ablehnung angesichts der zunehmend erwarteten Output-

und Leistungsorientierung an den Hochschulen (vgl. Kapitel 2):

,Die Rolle von ,Experten’ wird entwertet; es genlgt nicht mehr wie bei der Inputkontrolle, einen
entsprechenden Aufnahmefilter Gberstanden zu haben, und danach ,Experte’ zu sein (....) Durch die
Konzentration auf effiziente Leistung eines bestimmten Ergebnisses werden Tabus gebrochen, die
friher unlberschreitbare Denkverbote darstellten und ,Schutzbereiche’ auch fir schwéchere

Personen garantierten.” (S. 192).

Preifler (1991a) erklart sich die hochschultypischen Reaktionen auf Veranderungsprozesse, wie sie die
Einfuhrung von Personalentwicklung darstellt, durch eine Haltung, die gepragt wurde ,von der Denkweise
der jahrelangen zermurbenden Abwehr- und Verteilungskdmpfe, die immer stérker geworden sind, je

mehr sich der Druck auf die Hochschule verstarkt hat (S. 73).

In dieser Haltung drickt sich auch eine Uber lange Zeit gewachsene ,Organisationskultur” (Konig &
Volmer, 2000, S. 198ff.; Hoffacker, 2000) in der Organisation Hochschule aus, die Innovationen ihrer
eigenen Strukturen und Prozesse im Allgemeinen und der Personalentwicklung im Besonderen im Wege
stehen kann. Nach Sonntag (1996, S. 41) setzt sich die Organisationskultur zusammen aus ,Normen,
Wertvorstellungen, Denkhaltungen und Handlungsmustern, die in ihrer Gesamtheit ein Unternehmen
pragen und repréasentieren”. Baumgartel, Reynolds und Pathan (1984) ermittelten in mehreren
empirischen Erhebungen das ,Organisationsklima“ als einen wesentlichen Einflussfaktor fir den Erfolg
von PersonalentwicklungsmaBnahmen Zweifellos kann die Organisationskultur auch positiv als

L~Steuerungsinstrument fur die Hochschulen“ (Hoffacker, 2000, S. 70) eingesetzt werden; der
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hochschulspezifische ,organisationskulturelle Eigensinn“ (Pasternack, 2001, S. 31) erhdht jedoch
zunachst erst einmal die Hurde flr jegliche Form von Innovation. Hieraus ergibt sich fir die Einfuhrung
von Personalentwicklung der Misserfolgsfaktor ,culture clash“ (Altrichter, 2000, S. 101); gemeint ist
hiermit das Risiko des Aufeinanderprallens innovativer Konzepte mit den bestehenden, traditionellen
Vorgehensweisen, welche auf unterschiedlichen, (zundchst) miteinander nicht vertraglichen Normen und
Wertvorstellungen beruhen. Die Facetten dieses Misserfolgsfaktors werden in zahllosen Varianten
beschrieben: Senge (2000) vermisst paradoxerweise gerade an der Hochschule den Charakter einer
Llernenden Gemeinschaft“, Saphier & Gower (1997, S. 563) halten die Etablierung einer ,Kultur der
professionellen Entwicklung” fir den Bildungsbereich fur erforderlich, jedoch nicht gegeben, und Sursock
(2004) mahnt an der Hochschule den Aufbau einer ,Qualitatskultur® an, wahrend Pellert (1995) darauf
hinweist, dass es an der Hochschule genau genommen nicht nur eine Kultur, sondern mit dem
akademischen und dem administrativen Bereich mindestens zwei Kulturen gebe, deren Unterschied-
lichkeit zusatzlich zu berlcksichtigen sei. Diese wahrgenommene Unterschiedlichkeit reicht so weit, dass
ubergreifende Managementkonzepte wie Total Quality Management fur die Verwaltung, nicht jedoch fur
Forschung und Lehre als geeignet angesehen werden (Koch & Fisher, 1998) und dass eine Reihe von

TQM-Einfuhrungen im Lehrbereich nach kurzer Laufzeit wieder aufgegeben wird (Entin, 1994).

Personalnentwicklung flr das Personal in Forschung, Lehre und Wissenschaftsmanagement ,trotzdem*
zu etablieren und in die Systemlogik der Hochschule einzubetten, in deren machvoller
Organisationskultur der gezielten Veranderung und Entwicklung der Kompetenzen des eigenen Personals
- abgesehen von dessen fachlicher Qualifizierung (vgl. Abschnitt 5| 1|2 sowie Studien Il und IV) - bislang
wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde, ist somit ein Versuch, der entweder scheitern oder aber mit

einer splrbaren Veranderung ebendieser Kultur einhergehen muss. Was tun?

So facettenreich die Schilderungen der Misserfolgsfaktoren fir PE auf dieser ersten Ebene der
Organisation Hochschule sind, so herausfordernd ist der Versuch, PE entgegen dieser Widerstande (vgl.
Kastner, 1996) zu etablieren und den fir diese Veranderung notwendigen Kulturwandel zu provozieren.
In den meisten Empfehlungen zur Vorgehensweise in derartigen Situationen ist der Grundgedanke
enthalten, der Organisation zunachst ihre eigene (problematische, krisenhafte: vgl. Kapitel 2) Situation
widerzuspiegeln und dann Personalentwicklung als plausible Problemlésung zu lancieren. Dieser auf Kurt
Lewin zurtickgehende Grundgedanke umfasst die drei Schritte ,unfreeze - move - freeze* (Lewin, 1951;
Leiter et al., 1982, S. 270): Der erste und entscheidende unfreeze-Schritt legt der Organisation und ihren
Mitgliedern ein gemeinsames Nachdenken Uber die eigene Situation nahe, zum Beispiel im Rahmen der
Rickspiegelung von Ergebnissen einer Mitarbeiterbefragungl® (Baumgartel et al., 1984; Borg, 2000)
oder einer Bildungsbedarfsanalyse (Landy, 1985; Neuberger, 1994). Dieser Schritt ermoglicht das
Erkennen einer SOLL-IST-Diskrepanz auf organisationaler Ebene (Phase Null im Zyklusmodell) und fihrt
im Erfolgsfall zur geteilten Wahrnehmung, dass das bisherige Handeln Uberdenkenswert und eine Loésung
moglich sei. Es entsteht ,halbwegs ein von innen oder auBen kommender Leidensdruck” (Rosenstiel,
1989, S. 673). An Hochschulen kann ein solcher Leidensdruck beispielsweise durch schlechte
Ergebnisse in Rankings hervorgerufen werden: ,Auf Grund der schlechten Positionierung ist mittlerweile

auch die Hochschulleitung stéarker an unseren Angeboten interessiert.” (Neef & Lohrmann, 2004, S. 184,

10 hier gemeint als Befragung des gesamten Lehrpersonals, nach Moglichkeit unter zusatzlicher Einbindung der nicht-wissenschaftlichen Mitarbeiter
im akademischen Bereich der Hochschule (technisches'_PersonaI, Sekretariate, Hilfskrafte) sowie der Verwaltung, dem Pflegepersonal und den
sonstigen organisatorisch zurechenbaren Personen, vgl. Ubersicht Giber das Hochschulpersonal in Abschnitt 5|1 1.
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Personalentwickler an der TU Berlin). Der geteilte Leidensdruck oder, weniger pathetisch: Die Einsicht in
Veranderungsbedarf (vgl. Krisenmodell in Abschnitt 2|1 ] 1) ist die Eingangsbedingung fur eine Motivation
zur Entwicklung und ermoglicht damit die einem stabilen status quo nicht gegebene Flexibilitdt des
Systems. Sobald im ersten Schritt unfreeze die Flexibilitat der Organisation (wieder-)hergestellt wurde,
kénnen die beiden nachfolgenden Schritte der ,eigentlichen“ Veranderung - move, zum Beispiel: Einflih-
rung von Personalentwicklung - sowie der Stabilisierung des nunmehr veranderten Zustandes - freezell,
zum Beispiel: Verstetigung des PE-Programms im Sinne einer Fortfihrung der erfolgreichen Elemente -
mit geringerem Widerstand angegangen werden. Steed (2002, S. 96) fasst diese Erkenntnis fUr seine

eigene Hochschule zusammen: ,If we accept where the organization is, moving forward is much easier.”

Zur Begleitung dieser ersten Schritte der Einfihrung des innovativen Konzepts Personalentwicklung wird
der Einsatz einer Reihe von die ,eigentlichen” PE-Angebote begleitenden und unterstitzenden MaR-
nahmen empfohlen, die im hier dargestellten zyklischen PE-Modell dem Bereich der Metaprozesse
zugewiesen werden. Moses (1986) pladiert daflrr, die Innovation an der Hochschule (1) mit den
institutionellen Traditionen und den persénlichen Wertvorstellungen der Beteiligten kompatibel zu
gestalten, (2) zunachst beispielhaft das neue Konzept durch einige Innovatoren ausprobieren zu lassen,
(3) die explizite Unterstitzung der Organisation fur den Veranderungsprozess herzustellen (so auch
Steed, 2002, S. 96: ,corporate commitment” als Alternative zu einer bloRen Duldung der Veranderung).
Baumgartel et al. (1984) weisen (4) auf die Schaffung positiver Einstellungen in Bezug auf die Innovation
hin; Leiter et al. (1982, S. 273) stellen (5) die Notwendigkeit einer klaren und offenen Kommunikation
Uber das neue Konzept heraus (ahnlich: Rosenstiel, 1989, S. 673) und empfehlen ferner (6) die aktive
Beteiligung der Betroffenen, (7) ein gezieltes Reagieren auf Angste, Sorgen und Befiirchtungen, in denen
sich Widerstand ausdricken kann. Hoft & Wolf (2003) stellen den Wert (8) einer expliziten Einbindung
des neuen Konzepts in die - ggf. erst noch zu benennende - Strategie der Organisation heraus. Nicht
zuletzt betont Vielhaber (1998, S. 126) die Notwendigkeit der Personalentwickler und ihrer Verblindeten,
(9) den Mut aufzubringen, gegen Normen anzutreten - denn wenn Personalentwicklung mit einer
Veranderung der Hochschulkultur einhergehen soll, ist dies zwingend damit verbunden, gegen die bislang
geltenden Normen und Wertvorstellungen zu verstofien: Denn diese definieren gerade die Organisations-
kultur. Der professionelle Einsatz von Tabubrichen entlang des ,Akzeptanzteppichs” (Wottawa, 2001)
der Organisation und die Anfachung von ,kreativer Unruhe*“ (Doppler & Lauterburg, 1997, S. 54) werden

somit zu notwendigen Metaprozessen und zu Bestimmungsmerkmalen erfolgreicher PE-Arbeit.

4]13|2 Ebene ll: Projektmanagement, Marketing und Verankerung vor Ort

Auch auf der mittleren organisationalen Funktionsebene (Ebene Il, Programm und Projekt) der Personal-
entwicklung ist eine Reihe von Faktoren zu identifizieren, die den Erfolg der PE in der Organisation
beglinstigen oder behindern. Auf einige der wichtigsten Punkte weist Kastner (1990, S. 215) in den von
ihm zusammengestellten ,Stndenféllen“ der PE hin, darunter (1) Personalentwicklung im ,GieSkannen-
prinzip“, also ein wahllos zusammengestelltes Angebot ohne verbindendes Konzept, (2) eine vollstandig
selbstselegierte Teilnahme, sodass angebotene PE-Workshops auch von Personen besucht werden, die
Uberhaupt nicht zur Zielgruppe zahlen, oder aber mangels Teilnahme komplett ausfallen, (3) mangelnde

Abstimmung der in Workshops behandelten konkreten Themen mit der Berufswelt der Teilnehmenden.

11 oder auch: ,keep moving* (Petzold, 1998)
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Das von Vielhaber (1998, S. 188) als Misserfolgsfaktor benannte ,Primat der Zufélligkeit“ bei der
Zusammenstellung von PE-Angeboten erweist sich ebenfalls als unglinstige Ausgangsbedingung fur die
effektive Umsetzung von Personalentwicklung an der Hochschule - statt dessen bedirfe es in sich
zusammengehoriger Konzepte, deren Nutzung nicht zufallig, sondern gesteuert erfolgt. Die Heraus-
forderung fur die PE-Abteilung liegt darin, eine Balance zu treffen zwischen der langfristigen,
strategischen Zielen verpflichteten Ausrichtung der Personalentwicklung und dem ,Tagesgeschaft” der
einzelnen PE-Angebote, welches schnelles Handeln und Flexibilitat erfordert. Diese Balance wird durch
(1) ein effektives Projektmanagement des PE-Projekts, (2) ein gezieltes Marketing des PE-Programms
sowie (3) eine Verankerung der Personalentwicklung in der beruflichen Lebenswelt der Beteiligten unter-

stlitzt; diese drei Metaprozesse werden nachfolgend kurz erlautert.

(1) Als wichtiger Metaprozess flir Personalentwicklung auf dieser zweiten Funktionsebene der
Organisation Hochschule wird von unterschiedlichen Autoren (z.B. Kramer, 2003) ein effektives Projekt-
management herausgestellt: Personalentwicklung sei keine Aufgabe, die sich selbst organisiere, sondern
sie bedurfe einer professionellen Steuerung, eines Projektmanagements. Beispielhaft seien als Facetten
des Projektmangements (vgl. Hemmrich & Hanser, 2002) die Zieldefinition, die Kommunikation innerhalb
des Projekts sowie die Zeit-, Kosten- und Ressourcenplanung genannt. Gerade bei den ersten Schritten
der Projektarbeit wie der transparenten Zieldefinition sind entscheidende Fehler méglich, deren Folgen
sich jedoch nicht sofort, mit Gelegenheit zur schnellen Korrektur, offenbaren, sondern erst im spateren
Projektverlauf ihre Wirkung zeigen. So berichtet Seeberg (2003) vor dem Hintergrund einer umfang-

reichen Expertenbefragung zum Erfolg und Misserfolg von organisationalen Veranderungsprozessen:

LZwar fehlt in kaum einem Artikel oder Buch zum Thema ,Verdnderungsmanagement’ der Hinweis auf
eine sorgfaltige Definition des Zielsystems, dennoch scheinen diese Hinweise wenig Einfluss auf die
Praxis auszutiben. Denn die Interviewergebnisse zeigen eindeutig, dass Misserfolge oftmals auf friihe
Fehler in der Phase der Zieldefinition zurlickzuftihren sind. Relevante Personen, sogenannte Stake-
holder, wurden nicht ausreichend eingebunden, die Umsetzbarkeitkeit wurde kaum thematisiert, oder

es wurde einfach zu wenig Zeit fiir diese Phase eingeplant.“ (S. 458)

In der Literatur finden sich gelegentlich Beispiele fur Innovationsprojekte im Bereich der Personalarbeit,
die durch genau dieser Art von Fehlern behindert wurden - wobei Mechanismen bei der Veroffentlichung
empirischer Untersuchungen verhindern, dass Uber allzu erfolglose Projekte Uberhaupt Publikationen
entstehen (Seeberg, 2003, schatzt demgegenuber den ,wahren“ Anteil erfolgloser Projekte auf er-
schreckende 50 bis 80%, vgl. Erfolg der Lehrveranstaltungsevaluation in Abschnitt 3|4). Hagen-Dover,
Hoffmann, Mischke & Wollenweber (1998) berichten beispielsweise Uber dramatische Auswirkungen
einer unklaren Rollendefinition der Projektmitglieder in einem Schulentwicklungsprozess, die durch
mangelnde Transparenz und fehlende Zielorientierung verstarkt werden; Loéw (2000) thematisiert die (oft
fehlende) Legitimation einer Projektsteuergruppe durch die anderen Organisationsmitglieder als ebenso
erfolgskritischen Faktor: Wenn die fir den Veranderungsprozess verantwortlichen Personen seitens der
Leitung mit hinreichender Entscheidungs- und Durchsetzungskompetenz ausgestattet sind und seitens
der ,Betroffenen” hinreichendes Vertrauen geniefien, erleichtert dies die Umsetzung der geplanten
Schritte. Oechsler & Rigbers (2003) benennen als Erfolgsfaktoren fur ein Hochschulprojekt schliefelich
die Transparenz der Ziele, eine realistische zeitliche Abstimmung sowie die Klarheit der

Ausgangsbedingungen.
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(2) Neben einem so gestalteten ,professionellen Management“ (Kramer, 2003, S. 225) werden als
zweite Gruppe von Metaprozessen auf der Funktionsebene der PE-Programmatik MafSnahmen zum
Marketing genannt, mit dem Ziel, das Programm bekannt zu machen und die Einstellungen und
Erwartungen gegenlber den konkreten Angeboten (vgl. Evaluationsmodell von Cannon-Bowers et al.,
1998) in einer zielférderlichen Weise zu beeinflussen. Mihlemeyer & Flenner (2002) kommen in ihrer
Studie zum Einsatz von PE zu dem Ergebniss, dass wahrgenommener Zeitmangel (im ohnehin knappen
Zeitbudget der Lehrenden: Wirtenberger, 2003, vgl. Studie Il) sowie ein als unklar wahrgenommener
Nutzen als mafigeblich fir den haufigen Misserfolg von PE-Programmen anzusehen sind. Beide Aspekte
werden jeweils von Uber der Halfte der in der Studie Befragten als wesentliche Barrieren der Personal-
entwicklung genannt; sie finden sich in ahnlicher Auspragung auch bei Analysen zur ,Nichtnutzung von
hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten® (Pétschke, 2004, S. 96; vgl. Flender, 2004; Zundja &
Mayer, 2005) wieder. Die beiden zunachst unabhangig scheinenden Aspekte Zeit und Nutzen sind jedoch
umso klarer als zwei Seiten ein- und derselben Medaille zu verstehen, je flexibler die Personen - wie
etwa an der Hochschule - Uber die konkrete Aufteilung ihrer Arbeitszeit selbst verfiigen kénnen: Je klarer
der erwartete Nutzen der PE-Angebote, desto mehr Zeitbudget wird ihnen unter Berucksichtigung
motivationaler Effekt eingerdumt werden, desto mehr tritt die ,subjektiv wahrgenommene Konkurrenz
mit dienstlichen Aufgaben oder Angeboten” (Flender, 2004, S. 22) in den Hintergrund. Hierzu bedarf es
allerdings einer positiven Information Uber das PE-Angebot, die auf die Bedurfnisse der Zielgruppe Bezug
nimmt (vgl. Rosenstiel & Honecker, 1994), zum Beispiel im Sinne von ,Weiterbildungsmarketing*
(Meisel, 1994), einer ,offensiven Offentlichkeitsarbeit* (Pétschke, 2004, S. 99) oder einer ganzen ,PR-
Strategie des Bildungswesens*“ (Wilkening, 2002, S. 222). Beispielhaft fir ein bislang nicht hinreichend
erfolgreiches Marketing ist das ,negative Image von Hochschuldidaktik“ (Pétschke, 2004, S. 99) zu
nennen: ,Dieser Begriff muss endlich seine irrationalen Wirkungen, seine Schrecken verlieren.” (Webler,
2003a, S. 15). Ein gezieltes Marketing des PE-Programms zur Unterstitzung von veranderungsfreund-
lichen Einstellungen und Lernwirksamkeitserwartungen, wie auch im Modell von Cannon-Bowers et al.
(1995; 1998) nahegelegt, ist somit kein angenehmes Beiwerk zur AuBendarstellung der PE, sondern ein
entscheidender Erfolgsfaktor, sogar mit nachgewiesenen Effekten auf den Lerngewinn: Bohner, Stahlberg
& Frey (1999) sehen in der Anderung von trainingsrelevanten Einstellungen bereits den ersten Schritt der
bezweckten Verhaltensanderung. Eden & Ravid (1982) weisen empirisch nach, dass die Wirksamkeits-
erwartungen in Bezug auf das Training sich direkt auf die Lernergebnisse auswirken, Ryman & Biersner
(1975) weisen eindeutige Zusammenhange zwischen Einstellungen Uber das Training und der drop out-
Quote im Trainingsverlauf nach, und Jager & Milbach (1994) belegen, dass die Klarheit der Erwartungen

eine ebenso mafdgebliche Rolle fur den stattfindenden Lernprozess spielt.

(3) Als dritte Gruppe von Metaprozessen auf dieser Ebene werden schliefilich Mainahmen genannt, mit
denen die Personalentwicklung in der beruflichen Lebenswelt der zu beteiligenden Personen verankert
werden soll. Dies ist gerade an der Hochschule eine besondere Herausforderung, denn eines der gréfiten
Probleme hochschulischer PE-Angebote ist ebenso trivial wie folgenschwer: Sie werden nicht genutzt.
Spiel & Fischer (1998a) berechneten, dass an ihrer Hochschule weniger als 5% der Lehrenden das
bestehende Fortbildungsangebot tatsachlich nutzen, sodass rund ein Drittel aller Kurse ausfallt. Mostl
(2000) berichtet von rund 80% nicht-Beteiligung, und Pdtschke (2004) kommt zu einer Quote von rund
zwei Dritteln der Lehrenden, die noch nie an einem derartigen Angebot der Hochschule teilgenommen

haben. Als einer der Griinde fir die niedrige Beteiligung wird die mutmafliche Sichtweise der potenziellen
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Teilnehmenden genannt, dass ihr Beruf als Wissenschaftler schon per se mit der individuellen
Kompetenzentwicklung einhergehe, sodass die Nutzung gezielter Angebote auferhalb des Arbeits-

kontexts uberflissig sei:

,Die fachliche Weiterbildung gehdrt zu den persénlichen Kernaufgaben von Wissenschaftlern. Sie
sind daher nur selten zur Teilnahme an Fortbildungsmasnahmen bereit, auch wenn didaktische oder
Flihrungskompetenzen vermittelt werden.“ (Moog, 2004, S. 33).

In dieser Haltung spiegelt sich ein von Pellert (1995) beschriebenes, mit der beruflichen Rolle des
Wissenschaftlers verknupfte Spannungsfeld zwischen ,Freiheit und Verbindlichkeit* wider: Zuviel Freiheit
fihre zu einer mangelnden Nutzung der Angebote, wahrend zuviel Verbindlichkeit nicht mit der
(Organisations-)Kultur der Hochschule vereinbar sei. Der Individualisierungsgrad der Tatigkeit von

Wissenschaftlern an Hochschulen reiche so weit,

... dass die eigene Tatigkeit (...) als zur Privat- ja sogar Intimsphére gehdérend erlebt wird, und jede
Einflussnahme von aufen oder auch nur Informationssammlung (iber das Geschehen innerhalb

dieser ,Privatrdume’ als unzuldssiger Eingriff erlebt wird.”“ (Wottawa, 2001, S. 154).

Studien belegen jedoch, dass Lerneffekte ausbleiben, wenn die motivationale Basis fir die Teilnahme an
Entwicklungsangeboten fehlt (z.B. Noe & Schmitt, 1986). Die Personalentwicklung an Hochschulen steht
also vor der Herausforderung, in einer Balance zwischen Freiwilligkeit und Verbindlichkeit ihre Mitglieder

zu einer Nutzung von Entwicklungsangeboten zu bewegen. Wie kann dies geschehen?

Zumindest fUr die abhangig Beschaftigten an Hochschulen, insbesondere die wissenschaftlichen
Mitarbeiter/-innen, zeichnet sich durch den Einbezug ihrer direkten FUhrungskrafte eine mégliche Lésung
ab. Die Hochschulen kénnen an dieser Stelle von den Erfahrungen aus der Wirtschaft lernen. Dort geht
gemaf einer Studie von Willich et al. (2002) in rund 50% der Félle die Initiative zur Fortbildung von den
Arbeitgebern aus. Wahrend Angebote zur Entwicklung der fachlichen Kompetenz noch recht haufig von
den Arbeitnehmern selbstgesteuert in Anspruch genommen werden, liegt die Eigeninitiative zur Angebots-
nutzung in den anderen in der Studie untersuchten Kompetenzbereichen wie soziale Kompetenz und
Methodenkompetenz deutlich niedriger (vgl. Wittmann & Kaschube, 1998). Die Unterstutzung des
Individuums bei der Auswahl und Inanspruchnahme von PE-Angeboten, insbesondere im nicht-fachlichen
Bereich, wird daher von vielen als nicht-delegierbare Aufgabe der direkten FUhrungskrafte angesehen
(Regnet, 1994, S. 47; Bitzer, 2001; fir den Hochschulbereich: Pellert, 2000, S. 13). Mit anderen Worten:
Die Fuhrungskrafte an der Hochschule - also vornehmlich die Professorinnen und Professoreni2 - sind
bei der Steuerung der Nutzung von PE-Angeboten ,ihrer* Mitarbeiter/-innen mit einzubinden (vgl. Studien
V und VI sowie Kapitel 9); ihnen kommt eine unterstitzende, motivierende und zielorientierte Aufgabe zu.
Die Chance dieser Vorgehensweise bietet sich in besonderem Mafe im europaischen Hochschulsystem,
wo die Professorinnen und Professoren als direkte Fuhrungskrafte Uber eine besonders stark
ausgepragte Machttellung gegenuber ihren Mitarbeitern verfugen (Pellert, 1995) und individuell
bestimmte Relationen eines mehr oder weniger ausgepragten Lehrer-Schuler-Verhaltnisses® (Muller-

Boling, 2004, S. 10) dominieren. Zur Verankerung der Personalentwicklung in diesem von auflen ohnehin

12 Wie diese Vorgesetzten selbst zu einer verstarkten Nutzung entsprechender Angebote bewegt werden kénnten, wird an dieser Stelle nicht naher
betrachtet. Konzepte der leistungsorientierten Besoldung (Muller-Béling, 2003) liefern zumindest indirekt Anreize fiir eine verstarkte Teilnahme
an PE-Angeboten, werden aber sehr kritisch wahrgenommen (vgl. Studie IlI).
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wenig steuerbaren Kontext kdnnen unter anderem die Instrumente des Mitarbeitergesprachs und der
Zielvereinbarung dienen, die selbst zugleich eine PE-Intervention und eine Methode zur Steuerung
anderer PE-Angebote darstellen (vgl. Holling & Liepmann, 1995). Rosenstiel & Honecker (1994) kommen
zu dem Schluss, dass das Interesse an der Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter/-innen seitens ihrer
Vorgesetzten sowie deren Unterstiutzung entscheidende Erfolgsfaktoren der Personalentwicklung
darstellen. Auf Basis der Befragung von jungen Nachwuchswissenschaftler/-innen in unterschiedlichen
Disziplinen Uber die Forderung ihrer Kompetenzentwicklung am jeweiligen Lehrstuhl (d.h. durch ihre
Vorgesetzten) kommt Webler (2003b, S. 249) allerdings gegenwartig noch zu dem Schluss, ,dass kein

Konzept existiert, das zur regelméafigen Behandlung karriererelevanter Themen flihren wirde.“

Vorgeschlagen wird daher eine Zweiteilung der Aufgaben bei der Umsetzung der Personalentwicklung im
Sinne einer zentralen Bereitstellung und einer dezentralen Verankerung (Regnet, 1994; S. 46; Pellert,
1995, S. 128; Wittmann & Kaschube, 1998, S. 164; Wilkening, 2002, S. 214ff.): Eine zentrale Struktur
der Hochschule (z.B. PE-Abteilung, PE-Projekt, Stabstellen der Hochschulleitung, vgl. Studie 1) wirde bei
der Umsetzung einer solchen Zweiteilung ein PE-Programm entwickeln, administrieren und in allen
Phasen begleiten, wahrend die Leitungen der Bereiche und vor allem die direkten Flihrungskrafte unter
Nutzung geeigneter Konzepte (z.B. Kompetenzprofil, vgl. Kapitel 7 und 9) die Umsetzung vor Ort aktiv
steuern und unterstutzen. Erleichtert wirde eine derartige Verankerung der PE-Angebote im
unmittelbaren Arbeitskontext zudem durch eine offizielle Férderung und Reglementierung der Angebote
(Rosenstiel & Honecker, 1994), die ebenfalls von der zentralen Struktur geleistet und kommuniziert

werden kdnnte und es damit den Fluhrungskraften erleichtert, zur Umsetzung beizutragen.

4]3|3 Ebene llI: Bedarfsorientierung, Qualitats- und Transfersicherung

Das Hauptinteresse bei der Evaluation von Personalentwicklung (vgl. Abschnitt 4|2]5) gilt den einzelnen
PE-Angeboten, den konkret eingesetzten Manahmen und Methoden. Untersucht werden in der Tradition
der Trainingsforschung vor allem die Wirksamkeit und die Wirkungen einzelner Trainings, Seminare,
Workshops oder anderer Entwicklungsangebote. Die hierbei vorrangig gestellte Frage lautet: ,Wie erfolg-
reich ist dieses spezielle PE-Angebot?“ Generalisierungen Uber bestimmte Gruppen von Angeboten (z.B.
ob Mitarbeitergesprache ein ,gutes” PE-Angebot sind) lassen sich aus diesen oftmals ,nur“ als Fall-
studien angelegten Untersuchungen kaum ableiten. Wie bei einem Mosaik, dessen Aussage sich aus den
Einzelteilchen zu einer Gesamtperspektive zusammensetzt, ergeben sich aus der Integration einer Viel-
zahl solcher Untersuchungen und Projektschilderungen dennoch zahlreiche Hinweise auf diejenigen
Faktoren, die bei der Gestaltung einzelner PE-Angebote erfolgsrelevant sind (vgl. Seeberg, 2003; Greif et
al., 2004). Bei der Suche nach Antworten auf die Frage: ,Wovon héngt der Erfolg von PE-Angeboten ab?*
kristallisieren sich auf dieser dritten Funktionsebene, der Ebene konkreter Manahmen und Methoden,
neben Faktoren auf Seiten der Nutzer dieser Angebote (z.B. emotionale und motivationale Faktoren:
Pekrun & Schiefele, 1996; Cannon-Bowers et al., 1998) drei Gruppen von anbieterseitig steuerbaren
Metaprozessen heraus, namlich (1) Prozesse zur Unterstitzung der Bedarfsorientierung der PE-

Angebote, (2) Methoden zur Qualitétssicherung sowie (3) Maflnahmen zur Transfersicherung.

(1) Der erfolgskritische Faktor Bedarfsorientierung illustriert sich eindrucksvoll am Beispiel hochschul-
didaktischer Workshops. Diese zahlen zu den am haufigsten an Hochschulen angebotenen PE-Mafinah-

men; sie leiden jedoch haufig an einer unzureichenden (wahrgenommenen) Bedarfsorientierung, die sich
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kurzfristig in einer Enttduschung der Teilnehmenden, mittelfristig in einer ausbleibenden Umsetzung des
Gelernten niederschlagt und langfristig ein Problem fir das gesamte PE-Programm darstellt, indem das
Interesse an den angebotenen Workshops nach und nach versiegt (vgl. ausfihrlich Studien | und II).

Siebolds (2001) schildert diese Sorge der Personalentwicklung an der Hochschule:

»,Hochschuldidaktik ist eines der unbeliebtesten Probleme flir Professoren. Hochschuldidaktische
Workshops werden in vielen Fallen als zu unspezifisch und nicht realitdtsangepasst eingestuft, es
fehlen konkrete Bezlige zur eigenen Arbeit. Sie unterstlitzen die eigene Lehre nur mittelbar, und die

Einbindung der Workshops in den QM-Prozess ist schwierig.” (S. 47).

Die im Bereich der hochschuldidaktischen Workshops auftretenden Schwierigkeiten hinsichtlich der
Nutzenwahrnehmung durch die potenziellen Teilnehmenden betreffen mit kaum veranderten Vorzeichen
auch alle anderen Bereiche der Personalentwicklung an der Hochschule. Die praktische Umsetzung von
Reformschritten und Innovationen an der Hochschule scheint generell von Zweifeln an deren Nutzen
Uberschattet (vgl. Gijselaers, 1998b, S. 47; Kécher, 2004), und die Grundfrage fur das Individuum lautet:
~Lohnt sich flir mich die Beteiligung?“. Bei der individuellen Abwagung der Kosten (z.B. Zeit, Muhe,
Auseinandersetzung mit der eigenen professionellen Rolle) gegen den Nutzen sind zwei Komponenten zu
differenzieren, eine objektive und eine subjektive: Der ,objektive Nutzen“ der Inanspruchnahme eines
PE-Angebots liegt in der quantifizierbaren, tatsachlich erzielbaren Kompetenzentwicklung, die fir die
aktuelle oder eine absehbare kunftige berufliche Situation einen Vorteil bringen kann. Unzahlige Faktoren
wirken bei der Entstehung dieses Nutzens zusammen, von einer klaren Zieldefinition Uber eine

angemessene Umsetzung bis hin zu einer Berlcksichtigung der Lerninteressen der Teilnehmenden.

Die zweite Komponente, die subjektive Bewertung, ist jedoch ein fir die Entscheidung ebenso ausschlag-
gebender Faktor (vgl. ,Erwartungs-mal-Wert-Modelle“ menschlichen Handelns, z.B. Furnham & Lewis,
1986; Heckhausen, 1989): Wie hoch gewichten die Teilnehmenden die moglichen Wirkungen des
Angebots? Erwarten sie, dass der mogliche Nutzen eintreten wird? Haben die Teilnehmenden die Wahr-
nehmung, dass das PE-Angebot zu ihrem Entwicklungsbedarf passt? Auch das voéllig von den objektiven
Eigenschaften der jeweiligen Manahme unabhangige ,not invented here-Syndrom” (Lucko & Trauner,
2002, S. 79) stellt einen bedeutsamen Misserfolgsfaktor fur Innovationen auf dieser Ebene dar;
MaBnahmen und Angebote werden aus dem bloSen Grund abgelehnt, weil sie keine erkennbaren Bezlige
zur individuellen Situation der Teilnehmenden in der Hochschule aufweisen, beispielsweise indem sie
,von aufen“ oder ,aus der Wirtschaft“ ibernommen werden sollen (z.B. Green, 1994, zur Ubertrag-
barkeit des Begriffs Qualitdt; Kramer, 2003, zur Ubertragbarkeit des Instruments Zielvereinbarungen,
oder Scheytt & Meister-Scheytt, 2002, zur Ubertragbarkeit des Konzepts Management auf die Leitung
von Hochschulen): Die Mitglieder der Hochschule glauben nicht, dass ein solches Angebot fur sie von

Nutzen sein kdnnte, und nehmen es daher nicht an.

Die MafRnahmen zur Sicherstellung des Erfolgs der einzelnen Mafnahmen mussen daher auch diese
unterschiedlichen subjektiven Seiten der Bedarfsorientierung aufgreifen und den Nutzen fur das
Individuum wahrnehmbar machen. Als Metaprozesse sind auf dieser Ebene die an die konkrete Arbeits-
situation an der Hochschule erfolgende Anpassung von PE-Konzepten sowie die Beteiligung der poten-
ziellen Teilnehmenden bei den Entwicklungsschritten hilfreich. Ebenso wie das PE-Programm insgesamt
bedlrfen auch die einzelnen Angebote eines gezielten Marketings, das die potenziellen Teilnehmenden

bei der Entscheidung fiir die Teilnahme unter Bildung realistischer Erwartungen unterstutzt.
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(2) Fast schon trivial mutet die Forderung nach einem qualitativ hochwertigen PE-Angebot an: Dass die
objektiven Eigenschaften und die tatsachlichen Wirkungen des Angebots auf einem angemessenen
Niveau liegen, ist durch Methoden der Qualitatssicherung (Masing, 1994; Timischl, 2002) zu gewahr-
leisten. Unabhangig von allen anderen Faktoren, die der Verankerung und Effektivierung der Personal-
entwicklung in einer Institution dienen konnen, ist die Qualitat dieser Angebote selbst ein entscheidender
und moglicherweise starker als jeder andere Einzelaspekt bedeutsamer Erfolgsfaktor. ,Schlechte”
Trainings kdonnen durch ein gelungenes Marketing hinsichtlich der Teilnehmendenzahl optimiert werden
- die der Teilnahmeentscheidung zugrunde liegenden positiven Erwartungen erweisen sich dann aber im
Kursverlauf als unrealistisch, es herrscht Enttduschung, der Lerneffekt bleibt aus (vgl. Noe & Schmitt,
1986). Eine Bildungsbedarfsanalyse kann das richtige Instrument sein - wird sie unprofessionell durch-
geflhrt, kann sie unerfullbare Erwartungen wecken und damit ein Beispiel fir enttauschte Hoffnungen
der Mitarbeiter/-innen markieren. Lehrveranstaltungsevaluation kann ein effektives Mittel zur Personal-
entwicklung sein (vgl. Abschnitt 3|5) - genugt sie nicht den Ansprichen an eine seridse, vertrauensvolle
Durchfihrung, weckt sie Zweifel und Misstrauen und schadet der Kommunikation, deren Unterstitzung

sie hatte bewirken sollen (vgl. Heger, 1991 sowie die in Abschnitt 3|3 dargestellten Bedenken).

Die Qualitat eines PE-Angebots, sei dies ein Training zu bestimmten Kompetenzen, ein Konzept fur
Mitarbeitergesprache oder ein Coachingangebot, wird vom Zusammenwirken einer Vielzahl von Faktoren
bestimmt (vgl. Kokavecz & Holling, 1999 sowie die Uberlegungen in Abschnitt 3|2), darunter (1)
Merkmale der Teilnehmenden, (2) die Arbeitsumgebung, in die das Angebot eingebettet ist sowie (2) das
Design des Angebots, welches die eingesetzten Materialien, die Bandbreite der Ubungsméglichkeiten und
die zu Grunde liegenden Lernprinzipien umfasst. Die Erkenntnisse der padagogisch-psychologischen
Grundlagenforschung kénnen mit dem Ziel qualitatsvoller PE-Angebote bei der Entwicklung und
Qualitatssicherung in vielfaltiger Hinsicht einflieen, darunter (vgl. Krapp & Weidemann, 1999, S. 80) (1)
bei der prazisen Beschreibung des Lernens und des Wissenserwerbs, (2) bei der Optimierung des Lehr-
Lernmodells, (3) bei der Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens und (4) beim Einsatz von Medien. In
den Fokus der Metaprozesse der Personalentwicklung auf dieser dritten Ebene rucken an dieser Stelle
MafBnahmen zur Qualitatssicherung. Die Palette der Methoden zur Qualitatssicherung reicht von der Ein-
haltung von Qualitatsstandards der Personal- und Bildungsarbeit (H6ft & Wolf, 2003; ENQA, 2005) tber
Verfahren des quantitativen oder qualitativen Bildungscontrollings (z.B. Stiefel, 1988, S. 134; Wilkening,
2002, S. 226) und Benchmarking (Heesen, 2004, S. 19ff.) bis hin zur Anwendung komplexer Qualitats-
managementmethoden auf die (Weiter-)Bildungsarbeit (Franz, 1999; Bruns, 2004). All diese Methoden
zielen darauf auf, die Qualitat der einzelnen PE-Angebote sicherzustellen, wobei primar Instrumente fur
die Optimierung von Fort- und Weiterbildungsangeboten zur Verfigung stehen. Fur die zahlreichen
anderen PE-Angebote (vgl. Ubersicht in Tabelle 4.2) gibt es hingegen kaum systematische Evaluations-
und Qualitditsmanagementinstrumente. Sicherzustellen, dass die einzelnen Methoden und MaRnahmen
den Anforderungen entsprechen und dass geauferte Kritikpunkte tatsachlich umgesetzt werden, ist

dennoch auch bei diesen Angeboten ein wesentlicher Erfolgsfaktor (vgl. Borg, 2000).

(3) Eine besondere Herausforderung bei der Durchfihrung von PE-MaSnahmen auflerhalb des direkten
Arbeitskontexts, insbesondere bei den ,klassischen“ PE-Angeboten wie Seminaren, Workshops und
Trainings, jedoch genau so auch beim Coaching, der Supervision oder dem selbstorganisierten oder
mediengestiitzten Lernen, liegt schlieflich in der oft als unzureichend beklagten Ubertragung und

Ubertragbarkeit der gelernten Inhalte oder der erlernten Fertigkeiten: Das , Problem des Lerntransfers*
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(Mandl, Prenzel & Grasel, 1992; , Transfer of Training“: Baldwin & Ford, 1988) ist bislang nicht zufrieden-
stellend gelést worden: Die in BildungsmaRnahmen erworbenen Kompetenzen schlagen sich mit einer
ernuchternden RegelméaRigkeit nicht im spateren Verhalten auflerhalb des Lernkontexts nieder. Das
SchlieBen der ,Transferliicke* (Wilkening, 2002, S. 217) und das Uberwinden von ,Widersténden*
(Hacker, 2000, S. 188ff.) bei der Umsetzung der neu erworbenen Kompetenzen im Anschluss an die

eigentliche MaBnahme ist ein erfolgskritischen Faktor effizienter Bildungsarbeit.

Verschiedene Ansatze werden als Loésungen zum Problem des mangelnden Lerntransfers angefuhrt (vgl.
Krapp & Weidemann, 1999, S. 87f.): Ein erster Ansatz besteht darin, die Transferlliicke von vornherein
klein zu halten, indem PE-Angebote so nah wie moglich am realen Einsatzkontext der Teilnehmenden
ausgerichtet werden, zum Beispiel indem man im didaktischen Workshop mit ,echten” Fallen arbeitet
(wie z.B. Siebolds, 2001) oder die Angebote nach praxis- und erlebnisorientierten Lehr-Lernkonzepten
ausrichtet (projektbezogenes Lernen anstelle von Frontalseminaren). Als Metaprozess erfolgreicher
Personalarbeit wird flankierend ein Kennenlernen der tatsachlichen Einsatzbedingungen und des
konkreten Verwendungszwecks der zu erwerbenden Kompetenzen, mithin eine Berucksichtigung der
Perspektive der Teilnehmenden bereits wahrend der Konzeption des PE-Angebots (Holz & Schemme,
2005) empfohlen. Als weiterer Ansatzpunkt zum Uberbriicken der Transferliicke kdnnen spezifische
MafBnahmen im Anschluss an das jeweilige PE-Angebot entwickelt werden, welche die Teilnehmenden bei
der Ubertragung des Gelernten in den beruflichen Kontext unterstiitzen. Diese Mafnahmen sind spe-
zifisch am jeweiligen Angebot auszurichten (Besser, 2004); sie kdnnen von einer gegenseitigen Unter-
stitzung der Workshopteilnehmenden Uber Materialien zur selbstgesteuerten Umsetzung bis hin zur
Einbindung einer Umsetzungskontrolle in das Mitarbeiter-Vorgesetzten-Verhaltnis reichen. Die Meta-
prozesse der Personalentwicklung haben hier die Aufgabe, geeignete Angebote zur Transfersicherung zu
konzipieren, mit den eigentlichen Angeboten zu verknlUpfen und die Wirksamkeit wiederum durch

Evaluation (z.B. Nachbefragungen der Teilnehmenden mit ausreichendem zeitlichen Abstand) zu prifen.

4|3|4 Metaprozesse der Personalentwicklung

Die vorangehende Analyse der Erfolgs- und Misserefolgsfaktoren von Personalentwicklung auf den drei in
Abschnitt 4| 1|1 vorgestellten Funktionsebenen der Organisation Hochschule hat gezeigt, dass der Erfolg
der Kernprozesse der Personalentwicklung, also die Wirkung und Wirksamkeit der zu einem PE-
Programm zusammengestellten Angebote, Methoden und MaRnahmen, von einer Vielzahl von Faktoren
auf allen drei Funktionsebenen beeinflusst wird. Seitens der Personalentwickler sind Metaprozesse
erforderlich, um (1) die notwendige Flexibilitdt und Aufnahmebereitschaft des Systems wie auch der
Organisationsmitglieder fur die mit der Einfuhrung von Personalentwicklung einhergehenden
Veranderungen bis hin zu einem Wandel der Organisationskultur zu schaffen (Ebene 1), (2) das Personal-
entwicklungsangebot als Programm und Projekt zielgerichtet in der beruflichen Lebenswelt der
Beteiligten zu verankern (Ebene Il) und (3) die einzelnen Angebote entsprechend den persdnlichen
Bedarfs- und Nutzeneinschatzungen auf einem angemessenen Qualitatsniveau und mit einer hin-
reichenden Absicherung des Transfers umzusetzen (Ebene Ill). Tabelle 4.4 zeigt abschliefend in einer
Ubersicht die vor dem Hintergrund dieser Analyse mit Blick auf die Einfilhrung und Umsetzung von
Personalentwicklung an der Hochschule ermittelten Erfolgs- und Misserfolgsfaktoren. Anhand der den

drei Funktionsebenen zugeordneten Indikatoren fur einen etwaigen Misserfolg der Personalentwicklung,
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als Risiken bezeichnet, werden die wesentlichen erfolgskritischen Faktoren benannt, die Uber den Erfolg

oder Misserfolg der Personalentwicklung an der Hochschule entscheiden. Hieran anknupfend, werden

die jeweilige Zielsetzung aus Sicht der Personalentwicklung sowie, im Sinne einer Empfehlung, mégliche

Metaprozesse benannt, die einen Erfolg des Vorhabens Personalentwicklung an der Hochschule unter-

stltzen kdnnen. Bei der in den anschliefenden Kapiteln erfolgenden Entwicklung eines konkreten PE-

Konzepts fur eine ausgewahlte Zielgruppe an der Hochschule wird versucht, die beiden Ubergeordneten

Ebenen jeweils mitzubericksichtien, da aus ihnen Rahmenbedingungen der Personalentwicklung

resultieren, die ebenso erfolgsentscheidend sein dirften wie die Gestaltung des Konzepts selbst.

Tabelle 4.4 Zusammenstellung der fir erfolgreiche Personalentwicklung notwendigen Metaprozesse auf den drei organisationalen

Funktionsebenen.

Ebene | -
Strategie und Systemlogik

Ebene Il -
Programm und Projekt

Ebene Il -
Methoden und Mafnahmen

Risiken

erfolgs-
kritische
Faktoren

Zielstellung

Meta-
prozesse

Programm findet keine Akzeptanz
oder scheitert nach kurzer Laufzeit

Programm verpufft ohne Wirkungen

Programm wird nur pro forma
durchgefiihrt

Ausmaf der (symbolischen) Unter-
stiitzung durch Hochschulleitung

Grad der Passung mit Organisations-
kultur

Grad der Internalisierung auBen-
bestimmter (z.B. gesetzlich
geforderter) Aktivitaten

Umfang und Qualitat der Einbindung
der Organisationsmitglieder in PE-
Prozess

strukturelle/personelle Ressourcen

Stabilitat des Systems, Offenheit fiir
Veranderung

Schaffung von Flexibilitat und
Aufnahmebereitschaft des Systems
(unfreeze - move - freeze)

Manahmen zur Férderung der
Akzeptanz (z.B. Statement der
Hochschulleitung)

Abstimmung mit Zielen/Visionen/
Philosophie/Normen/Werten der
Hochschule (z.B. Personal-
entwicklung als Leitbild)
flankierende Mafnahmen zur
Sicherstellung der Voraussetzungen
(z.B. realistische Information ,Was
ist PE?“)

schrittweise Einfuhrung (z.B. durch
Innovatoren oder durch einen
ausgewahlten Fachbereich)
Kreativitat im Umgang mit
Widerstanden (z.B. Einsatz von
Karikaturen)

Angebote tragen nicht zu den
organisationalen Zielen bei

Programm wird nicht in Anspruch
genommen

Qualitat des Projektmanagements
Klarheit der Zieldefinition des PE-
Programms

Verankerung der PE im individuellen
beruflichen Kontext

individuelle Widerstande, Angste
und Vorbehalte gegenuber
Angeboten

Zielorientierung bei der Auswahl der
PE-Angebote
Wirksamkeitserwartungen in Bezug
auf Personalentwicklung

Balance zwischen Selbst- und
Fremdsteuerung der
Personalentwicklung

zielorientierte Konzeption und
Umsetzung der PE durch zentral
institutionalisiertes
Projektmanagement,

Marketing und Verankerung in der
beruflichen Lebenswelt

professionelles Management des

Projekts ,Personalentwicklung® (z.B.

Zieldefinition, Rollenklarung)

Definition der Personalentwicklung
als FUhrungsaufgabe, Einbindung in
das Vorgesetzten-Mitarbeiter-
Verhaltnis (z.B. Einfihrung von
Mitarbeitergesprachen)

Vorgabe von Strukturen und
zeitlichen Ablaufen zur Steuerung
und Integration der PE in berufliche
Lebenswelt (z.B. Empfehlung von
Karrierepfaden)

aktives Marketing, transparente
Information Uber Ziele der PE (z.B.
Berichte in Hochschulzeitung)

Angebote werden nicht genutzt
genutzte Angebote sind wirkungslos

erzielte Lerneffekte werden nicht im
beruflichen Alltag umgesetzt

Angebote enttduschen die
Erwartungen

Kreativitat bei der Entwicklung der
Angebote

Ausrichtung der Angebote,
Seminarinhalte, Kursmaterialien,
Lernkonzepte mit den Lern-
interessen und Entwicklungs-
bedurfnissen der Teilnehmenden

Qualitat der Angebote

objektiver und subjektiver Nutzen
der Angebote

Grad und Art der Unterstltzung fur
Transfer

effektive Gestaltung der PE-
Angebote durch Bedarfs-
orientierung, Qualitatssicherung und
Transfersicherung

Konzepte an den Arbeitsplatz
,Hochschule* anpassen (z.B.
Definition der Kompetenzbereiche
entsprechend Lehr-/Forschungs-
aufgaben)

Qualitatssicherung der PE,
Evaluation der MaRnahmen, Beriick-
sichtigung von Qualitatsstandards
(z.B. regelmégige Befragung der
Kursteilnehmenden)

Konzeption und Integration
transfersichernder MaSnahmen
(z.B. Follow-up Workshops)
Teilnehmende als Experten fir die
eigene Situation nutzen (z.B. selbst-
Definition der Entwicklungsziele)
Marketing fur und Information tber
einzelne Angebote (z.B. personliche
Ansprache)
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»Uber Personalentwicklung an Hochschulen
wird zwar seit Jahren stetig geredet, systematische
Konzepte dazu gibt es jedoch nur wenige.“

Dr. Volker Meyer-Guckel, stellv. Generalsekretar des Stifterverbands fur die
deutsche Wissenschaft, mit einer kritischen Diagnose lber den aktuellen
Stand der Personalentwicklung (Meyer-Guckel, 2005, S. 23).

Die Ziele dieser Arbeit werden anhand der vier Eckpunkte (1) Zielgruppe des
zu erarbeitenden Personalentwicklungskonzepts, (2) Definition der im
Zentrum der Personalentwicklung fiir junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-
innen stehenden drei Kompetenzbereiche, (3) Integration der Lehr-
veranstaltungsevaluation als Instrument der Personalentwicklung sowie (4)
angestrebte Wirkungen des Kompetenzprofils und seines Einsatzes auf den
drei organisationalen Funktionsebenen dargestellt. AbschlieBend werden die
Ziele und Fragestellungen auf die sechs Studien dieser Arbeit bezogen und
zusammenfassend dargestellt.

5 Ziele dieser Arbeit

5|1 Entwicklung eines Konzepts fur junge wissen-
schaftliche Mitarbeiter/-innen

In den vorangehenden Kapiteln sind drei groRe Themenfelder vorgestellt worden, die die in dieser Arbeit
vorgenommene Erarbeitung eines Konzepts zur Personalentwicklung fur eine ausgewahlte Zielgruppe
innerhalb der Organisation Hochschule motivieren: (1) Die Herausforderung an die Hochschulen, unter
quantitativ und qualitativ veranderten Umweltbedingungen und angesichts eines veranderten
Bildungsauftrags auch einen Wandel ihrer inneren Funktionsweise vornehmen zu mussen. Dieser Wandel
erfordert strukturelle Veranderungen, den Einsatz neuer Steuerungsinstrumente und ein verandertes
individuelles Verhalten der Mitglieder der Hochschule (Kapitel 2). (2) Die Lehrveranstaltungsevaluation
als ein Verfahren systematischer Lehrkritik kann einen Beitrag zur Weiterentwicklung der inneren
Funktionsweise der Hochschule leisten, insbesondere auf der Ebene der individuellen (lehrbezogenen)
Kompetenzen der Lehrenden. Sie verandert im Zuge des gegenwartigen Wandels ihre Rolle und
Relevanz, jedoch ohne bislang ihren neuen festen Platz im Hochschulalltag gefunden zu haben, wie sich
am Verlauf der Diskussion uber dieses Instrument und seine méglichen Funktionen deutlich zeigt (Kapitel
3). (3) Die Personalentwicklung als ein Ansatzpunkt zur zielgerichteten Veranderung menschlichen
Verhaltens in Organisationen wie der Hochschule kann helfen, die fur die Bewaltigung der veranderten
Herausforderungen notwendigen Kompetenzen auf individueller Ebene zu entwickeln und langfristig zu

veranderten Motivationen und Einstellungen der Hochschulmitglieder beizutragen (Kapitel 4).

Diese drei an der Hochschule bislang nicht systematisch zueinander in Beziehung gesetzten Themen-
felder miteinander zu verknupfen, ist die Ubergeordnete Zielstellung dieser Arbeit. Im Sinne eines in
mehrfacher Hinsicht integrativen Konzepts (Kapitel 7) sollen das Instrument Kompetenzprofil und
konkrete Einsatzkontexte fur dieses Instrument erarbeitet werden, die in ihrem Zusammenwirken die

zielgerichtete Entwicklung der arbeitsbezogenen Kompetenzen einer bestimmten Zielgruppe unterstutzen
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und deren individuelle Kompetenzentwicklung steuern helfen. Beabsichtigt ist ausdricklich nicht die
Entwicklung weiterer spezifischer Angebote wie Workshops, hochschuldidaktische Seminare oder neuer
Trainingskonzepte fur den Hochschulbereich: Der Ansatz dieser Arbeit liegt vielmehr darin, ein Konzept
zur zielgerichteten Steuerung der Inanspruchnahme derartiger spezifischer Angebote (wie beispielsweise
eben: Lehrveranstaltungsevaluation, hochschuldidaktische Seminare, Besuch von Fachtagungen) mit
dem Ziel der Personalentwicklung zu skizzieren. Ebensowenig sollen bestehende Konzepte durch das
Kompetenzprofil ersetzt oder verdrangt werden: Es stellt keine Alternative, sondern eine Erganzung und
einen gemeinsamen Rahmen dar. Der Fokus bei dieser integrativen Sichtweise liegt darin, dass die Kom-
petenzentwicklung junger wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen an Hochschulen in einer umfassenden
Sichtweise aufgegriffen werden soll, indem unterschiedliche Tatigkeitsfelder und alternative berufliche
Perspektiven gleichermafien berilcksichtigt werden. Die bereits an Hochschulen existierenden, jedoch
strukturell und konzeptionell in der Regel nicht aufeinander Bezug nehmenden Angebote zur Kompetenz-
entwicklung (wie eben z.B. Hochschuldidaktik als Form der Personalentwicklung einerseits und die
Angebote zur Lehrveranstaltungsevaluation andererseits) sollen durch die gedankliche Klammer
Kompetenzentwicklung miteinander verbunden werden. Dieser Aspekt der VerknUpfung wird durch die
exemplarische Integration der Lehrveranstaltungsevaluation verdeutlicht, deren Eignung als Element
eines Konzepts zur Kompetenzentwicklung zu untersuchen ist. Schlieflich sollen im Konzept unterschied-
liche Akteure der Hochschule explizit und systematisch eingebunden werden, die bislang mehr implizit als
explizit an der Kompetenzentwicklung der jungen Hochschulmitarbeiter/-innen beteiligt sind. Konkret
sollen mit Hilfe des Kompetenzprofils die Vorgesetzten, interne Berater/-innen der Hochschule, Netz-
werke von jungen Kolleginnen und Kollegen sowie die jungen Hochschulmitarbeiter/-innen selbst (vgl. zu
den relevanten Akteuren: Webler, 2004) in einen Prozess der gezielten Entwicklungssteuerung

eingebunden werden. Abbildung 5.1 fasst diese Eckpunkte zusammen.

Zielstellung dieser Arbeit

In dieser Arbeit wird mit dem Kompetenzprofil und seinen Einsatzkontexten ein integratives Konzept zur ziel-
gerichteten Steuerung der Kompetenzentwicklung junger wissenschaftlicher Mitarbeiter/-innen an Hochschulen
erarbeitet. Das Konzept soll eine Verknupfung schaffen zwischen dem individuellen Entwicklungsbedarf einerseits
und den bereits existierenden konkreten Unterstitzungsangeboten, den relevanten Akteuren und den weiteren
Instrumenten hochschulischer Personalentwicklung andererseits. Die Lehrveranstaltungsevaluation wird als
konkretes Anwendungsbeispiel auf ihre Integrationsfahigkeit in das Konzept untersucht.

Abbildung 5.1 Zielstellung dieser Arbeit.

In dieser Zielstellung flieBen mehrere Schwerpunktsetzungen zusammen, die als Entscheidungen einer
naheren Erlauterung bedurfen: (1) Als Zielgruppe wird eine bestimmte Gruppe von Hochschulmit-
arbeiter/-innen identifiziert, die gegenuber anderen potenziellen Zielgruppen einige Besonderheiten
aufweist. (2) Das Instrument Lehrveranstaltungsevaluation wird in seiner méglichen Rolle als Teil der
akademischen Personalentwicklung diskutiert. (3) Die Zielsetzungen und intendierten Wirkungen des
Konzepts setzen an mehreren Ebenen an, gehen also in einer noch zu konkretisierenden Weise Uber die

Kompetenzentwicklung der unmittelbar beteiligten Individuen hinaus.
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5]|1|1 Zielgruppe: Junge wissenschaftliche Hochschulmitarbeiter/-innen (jwM)

Als Zielgruppe des zu entwickelnden Konzepts wird derjenige Personenkreis bezeichnet, an dessen
aktueller beruflicher Situation und angestrebter kunftiger beruflicher Entwicklung die Ausrichtung des
Konzepts primar erfolgt. Hierzu wird in Abbildung 5.2 eine nachfolgend naher erlduterte Zielgruppe
benannt, die in prototypischer Weise eine Anzahl von Kriterien auf sich vereint und an deren Bedurf-
nissen sich das Konzept ausrichtet. Es wird ein Konzept zur Kompetenzentwicklung erarbeitet, das uber
die einschrankende Perspektive der expliziten ,Nachwuchsférderung” (Scholz, 2003) hinausgeht, welche
von vielen noch als ,zentrale Aufgabe der Personalentwicklung” (Ebel-Gabriel, 2003, S. 28) an der Hoch-
schule angesehen wird. Der hier gesteckte Rahmen wird offener gefasst und tragt der Tatsache Rech-
nung, dass eben nicht alle Mitarbeiter/-innen im akademischen Bereich der Hochschule eine Promotion
anstreben (oder das Angestrebte erreichen) und dass viele, wenn nicht die meisten von jenen, die eine

Promotion erreichen, langfristig nicht in der Hochschule beschéaftigt sein werden (vgl. Hibner, 1992a):

,Eine Promotion soll in Deutschland auf eine wissenschaftliche Laufbahn oder auf die Ubernahme
verantwortlicher Téatigkeiten in allen anderen Bereichen der Gesellschaft vorbereiten (....) Fir alle
jene, die eine Tatigkeit auSerhalb von Hochschule und Forschungseinrichtungen anstreben, wird es
darauf ankommen, die dort geforderten Qualifikationsmerkmale wahrend der Promotionsphase in

sinnvoller Weise zu akzentuieren und abzurunden.“ (Wissenschaftsrat, 2002, S. 49).

Zielgruppe des zu entwickelnden Konzepts

Das in dieser Arbeit zu entwickelnde Konzept zur Kompetenzentwicklung wird ausgerichtet an Hochschul-
mitarbeiterinnen und -mitarbeitern wahrend der ersten Jahre ihrer beruflichen Tatigkeit an der Hochschule, die
Uber eine akademische Ausgangsqualifikation verflgen, Aufgaben in Forschung und/oder Lehre tbernehmen und
in die organisationale Struktur des akademischen Bereichs eingebunden, jedoch keine Teilnehmende spezifischer
Foérderprogramme des wissenschaftlichen Nachwuchses sind.

Abbildung 5.2 Zielgruppe des zu entwickelnden Konzepts zur Kompetenzentwicklung.

Diese im Folgenden kurz als ,junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen” (,jwM*®) bezeichneten Personen
weisen sechs prototypische Eigenschaften auf: (1) Die Personen sind beruflich an einer Hochschule tatig
und (2) verfigen Uber eine akademische Ausgangsqualifikation im Sinne eines abgeschlossenen Hoch-
schulstudiums, nicht jedoch Uber eine abgeschlossene Promotion, vergleichbare oder weitergehende
Qualifikationen. (3) Sie sind in die hierarchische Struktur des akademischen Bereichs der jeweiligen
Hochschule eingebunden, insbesondere: es gibt eine direkte Fuhrungskraft, mit der sie in einem
personlichen Austausch stehen (d.h. sie sind Teil des ,Mittelbaus”, Bochow & Joas, 1987). (4) lhnen
kommen Aufgaben in der Lehre wie die DurchflUhrung von Lehrveranstaltungen, Beratung von
Studierenden und/oder Betreuung schriftlicher Studienleistungen und/oder Aufgaben in der Forschung
wie die Durchfuhrung von wissenschaftlichen Studien und Untersuchungen, die Unterstiitzung von
Forschungstatigkeiten der Abteilung und/oder die Aufbereitung von Analysen zu. (5) Die Dauer ihrer
bisherigen Tatigkeit an der jeweiligen Hochschule erstreckt sich auf einen Zeitraum von einigen Wochen
bis hin zu wenigen Jahren, und (6) ihre langerfristige berufliche Perspektive an der jeweiligen Hochschule
oder an deutschen Hochschulen insgesamt ist aufgrund einer Befristung des Arbeitsvertrages und/oder

aufgrund erst in der Zukunft zu fallender Entscheidungen (z.B. Uber das Bestehen von Prifungen) zum
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gegenwartigen Zeitpunkt noch nicht geklart.

Der Begriff junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen wird in bewusster Abgrenzung zum Begriff wissen-
schaftlicher Nachwuchs gewahlt. Die Schnittmenge zwischen beiden ist grof3, jedoch nicht vollstandig. Es
kénnen zusatzlich zu den genannten prototypischen Eigenschaften folgende fur den wissenschaftlichen
Nachwuchs kennzeichnende Merkmale gegeben sein: (7) Die als jwM bezeichneten Personen streben
eine Promotion an und/oder arbeiten als ,Doktoranden” (Wissenschaftsrat, 2002) an ihrer wissenschaft-
lichen (Weiter-)Qualifikation, sie sind daher mit Blick auf die Inhalte ihrer Arbeit als wissenschaftlicher
Nachwuchs anzusehen, (8) die Personen streben auch flir die Zeit nach der Promotion eine wissenschaft-
lich gepréagte Karriere innerhalb oder auflerhalb der Hochschule an und zahlen damit hinsichtlich ihrer
beruflichen Perspektiven zum wissenschaftlichen Nachwuchs, (9) die Personen sind im Rahmen einer

Qualifikationsstelle angestellt und damit strukturell als wissenschaftlicher Nachwuchs anzusehen.

Als Ausschlusskriterien werden demgegenuber zur Vermeidung von Angebotsuberschneidungen fest-
gelegt: (10) Die jwM sind nicht dauerhaft Teilnehmende von strukturierten Férderprogrammen wie den
seit den 1990-er Jahren entstehenden und als sehr wirksame Form der Unterstitzung eingeschatzten
Graduiertenkollegs, Angeboten im Rahmen von Stipendien oder einer anderweitig strukturierten
Promotionsforderung (vgl. DFG, 2002; Wissenschaftsrat, 2002; Scholz, 2003; Berning & Falk, 2004),
(11) die Personen zahlen nicht zum technischen, administrativen oder im Pflegebereich eingesetzten
Personal, es sei denn, dies ware lediglich eine vertragliche Hilfskonstruktion zur Finanzierung in
Sonderféllen, (12) es handelt sich nicht um Personen, denen (berwiegend Aufgaben in Management &
Fihrung zukommen und die hierfir ggf. speziell eingestellt worden sind (z.B. Directors of Studies,

Dekanatsassistenten, Stabsstellen).

Angehorige der Hochschule (2.500.000)

I(-;c;gt(:)%l;lpersonal Doktorandinnen und Doktoranden (100.000)" Professorinnen und Profes-
i soren (Prof.) (37.500,
darunter W-Besoldung: 500)
Ziel
J:lamg/lru Ppe , wissenschaftlicher Nachwuchs*

(100.000)" (100.000)° Privatdozentinnen und Privat-
dozenten (PD, Dr. habil.) (5.000)

Wiss. Mitarbeiter/ -innen auf Mitglieder von Graduiertenkollegs, Juniorprofessorinnen und Junior-

, Haushaltsstellen* (75.000)" Graduiertenschulen, ... (10.000) professoren (Dr.) (500)

I g

Wiss. Projektmitarbeiter/ -innen Teilnehmende an strukturierten Dozenten/ innen, Assistenten/ innen,

auf , Drittmittelstellen” (25.000)" Promotionsprogrammen (2.500) akademische Réte, ... (Dr.) (15.000)

wissenschaftliche Hilfskrafte
und Tutoren/ innen (15.000)

Promotionstipendiatinnen und
-stipendiaten (5.000)

Lehrkrafte fiir besondere

Aufgaben (7.500)
\

Lehrbeauftragte (50.000)

Personal in Verwaltung,
Bibliotheken, Sekretariaten
(75.000)

Technisches Personal, Hilfs-
und Pflegepersonal
(175.000)

voriibergehend aufRerhalb der
Hochschule/ im Ausland
Beschéaftigte (10.000)"

externe Doktorandinnen und
Doktoranden (25.000)"

Studierende (2.000.000,
darunter studentische
Hilfskrafte: 25.000)

Abbildung 5.3 Ubersicht (iber die Angehdrigen und das Personal deutscher Hochschulen (Stand: 2005; Quellen: Statistisches

Bundesamt; KMK; Wissenschaftsrat; eigene Recherchen; Zahlen mit Sternchen * verweisen auf Schatzungen).
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Zusammenfassend gilt: Die als Zielgruppe identifizierten und als junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-
innen (jwM) bezeichneten, in der vorliegenden Arbeit vorrangig betrachteten Personen weisen die
Kriterien 1 bis 6 zwingend auf, kbnnen auferdem mit den Kriterien 7 bis 9 ein Teil des (ggf. kinftigen)
wissenschaftlichen Nachwuchses sein, zahlen jedoch nicht zu den in Kriterien 10 bis 12 beschriebenen
Sonderfallen. Abbildung 5.4 weist diese Zielgruppe als eine nur mit Mihe zu beschreibende und nicht
eindeutig zu quantifizierende Untergruppe des ,Hochschulpersonals unter Angabe ungefahrer Grofien-
ordnungen, welche auf statistischen Mitteilungen Uber die Personenzahlen, in Ermangelung verlasslicher
Angaben aber auch vielfach auf Schatzungen basieren, wie im Falle der Anzahl an Personen, die eine
Promotion anstreben: ,Uber die Anzahl der Promovierenden in Deutschland sind nur grobe Schétzungen

maglich, sie dirfte im hohen flinfstelligen Bereich liegen.“ (Wissenschaftsrat, 2002, S. 7).

Klar wird, dass eine eindeutige Definition der Zielgruppe auch angesichts des Mangels an treffenden und
allgemein anerkannten Begriffen Muhe bereitet; die Auswirkungen des zum Schliefen dieser begriff-
lichen Lucke erst kurzlich geschaffenen ,Doktorandenstatus” (Wissenschaftsrat, 2002, S. 49) sind bis-
lang noch nicht absehbar. Klar wird auch, dass die einzelnen genannten Bestimmungssticke eine
erhebliche, jedoch nicht vollstéandige Uberschneidung aufweisen: Die in etwa 100.000 Personen, die in
den verschiedenen Fachrichtungen an deutschen Hochschulen als wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen
am ,Arbeitsplatz Hochschule“ mit Aufgaben in Forschung und/oder Lehre beschaftigt sind, sind in den
meisten Fallen zugleich Doktoranden/-innen, zugleich Mitarbeiter/-innen auf befristeten ,Haushalts-
stellen” oder auf Projektstellen mit ebenso befristeter Laufzeit und zugleich wissenschaftlicher Nach-
wuchs, und sie werden in der Regel nicht in strukturierter Weise gefordert. Sie arbeiten auflerdem
zumeist in einem individuell gepragten Betreuungsverhaltnis mit ihrem/r direkten Vorgesetzten, der/die
zugleich die von ihnen ggf. geplante Promotion betreut. An Personen in genau dieser beruflichen

Situation richten sich die in dieser Arbeit zu entwickelnden Konzepte. Was zeichnet diese Situation aus?

Drei Aspekte der beruflichen Situation von jwM scheinen zentral: (1) Es herrscht nicht nur begriffliche
Intransparenz Uber die eigene berufliche Situation, (2) die Mitarbeiter befinden sich in einer unsicheren

beruflichen Situation, (3) die Arbeitsverhaltnisse sind von hoher Individualitat gepragt.

(1) Intransparenz. Bereits die Schwierigkeiten, die es bereitet, konkrete Definitionen und verlassliche
Zahlenangaben Uber diese Gruppe des Hochschulpersonals zu liefern, belegen, dass im Kontrast zu den
allgegenwartigen und sehr konkreten Erfahrungen kaum fundierte Informationen Uber die berufliche
Situation dieser Mitarbeiter/-innen vorliegen. So ist bekannt, dass an deutschen Hochschulen im
Vergleich zu anderen Landern eine hohe ,,Promotionsintensitat (Wissenschaftsrat, 2002, S. 7) herrscht,
jedoch sind, abgesehen von den exakt bezifferbaren Zahlen erfolgreich abgeschlossener Promotionen,
belastbare Zahlen Uber die Anzahl der Doktoranden sowie Angaben Uber Abbrecherquoten praktisch
nicht verfugbar (vgl. Berning & Falk, 2004), qualitative Informationen Uber die berufliche Situation noch

seltener:

~Abgesehen von Befragungen (...) fehlen in der Bundesrepublik systematische soziologische Analysen
zum Thema ,Hochschullehrer’ (...), wahrend andererseits die Menge an (hochschul-)politischen AuBe-
rungen, an Impressionen und Lamentationen, an Selbstdarstellungen und Reflexionen, die diese zum
Nachdenken und Reden eigens berufene Population laufend hervorbringt, untibersehbar ist.“ (Huber
& Portele, 1995, S. 194).

Ein bekanntes und vieldiskutiertes Phdnomen sind lange Bearbeitungsdauern von Dissertationen (und
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auch von Habilitationen: Hibner, 1992a, 1998), die zu einem mafigeblichen Teil auf Diskontinuitaten in
der Bearbeitung zurlckgefuhrt werden (Bornmann & Enders, 2002) - welche Ursachen hierfur wiederum
vorliegen und wie Abhilfe zu schaffen ware, bleibt jedoch weitgehend spekulativ, da prazise Unter-
suchungen jungeren Datums fehlen. Vorwiegend aus den 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts
liegen einige Untersuchungen zu dieser ,Statusgruppe” (Hammer & Lahnemann, 1995, S. 60) des
sogenannten ,wissenschaftlichen Mittelbaus* vor (z.B. Czock & Wildt, 1985; Holtkamp, Fischer-Bluhm &
Huber, 1986; Bochow & Joas, 1987). Die meisten der wenigen Untersuchungen, die Uberhaupt zur
beruflichen Situation des Hochschulpersonals vorliegen, bezieht sich demgegenuber vorwiegend auf die
Mitglieder der professoralen Ebene und nicht auf die einzelnen Stufen, die den Weg dorthin ausmachen.
So bemangeln auch Hammer & Lahnemann (1995), dass in den bislang durchgeflihrten Studien Uber
das Berufsbild der Hochschullehrenden zu wenig differenzierte Analysen Uber die spezifische Situation
des Mittelbaus vorgenommen wirden. Zudem sei diese Gruppe von einer hohen ,Binnendifferenzierung*
(S. 60) gepragt, in der unterschiedliche Fachkulturen und unterschiedliche Beschaftigungsgruppen zum
Tragen kommen; differenzierte Untersuchungen sind daher auch angesichts der Anzahl betroffener

Personen eine dringliche Aufgabe der Hochschulforschung.

(2) Unsicherheit. Die berufliche Situation der jungen wissenschaftlichen Hochschulmitarbeiter/-innen
steht in mehrfacher Hinsicht unter den Vorzeichen der Unsicherheit, sie befinden sich in einer ,unge-
sicherten Warteschleife“ (Sager, 1999, S. 26). So ist die berufliche Perspektive, auf die der als Referenz-
modell gehandelte hypothetische Karrierepfad wissenschaftlicher Nachwuchs (vom Erstabschluss tUber
Promotion und Habilitation zur Professur, vgl. nachster Abschnitt) ausgelegt ist, fir die meisten schlicht-
weg nicht realistisch (vgl. Bochow & Joas, 1987; Hubner, 1992a), eben: hypothetisch. Bei rund 15.000
Hochschulstellen fur Promovierte in Deutschland, weniger als 50.000 Professuren und durchschnittlich
2.000 hiervon pro Jahr neu zu besetzenden Lehrstihlen kann nur ein Bruchteil der schatzungsweise
100.000 ,Lehrlinge der Wissenschaft“ (Bornmann & Enders, 2002, S. 68) langfristig an der Hochschule
selbst untergebracht werden - wo statt dessen, wird im Referenzmodell wissenschaftlicher Nachwuchs
systematisch nicht geplant: ,Sollbruchstellen®, die einen geregelten Ubergang aus der Hochschule oder
der Wissenschaft insgesamt wieder heraus beschreiben wirden, fehlen. ,Der entscheidende Karriere-
sprung bleibt der von einer prekdren befristeten in eine unbefristete Position.“ (Schmitt, 2004, S. 304,

vgl. Karpen, Borchert & Reimann, 1986).

Mduller-Béling (2004) spricht von einem ,hohen persénlichen Risiko“ (S. 10), welches die jungen
Hochschulmitarbeiter/-innen eingehen, indem sie sich im Rahmen ,ungeschitzter und sozial
ungesicherter Beschéaftigungsverhaltnisse (Schmidt, 1999, S. 150) engagieren, deren Funktion als
,berufliches Ubergangsstadium* (Enders & Teichler, 1995b, S. 201) oder als ,Selektions-Pool“ (Huber &
Portele, 1995, S. 203) gerade so angelegt ist, dass ein hoher Anteil den Ubergang eben nicht meistert,
die Selektion also nicht erfolgreich besteht und dann umso unsicherere Alternativen auflerhalb der
Hochschule vorfindet, oder eher: sich selber suchen muss. Auf diese wahrscheinlichen Alternativen
werden die Personen jedoch nicht systematisch vorbereitet, denn ,polyvalente Karrierestrategien”
(Mdaller-Boling, 2004, S. 10) werden vom deutschen Hochschulsystem nicht unterstitzt, und das, obwohl
neun von zehn selbst derjenigen Personen, die eine Promotion erfolgreich abschlieSen, keine Aussicht
auf eine wissenschaftliche Laufbahn an der Hochschule haben (und ahnlich noch einmal nach der
Habilitation: HUbner, 1992a, 1992b; Galizia, 2004; vgl. 0.g. Zahlenverhaltnisse) - eine ,ernlichternde
Bilanz“ (HUbner, 1992a, S. 241). Webler (2003b, S. 248) fordert daher, dass die jungen
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Hochschulmitarbeiter/-innen ,méglichst viel Gber die alternativen Berufsfelder in ihrem Bereich erfahren
und fur den eigenen Weg karrierestrategisch beraten werden“ missen, um fir sich selbst die notwendige
Karriereentscheidung rechtzeitig treffen zu kénnen, und nicht zuletzt auch, um ihren Studierenden

Anwendungsbeziige des vermittelten Wissens aufzeigen zu kdnnen.

Gerade in Deutschland ist die Situation des wissenschaftlichen Nachwuchses mithin zweischneidig;
Enders & Teichler (1995b) sprechen daher von einer andauernden ,Krise des Mittelbaus* (S. 189):
Einerseits seien an deutschen Hochschulen im internationalen Vergleich viele bezahlte und befristete
Stellen mit Qualifikationsmaglichkeit im Sinne einer Promotion vorgesehen, andererseits sei die
Unsicherheit dieser Beschaftigungssituation problematisch, fuhre zu ,zunehmend flexibilisierten ,Flick-
werkkarieren’ der Aneinanderreihung und Kombination immer neuer Vertrége und Finanzierungsformen,
die den Aufbau verlasslicher sozialer und inhaltlicher Zeithorizonte der Arbeit behindern“ (S. 190) und
nicht zuletzt davon bedroht seien, dass mittlere Positionen im deutschen Hochschulsystem nicht
vorgesehen sind. Bornmann & Enders (2002) sprechen in der Analyse ihrer Daten zu den
Einflussfaktoren von Promotionsdauern daher auch von einem ,unklaren Mitgliedsstatus” (S. 68) der

jungen wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen in der Scientific Community.

(3) Individualitat. Im Gegensatz zur ersten und zweiten Studienphase ist die in Deutschland bislang kaum
nach dem Bologna-Modell strukturierte dritte Studienphase Promotion (Kohler, 2005a, b; vgl. Abschnitt
2]2) in Deutschland traditionell von hoher Individualitat gepragt: ,Die Beziehung der Betreuer zu ihren
Promovenden entspricht weitgehend einem Meister-Schuler-Verhéltnis. Starke Abhédngigkeit und grofie
Freiheit der Doktoranden bestehen nebeneinander.” (Berning & Falk, 2004, S. 55, ahnlich: Muller-Boling,
2004). Wahrend einige Autoren beflrchten, dass der ,Arbeitsplatz Universitat (Kéhler, 2005b, S. 21)
durch mehr Strukturierung weiter an Attraktivitat verlieren kdnnte, sind andere der Uberzeugung, dass
eine starkere Strukturierung der Promotionsphase dem Ziel einer ,Steigerung und Gewahrleistung der
wissenschaftlichen Qualitat und der Wettbewerbsfahigkeit des akademischen Nachwuchses” (Berning &
Falk, 2004, S. 54) zutraglich ware. An strukturierten Angeboten wie den von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft seit den 90er Jahren geférderten Graduiertenkollegs nehmen bislang rund 5% der Promo-
vierenden teil (DFG, 2002; KMK & BMBF, 2004; Wissenschaftsrat, 2002); die klare Mehrzahl der jungen
wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen wird daher auch in absehbarer Zeit (noch) nicht an solchen Pro-
grammen teilnehmen kénnen. Der Normalfall wird damit das Verhaltnis zwischen einer Fuhrungskraft
und einem oder mehreren Promovenden bleiben, der hinsichtlich der beruflichen Kompetenzentwicklung
»eher auf informelle Anlernprozesse und eine Aneignung der Berufsrolle im Vollzug der Tatigkeit als auf
gesonderte und formalisierte Qualifizierung” (Enders & Teichler, 1995b, S. 176) setzt. Ein etwaiger
Ubergang auf hochstrukturierte Angebote der Promotionsforderung im Sinne einer studiendhnlichen
Struktur  (entsprechend Bologna-Modell: dritte  Studienphase) stoft sowohl seitens der
Hochschulmitarbeiter/-innen als auch seitens ihrer Vorgesetzten auf massive Vorbehalte, wie eine Studie
von Berning & Falk (2004, vgl. Studie IV) zum Vergleich zwischen ,traditionellen“ und strukturierten
Promotionssituationen belegt. Es gilt, statt eines briichigen Ubergangs von der nicht-strukturierten zur
hochstrukturierten Promotion eine ,Balance zwischen Eigenverantwortung und Individualisierungs-
chance der Nachwuchswissenschaftler einerseits und einer strukturierten Férderung des Nachwuchses
andererseits“ (Bornmann & Enders, 2002, S. 68) zu finden. Diese beiden Alternativen schlieflen einander

nicht zwingend aus, sondern erdffnen ein Feld, innerhalb dessen ein Kompromiss zu finden sein kénnte.
Alle drei Aspekte, die Intransparenz, Unsicherheit und Individualitat, wirken zusammen und verstarken
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einander gegenseitig: Die durchaus wlnschenswerte Individualitdt der Arbeitsverhaltnisse einerseits,
welche je nach Fachbereich, Institut, Abteilung und Lehrstuhl in einen unterschiedlichen fachlichen und
fachkulturellen Kontext gebettet sind und von den jeweiligen Personen, den Interessen und dem
Fuhrungsstil des oder der jeweiligen Vorgesetzten mafdgeblich gepragt werden, erschwert jedoch zugleich
die Vergleichbarkeit der beruflichen Arbeitssituationen der jwM und damit die Transparenz; dies
wiederum erschwert den kommunikativen Austausch Uber die berufliche Situation und die Bewaltigung
der ohnehin bestehenden und belastenden Unsicherheit auf institutioneller und individueller Ebene.

Welche Anforderungen an Konzepte zur Personalentwicklung ergeben sich vor diesem Hintergrund?

Ein moglicher Ansatz zur Veranderung dieser Situation besteht darin, Intransparenz und Unsicherheit
durch strukturierte Programme der Promotionsforderung zu begnen, wie sie seit einiger Zeit auch an
deutschen Hochschulen und angrenzenden Einrichtungen mit messbarem Erfolg aufgebaut werden (z.B.
Berning & Falk, 2004). Allerdings stellen diese Anséatze eine radikale Abkehr von der bisherigen Praxis
dar, in der gerade die Individualitat der Arbeitsverhaltnisse eine herausragende Rolle gespielt hatte, und
bergen somit das Risiko, dass positive Aspekte dieser bisherigen Praxis verloren gehen - wie zum
Beispiel eben gerade die Notwendigkeit, Kompetenzen zum Umgang mit intransparenten und unsicheren
Situationen aufzubauen. Eine derartige Kompetenz wird jedoch im spateren Berufsbild durchaus
gebraucht. Ein alternativer Ansatz liegt daher in dem Versuch, die existierende Individualitat der Arbeits-
verhaltnisse gerade nicht in Frage zu stellen und statt dessen Konzepte zu entwickeln, die die
Kompetenzentwicklung auch in intransparenten Situationen, unter Unsicherheit und bei hoher
Individualitat unterstitzen. Genau dieser Versuch wird in der vorliegenden Arbeit gemacht. Es ergibt sich
die Anforderung an das zu entwickelnde Konzept, fir eine unklar definierte Zielgruppe mit zahlreichen
individuellen und strukturellen ,Sonderfallen” in unterschiedlichen Fachrichtungen geeignet zu sein und
bei unterschiedlichen auch personellen Konstellationen eingesetzt werden zu kédnnen. Das Konzept soll
Spielraum fur die zu unterstiitzende und nicht etwa zu ersetzende Individualitdt der Beziehung zwischen
Betreuenden/Vorgesetzten und Betreuten/Mitarbeitern lassen, in dem es an den Zielen und nicht den
Wegen der beruflichen Kompetenzentwicklung ansetzt. In Anerkennung der realistischen Zukunftsaus-
sichten soll das Konzept die Entwicklung beruflicher Kompetenzen mit Blick auf die Verfolgung ,poly-
valenter Karrierestrategien” (Muller-Béling, 2004, S. 10) mit unterschiedlichen beruflichen Perspektiven
auch auferhalb der Hochschule unterstitzen, jedoch ebenso diejenigen, die spater tatsachlich in der
Hochschule tatig sein werden, auf die Herausforderungen einer sich langfristig verandernden inneren
Funktionsweise der Hochschulen in Deutschland vorbereiten. Die unterschiedlichen Anwendungsfelder,
welche das aktuelle und kiinftige Tatigkeitsprofil des Hochschulpersonals ausmachen, sind hierbei in
einer ausgewogenen Balance zu berucksichtigen. Welche beruflichen Kompetenzen sind bei einer

solchen Zielstellung in den Vordergrund zu rticken?

5]1]2 Kompetenzen fiir drei Tatigkeitsfelder

Um die berufsbezogene Kompetenzentwicklung gezielt steuern zu kénnen, ist eine Einschatzung des
individuellen Entwicklungsbedarfs vor dem Hintergrund des jeweiligen IST-Standes der eigenen
Kompetenzen hilfreich. Hierzu bedarf es eines geeigneten Instruments, das der Zielgruppe und der
Zielsetzung entspricht und die speziell bei jwM zu entwickelnden Kompetenzen in angemessener Weise

aufgreift. Die in Abschnitt 4]1]3 als Querschnittsfunktion beschriebene Metakompetenz stellt eine Uber-
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geordnete Form der Kompetenz dar, welche in dem Wissen Uber die eigene berufliche Kompetenz-
auspragung, in der ,realistischen Einschétzung der eigenen personlichen Stadrken und Féhigkeiten”
(Mehrtens, 2006, S. 14) sowie in dem Vorhandensein von Fahigkeiten und Fertigkeiten besteht, die
eigenen Kompetenzen selbstgesteuert weiterzuentwickeln. Das hier zu entwickelnde Instrument zielt
vorrangig darauf ab, genau diese Metakompetenz bei jwM zu starken, indem die Person sich selbst
Einblicke in ihr aktuelles ,Kompetenzprofil“ (Muller & Fisch, 2005, S. 19; Brendel, Eggensperger &
Glathe, 2006) sowie Uber das ,Anforderungsprofil“ (Webler, 2003b, S. 243; Graner et al., 2004) ihrer
gegenwartigen oder kunftigen Tatigkeit verschafft. Das Individuum versetzt sich, ggf. unterstitzt durch
weitere Akteure, selbst in die Lage, auf dieser Informationsgrundlage zielgerichtet Manahmen zur
Kompetenzentwicklung (wie z.B. Teilnahme an Workshops, Besuch von Fachtagungen, Literatur-
recherche) zu ergreifen. Fir eine wirksame Steuerung dieser individuellen Kompetenzentwicklung wird
ein Kompetenzmodell bendétigt, welches die aus Sicht der jwM zu entwickelnden Kompetenzen in einer so
konkreten und prazisen Weise beschreibt, dass sie ihre zu einem gegebenen Zeitpunkt bestehenden
tatigkeitsrelevanten Starken und Schwachen erkennen und auf dieser Basis gezielte MaRnahmen und
Angebote auswahlen kénnen: Die zur Verfligung stehenden MaSinahmen einerseits und der auf Basis des
Instruments fassbare Entwicklungsbedarf andererseits sollten also einen korrespondierenden, in etwa
vergleichbaren Abstraktionsgrad aufweisen, damit die notwendige Verknupfung zwischen der Ein-
schatzung des individuellen Bildungsbedarfs (vgl. Abschnitt 4|2]2) einerseits und den zur Verfigung

stehenden Entwicklungsangeboten und -optionen andererseits moglich wird.

Auf konzeptioneller Ebene (vgl. ausflihrlich Abschnitt 4]1]3) wird ein Modell mit vier Kompetenz-
bereichen diskutiert, das neben der fachlichen Kompetenz die soziale und personale Kompetenz sowie
die Methodenkompetenz umfasst. Fur den praktischen Einsatz hat sich allerdings eine Differenzierung
Uber das viergliedrige Kompetenzmodell hinaus als notwendig erwiesen. So unterscheiden Schaeper und
Briedis (2004) in ihrer Analyse zu vorhandenen und bendtigten Kompetenzen bei Berufen mit aka-
demischem Qualitfikationshintergrund insgesamt 22 Einzelkompetenzen im Rahmen des viergliedrigen
Grundmodells. Die theoretisch erwartete Zuordnung der empirischen Daten zur vierfaktoriellen Struktur
erwies sich allerdings als empirisch nicht haltbar. Angesichts derartiger Befunde wird auch fur das hier zu
entwickelnde Instrument zur Steuerung der Kompetenzentwicklung bei jwM keine Ubertragung des vier-
gliedrigen Kompetenzmodells vorgenommen, sondern nach einem alternativen Ansatzpunkt fur eine

treffende Beschreibung der von jwM bendtigten Kompetenzen gesucht werden.

Die Herausforderung an das zu entwickelnde Instrument besteht darin, in der Formulierung der
Kompetenzen einen Mittelweg zu finden zwischen der fur konkrete Manahmen allzu groben Klassifi-
kation des viergliedrigen Kompetenzmodells einerseits und den fur die Handlungsausfihrung an einem
ganz bestimmten Berufsfeld in Forschung und/oder Lehre konkret bendtigten Kompetenzen anderer-
seits. Dass diese sich zudem zwischen Fachern und auch bei unterschiedlichen Aufgabenstellungen
innerhalb einzelner Facher stark unterscheiden kénnen, ist bei der Formulierung des Instruments zu
beachten. Als Ziel fir die Entwicklung eines Instruments zur Steuerung von Kompetenzentwicklung wird
vor diesem Hintergrund ein Instrument mittlerer Spezifitdt angestrebt: Es soll so allgemein sein, dass der
Kompetenzbedarf in unterschiedlichen Disziplinen und Arbeitskontexten abgebildet werden kann, jedoch

so spezifisch, dass eine zielorientierte Steuerung der individuellen Kompetenzentwicklung méglich wird.

Als Ankerpunkt fur eine solche Differenzierung werden die ,Tatigkeitsfelder (Pellert, 1995, S. 103) des

akademischen Hochschulpersonals gewahlt, also die konkreten Aufgaben und Anwendungskontexte, fur
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welche die Kompetenzen von jwM zu entwickeln sind: Diese Tatigkeitsfelder sind gleichsam die
~Anwendungsfelder” der individuellen beruflichen Kompetenzen, im Gegensatz zu den im viergliedrigen
Modell beschriebenen ,Quellen” der Kompetenz. Mit nur geringfugig voneinander abweichenden Bezeich-
nungen werden von zahlreichen Autoren drei derartige Tatigkeitsfelder als kennzeichnend fir das
Aufgabenprofil am Arbeitsplatz Hochschule herausgestellt (Webler, 1993, 2003b, 2004; Huber & Portele,
1995; Pellert, 1995; Hage, 1996; Hortschansky & Berthold, 1997; Zundja & Mayer, 2000; Hoérisch,
2004): (1) Forschung, wissenschaftliches Arbeiten, fachliche Expertise, (2) Lehre, Vermittlung, Prasen-
tation, Betreuung von Studierenden, (3) Management, Organisation, Selbstverwaltung, Fuhrung,
Qualitatsarbeit. Je nach Position sind hierbei unterschiedliche Aufgaben zu bewaltigen, so unterscheiden
sich zum Beispiel die Aufgabenprofile der professoralen Ebene und dem Mittelbau (Huber & Portele,
1995; Enders & Teichler, 1995a) oder auch jene zwischen den unterschiedlichen Fachergruppen
(Webler, 2003b, S. 245ff.) systematisch und zum Teil erheblich. Besonders die Anforderungen in den
beiden ,bislang vernachlassigten“ (Pellert, 1995, S. 103) Tatigkeitsfeldern Lehre und Management
haben sich unter dem Eindruck veranderter Rahmenbedingungen und des Bologna-Prozesses (vgl.
ausfuhrlich Kapitel 2) in der jungeren Vergangenheit spurbar verandert, allerdings bislang ohne einen

entsprechend deutlichen Niederschlag in den Angeboten zur Kompetenzentwicklung fur jwM:

»Die Anforderungen bezuglich Lehrqualifikationen und Managementfahigkeiten haben sich nicht nur
aufgrund der gestiegenen Studierendenzahlen drastisch erhéht. Dies hat jedoch weder in einer ver-
stérkten Fortbildung noch im Ausbildungskanon der Nachwuchswissenschaftler und -wissenschafft-
lerinnen Spuren hinterlasen. Es miissen somit Mdglichkeiten der Qualifikation (auch im Bereich von
Managementqualifikationen) eréffnet und Lehrende motiviert werden, diese wahrzunehmen.” (Hage,
1996, S. 157)

Zunehmend wird auch die einschrankende Orientierung der hochschulinterenen Qualifizierung am Refe-
renzmodell wissenschaftlicher Nachwuchs in Frage gestellt (vgl. Wissenschaftsrat, 2002, S. 46: ,nicht
ausschlieBlich an den Anforderungen der Ausbildung des Hochschullehrernachwuchses orientieren®),
eine Offnung der Kompetenzentwicklung an der Hochschule fiir berufliche Perspektiven auch auferhalb

der Hochschule gefordert, so von Steinheimer (1995):

LStatt ,Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses’ muss die permanente Qualifizierung junger
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler fiir Tatigkeiten in- und auSerhalb der Hochschule erfolgen
(....) Anstelle der Einschrdnkung auf Forschung in einem eng abgegrenzten Fach muss die Aneignung
umfassender Qualifikationen in Forschung, Lehre und Management, im Umgang mit Menschen, im

vernetzten inderdisziplindren Denken und Handeln im Mittelpunkt stehen.” (S. 79)

Angesichts solcher Formulierungen koénnte leicht das Missverstandnis aufkommen, dass jwM fur
maximale Qualifikationsanforderungen in allen Bereichen ausgebildet werden sollten. Die Zielvorstellung
vom ,jungen, dynamischen, forschungspolitisch korrekten, Drittmittel einwerbenden und organisatorisch
talentierten Wissenschaftsmanager” (Hérisch, 2004, S. 597) ist jedoch ganzlich unrealistisch, denn sie
verwechselt eine Utopie sowohl mit dem Notwendigen als auch mit dem in der Institution Hochschule
Erreichbaren, und sie musste nicht zuletzt an der ,Koalition zwischen herrschender Organisationskultur
und Selbstverstandnis“ der Wissenschaftler/-innen (Baier, 2005, S. 312) scheitern, die sich eben nicht
als Forscher, Lehrer und (Wissenschaft-)Manager gleichermafRen wahrnehmen. Jedoch: Die entgegen-

gesetzte Zielvorstellung eines alleinigen Experten auf dem Feld der Forschung, dem durch den ,Ritter-
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schlag der Berufung“ (Webler, 2003b, S. 243) ohne jegliche vorherige Schulung alle weiteren Kom-
petenzen einfach unterstellt werden (vgl. Pellert, 1995), der seinen Lehraufgaben ohne jemals explizit
geforderte (hochschul-)didaktische Fertigkeiten nachkommt und der seine Rolle als Vorgesetzter und
Organisator ohne jegliche bewusst erworbene Management-, Fihrungs- und Planungstechniken
wahrnehmen soll - diese Vorstellung kann ebensowenig als ernstgemeinte Zielvorstellung fur eine

bewusste Personalentwicklung flr jwM herangezogen werden.

Statt dessen ist bei der Definition der Entwicklungsziele und -bereiche fur jwM ein Mittelweg zwischen
dem Wunschenswerten und dem Machbaren gefragt. In diesem Mittelweg spiegelt sich eine ausge-
wogene Berlcksichtigung dessen wider, was die jwM fur eine angemessene Ausfullung ihrer aktuellen
und klnftigen beruflichen Herausforderungen bendtigen. Auch den individuellen Berufsrollen, den per-
sonlichen Berufsperspektiven und den bereits vorhandenen Kompetenzen und Interessen, kurz: den kon-
kreten und individuellen ,Qualifikationsanspriichen des wissenschaftlichen Nachwuchses fiir Positionen
innerhalb und auBerhalb der Hochschulen“ (Mayer, 2004, S. 2) ist hierbei Rechnung zu tragen. Es soll
daher in dem zu entwickelnden Konzept kein normativer Optimalzustand fur das Kompetenzprofil der zu
entwickelnden jwM mit vordefinierten (Maximal-)Auspragungen in allen oder auch nur in ausgewahlten
Kompetenzbereichen vorgegeben werden. Statt dessen sollen die drei im Kern stehenden Tatigkeits-
felder und die hierbei relevanten Einzelkompetenzen als Aspekte einer ,umfassenden Professionalisie-
rung” (Webler, 2003a, S. 19) angesprochen und damit fur das Individuum ohne Wertung gleichrangig auf
die Agenda gebracht werden. Welche Kompetenzauspragung, welches Qualifikationsniveau die jeweilige
Person konkret im jeweiligen Bereich anstrebt, soll der individuellen beruflichen Perspektive und den
Aushandlungsprozessen mit relevanten anderen Personen, inbesondere der Fuhrungskraft (siehe Kapitel
9) und nicht zuletzt einer Entscheidung durch diejenigen, die es betrifft, Uberlassen bleiben. Welche Kom-

petenzen sind also konkret in den drei Tétigkeitsfeldern zu entwickeln?

Als Tatigkeitsfeld (1) wurde die Forschung genannt. Der Bedarf an Kompetenzentwicklung fur jwM ist
unumestritten; hierzu zahlen alle Tatigkeiten, die der Gewinnung oder Anwendung von Wissen dienen,
wozu auch die Anwendung von wissenschaftlichen Methoden und Techniken zu rechnen sind. Um die For-
mulierung der in dieses Tatigkeitsfeld fallenden Einzelkompetenzen auch fir andere Kontexte als fur
explizite hochschulinterne Forschungstatigkeiten zu 6ffnen, soll nachfolgend vom Tatigkeitsfeld For-
schung & wissenschaftliches Arbeiten gesprochen werden, sodass auch Recherche- und Entwicklungs-
aufgaben (z.B. Schuler, 1995, S. 240) oder die Analyse und Bewertung von Informationen in dieses Tatig-
keitsfeld fallen. Die hierfUr notwendige ,Forschungskompetenz® (Webler, 2003b, S. 246) kann sich auch
in Berufsfeldern auf3erhalb der Hochschule als nitzlich erweisen. Die Beschreibung der konkreten Einzel-
kompetenzen, die fur die Bewaltigung der Anforderungen im Tatigkeitsfeld Forschung & wissenschaft-
liches Arbeiten notwendig sind, erfolgt oft auf einer differenzierten, fachspezifischen Ebene. Beispiels-

weise identifiziert Schuler (1995, S. 240) fur die Tatigkeit von Ingenieuren und Naturwissenschaftlern:

LInformationen beschaffen, Ziel- und Informationsunsicherheit bewaltigen, Prioritaten setzen, Zu-
sammenhdange sowie Neben- und Langzeitwirkungen berticksichtigen, Versuchsplanung, Bedingungs-

variation, Analysestrategien.”

Einen weitere Anhaltspunkt fir die Formulierung der fUr dieses Tatigkeitsfeld zu entwickelnden
Kompetenzen liefert Kohler (2004b), der sich auf die Promotion als dritte Stufe der Hochschulausbildung

(vgl. Abschnitt 2]2) bezieht und dort als fachliche Qualifikationsziele definiert:
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»(1) Ausweis von systematischem Versténdnis eines Studiengebietes, (2) Ausweis der Fahigkeit, einen
substanziellen Forschungsprozess zu konzipieren, umzusetzen und anzupassen, (3) Leisten eines
Beitrags origindrer Forschung, (4) Féhigkeit zur kritischen Analyse, Bewertung und Synthese neuer
und komplexer Ideen, (5) Fahigkeit, (ber das Fachgebiet zu kommunizieren, (6) Erwartung der
Fahigkeit, den Fortschritt in der Gesellschaft zu fordern.“ (Kohler, 2004b, S. 15)

(2) Als zweites Tatigkeitsfeld wird die Lehre genannt. Der Bedarf an systematischer Qualifizierung flr
dieses Tatigkeitsfeld ist im deutschen Hochschulwesen durchaus umstritten. So gelangen Enders und
Teichler (1995) in einer Erhebung Uber die Selbstwahrnehmung des akademischen Hochschulpersonals
zu Uberraschenden Zahlen: ,83% der deutschen Universitatsprofessoren halten sich fir ihre Aufgaben
als Lehrende gut ausgebildet bzw. qualifiziert und sehen sich somit sogar etwas haufiger fir die Lehre
als fur die Forschung (73%) gut qualifiziert” (S. 19). Diese Einschatzung erstaunt die Autoren der Studie
vor dem Hintergrund internationaler Vergleiche (z.B. Boyer, Altbach & Whitelaw, 1994), zumal rund 80%
der Lehrenden gemaf einer Studie von Spiel et al. (2002)13 ,selten” oder ,nie“ Hinweise zur Qualifikation
in diesem Bereich erhalten. Huber (1995) interpretiert diese positive Selbstwahrnehmung der
Qualifikation der deutschsprachigen Lehrenden fur Lehraufgaben dahingehend, dass die ohnehin
sparlich genutzten Angebote zur hochschuldidaktischen Qualifikation nicht einmal ausreichen, um das

notwendige ,Gefuhl fir Qualitét” (Daxner, 1999a, S. 42) zu vermitteln:

,Oder miisste man hier nicht unmittelbar die Frage anschlieBen, welcher ,frame of reference’ den
Antworten zugrundelegt, welches Anspruchsniveau der Antwortenden - maoglicherweise in diesem
Punkt ein niedriges - sich eigentlich darin &ufSert? (...) Oder eine Verbindung zu einem anderen
aufschlussreichen Befund der Studie selbst herstellen, dass die deutschen Befragten (...) in ver-
schwindendem MafBe Lehrevaluation seitens der Studierenden erleben (...) - also ganz offensichtlich
von niemandem gesagt bzw. rlickgemeldet bekommen, wie bzw. wie schlecht ihre Lehre tatsédchlich
ist?“ (Huber, 1995, S. 53).

Die flir das Téatigkeitsfeld Lehre konkret zu entwickelnden Kompetenzen sind vielfaltig; so identifizieren

Zundja und Mayer (2000, S. 67) auf Grundlage empirischer Befunde als 14 wichtigste Fahigkeiten:

... abgesehen vom Fachwissen im engeren Sinn (...): didaktische und methodische Kenntnisse,
Rhetorik, Kommunikationsféhigkeit, Beratungs- und Betreuungskompetenz, Beurteilungskompetenz,
Beherrschen neuer Medien, Kreativitat, Kontaktféhigkeit, Einfuihlungsvermdégen, Organisationsver-

mogen, Zuhdren kénnen, Flexibilitat, Selbststédndigkeit, Belastbarkeit.“

Ebenfalls 14 Unterpunkte umfasst die von Webler (2003b) vor dem Hintergrund von Anforderungs-

analysen fur den Hochschullehrerberuf zusammengestellte Liste von Einzelkompetenzen:

,Planungskompetenz, Methodenkompetenz, Medienkompetenz, Beratungskompetenz, Qualifizie-
rungskompetenz, Vermittlungkompetenz, Fahigkeit/Bereitschaft, als personales Modell fiir Studieren-
de zu dienen, Fahigkeit zur Verbindung von Forschung und Lehre, Praxisentwicklung, Organisations-
entwicklung, interkulturelle Kompetenz, Prifungskompetenz, Evaluationskompetenz, Kontextkompe-
tenz.“ (S. 22).

Hinzu kommen die fur die gegenwartig an vielen Hochschulen forcierte Starkung medial basierter

13 zwar (iber die Hochschulen in Osterreich, die jedoch sehr viele Parallelen mit der deutschen Situation aufweisen (Heinrich et al., 2004, S. 39).
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Vermittlungsformen als notwendig erachtete ,E-Competence” (Schulmeister, 2005) mit zahlreichen
Facetten. Fir das hier zu erarbeitenden Instrument zur Kompetenzeinschatzung wird eine Offnung aller
Formulierungen fur berufliche Perspektiven auch auRerhalb der Hochschule angestrebt, auch dort, wo
eine solche Offnung nicht sofort offensichtlich ist - wie im Fall des Téatigkeitsfeldes Lehre, dem auRerhalb
der Hochschule auf den ersten Blick eine nur geringe Bedeutung zuzukommen scheint, da dort nur in der
Minderheit der Berufe explizite Lehraufgaben anfallen. Die Betrachtung der in den beispielhaft
genannten Detailanalysen von Zundja & Mayer (2000) sowie von Webler (2003b) hervorgehobenen
Einzelkompetenzen, Fahigkeiten und Haltungen fur das Tatigkeitsfeld Lehre legt jedoch nahe, dass viele
Elemente dieser ,Lehrkompetenz“ (Webler, 2003b, S. 246) gar nicht auf den spezifischen Anwendungs-
kontext von Lehraufgaben innerhalb der Hochschule beschrankt sind: So ist die Beherrschung von
(neuen) Medien als ein Beispiel zwar eine wichtige Voraussetzung fir die Durchfihrung von Vorlesungen,
Seminaren und Ubungen, jedoch ebenso erforderlich in anderen Tatigkeits- und Berufsfeldern, in denen
Personen uUber Fakten, Ergebnisse oder Positionen zu informieren sind (z.B. Prasentation von
Arbeitsergebnissen; Information von Mitarbeitern; Kommunikation mit Unternehmensleitung etc.), und
somit gar nicht auf explizite Lehraufgaben zu beschréanken. Der Wissenschaftsrat (2002) spricht in
seinen Empfehlungen zur Doktorandenausbildung explizit vom Aufbau von ,Vermittiungskompetenzen*
(S. 48) fur den kollegialen und offentlichen Austausch auf fachlicher Ebene, also weit Uber den Bereich
der Hochschullehre hinaus. Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden nicht einengend von Lehre
gesprochen werden, sondern allgemein derjenige Bereich an Handlungen angesprochen werden, der
darin besteht, Fakten, Informationen und/oder wissenschaftlich relevante Inhalte einem Publikum zu
vermitteln und/oder zu prasentieren. Daher wird dieses Tatigkeitsfeld von jwM im Folgenden allgemein
als Préasentation & Vermittlung bezeichnet; entsprechende Aufgaben fallen besonders, aber eben nicht

nur im Bereich der Hochschullehre an.

(3) Schliefllich wird als drittes Tatigkeitsfeld das Management bezeichnet; von Hoérisch (2004, S. 596)
wird dieses Tatigkeitsfeld verkiirzend als ,Gremienarbeit”, von anderen umfassender als ,Bildungs-
management” (Hanft & Reiners, 2000, S. 177) verstanden. Schultz-Gerstein (2002, S. 484) attestiert
den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern derzeit noch eine ,wenig ausgeprdgte Eignung und
Neigung“, obschon die Aufgaben innerhalb dieses Tatigkeitsfeldes im Zuge der notwendigen Profes-
sionalisierung der internen Steuerung der Hochschule auf allen Ebenen (vgl. Abschnitt 2|1|2 zum Neuen
Steuerungsmodell) eine entscheidende Bedeutung gewinnen. Im Tatigkeitsprofil von Fachhochschul-
professoren nehmen Aufgaben in diesem Tatigkeitsfeld bereits jetzt rund ein Drittel der Arbeitszeit ein
(Korber-Weik, Aiwanger & Jager, 2003, S. 32: insgesamt 15 von 50,5 Stunden fir ,Verwaltung und fur
»,Hochschulmanagement und -politik). Gefordert wird daher ein in der Vergangenheit weitgehend
vernachlassigter systematischer Kompetenzaufbau (vgl. Spiel & Fischer, 1998b, S. 165) fir dieses
Tatigkeitsfeld, der sich beispielsweise mit Blick auf die Vorgesetztenrolle nicht durch das Vertrauen in das

zufallige Vorhandensein einer positiven Grundhaltung seitens der Fihrungskrafte ersetzen lasse:

,Das Fehlen selbst elementarer Kenntnisse und Fahigkeiten der Personalfiihrung und -motivation
kann nicht durch guten Willen, Taktgefihl und Humanitat kompensiert werden; obendrein sind auch
die keineswegs liberall vorhanden.“ (Webler, 2000, S. 230)

Angesprochen sind prinzipiell alle Mitglieder der Hochschule mit Management- und Fuhrungsaufgaben

und nicht etwa nur die hierauf spezialisierten und in Stabsstellen organisierten ,Wissenschaftsmanager*
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(Scholz, 2002, S. 575) oder nur diejenigen, die sich als Leitungskrafte wissenschaftlicher Institutionen
des ,Stiefkinds Wissenschaftsmanagement” (Thomas, 2005) annehmen. Ganz im Gegenteil, sind ,Fahig-
keiten in Selbstverwaltung und Wissenschaftsmanagement” (Webler, 2003b, S. 247) bei allen
Angehdrigen der Hochschule erforderlich, sofern diese Projekte zu planen oder zielorientiert umzusetzen
haben und/oder mit Fihrungsaufgaben gegenuber studentischen oder wissenschaftlichen Hilfskraften,
Sekretariatsmitarbeitern/innen, dem wissenschaftlichen, technischen, pflegerischen oder kinstlerischen
Personal betraut sind, Arbeitsgruppen mit oder ohne disziplinarische Befugnis zu leiten haben und/oder
spezifische Funktionen in den Hochschulgremien Ubernehmen - also bei Personen aller Statusgruppen

auf allen Ebenen und in allen Funktionsbereichen der Hochschule. Bislang jedoch gilt:

,Dem System gehen durch schlechtes Flhrungsverhalten unnétig viele Mitarbeiterinnen verloren
(durch Austritt oder mehr noch durch innere Kindigung und Leistungszurtickhaltung), und vorhan-
dene Potenziale werden nicht ansatzweise ausgeschopft (....) Zwar muss dabei immer mitberiick-
sichtigt werden, dass Professorinnen ihr externes und internes Prestige nicht dadurch erhalten, dass
sie gute Flhrungskréfte sind, sondern weil sie gute Forscherlnnen sind, aber solange Professur und
Fiuhrungsverantwortung weitgehend verzahnt sind, ist dieser Verantwortung als Teil des Profes-
sorlnnenjobs gerecht zu werden.“ (Baier, 2005, S. 312f.)

Auch hier ist eine Prazisierung der konkret angesprochenen Einzelkompetenzen und der damit verbun-
denen Handlungsweisen notwendig. In Abgrenzung zur strukturellen Bedeutung des Managementbegriffs
(z.B. im Sinne der Hochschulleitung) sollen alle Handlungen unter dieses Tatigkeitsfeld gefasst werden,
die der Strukturierung und Organisation eigener oder fremder Arbeitstatigkeiten dienen (vgl. Hosking,
1995), und zwar unabhangig davon, ob die jeweilige Person sich explizit in einer Fihrungsrolle befindet
oder unabhangig hiervon Fihrungsaufgaben tGbernimmt, beispielsweise bei der Anleitung studentischer
Hilfskrafte oder als Mitglied eines Arbeitskreises. Die Managementfunktionen sind damit keine zusatzlich
zu den ,eigentlich” auszulbenden Tatigkeiten anfallende Aufgaben, die beispielsweise nur innerhalb von
Hochschulgremien oder bei der Ubernahme von Leitungsfunktionen (z.B. Dekane, Rektorat/Prorektorat)
zu leisten waren, sondern sie stellen unterstitzende Funktionen dar, die sowohl im Lehrbetrieb (z.B. bei
der Planung von Veranstaltungen) als auch in der Forschung (z.B. beim Einwerben von Drittmitteln:
Pellert, 1995, S. 130) notwendig sind. Aufgrund der steigenden Bedeutung des Flihrungsverhaltens an
der Hochschule wird der Aspekt Fihrung explizit in die Bezeichnung des dritten Tatigkeitsfeldes mit
aufgenommen, sodass nachfolgend zusammenfassend von Management & Fihrung gesprochen wird.
Mehrtens (2004) nennt in Bezug auf die fur die Bewaltigung der Anforderungen in diesem Tatigkeitsfeld

notwendigen Einzelkompetenzen:

L~Souverdane Personalfiihrung, ,Organisationstalent’, diplomatisches Geschick, Bereitschaft, Entschei-
dungen zu verantworten und Prioritdten zu setzen und nicht zuletzt mit Konflikten umzugehen etc.
Notwendig sind weiter Féhigkeiten zum Projekt- und Zeitmanagement, des freundlich und bestimmten

Anleitens von Mitarbeiter/-innen und (nicht zu vergessen) Sitzungen gekommt zu moderieren“ (S. 52).

In der Literatur wird flr jedes der drei dominanten Tatigkeitsfelder wissenschaftlicher Mitarbeiter/-innen
an Hochschulen - Forschung & wissenschaftliches Arbeiten, Prasentation & Vermittlung sowie Manage-
ment & Fuhrung - eine Reihe von Einzelkompetenzen genannt, die zur ,professionellen Handlungs-
kompetenz“ (Webler, 2003a, S. 22) im jeweiligen Feld beitragen. Erganzend und nicht immer

Uberschneidungsfrei wird eine Reihe von Entwicklungsfeldern genannt, welche die drei Bereiche von
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Kernkompetenzen flankieren und erweitern sollen (vgl. Erweiterungen des viergliedrigen Kompetenz-
modells in Abschnitt 4|1]3). So fordert Ecker (2000, S. 75) die Berlcksichtigung von ,Informations-
kompetenz, Medienkompetenz und Wissensmanagement“ in den internen Weiterbildungsprogrammen
der Hochschulen, und Daxner (1999b) fordert neben dem Aufbau der ,didaktischen, kommunikativen

und intellektuellen” (S. 79) Kompetenzen

»... auch Diskursféahigkeit, Fremdsprachen, Fachgeschichte, Universitatsgeschichte, Hochschulrecht,
Grundlagen der Hochschulsoziologie und Psychologie, Grundlagen der Hochschulverwaltung,
Fluhrungsqualitat bzw. Vorgesetztenverhalten, Bildungsékonomie, Priifungstheorie und -praxis,
Offentlichkeitsarbeit.“ (S. 80).

Fur den Zweck der zielgerichteten Steuerung der individuellen Kompetenzentwicklung bei jwM wird ein
Kompetenzinventar mittlerer Spezifitat bendétigt, welches die wesentlichen Tatigkeitsfelder junger wissen-
schaftliche Mitarbeiter/-innen im akademischen Bereich abdeckt und in solchen Formulierungen auf-
greift, dass berufliche Perspektiven sowohl innerhalb wie auch auflerhalb der Hochschule abgebildet
werden kénnen. Mit dieser Zielstellung wurden gemaf Abbildung 5.4 aus den beispielhaft genannten
Aufzahlungen von Einzelkompetenzen fur die drei primaren Tatigkeitsfelder jeweils sechs Einzelkom-
petenzen als Ausgangspunkte fur die angestrebte Skalenbildung (vgl. Studie IV) ausgewahlt und den drei
Tatigkeitsfeldern zugeordnet. Sie reprasentieren die Kompetenzbasis fur das jeweilige Tatigkeitsfeld von
jwM und ergeben sich jeweils aus einer Kombination von fachlicher, sozialer, personaler sowie
Methodenkompetenz (vgl. Abbildung 4.3). Es ist davon auszugehen, dass die Einzelkompetenzen jeweils
unterschiedliche Anteile der vier Kompetenzbereiche enthalten (z.B. Dominanz von fachlicher und,
abgestuft, Methodenkompetenz bei der Einzelkompetenz 1.3, Kenntnis wissenschaftlicher Methoden);
spezifische Hypothesen zur jeweiligen Zusammensetzung liegen zum gegenwartigen Forschungsstand

jedoch noch nicht vor und sollen daher nicht weiter betrachtet werden.

Metakompetenz
Fahigkeit zur realistischen Einschatzung der eigenen Kompetenzen, zur ldentifikation von Entwicklungszielen und zur zielorientierten Steuerung und Unter-
stutzung der eigenen Kompetenzentwicklung durch férderliche kognitive und motivationale Zustéande
Tatigkeitsfeld | —Forschung & Tatigkeitsfeld Il — Prasentation Tatigkeitsfeld Il — Weitere und unter-
wissenschaftliches Arbeiten & Vermittlung Management & Flihrung stlitzende Kompetenzen
Fachliche |.1spezielles Fachwissen/fach- 1.1 Présgntation erarbeiteter 111.1Zeitmanagement Eipsatz allgemei_ner
Kompetenz spezifische Fertigkeiten Ergebnisse 111.2 Verhandlungsgeschick Bur0§oﬂware, Einsatz
1.2 wissenschaftliche Ergebnisse/ 1.2 Beratungskompetenz 111.3 Kooperationsfahigkeit spezieller EDV, Fremd-
Konzepte praktisch umsetzen 11.3 didaktische Aufbereitung 111.4 Qualitatsmanagement/ iir:ﬁt:?:::cg:]msse,
1.3 Kenntnis wissenschaftlicher von Inhalten Evaluation
~ Hochschulverwaltung und
Methoden Methoden 1.4 Einsatz von Multimedia/ i it
kompetenz | | 4 fachiibergreifendes Denken Internet/Présentations 1.5 Fahrungsqualitéten ICEEBATIREEAT, (HEsi-
o ) ) 111.6 Organisationsfahigkeit/ schulgeschichte/Fach-
1.5 Literaturrecherche/ Einarbeiten software Projektplanung geschichte, interkulturelle
in neue Themen 11.5 Moderation von Kompetenz, Europa
Soziale 1.6 Einsatz von Forschungs- Diskussionen Bildungsdkonomle, Prioritaten- kompetenz, Kreativitat,
Kompetenz | Methoden 11.6 schriftliche Ausdrucks- e VO U Selbststandigkeit,
fahigkeit Entscheidungen, Konflikt- Forderung des Fortschritts
Diskursfahigkeit, Konzeption von management, Organisations- In der Gesellschaft, ...
Forschungsprozessen, Analyse- Priifungstheorie und -praxis, entwicklung, ...
Personale | Strategien, Wissensmanagement, Rhetorik, Medienkompetenz,
Kompetenz | Fahigkeit zur kritischen Analyse, Offentlichkeitsarbeit, ...
Bewertung komplexer Zusammen-
hénge, Synthese,...

Abbildung 5.4 Zusammenstellung von Einzelkompetenzen flr die drei primaren Tatigkeitsfelder von jwM sowie weitere und unter-
stlitzende Kompetenzen (nach Daxner, 1999; Schuler, 1999; Ecker, 2000; Zundja & Mayer, 2000; Webler, 2003b; Kohler, 2004,

Mehrtens, 2004). Nummerierte Elemente verweisen auf die in nachfolgenden Abschnitten dargestellte Skalenbildung.
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5]1|3 Lehrveranstaltungsevaluation als Personalentwicklung nutzen

Das Instrument Lehrveranstaltungsevaluation ist im Kapitel 3 ausfuhrlich in seiner Kontroversitat dar-
gestellt worden. Dabei zeigte sich, dass die andauernde Diskussion sowohl im internationalen, besonders
aber auch im deutschsprachigen Raum von einer Unklarheit hinsichtlich der abgestrebten und méglichen
Funktionen dieses Instruments Uberschattet wird. Drei mégliche Rollen der Lehrveranstaltungsevaluation
wurden als alternative Grundverstandnisse der LVE dargestellt: Als Bildungsforschung kommt ihr die
Aufgabe zu, im Rahmen von experimentellen Studien Wahrheiten Uber Lehr-Lernprozesse zu erforschen;
als Methode zur Qualitatsfeststellung ist sie der Objektivitat verpflichtet und muss unter Einsatz von
reliablen und validen Messinstrumenten eine zutreffende und von subjektiven Einflissen maoglichst freie
Bewertung individueller Lehrleistungen erbringen. Als Personalentwicklung verstanden, ist Lehrveranstal-
tungsevaluation vor allem dem Ziel verpflichtet, direkt oder in Kombination mit nachfolgender Anschluss-
mafBnahmen Informationen, Anregungen und Hilfestellungen zu liefern, die den Lehrenden eine Weiter-

entwicklung ihres Lehrverhaltens, ihrer Lehrkonzepte und lehrbezogenen Kompetenzen ermdglichen.

Die Hochschule als eine Institution, deren Kernaufgabe es umfasst, Lehrveranstaltungen anzubieten,
steht derzeit vor der Herausforderung tiefgreifenden Wandels. Dieser Wandel macht ein verandertes Ver-
halten aller Mitglieder erforderlich, mehr noch: Er besteht im Wesentlichen aus verdndertem Verhalten
der Personen in der Institution Hochschule (vgl. Brauner & Becker, 2004; Meister-Scheytt & Scheytt,
2005; Muller & Fisch, 2005). Dieses veranderte Verhalten betrifft alle Funktionsbereiche der Hochschule;
den administrativen Bereich ebenso wie den akademischen Bereich, die Lehre ebenso wie die Forschung
und das Management, die Leitung der Hochschule. Gesucht und gefordert sind Instrumente, die die
Hochschule und ihre Mitglieder bei ihrem schrittweisen Ubergang von der bisherigen inneren Funktions-
weise hin zu einer zielorientierten (Selbst-)Steuerung im Rahmen der angestrebten neuen Autonomie
unter einem veranderten Verhdltnis zwischen Hochschule und Staat ermdéglichen (vgl. Abbildung 2.5).
Diese Instrumente kdnnen ganzlich neue Instrumente sein - sie kdnnen aber auch aus dem Kreis der
bereits bekannten Instrumente stammen und im Zuge der gegenwartigen Entwicklung ,nur” eine neue
Bedeutung, eine neue Rolle erhalten. Das Instrument Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) ist ein Beispiel
aus der letzteren Gruppe von Instrumenten. Es vereint einige Eigenschaften, die es als ein gezielt zur
Personalentwicklung an der Hochschule einzusetzendes, hochschulspezifisches Instrument besonders
geeignet erscheinen lassen: (1) Die bereits bestehende relative Vertrautheit der Hochschule mit diesem
Instrument, (2) die weitgehende Unumstrittenheit der Eignung als Instrument zur Personalentwicklung
(vgl. Abschnitt 3|5), (3) die Passung mit dem angestrebten Steuerungsmodell der ,kontrollierten

Autonomie“ sowie (4) die Skalierbarkeit der Einsatzes.

(1) Vertrautheit mit dem Instrument. Es besteht an der Hochschule eine Vertrautheit mit der vom
Instrument LVE reprasentierten Vorgehensweise, Daten (hier: Einschatzungen der Studierenden) zu
erheben, auszuwerten und zu bewerten (hier: wahrgenommene Qualitat der Lehrveranstaltung), um im
Anschluss MaRnahmen auszuwahlen (hier: Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung). Der Preis dieser
Vertrautheit liegt in dem maoglichen Missverstandnis, dass LVE, wie ein wissenschaftliches
Analyseverfahren, vor allem ein prazises Messinstrument sein solle, welches objektiv zutreffende Daten
liefern musse: Die bisweilen ausufernde Diskussion Uber die Wissenschaftlichkeit von LVE (vgl. Abschnitt
3]3), der sich jedoch kein fur die Hochschule gemachtes Instrument wird entziehen kénnen, ist ein Beleg

fur diesen Aspekt der Diskussion. Das Risiko dieses Umgangs liegt darin, angesichts der scheinbaren
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Vertrautheit mit der Methode die bislang ungewohnten Ziele (namlich: systematische Kompetenz-
entwicklung flr Lehrende) zu Ubersehen. Die Chance liegt darin, dass angesichts der Vertrautheit mit der
Vorgehensweise die Wahrscheinlichkeit groff ist, mit dem Einsatz dieses Instruments auf dem
~Akzeptanzteppich“ (Wottawa, 2001) der Hochschule zu bleiben und den Mitgliedern nicht soviel
Unvertrautes zuzumuten, dass eine Ablehnung des ganzen Instruments zu beflirchten ware (vgl. Erfolg
und Misserfolg von PE, Abschnitt 4| 3).

(2) Eignung flir Personalentwicklung. Schon lange wird Gber die mégliche Funktion Personalentwicklung
dieses Instruments diskutiert. Wahrend die in Abschnitt 3|5 aufgezeigten Funktionen Bildungsforschung
und Qualitétsfeststellung zwar in ihrer Suche nach wissenschaftlicher Erkenntnis bzw. nach Wahrheit der
Kultur der Hochschule entsprechen, erweist sich eine entsprechende Rollendefinition fiir das Instrument
Lehrveranstaltungsevaluation vor dem Hintergrund methodischer Uberlegungen und empirischer
Befunde als hochst problematisch: Weder Bildungsforschung noch Qualitatsfeststellung lasst sich mit
den bislang vorliegenden LVE-Instrumenten und Verfahren in angemessener Weise betreiben. Viele
Autoren, die den wissenschaftlichen Gehalt oder die Eignung von LVE zur Qualitatsfeststellung
bezweifeln, anerkennen jedoch zugleich, dass Lehrveranstaltungsevaluation fur die Weiterentwicklung
von Lehrveranstaltungen und individueller Lehrkompetenzen geeignet sein kénnte oder befurworten
sogar ausdrucklich einen entsprechenden Einsatz (z.B. Kromrey, 1994a, 1996a, 2001a, 2001b, 2005).
Dieser Anknupfungspunkt auch seitens der Kritiker kann und sollte aufgenommen und durch konkrete

Umsetzungsvorschlage untermauert werden.

(3) Passung mit neuen Steuerungsinstrumenten. Im Instrument LVE selbst angelegt ist ein Austausch der
Perspektiven zwischen Studierenden und Lehrenden. Wie in Abschnitt 3|2 angedeutet, beleuchten viele
LVE-Instrumente die Ergebnisse von Lehrveranstaltungen (Output- und transformative Qualitat) und sind
damit geeignet, die kunftig starker geforderte Outputorientierung der Hochschularbeit zu unterstutzen.
Zudem befordert das Instrument, als Personalentwicklung verstanden, den Austausch zwischen
Studierenden und Lehrenden in Kommunikationsprozessen. LVE kann auch unter den Lehrenden zu
einer Intensivierung der Kommunikation beitragen, die wiederum auf der Basis von LVE und daran
anschlieBenden MafSinahmen wie Netzwerken gegenseitiger Unterstlitzung (z.B. kollegiales Feedback,
Hospitation; vgl. Abschnitt 9|4 sowie Studie VI) zu veranderten Formen der Kooperation gelangen
kénnen. Diese veranderte Kommunikation und der Austausch von Perspektiven und Interessen stehen
auch im Kern des Prinzips Verhandlung, das die kunftige veranderte innere Funktionsweise des Hoch-
schulmodells ,kontrollierte Autonomie® (vgl. Abschnitt 2|1|4) beschreibt und in dem der Feedback-

funktion, wie sie durch LVE symbolisiert wird, eine wichtige Rolle zukommt (Weiss, 1991).

(4) Skalierbarkeit des Einsatzes. Lehrveranstaltungsevaluation richtet sich jeweils an einzelne Lehr-
personen und lasst sich quantitativ (hinsichtlich des Anteils der teilnehmenden Lehrenden) und qualitativ
(hinsichtlich der Intensitat der daran anknipfenden und/oder den Prozess begleitenden MaRnahmen)
skalieren. In der Minimalvariante wird es lediglich von einzelnen Lehrenden eingesetzt, die fir die An-
schlussmaRnahmen selbst die Verantwortung Ubernehmen, diese selbst und ohne Unterstlitzung durch
die Hochschule initiieren. Aufbauend auf dieser Grundlage, kdnnen alternative Modelle der Erganzung
und Erweiterung ausprobiert und schrittweise in der Hochschule etabliert werden. LVE ist damit ein
Instrument, das zunachst mit variablen und Uberschaubaren Kosten bereits auf einem sehr niedrigen
Niveau eingefuhrt werden kann und nicht scheitern muss, wenn zunachst eine Minderheit oder gar: eine

Mehrheit auf die Beteiligung verzichtet. Der Ansatz Lehrveranstaltungsevaluation kann also, ohne
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Schaden zu nehmen, zunachst nur punktuell eingesetzt werden und erst nach und nach seine Wirkung

entfalten; er bedarf nur geringer Anfangsinvestitionen.

Mehrere Grinde sprechen also dafur, das Instrument Lehrveranstaltungsevaluation als einen der
Ansatzpunkte der kunftigen Personalentwicklung an Hochschulen einzusetzen und damit schrittweise in
eine neue Bedeutung hineinzuwachsen. Diese neue Rolle und die konkrete Ausgestaltung noch genauer

zu definieren; die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag hierzu leisten (vgl. Studien Il und VI).

5]|1]4 Strategische Ziele: Wirkungen auf drei Ebenen

Die Einflhrung von Personalentwicklung an der Hochschule, die Entwicklung von Instrumenten zur
Steuerung der Kompetenzentwicklung von jwM und die Integration bereits bestehender Elemente wie der
Lehrveranstaltungsevaluation geschehen nicht als Selbstzweck oder zufallig. Vielmehr verbinden sich mit
diesen Schritten Ziele, die fir die Hochschule von strategischer Bedeutung sind. So versteht Mehrtens
(2004, S. 54) das von ihm skizzierte PE-Konzept fir Nachwuchswissenschaftler/-innen explizit auch als
ein ,Instrument aktiver Hochschulentwicklung*. Macke, Kaiser & Brendel (2003, S. 28) sprechen der Per-
sonalentwicklung die Rolle eines ,Katalysators fur Hochschulentwicklung® zu. Die notwendige ,Profes-
sionalisierung” (Winteler, 2002, S. 531) der Hochschularbeit kann durch PE geférdert werden: Muller und
Fisch (2005, S. 16) sehen Instrumente der Personalentwicklung sogar als die entscheidenden Elemente
beim Ubergang zu kiinftigen Steuerungsmodellen fiir die Hochschule. Gleichwohl stellt eine solche
strategische Einbindung der PE in der Realitdt die Ausnahme dar; in ihrer Recherche unter N=78
Universitaten fanden Miuller & Fisch (2005, S. 17) nur in neun Fallen eine Verknlipfung zwischen
Personalentwicklung und Hochschulstrategie vor, und Webler (2006, S. 3) stellt Gber den ,Modebegriff*

fest: ,Erst sehr wenige Hochschulen praktizieren tatsachlich Strategien, die diesen Namen verdienen. “

In Abschnitt 4| 1|1 sind drei organisationale Funktionsebenen vorgestellt worden, die bei der Entwicklung
und Umsetzung von Personalentwicklungskonzepten zu beachten sind: (1) Die Ebene der Strategie und
Systemlogik; dieser sind Handlungsfelder zugeordnet, welche die Steuerung oder Veranderung der
inneren Funktionsweise der Hochschule insgesamt betreffen, wie beispielsweise eine schrittweise
Veranderung der Organisationskultur innerhalb der Hochschule (z.B. Starkung der Lehre; Qualitatskultur;
Leitbild). (2) Die Ebene von Programmen und Projekten betrifft Strukturen und Prozesse, die Teilbereiche
oder Teilfunktionen der Hochschule umfassen und auf dieser Ebene die Steuerung oder Veranderung des
organisationalen Handelns erreichen sollen, wie zum Beispiel ein Programm der Personalentwicklung mit
einer bestimmten Zielgruppe, definierten Zielsetzungen und einer Reihe zugehoriger Angebote und
flankierender MaBnahmen. (3) SchliefRlich werden als dritte Ebene konkrete Methoden und MaBnahmen
verstanden, also die Vorbereitung, Umsetzung und Begleitung von Angeboten und Instrumenten zur
Steuerung oder Entwicklung des Handelns der Individuen in der Organisation Hochschule (z.B. Lehr-

veranstaltungsevaluation oder der Einsatz des hier zu entwickelnden Kompetenzprofils).

Wie in Abschnitt 4|1 dargestellt, ist die Personalentwicklung als Programmatik auf der zweiten dieser
Ebenen angesiedelt; sie ist ,nach oben” den generellen Zielsetzungen, der Strategie oder Philosophie der
Hochschule verpflichtet und kann einen Beitrag zu deren Umsetzung leisten. ,Nach unten“ steht sie in
Relation zu den einzelnen Methoden und Malnahmen, die im Idealfall ein in sich stimmiges Programm
der Personalentwicklung ergeben. Das in dieser Arbeit zu entwickelnde Kompetenzprofil zur Steuerung

der Kompetenzentwicklung junger wissenschaftlicher Mitarbeiter/-innen ist als solches ein Element der
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dritten Ebene von Methoden und MaRnahmen. Entsprechend den gegenseitigen Wechselwirkungen und
potenziellen langfristigen Effekte zwischen den drei Ebenen kann eine Einflhrung und schrittweise
Umsetzung dieses Instruments in der Hochschule sich jedoch auf alle drei Ebenen auswirken. Die
Ubergeordneten Zielebenen sollen daher bereits in der Konzeption des Instruments mit bericksichtigt

werden, um mogliche Potenziale der hochschulischen Personalentwicklung weit ausschopfen zu kénnen.

Tabelle 5.1 gibt einen Uberblick Uiber die Zielgruppen und die Ausgangslagen auf den drei Funktions-
ebenen und benennt die angestrebten Wirkungen der zu entwickelnden Konzepte, die wahrend der Ent-
wicklungsphase (Kapitel 7 und 9 sowie Studien IV, V und VI) als Orientierung und in spateren
Evaluationsphasen als Ansatzpunkte flr Evaluationskriterien dienen sollen. So kdnnte beispielsweise auf
der Ebene der Methoden und MafSnahmen, die beim Individuum ansetzt (Ebene Ill, kurzfristige zeitliche
Perspektive) gepriuft werden, ob durch den Einsatz des Konzepts tatsachlich eine Steuerung und Ziel-
orientierung der individuellen Kompetenzentwicklung von jwM unterstutzt wird. Auf Ebene Il (Programme
und Projekte, hier: jwM als Zielgruppe, mittelfristige Perspektive) konnte untersucht werden, ob das Kon-
zept, wie erhofft, einen Beitrag zur Strukturierung und zur Starkung der Verbindlichkeit der beruflichen
Entwicklung am ,Arbeitsplatz Hochschule“ leistet, wahrend auf Ebene | (Systemlogik und Strategie, hier:
Hochschule als Institution, langfristige Perspektive) schliefllich zu prifen ware, ob von der Umsetzung
eines entsprechenden Konzepts Impulse und Ansatzpunkte fir die Hochschulentwicklung ausgehen, zum
Beispiel in dem Sinne, dass die (dann) ehemaligen jwM, die die hier beschriebenen Instrumente
eingesetzt haben, als Professorinnen und Professoren Uber eine veranderte Rollenwahrnehmung

verfugen oder ein starker professionalisiertes Management ihres jeweiligen Arbeitsbereichs betreiben.

Tabelle 5.1 Angestrebte Wirkungen des zu erarbeitenden Konzepts zur Personalentwicklung bei jungen wissenschaftlichen

Mitarbeitern/innen auf den drei organisationalen Funktionsebenen.

Ebene | - Systemlogik und Strategie Il - Programme und Projekte 1l - Methoden und MafSnahmen
Zielgruppe Hochschule als Institution Gruppe der jungen wissen- Individuum
schaftlichen Mitarbeiter/-innen

Ausgangslage erkannter Anpassungsbedarf Angebotsorientierung der Maf3- unsystematische Entwicklung,
ohne konkrete Konzepte zur nahmen, stark zufallsbedingte idiosynkratische und zufallige
Umsetzung der Veranderung, Teilnahme, nicht-Nutzung von Entwicklungspfade
fehlende Ansatzpunkte Unterstiitzungsquellen/-personen

Ansatzpunkte Impulse und Ansatzpunkte fiir die  Strukturierung und Stérkung der Steuerung und Zielorientierung der
Hochschulentwicklung Verbindlichkeit der beruflichen individuellen Kompetenzent-
langfristiger Aufbau der fir Entwick!ung von jungen Hochschul-  wicklung
Systemwechsel erforderlichen mitarbeitern/innen Klarung des individuellen Ent-
Kompetenzen und Einstellungen Vorgabe eines allgemeinen wicklungsbedarfs und der
bei den Personen, die spater Entwicklungsrahmens zur zielge- individuellen Entwicklungsziele
Kernfunktionen Gbernehmen richteten Nutzung und Auswahl der A fhau und Entwicklung der
werden angebotenen Einzelmahahmen Metakompetenz zur Selbst-
Unterstitzung des System- Einbindung bislang unbeteiligter steuerung der Kompetenz-
wechsels von ex ante- zu ex post-  Gruppen von Akteuren und Ver- entwicklung
Steuerung (Outputorientierung ankerung der Personalentwicklung Starkung der Kommunikation mit
und neue Steuerung) im direkten Arbeitskontext jeweiligem Vorgesetzten, Netzwerk
Ausbildung von Wissenschafts- Vermittlung interdisziplinar rele- und/oder Beratern
managern bzw. strukturierte vanter Kompetenzen Unterstiitzung bei der Entwicklung
xermlttiung;/.gnkl\'(lafrg_aggement— Ansatzpunkte fir die Strukturierung  der eigenen beruflichen Rolle

ompetenz fur kunttige des 3. Ausbildungszyklus (Bologna- 5 ;
Professoren/-innen Proress) gszyklus (Bolog Starkung der Selbstreflexion
x Méglichkeit zur Selbstevaluation

Starkung der Lehre und des Starkung der Eigenverantwortlich- dergPersonaIentwicklung
Wissenschaftsmanagements keit und der Verantwortung der
Professionalisierung der Fuhrungskrafte fur Personal-
Personalentwicklung entwicklung

zeitliche langfristig mittelfristig kurzfristig

Perspektive
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Der Schwerpunkt in den hier zu entwickelnden Instrumenten und Konzepten liegt trotz etwaiger auch
beabsichtigter Auswirkungen auf den daruber liegenden Funktionsebenen in einer Zielstellung, die auf
der individuellen Ebene (Ebene lllI, Individuum, einzelne/-r jwM) ansetzt. Die bislang vorherrschenden
Formen der unsystematischen und unstrukturierten Kompetenzentwicklung bei jwM sollen dahingehend
erganzt und erweitert werden, dass durch geeignete Instrumente die jwM selber starker (d.h. fruher,
systematischer, bewusster) als bislang in die Lage versetzt werden, selbstgesteuert und/oder unter Ein-
bezug relevanter anderer Personengruppen an ihrem persénlichen ,Arbeitsplatz Hochschule® die eigene
Kompetenzentwicklung starker als bislang zu steuern und zielorientiert umzusetzen. Angestrebt wird
damit auch einer von vielen nétigen Schritten hin zur Umsetzung der Forderung: ,Dem wissenschaft-
lichen Nachwuchs sollte friiher als in Deutschland bisher Ublich Eigenverantwortung zugestanden
werden.“ (Thomas, 2003, S. 11). Die in Abschnitt 4|1|3 angesprochene Metakompetenz spielt hierbei
eine entscheidende Rolle; jwM sollen beim Auf- und Ausbau ihrer individuellen Metakompetenz gefordert
werden. Denn gerade die Selbststandigkeit bei der individuellen Weiterentwicklung, fachlich und per-
soénlich, macht einen zentralen Aspekt ihrer kunftigen Arbeit in Forschung und Lehre oder in anderen
Bereichen innerhalb oder auferhalb der Hochschule aus. Mafnahmen und Methoden der
Personalentwicklung stehen vor der Herausforderung, genau diese Selbststandigkeit zu unterstitzen und

zugleich Impulse in die gewlnschte Richtung zu geben:

»,Das Verb ,entwickeln’ muss hier auch reflexiv benutzt werden. Fir die Personalentwicklung an Hoch-
schulen bedeutet das: Es geht um MaBnahmen, die die Selbststandigkeit und den Wunsch nach
Autonomie sowie auf Seiten der Professoren als auch auf Seiten der Mitarbeiter respektieren. Es geht
um Angebote, die beide Gruppen flr sich als hilfreich erkennen und daher aufgreifen. Aber es muss
auch darum gehen, deutlich zu machen, dass der verbreitete Individualismus an Grenzen stéft. Die
eigene Laufbahn im Wissenschaftsbereich erfolgreich zu gestalten, das geht nicht im Alleingang.”
(Dose, 2004, S. 41f.)

5|2 Zielsetzungen und Fragestellungen dieser
Arbeit

AbschlieBend kénnen nun die inhaltlichen Zielsetzungen und einzelnen Fragestellungen dieser Arbeit
formuliert werden. Es soll der Versuch unternommen werden, auf Grundlage des in Kapitel 4 darge-
stellten Phasenmodells der Personalentwicklung ein Konzept zur Kompetenzentwicklung fur jwM zu ent-
wickeln, das den in Kapitel 2 skizzierten veranderten Rahmenbedingungen der Hochschule entspricht
und dem anstehenden Ubergang der Hochschule zur Neuen Steuerung unter der inhaltlichen Zielstellung
des Bologna-Prozesses Rechnung tragt. Der in den genannten Kapiteln festgestellte Bedarf an Wandel
der Hochschule, zu dem zielgerichtete Personalentwicklung wichtige Beitrage leisten kénnte, entspricht

Phase Null des PE-Zyklus im Sinne eines erkannten PE-Bedarfs.

Im ersten Arbeitsschritt (Ziel 1, entsprechend der Phase | im PE-Zyklus) ist der Bedarf an Kompetenzent-
wicklung bei jwM zu ermitteln. Im Rahmen einer zweistufigen Herangehensweise soll hierbei einerseits
der aus individueller Perspektive wahrgenommene Bedarf (Fragestellung 1.1), andererseits jedoch auch
die im Lichte der strategischen Herausforderungen an die Institution Hochschule notwendigen Kom-

petenzen (Fragestellung 1.2) einflieBen. Aus diesen beiden Elementen ergibt sich eine Abschatzung des
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gegenwartig und in absehbarer Zukunft bestehenden Bedarfs zur Kompetenzentwicklung fur die
genannte Zielgruppe der jwM, die bislang keiner spezifischen Foérderung (z.B. im Rahmen von

Promotionsprogrammen) unterliegen.

Ein zweiter Ausgangspunkt (Ziel 2) ist die Analyse der zum gegenwartigen Zeitpunkt stattfindenden
Angebote zur Kompetenzentwicklung von jwM, die als implizite oder explizite Personalentwicklung ver-
standen werden kdnnen. Neben der gegenwartigen institutionellen Verankerung solcher Angebote an den
deutschen Hochschulen (Fragestellung 2.1) und der Analyse von bereits existierenden Entwicklungs-
konzepten innerhalb oder auRerhalb der Hochschule (Fragestellung 2.2) soll die tatsachliche Nutzung der
bestehenden Unterstitzungsangebote aus Sicht der jwM (Fragestellung 2.3) naher untersucht werden.
Das Instrument Lehrveranstaltungsevaluation soll hinsichtlich seiner Eignung als Instrument zur Kom-
petenzentwicklung untersucht werden (Fragestellung 2.4). Die Ergebnisse dieser vier Fragestellungen
ergeben die Basis fur die anschlieende Entwicklung (entsprechend Phase Il des PE-Zyklusmodells), in

der explizit an bereits bestehende Konzeptionen angeknlpft werden soll.

Vor dem Hintergrund der spezifischen Situation am ,Arbeitsplatz Hochschule®, aus den fachspezifisch
stark ausdifferenzierten Tatigkeitsfeldern und den vielfaltigen beruflichen Perspektiven ergibt sich ein
Bedarf an einer stark individualisierten und individuell zielorientierten Steuerung der Kompetenzent-
wicklung. Hierzu soll im Rahmen einer dritten Zielstellung dieser Arbeit (Ziel 3) ein flexibles, integratives
Konzept zur Personalentwicklung fur jwM erarbeitet werden. Kernstlick dieses Konzepts ist ein
Instrument zur Selbst- und Fremdeinschatzung der arbeitsbezogenen Kompetenzen junger wissen-
schaftlicher Mitarbeiter/-innen, welches in einem ersten Schritt zu formulieren ist (,Kompetenzprofil®,
Fragestellung 3.1). Dieses Instrument soll auf einem Inventar der berufsbezogenen Kompetenzen
basieren, das sich aus den in Abschnitt 5| 1|2 dargestellten Einzelkompetenzen zusammensetzt. Neben
einer Analyse der psychometrischen Eigenschaften des Instruments (Fragestellung 3.2) sollen aus Sicht
der Zielgruppe des Instruments konkrete Einsatzmdglichkeiten geprift und die Eignung als Instrument
zur Steuerung der individuellen Kompetenzentwicklung diskutiert werden (Fragestellung 3.3).
AnschlieBend sollen zentrale Einsatzmdglichkeiten in Form von konkret beschriebenen ,Einsatzkon-
texten” erarbeitet werden (Fragestellung 3.4). Ein besonderes Augenmerk gilt in allen Phasen dem
Instrument Lehrveranstaltungsevaluation, fir das Hinweise mit Blick auf eine Integration als Instrument
zur Kompetenzentwicklung formuliert werden sollen (Fragestellung 3.5). Ergebnis dieses dritten Schritts
ist ein zum kinftigen Einsatz bereitstehendes Instrument zur Selbst- und Fremdeinschatzung der
beruflichen Kompetenzen von jungen wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen in Hochschulen, das bislang
isoliert betrachtete Entwicklungsfelder und -angebote integriert und die Unterstitzung relevanter
Personengruppen am ,Arbeitsplatz Hochschule“ fur die systematische Steuerung der individuellen

Kompetenzentwicklung verfugbar macht.

Das Ergebnis dieser Arbeit wird somit ein Konzept zur Personalentwicklung fir junge wissenschaftliche
Mitarbeiter/-innen an Hochschulen sein, das ein Instrument zur Selbststeuerung der Kompetenz-
entwicklung sowie eine Reihe von Skizzen fur den konkreten Einsatz dieses Instruments zum Zwecke der
Personalentwicklung umfasst. Zum Umfang dieser Arbeit z&hlt es hingegen nicht, den tatsachlichen
Einsatz des Konzepts, eine Evaluation der Instrumente oder eine Analyse der Auswirkungen ihres
praktischen Einsatzes im Sinne der in Abschnitt 5|1|4 genannten Zielstellungen vorzunehmen. Ent-
sprechende Schritte sind, wenngleich theoretisch und praktisch von hoher Relevanz, nicht innerhalb des

zeitlichen und inhaltlichen Rahmens dieser Arbeit abzudecken gewesen; sie werden jedoch als kinftige
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Forschungsfragen in Kapitel 10 konkret benannt.

Ziele dieser Arbeit

Tabelle 5.2 zeigt in der Ubersicht die Ziele und Fragestellungen dieser Arbeit mit Verweisen auf den

jeweiligen Abschnitt, in dem sie aufgegriffen und bearbeitet werden.

Tabelle 5.2 Ziele und Fragestellungen dieser Arbeit.

Ziel/Fragestellung Umsetzung

1 Ermittlung des Bedarfs an Kompetenzentwicklung fiir junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen (Phase | des PE-
Zyklus)

1.1 Welcher Bedarf an Kompetenzentwicklung besteht bei jungen Studie Il (Tatigkeitsprofil, Entwicklungsbedarf)
Hochschulmitarbeiter/-innen mit Blick auf ihre aktuelle Tatigkeit Studie IV (individueller Entwicklungsbedarf)
sowie mittelfristigen beruflichen Perspektiven?

1.2 Welche Kompetenzen sind angesichts der Tatigkeitsfelder von Kapitel 2 (strategische Ziele der Hochschulentwicklung)
Hochschulmitarbeiter/-innen im akademischen Bereich Kapitel 5 (Kompetenzanforderungen fur die drei
vorrangig zu entwickeln? Tatigkeitsfelder)

2 Analyse der gegenwartigen Angebote zur Deckung des Entwicklungsbedarfs (Phasen | und Il des PE-Zyklus)

2.1 Wie ist die Personalentwicklung an deutschen Hochschulen Studie | (strukturelle Basis der Personalentwicklung)
derzeit institutionell verankert?

2.2 Welche bereits existierenden Entwicklungskonzepte innerhalb Kapitel 4 (allgemeine Ansatze der Personalentwicklung)
und auflerhalb der Hochschule kénnen als Ausgangspunkte Entwicklungsphase Il (Recherche zu PE-Konzepten
herangezogen werden? innerhalb und auerhalb der Hochschule)

2.3 Wie nehmen junge Hochschulmitarbeiter/-innen die bislang Studie Il (Griinde fur Nutzung und nicht-Nutzung)
bestehenden Unterstitzungsangebote und Mechanismen zur Studie IV (Wirksamkeit und Verfigbarkeit von
Kompetenzentwicklung wahr? Unterstitzungsquellen)

2.4 Wie wird Lehrveranstaltungsevaluation in ihrer Funktion als Studie Il (subjektive Erklarungen Gber LVE,

Instrument zur Personalentwicklung wahrgenommen, und wie Méglichkeiten zur Intensivierung)
konnte sie kunftig starker fur Kompetenzentwicklung genutzt Studie VI (Integrationsmaoglichkeiten der LVE in PE,
werden? Einschatzung der kinftigen Rolle)

3 Entwicklung eines Konzepts zur Kompetenzentwicklung fiir junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen (Phasen Il und
11l sowie Metaprozesse des PE-Zyklus)

3.1 Entwicklung eines Instruments zur selbstgesteuerten und Entwicklungsphase | (Konzeption des Kompetenzprofils
zielorientierten Auswahl von Angeboten zur individuellen mit Grundmodell des Einsatzes)
Kompetenzentwicklung (Kompetenzprofil) Entwicklungphase Il (Konkretisierung des Einsatzes in

vier Einsatzkontexten)

3.2 Uberpriifung des psychomterischen Eigenschaften des Studie Il, Studie IV (Faktorenanalyse, Reliabilitat,
Kompetenzprofils Strukturgleichungsanalysen)

3.3 Prufung von Einsatzkontexten fur das Kompetenzprofil Studie IV (quantitative Bewertung)

Studie V (Diskussion ausgewahlter Einsatzkontexte)

3.4 Formulierung und Skizzierung konkreter Einsatzkontexte des Studie IV (Nutzungsmaéglichkeiten des
Kompetenzprofils Kompetenzprofils)

Entwicklungsphase Il (Konzeption von Musterablaufen
flr vier Einsatzkontexte)

3.5 Integration der LVE in die Einsatzkontexte des Kompetenzprofils  Studie VI (Ansatzpunkte flr die Beteiligung von

Vorgesetzten, Netzwerken und Coaching/Beratung in
den LVE-Prozess)
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,Dass der wissenschaftliche Nachwuchs an den
Universitaten einer der kostbarsten Teile der Universitat
ist, ist bei jedem der Rektoren und den Universitats-
leitungen schon langst bekannt. Schon langst wird auf
dieses Ziel hin agiert.“

Prof. Dr. P. Hommelhoff, Rektor der Ruprecht-Karls-Universitat Heidelberg,
mit einer nicht von allen geteilten Einschatzung (HRK, 2005, S. 73).

In drei empirischen Studien werden Grundlagen fir die Entwicklung des Kom-
petenzprofils gelegt. Die als Internetrecherche konzipierte Studie | (N=132
Hochschulen) untersucht die gegenwartige strukturelle Basis der Personal-
entwicklung an deutschen Hochschulen und die angebotenen Themenfelder
aus einer quantitativen Perspektive heraus. Studie Il (N=189 wissenschaft-
liche Mitarbeiter/-innen in Thiringen) beleuchtet das Tétigkeitsprofil und den
wahrgenommenen Bedarf an Kompetenzentwicklung sowie die Integration
von Prozessen zur Kompetenzentwicklung in den ,Arbeitsplatz Hochschule®.
Mit der online-Befragung Studie Il (N=255 Studierende, Lehrende und
Evaluationsexperten/innen bundesweit) wird die Lehrveranstaltungsevalua-
tion aus der Sicht von Anbietern und Nutzern beleuchtet, im Zentrum stehen
subjektive Erkldrungen lber die Wirksamkeit bzw. Wirkungslosigkeit dieses
Instruments.

6 Empirische Studien |

6|1 Strukturelle Basis der Personalentwicklung an
deutschen Hochschulen (Studie 1)

6]1]1 Hintergrund Studie |

Die tiefgreifenden Veranderungen, vor denen die Hochschulen in Deutschland hinsichtlich ihrer inneren
Funktionsweise stehen (vgl. Schimank, 2006 sowie ausfuhrlich Kapitel 2 und 3), kbnnen durch struktu-
relle und gesetzliche MaRnahmen sowie durch die Instrumente der Neuen Steuerung unterstltzt werden.
Sie basieren jedoch mafigeblich auf einem veranderten arbeitsbezogenen Verhalten der Menschen in der
Organisation Hochschule. Dies wiederum setzt eine zielorientierte Entwicklung der individuellen beruf-
lichen Kompetenzen und Einstellungen voraus; wie in Kapitel 4 ausfuhrlich dargestellt, liegt hierin die
Kernaufgabe der Personalentwicklung. Einer der zentralen Ansatzpunkte des Wandels der Hochschulen
sind die kunftigen Professorinnen und Professoren, denn diese, der heutige ,wissenschaftliche
Nachwuchs® oder allgemeiner: die jungen wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen (jwM), sind ,im
Zweifelsfall auch die Krafte zur Unterstitzung einer Umgewichtung im Verhéltnis von Forschung und
Lehre, wie sie in zahlreichen Zielformulierungen und Programmen der letzten Jahre gefordert wird*
(Hammer & Lahnemann, 1995, S. 63).

Konzepte der Personalentwicklung (Dose, 2004), des Qualitatsmanagements/der Qualitatsentwicklung
(Wolff, 2004a), der Organisationsentwicklung (Elke, 1999) sowie als hochschulspezifisches Konzept: der
Hochschuldidaktik (Winteler & Krapp, 1999; Wildt, Encke & Blimcke, 2003) sind als Ansatze zur

Bewaltigung eines solchen Entwicklungsbedarfs auf individueller und institutioneller Ebene bekannt und
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werden mit dieser Zielsetzung zunehmend (bzw. im Falle der Hochschuldidaktik: erneut, vgl. Huber,
1999) in der Institution Hochschule eingesetzt. Sie bedurfen, um nachhaltig und zielorientiert wirksam
werden zu kénnen, geeigneter Strukturen und einer entsprechenden Institutionalisierung. Es stellt sich
daher die Frage, welche institutionelle Verankerung Konzepte zur Hochschulentwicklung, insbesondere:
die Funktion Personalentwicklung gegenwartig an deutschen Hochschulen aufweist und welche Angebote

zur Kompetenzentwicklung von den Hochschulen ihrem eigenen Personal zur Verfigung gestellt werden.

Kapp (1995) berichtet von einem Anteil von 57,8% der Hochschulen im internationalen Raum, die bereits
eine Abteilung zur Personalentwicklung eingerichtet haben. Die Ziele dieser Einrichtungen liegen Uber-
wiegend sowohl! in der Vermittlung didaktischer Kompetenz fur den akademischen Bereich als auch in
einer Professionalisierung des gesamten Hochschulpersonals und stellen insoweit einen Gegensatz zu
dem in Deutschland Ublichen ,,Nebeneinander in getrennten Welten“ (Knoll, 2004, S. 14; vgl. auch Boyer,
Altbach & Whitelaw, 1994, S. 58ff.) im Sinne einer weitgehenden Trennung zwischen der Hochschul-
didaktik einerseits und der Fort-/Weiterbildung fir das administrative Personal und sonstige Zielgruppen
andererseits dar (vgl. als ein Gegenbeispiel: Neef & Léhrmann, 2004). In einer Umfrage unter 118
deutschen Universitaten ermittelten Miller & Fisch (2005), dass 66,1% der Hochschulen Fort- und
Weiterbildungsangebote fur ihr eigenes Personal bereitstellen. Lediglich 14 der befragten Hochschulen,
entsprechend 11,9%, verfugen allerdings Uber ein PE-Konzept oder planen ein solches flir die nahere
Zukunft. Hanft (2004) ermittelte in einer direkten Befragung der Personalverantwortlichen von 89 Uni-
versitaten und Padagogischen Hochschulen ein Fort- und Weiterbildungsangebot in 97% der Falle, mit
40% dominiert von ,luK-Technologien” (i.e. Umgang mit Textverarbeitung, Tabellenkalkulation sowie e-
Mail-Programmen). Fur den Bereich der Hochschuldidaktik als einer spezifischen Form der lehr-
bezogenen Personalentwicklung zeichnet Battaglia (2003) demgegenuber auf Grundlage einer Internet-

recherche ein erntchterndes Bild im internationalen Vergleich:

»Im Vergleich zu dem, was dort in diesem Bereich seit Jahren als Standard geboten wird, gibt es in
Deutschland immer noch wenige und vor allem kaum strukturierte Angebote zur hochschuldidak-

tischen Weiterbildung, die zudem sehr ungleich verteilt sind.” (S. 1)

GemafR der Recherche von Battaglia (2003, dhnlich: Winteler & Krapp, 1999, kritisch jedoch: Berendt,
2006) sind einige Hochschulen, zum Teil im Rahmen von Verbunden, im Bereich der Hochschuldidaktik
sehr aktiv und arbeiten an innovativen Konzepten, wahrend an zahlreichen anderen Hochschulen die
Hochschuldidaktik strukturell und inhaltlich nach wie vor kaum eine Rolle spiele. Hinzu kommt in vielen
Fallen eine blole Neubezeichnung (Hanft, 2004, S. 125: , Etikettenschwindel“) herkdommlicher Angebote

als ,Personalentwicklung® ohne inhaltliche Veranderung und ohne strategische Neuausrichtung;:

,Schaut man sich die Webseiten der Hochschulen an, so stehen die dortigen internen Fort- und
Weiterbildungsangebote haufig nicht mehr unter eben diesem Namen: Fort- und Weiterbildung,
sondern unter ,Personalentwicklung’. Bei ndherer Priifung stellt sich dann aber heraus, dass ein PE-

Konzept nicht existiert, eine solche Personalentwicklung dort nicht stattfindet.” (Webler, 2006, S. 3).

In einer Studie von Holtkamp und Kazemzadeh (1989; vgl. mit ahnlichen Befunden: Willich & Minks,
2004) stand das Engagement der Hochschulen in der Weiterbildung im Fokus. Es zeigte sich, dass die
Initiative fur die Bereitstellung entsprechender Angebote ganz Uberwiegend von einzelnen Fachbereichen

oder untergeordneten Einheiten (34% der Fortbildungsveranstaltungen, Holtkamp & Kazenzadeh, 1989,
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S. 49) bis hin zur Initiative einzelner Lehrender ausgeht (62%), wahrend die Hochschulleitung oder
zentrale Einrichtungen der Hochschule nur im seltenen Fall (11% bzw. 19%) die Einrichtung eines
Weiterbildungsangebots initiieren. Ahnliches gilt fiir den Anstof zur Durchfiihrung von Lehrevaluation:
Gemafd einer Erhebung der Hochschulrektorenkonferenz (HRK, 2004, S. 22ff.) wird nur in 19,6% der
Hochschulen die Evaluation durch die Hochschulleitung initiiert, wahrend dezentrale Akteure wie einzelne
Lehrende (24,8%), Studierende (14,7%) oder Dekane/Studiendekane (18,5%) in der Summe sehr viel
haufiger den Anstof3 zur Durchfiihrung von Lehrevaluation geben. Entsprechend findet die Umsetzung nur
an rund einer von zehn Hochschulen durch zentrale Stellen oder hochschulweit agierende Institutionen

statt; die Finanzierung erfolgt immerhin in 26,8% der Hochschulen aus zentralen Budgets.

Saroyan & Donald (1994) untersuchten durch eine schriftliche Befragung die Institutionalisierung der
Lehr- und Qualitatsentwicklung an kanadischen Hochschulen. Es zeigte sich, dass insbesondere die (an
den Studierendenzahlen bemessene) Grofse der Hochschule mit dem Ausmaf der Aktivitaten im Bereich
der Lehrentwicklung zusammenhangt, wobei an grofleren Hochschulen explizite Qualitdtsmodelle oder
Leitbilder haufiger anzutreffen sind (67,9% der grofien, 46,2% der kleinen Hochschulen), wahrend an den
kleineren Hochschulen die konkrete Qualitatsarbeit, zum Beispiel durch Einsatz von Lehrveranstaltungs-

evaluation starker im Vordergrund steht (67,9% der grofRen, 92,0% der kleinen Hochschulen).

Als Zielgruppe der eigenen Weiterbildungsangebote spielen die Mitglieder der Hochschule gemafR der
Studie von Holtkamp und Kazemzadeh (1989) bislang kaum eine Rolle: Lediglich 19% der Einzelveran-
staltungen richten sich (neben der dominierenden externen Zielgruppe) an die eigenen Wissenschaftler
(ebd., S. 60), wahrend die Hauptzielgruppe externe Berufstatige auferhalb der Hochschule mit
allgemeinem (38%) oder fachspezifischem (89%) Weiterbildungsbedarf darstellen. Der Stifterverband fur
die deutsche Wissenschaft (2003) kommt ebenfalls zu einer ernichternden Einschatzung; es heben sich
demnach nur einige wenige ,besonders aktive oder innovative“ (S. 8) Hochschulen aus dem Uber-
wiegenden Bild der ,Diskrepanz zwischen der rhetorischen Ubereinstimmung in den Gesetzen und der
tatsachlichen Praxis“ (S. 10) heraus, und nur in rund einem Drittel der Hochschulen kann die Weiter-

bildung Uberhaupt auf zentrale Strukturen zurtckgreifen.

6]1]2 Fragestellungen Studie |

Mittels einer quantitativ orientierten Internetrecherche zum Stand der Personalentwicklung an deutschen
Hochschulen soll in Studie | untersucht werden, in welchem Ausmaf} sich der geschilderte Hochschul-
entwicklungsbedarf in der Schaffung einer strukturellen Basis fur EntwicklungsmaSinahmen an den
Hochschulen, in konkreten Entwicklungsangeboten am Beispiel der Fort- und Weiterbildung sowie in der
Lehrentwicklung niederschlagt. Unter der ,quantitativen Orientierung” dieser Studie wird verstanden,
dass die Frage im Vordergrund steht, ob bestimmte Strukturen an den untersuchten Hochschulen bereits
aufgebaut wurden und welche Angebote diese Strukturen bereitstellen, und zwar unabhangig von der
qualitativen Ausgestaltung dieser Strukturen und Angebote und ebenso unabhangig von der

tatsachlichen Intensitat und Akzeptanz der bereitgestellten Angebote.

Es werden in Studie | ausschliefilich Strukturen und Angebote auf der Gesamtebene der Hochschule (wie
z.B. zentrale Strukturen, Stabsstellen, Ubergreifende Projekte) bericksichtigt. Die Rolle der einzelnen
Lehrstuhle, Institute und/oder Fachbereiche bei der Personalentwicklung wird damit nicht in Frage

gestellt (vgl. Dose, 2004; Mayer, 2004); allerdings kann von einer Institutionalisierung im System Hoch-
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schule als solchem erst dann gesprochen werden, wenn sich diese Manahmen auch und vor allem auf
der Ebene dieses Systems abzeichnen - und nicht bereits dann, wenn einzelne Elemente und
untergeordnete Einheiten erste Schritte vollzogen haben (vgl. Krisenmodell Abschnitt 2| 1|1, Phase 5 mit
ersten vereinzelten Losungsideen). Bei der Analyse werden drei Variablengruppen jeweils auf der Ebene
der Hochschule unterschieden, die ausgewahlte Eckpunkte der Personalentwicklung, der Fort- und

Weiterbildung und des Umgangs mit dem Instrument Lehrveranstaltungsevaluation beleuchten.

Unter dem Stichwort ,Institutionalisierung” (Variablengruppe |, Fragestellung 1) wird die Frage unter-
sucht, in welchem Ausmafd deutsche Hochschulen gegenwartig ihre Hochschulentwicklung durch die
Einrichtung von zentralen und/oder hochschulweit agierenden Abteilungen, Kommissionen, Projekten
oder anderweitigen Strukturen unterstiitzen, deren Arbeit auf die Personal-, Organisations-, Qualitats-

und/oder hochschuldidaktische Entwicklung gerichtet ist.

Diese Strukturen und Einrichtungen stellen als solche keinen Selbstzweck dar; sie sollen vielmehr die
Basis fur die Bereitstellung konkreter Angebote sein. Zum zweiten soll daher anhand des Beispiels ,Fort-
und Weiterbildung® (Variablengruppe |l, Fragestellung 2) als einem in der Auflendarstellung der
Hochschulen relativ leicht erkennbarem Indikator fur die Intensitdt der angebotenen Personal-
entwicklungsmafBnahmen untersucht werden, worauf sich die von der Hochschule angebotenen

Workshops, Kurse, Seminare und sonstigen Angebote thematisch richten.

SchlieBlich werden mit Blick auf die ,Lehrentwicklung” (Variablengruppe lll, Fragestellung 3) Daten
erhoben, die die Schnittstelle zwischen der Personalentwicklung und der Hochschullehre betreffen;
untersucht wird konkret der Grad der Institutionalisierung und die Verfugbarkeit zentraler Angebote zur

Qualitatsentwicklung der Lehre.

Neben diesen quantitativen Informationen, welches Ausmaf die Institutionalisierung zum gegenwartigen
Zeitpunkt jeweils erreicht hat, sollen mehrere strukturelle Variablen der Hochschulen erhoben und
nachfolgend auf Zusammenhange mit der Institutionalisierung (Fragestellungen 4) sowie den
vorhandenen Angeboten zur Fort- und Weiterbildung und zur Lehrentwicklung (Fragestellung 5) unter-
sucht werden, insbesondere: (1) die GréBe der Hochschulen, (2) ihr Standort in den alten oder neuen
Bundeslandern (verkurzend als ,Ost“ und ,West“ bezeichnet) sowie (3) ihr Status als Universitat,

Fachhochschule oder andere Hochschule.

(1) Bei Wirtschaftsunternehmen ist die GréBe der Organisation einer der Faktoren, die sowohl die
Institutionalisierung wie auch das Ausmafd der Angebote zur gezielten Entwicklung des Personals beein-
flussen: Grofere Unternehmen weisen haufiger Abteilungen zur Personalentwicklung auf, finanzieren in
starkerem Ausmaf unterstitzende Angebote und fordern intensiver die Teilnahme des Personals an
entsprechenden MaRnahmen (vgl. Willich, Minks & Schaeper, 2002, S. 9f.). Vor diesem Hintergrund ware
es plausibel anzunehmen, dass grofere Hochschulen auch eher als kleinere aktive Hochschul-
entwicklung betreiben (vgl. Saroyan & Donald, 1994; Faktor ,Betriebsgréfe“ in der Untersuchung von
Willich & Minks, 2004).

(2) Im deutschen Hochschulwesen wird eine deutliche Unterscheidung zwischen Universitaten und Fach-
hochschulen gemacht. Den Fachhochschulen wird hierbei oft eine starkere Praxisorientierung nach-
gesagt, die sich auch in einer stérkereren Ubernahme ,moderner* Managementkonzepten nieder-
schlagen konnte. Eine Reihe publizierter Konzepte deutet darauf hin, dass sich die Fachhochschulen

tatsachlich haufig auf einer konkreteren Ebene mit der Umsetzung derartiger Konzepte befassen (z.B.
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Stawicki, 1997; Rieck, 1998; Buck-Bechler & Lewin, 2001). Diese unterschiedliche Herangehensweise

kénnte sich auch in einem unterschiedlichen Grad der Institutionalisierung niederschlagen.

(3) Ebenfalls konnte sich die wahrend des Bestehens der DDR und in der Zeit direkt nach dem
Zusammenbruch des Systems unterschiedlich verlaufene Entwicklung des Bildungswesens (Battaglia,
2003, 2004; Pasternack, 1999, Helm, 2001) besonders hinsichtlich des Stellenwerts der Hochschul-
didaktik noch heute niederschlagen. Einschatzungunterschiede zwischen Ost und West sind auch aus
anderen Untersuchungen im Hochschulbereich (z.B. Bathke, 1991; Krempkow, 2005) bekannt; es soll
daher auch in dieser Studie eine Unterschiedlichkeit in Abhangigkeit vom Standort untersucht werden,
wobei sowohl ein verstarktes Vorhandensein entsprechender Angebote (im Sinne der FortfUhrung der
Tradition) als auch ein geringeres Ausmafd (als Ergebnis einer konsequenten Abschaffung des

ehemaligen Systems) denkbar sind. Abbildung 6.1 fasst die Fragestellungen dieser Studie zusammen.

Fragestellungen Studie |

(1) Welcher Anteil der deutschen Hochschulen hat zum gegenwartigen Zeitpunkt zentrale Strukturen zur
Personal-, Organisations-, Qualitats- und/oder hochschuldidaktischen Entwicklung aufgebaut?
(Variablengruppe I, Institutionalisierung der Hochschulentwicklung)

(2) Welcher Anteil der deutschen Hochschulen halt Fort- und Weiterbildungsangebote zur gezielten
Kompetenzentwicklung des akademischen Personals bereit? (Variablengruppe Il, Angebote zur Fort- und
Weiterbildung)

(3) Welcher Anteil der deutschen Hochschulen unterstltzt Lehrveranstaltungsevaluation, Lehrevaluation sowie
didaktische Beratung der Lehrenden zentral? (Variablengruppe lll, Angebote zur Lehrentwicklung)

(4) In welchem Mafe schlagen sich strukturelle Eigenschaften der Hochschule im Grad der Institutionalisierung
von Hochschulentwicklung (Variablengruppe |) nieder?

(5) In welchem Mafe schlagen sich strukturelle Eigenschaften und die Institutionalisierung von Hochschul-
entwicklung (Variablengruppe |) einerseits in der der Bereitstellung von Angeboten zur Personalentwicklung
(Variablengruppe Il) sowie zur Lehrentwicklung (Variablengruppe lll) andererseits nieder?

Abbildung 6.1 Fragestellungen Studie I: Strukturelle Basis der Personalentwicklung an deutschen Hochschulen.

6]1|3 Methode Studie |

Im Rahmen einer Internet-Recherche (vgl. zur methodischen Vorgehensweise: Brendel & Roes, 2000;
Battaglia, 2003, 2004) wurden im Zeitraum zwischen Marz und September 2005 die oOffentlich
zuganglichen Websites deutscher Hochschulen aufgesucht. Aus den insgesamt rund 350 deutschen
Hochschulen4 war zuvor eine hinsichtlich der Groe der Hochschule geschichtete Stichprobe von N=145
Hochschulen durch Zufallsauswahl zusammengestellt worden. Anhand der Studierendenzahlen im
Studienjahr 2004/05 wurden die Hochschulen in drei Grofenstufen eingeordnet; zu jeweils ungefahr
gleichen Anteilen wurden kleine (bis 2.500 Studierende), mittlere (Uber 2.500 bis 10.000 Studierende)
und grofRe (Uber 10.000 Studierende) Hochschulen in der Stichprobe berlcksichtigt (Variable Hochschul-
grofse).

Neben der unabhangigen Variable Hochschulgré68e wurden auch der Standort (Ost vs. West, Berlin
entsprechend der ehemaligen Sektorengrenzen) sowie der Status der Hochschule (Fachhochschule vs.

Universitat vs. sonstige Hochschule: Kinstlerische oder Padagogische Hochschule, Akademie oder

14 Quelle: www.hochschulkompass.de (05.06.06)
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Verwaltungshochschule) als weitere unabhangige Variablen festgehalten, jedoch ohne eine

entsprechende Schichtung der zusammengestellten Stichprobe vorzunehmen.

Die Gesamtzahl der N=145 ausgewahlten Hochschulen wurde zufallig auf drei Personen aufgeteilt, die
unabhangig voneinander die Recherche durchfiihrten.’> Die Recherche erfolgte anhand einer gemein-
samen Checkliste (siehe Anhang A), die Suchstrategien und Hinweise zur Dokumentation enthielt.
Insgesamt wurde jede Hochschule auf das Vorhandensein bzw. nicht-Vorhandensein von 12 zentralen
Angeboten, Einrichtungen oder Leistungen untersucht, deren Operationalisierungen in Tabelle 6.1

zusammen mit den drei genannten Variablen zur Beschreibung der Strukturmerkmale aufgefuhrt sind.

Tabelle 6.1 Ubersicht iiber die in Studie | erhobenen Variablen mit jeweiliger Operationalisierung.

Nr. Variable Operationalisierung Auspragungen

Variablengruppe | - Institutionalisierung der Hochschulentwicklung: Vorhandensein einer zentralen oder hochschulweit
agierenden Abteilung/Stelle/Arbeitsgruppe mit dem Aufgabenbereich...

1.1 PE »Personalentwicklung® (auch: ,Personalmanagement* oder andere Bezeichnung, falls javs. nein
Uberschneidung mit PE-Aufgaben gemaf Arbeitsdefinition in Kapitel 3 Gberwiegt)

1.2 OE Organisationsentwicklung (auch: ,Hochschulentwicklung” bei Hinweisen, dass damit javs. nein
eine Entwicklung entsprechend strategischen OE-Konzepten gemeint ist)

1.3 HD »Hochschuldidaktik“ (auch: ,Zentrum fiir Hochschuldidaktik“ oder andere Struktur mit  ja vs. nein
Angeboten fir das eigene Hochschulpersonal, ggf. Verbund mit anderen Hochschulen)

1.4 QE »Qualitatsentwicklung” (auch: Qualitatsprojekt mit thematischem Zuschnitt oder javs. nein

institutionalisiertes Qualitdtsmanagement)

Variablengruppe Il - Angebote zur Personalentwicklung: Hochschule bietet Fort- und/oder Weiterbildungsveranstaltungen an
fiir Zielgruppe und Thematik...

1.1 Verwaltung Mitarbeiter/-innen in Verwaltung, Sekretariat, technischen Abteilungen (beliebige javs. nein
Thematik)

1.2 extern externe Nachfrager/-innen wie Privatpersonen, ehemalige Studierende, Institutionen javs. nein
(beliebige Thematik)

1.3 Didaktik eigenes wissenschaftliches Personal zu hochschuldidaktischen Themen javs. nein
(Lehrmethoden, Veranstaltungskonzeption, Lehrkompetenz, ...)

1.4 EDV eigenes wissenschaftliches Personal zu Software und EDV-Technik (Statistik-Software,  ja vs. nein
e-Mail-Kkommunikation, Prasentationstechnik, ...)

1.5 F/M eigenes wissenschaftliches Personal zu Fuhrungs- und Managementkompetenz ja vs. nein

(Mitarbeiterfihrung, Projektmanagement, Hochschulentwicklung, ...)

Variablengruppe lll - Angebote zur Lehrentwicklung: Vorhandensein eines zentralen oder zentral organisierten Beratungs-,
Unterstiitzungs- oder Durchfiihrungsangebots fiir...

1.1 LVE Lehrveranstaltungsevaluation javs. nein

1.2 L+S Erhebungen zur Lehr- und Studiensituation aus Sicht von Studierenden/Absolventen javs. nein

1.3 DB Didaktische Beratung von Lehrenden (personliche Beratung, Coaching, individuelles javs. nein
Training, ...)

Variablengruppe IV - Strukturmerkmale: Strukturmerkmale der jeweiligen Hochschule

Iv.1 GroRe Studierendenzahl 2004/05 Anzahl in 1.000

Iv.2 Standort Neue vs. alte Bundeslander (Berlin: Zuordnung geméaf ehemaliger Sektorengrenze) Ost vs. West

Iv.3 Status Funktion im Hochschulsystem (Klnstlerische, Padagogische Hochschulen, Akademien Universitat vs.
und Verwaltungshochschulen als ,sonstige Hochschulen“ klassifiziert) Fachhochschule

vs. sonstige

Die Suche erfolgte auf der jeweiligen Hochschul-Website in zwei Schritten: Explizit wurde im ersten Schritt
mit Hilfe der in den meisten Fallen gegebenen Suchfunktion innerhalb der Hochschul-Website nach
Schlisselwdrtern gesucht und nachfolgend das Suchergebnis ausgewertet. So wurden die nach der
Eingabe ,Personalentwicklung® gelieferten Verweise dahingehend geprift, ob die jeweilige Hochschule
auf der zentralen Ebene Uber eine Verwaltungseinheit, Kommission oder sonstige Struktur verflgt, die

Personalentwicklung flr das Personal der eigenen Hochschule zu ihrem Aufgabenbereich zahlt. Falls ja,

15 Ich bedanke mich bei Martin Krause und Anja Vetterlein, die sich zusammen mit mir auf der Suche nach deutlichen und weniger deutlichen
Hinweisen auf die strukturelle Basis der Personalentwicklung an deutschen Hochschulen gearbeitet haben.
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wurde dies in der Dokumentation als ,PE vorhanden“ festgehalten. Falls das Stichwort ,Personalent-
wicklung® hingegen lediglich auf eine angebotene Lehrveranstaltung verwies, als Begriff in einem
Dokument ohne Aufgabenzuweisung an eine entsprechende zentrale Stelle oder berhaupt nicht von der
Suchfunktion ausgegeben wurde, erfolgte im zweiten Schritt die implizite Suche. Diese implizite Suche
bestand in einem Aufsuchen aller potenziell in Frage kommenden zentralen Einheiten der Hochschule,
wie zum Beispiel dem Personaldezernat mit untergeordneten Einheiten, den Prorektoraten, Stabsstellen
und den mit der Hochschulverwaltung assoziierten Einrichtungen. Wurde im Rahmen dieser Suchschritte
eine Abteilung oder Stelle aufgefunden, deren Aufgabenbeschreibung ,Personalentwicklung” umfasste,
wurde dies in der Dokumentation ebenfalls als ,,PE vorhanden® notiert. Nur falls sowohl die explizite als
auch die implizite Suche ergebnislos ausfielen, wurde fur die abhangige Varialbe ,PE“ die Auspragung

»PE nicht vorhanden“ markiert. Analog wurde mit allen anderen Suchkriterien verfahren.

6]1]4 Ergebnisse Studie |

Von den urspringlich ausgewahlten N=145 Hochschulen war in 13 Féallen die Website zum Zeitpunkt der
Erhebung dauerhaft nicht erreichbar, oder die jeweilige Hochschule gab dort keinerlei Informationen Gber
die interne Organisation preis. Diese 13 Falle wurden daher von den nachfolgenden Analysen
ausgeschlossen; die Ergebnisse beziehen sich mit den verbleibenden N=132 Hochschulen auf rund ein
Drittel aller derzeit in Deutschland existierenden Hochschulen. Im ersten Schritt der Analyse wurde auf
deskriptiver Ebene separat fur die Variablengruppen |, Il und lll der Anteil der Hochschulen ermittelt,

welche die jeweilige Institutionalisierung bzw. ein entsprechendes Angebot aufweisen.

Institutionalisierung der Hochschulentwicklung (Fragestellung 1). Wie Abbildung 6.2 anhand der prozen-
tualen Haufigkeiten zeigt, ist die Institutionalisierung der Hochschuldidaktik gegenwartig an deutschen
Hochschulen am starksten fortgeschritten; mit 44,3% der Hochschulen verflugt fast die Halfte autonom
oder in Zusammenarbeit mit anderen Uber eine Struktur zur Bereitstellung hochschuldidaktischer
Angebote flr die eigenen Lehrenden. Die im Fokus dieser Arbeit stehende Personalentwicklung ist als ex-
plizit so benannte Struktur mit 34,1% bei rund einem Drittel der Hochschulen institutionalisiert und damit
ahnlich stark wie die Qualitatsentwicklung (31,8%), wahrend mit 14,4% der Hochschulen nur eine Min-

derheit derzeit Uber eine Einheit verfligt, deren Aufgabenbereich die Organisationsentwicklung umfasst.

44,3%
0,
34,1% 31,8%
14,4%
Personal- Organisations- Hochschul- Qualitats-
entwicklung entwicklung didaktik entwicklung

Abbildung 6.2 Anteil der Hochschulen mit institutionalisierter Hochschulentwicklung (Variablengruppe I; N=132)
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Die Personalentwicklung ist in der Regel als ein Bereich der Hochschulverwaltung ohne speziell heraus-
gehobene Position (z.B. in Form eines Projekts oder einer Stabsstelle) verortet, im haufigsten Fall als
Unterabteilung eines Personaldezernats. An rund zwei Dritteln der Hochschulen ist die Personalent-
wicklung zum gegenwartigen Zeitpunkt derzeit jedoch Uberhaupt nicht institutionalisiert; sie ist damit

allerdings starker vertreten als die (explizite) Organisationsentwicklung an deutschen Hochschulen.

Fort- und Weiterbildungsangebote (Fragestellung 2). Unabhangig von der jeweiligen institutionellen Basis
wurden die von der jeweiligen Hochschule angebotenen Fort- und Weiterbildungsangebote untersucht.
Die prozentualen Haufigkeiten zeigt Abbildung 6.3. An 45,5% der Hochschulen werden demnach zum
gegenwartigen Zeitpunkt interne Workshops, Seminare und andere Veranstaltungen angeboten, die sich
an die eigenen Verwaltungskrafte richten; abgedeckt werden primar EDV-Schulungen, Verwaltungs-
themen sowie vereinzelt Kommunikations- und Fuhrungskrafteschulungen fur das administrative
Personal. An zahlreichen Hochschulen stehen den eigenen Verwaltungskraften zudem die Programme
hochschulexterner Anbieter zur Verfigung, die jedoch in der vorliegenden Analyse Uber die interne
Hochschulentwicklung nicht bertcksichtigt wurden. Die Uberwiegende Mehrheit der Hochschulen (83,3%)
stellt in ihrem Internetauftritt auBerdem auf zentraler Ebene Angebote dar, die sich an externe Nutzer
richten: Dies sind die Angebote, die der gesetztlichen Aufgabe der Hochschulen zur Bereitstellung von
Weiterbildungsangeboten entsprechen. Sie reichen von einzelnen, zumeist fachspezifischen Veran-

staltungen bis hin zu vollstandigen Weiterbildungsstudiengangen (vgl. Willich & Minks, 2004).

Fur die Nutzergruppe der Lehrenden wurden drei Themenfelder von Fort- und Weiterbildungsangeboten
unterschieden, namlich didaktische Angebote (von 51,5% der Hochschulen angeboten), Schulungen im
Bereich von EDV, zu denen auch e-Learning und neue Medien gerechnet wurden (48,5%), sowie
Angebote im Bereich von Fluhrung/Management, auch: Wissenschaftsmanagement, Verwaltung und
Projektmanagement. Letzteres Themenfeld wird bislang nur von 26,5% der Hochschulen ihren eigenen

Mitgliedern im akademischen Bereich angeboten.

83,3%
45,5% 51.5% 48,5%
26,5%
Verwaltungs- externe wiss. Personal: wiss. Personal wiss. Personal:
kréfte Nutzer Didaktik EDV F/M

Abbildung 6.3 Anteil der Hochschulen mit ausgewahlten Fort- und Weiterbildungsangeboten (Variablengruppe I, N=132).

Angebote zur Lehrentwicklung (Fragestellung 3). Im Fokus der dritten Variablengruppe stand die
Verfugbarkeit von Angeboten zur Lehrentwicklung. Es wurden drei Gruppen von Angeboten unter-
schieden, deren relative Haufigkeit in Abbildung 6.4 dargestellt ist. An 41,7% der Hochschulen gibt es
zum gegenwartigen Zeitpunkt ein zentrales Angebot zur Durchfihrung von Lehrveranstaltungsevaluation

(entsprechend der Definition in 2|2|3), wobei das Kriterium in dieser Untersuchung so gesetzt wurde,
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dass nur die zentrale Bereitstellung, nicht jedoch die tatsachliche hochschulweite Nutzung dieses
Angebots bericksichtigt wurde. Zahlreiche Hochschulen verfligen sogar Uber mehrere Projekte, Stellen
oder Initiativen zur Durchfuhrung von LVE; im Vordergrund stand hier jedoch ausschliefllich die Frage, ob
es ein zentral organisiertes, fachbereichstbergreifend zur Verfigung stehendes Angebot gibt. Die kon-
kreten Umsetzungsformen variieren stark; haufig anzutreffen sind an die Prorektorate fur Studium und
Lehre angegliederte Stabsstellen und zentrale Projekte, oder aber (selten) die Lehrveranstaltungs-

evaluation wird von derselben Stelle angeboten, die auch flr die Hochschuldidaktik tatig ist.

Eine etwas geringere Bedeutung nehmen derzeit mit 34,1% zentrale Einrichtungen zur Durchfihrung von
Lehrevaluation, insbesondere von Befragungen zur Lehr- und Studiensituation ein (,L+S“ z.B. im
Rahmen zweistufiger Lehrevaluation, vgl. Abschnitt 2]|2]2); hierzu wurden alle Aktivitaten zur Befragung
von Studierenden zur Lehr- und Studiensituation, aber auch Absolventen- sowie Alumnibefragungen
gezahlt, deren Bedeutung unter dem Eindruck der Akkreditierungsanforderungen kunftig voraussichtlich

noch steigen wird.

Ebenfalls untersucht wurde die Bereitstellung von Angeboten zur didaktischen Beratung der Lehrenden
(,DB®) in jedweder Form, als internes oder externes Coaching, als Beratung durch Hochschuldidaktiker/-
innen oder in vergleichbaren Settings, bei denen jeweils eine Lehrperson durch eine hierfir methodisch
qualifizierte Person didaktisch beraten wird. Berlcksichtigt wurden auch hier ausschliefilich die von einer
zentralen Stelle bereitgestellten Angebote, ggf. wurde aber auch der Hinweis, bei Bedarf entsprechende
(externe) Kontakte fur Coaching/Beratung zu vermitteln, als ,didaktische Beratung vorhanden* gewertet.
Ein derartiges Angebot wird derzeit von 18,9% der Hochschulen bereitgestellt, nimmt also gegenuber den

beiden anderen hier betrachteten Angebotsformen eine klar untergeordnete Stellung ein.

41,7%

34,1%

18,9%

LVE L+S DB

Abbildung 6.4 Anteil der Hochschulen mit Angeboten zur Lehrentwicklung (Variablengruppe Ill; N=132).

Neben den berichteten deskriptiven Informationen Uber den gegenwartigen Grad der Institutionalisierung
von Angeboten im Umfeld der Hochschul- und Personalentwicklung sollten in Studie | auch etwaige
Zusammenhange zwischen strukturellen Merkmalen der Hochschulen (Variablengruppe IV) und dem
Grad der Institutionalisierung (Variablengruppe |) sowie der Verflugbarkeit von Angeboten (Variablen-
gruppen Il und lll) untersucht werden. Tabelle 6.2 fasst zunachst die deskriptiven Ergebnisse fur die drei
Variablengruppen differenziert nach den drei strukturellen Merkmalen im Uberblick zusammen.

Tabelle 6.2 Prozentuale Haufigkeit der untersuchten Institutionalisierungen und Angebote in den nach Strukturmerkmalen differen-
zierten Gruppen von Hochschulen (N=132; kleine Hochschulen bis 2.500, mittlere bis 10.000 Studierende, grofle darlber).
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Hochschulgrofie Standort Status

gesamt klein mittel grof® Ost West Universitat FH sonstige
Kriterium (N=132) (n=36) (n=44) (n=52) (n=33) (n=99) (n=69) (n=50) (n=13)
Variablengruppe | - Institutionalisierung
.1 PE 34,1% 19,4% 22,7% 53,8% 39,4% 32,3% 46,4% 22,0% 15,4%
1.2 OE 14,4% 5,6% 13,6% 21,2% 9,1% 16,2% 21,7% 6,0% 7,7%
1.3 HD 44,3% 22,9% 36,4% 65,4% 27,3% 50,0% 56,5% 32,7% 23,1%
1.4 QE 31,8% 11,1% 36,4% 42,3% 39,4% 29,3% 39,1% 24,0% 23,1%
Variablengruppe Il - Fort- und Weiterbildungsangebote
1.1 Verwaltung 45,5% 19,4% 34,1% 73,1% 24,2% 52,5% 65,2% 26,0% 15,4%
1.2 extern 83,3% 75,0% 75,0% 96,2% 84,8% 82,8% 89,9% 74,0% 84,6%
1.3 Didaktik 51,5% 16,7% 47,7% 78,8% 39,4% 55,6% 68,1% 38,0% 15,4%
1.4 EDV 48,5% 13,9% 36,4% 82,7% 33,3% 53,5% 66,7% 28,0% 30,8%
1.5 F/M 26,5% 8,3% 6,8% 55,8% 12,1% 31,3% 42,0% 8,0% 15,4%
Variablengruppe Il - Lehrentwicklung
1.1 LVE 41,7% 27,8% 34,1% 57,7% 54,5% 37,4% 52,2% 30,0% 30,8%
.2 L+S 34,1% 11,1% 40,9% 44,2% 42,4% 31,3% 40,6% 28,0% 23,1%
1.3 DB 18,9% 5,6% 15,9% 30,8% 18,2% 19,2% 29,0% 10,0% 0,0%

Zusammenhang zwischen strukturellen Merkmalen und Institutionalisierung (Fragestellung 4). Um den
etwaigen Niederschlag der strukturellen Merkmale in der Institutionalisierung der Hochschulentwicklung
(Variablengruppe 1) zu untersuchen, wurden zunachst separate schrittweise logistische Regressions-
analysen fur diese Variablengruppe durchgeflihrt. Bei der logistischen Regressionsanalyse (Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 1996; Christensen, 1997) wird versucht, die Auspragung eines dichotomen
Kriteriums (hier: Vorhandensein einer bestimmten Institutionalisierung an der jeweiligen Hochschule)
durch einen oder mehrere Pradiktoren (hier: Strukturvariablen der Hochschule) auf Basis der
Korrelationen zwischen Pradiktoren und Kriterium vorherzusagen. Im Falle der schrittweisen Analyse
werden nur diejenigen Pradiktoren nacheinander entsprechend eines Auswahlkriteriums (hier: Wald-
Kriterium, vgl. Christensen, 1997) nacheinander in das Vorhersagemodell aufgenommen, die einen
statistisch signifikanten Beitrag zur Vorhersage der Kriteriumsvariable leisten; deren jeweiliger Einfluss
wird durch eine Entsprechung der Effektgrofe als exp(B) (Urban, 1993) beschrieben. Dieser Wert gibt an,
um wieviel die Wahrscheinlichkeit des Auftretens des Kriteriums steigt, wenn der Pradiktor vorliegt oder,
im Falle kontinuierlicher Pradiktoren (hier: Studierendenzahl), um eine Einheit ansteigt. Als Modellgite
werden der Anteil der durch das abschlieBende Modell richtig vorhergesagten Falle (hier: zutreffende
Vorhersage des Vorhandenseins der jeweiligen Struktur) sowie durch eine Entsprechung der in der
linearen Regression Ublichen Kenngrofe R2? (Nagelkerke, 1991) angegeben. Diese Kenngrofle kann

Werte zwischen Null und 1 annehmen, wobei hohere Werte flr eine hdhere Modellgite stehen.

Bei den hier durchgefuhrten Analysen wurden in die Regressionsmodelle jeweils eine der erhobenen
Variablen aus Variablengruppe | (Institutionalisierung von Hochschulentwicklung) als dichotomes
Kriterium (ja vs. nein, bzw. 1 vs. 0) sowie die drei Strukturmerkmale GréfSe (als kontinuierliche Variable,
in 1.000 Studierenden), Standort und Status (jeweils 2-stufig kategorial: Ost vs. West sowie Universitat
vs. Fachhochschule) als potenzielle Pradiktoren (Variablengruppe IV) eingebracht. Aufgrund des unein-
deutigen Status der ,sonstigen Hochschulen“ wurden diese von den Analysen ausgeschlossen; fur eine
Stichprobe von N=119 Hochschulen konnten somit Regressionsanalysen vorgenommen werden. Ein
konstanter Faktor wurde in allen Modellen zugelassen. Tabelle 6.3 zeigt die Ergebnisse dieser vier

Analysen.
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Tabelle 6.3 Ergebnisse der schrittweisen logistischen Regressionen (N=119). Pradiktoren * sind signifikant (p<0,05), Pradiktoren

** hoch signifikant (p<0,01), (*) marginal signifikant (p<0,1), alle Pradiktoren n.s. nicht signifikant fur das jeweilige Modell.

exp(B) Modellgute
Kriterium Anteil richtig
" Institutionalisierung” Grofe Standort Status R2 vorhergesagt
1.1 Personalentwicklung (PE) 1,058 ** n.s. n.s. 0,12 64,7%
1.2 Organisationsentwicklung (OE) n.s. n.s. 0,230 * 0,09 84,9%
1.3 Hochschuldidaktik (HD) 1,068 ** n.s. n.s. 0,14 63,3%
1.4 Qualitatsentwicklung (QE) 1,033 (*) n.s. n.s. 0,04 65,9%

Hinsichtlich der Institutionalisierung von Personalentwicklung, Hochschuldidaktik und Qualitatsent-
wicklung erweist sich neben dem in allen Modellen berucksichtigten konstanten Faktor ausschliefllich die
GrofRe der jeweiligen Hochschule als statistisch bedeutsamer Pradiktor: Je groRer die Hochschule, desto
héher ist die Wahrscheinlichkeit der Institutionalisierung einer entsprechenden Form der Hochschulent-
wicklung. Dies gilt fUr die Einrichtung einer Abteilung fur Personalentwicklung (Wald-Statistik W=9,548,
p=0,002, exp(B)=1,058), fur die hochschuldidaktischen Einrichtungen (W=11,408, p=0,001,
exp(B)=1,068) wie auch fir die Qualitatsentwicklung (W=3,620, p=0,057, exp(B)=1,033). Ob der Stand-
ort einer Hochschule im Osten oder Westen Deutschlands liegt, ist bei der Institutionalisierung in allen
Fallen ohne statistisch signifikante Bedeutung. Im Falle der Organisationsentwicklung weist das
Strukturmerkmal Gréf3e abweichend von den anderen Modellen keinen signifikanten Bezug zur Institutio-
nalisierung auf; statt dessen erweist sich an dieser Stelle der Status der Hochschule als signifikanter
Pradiktor (W=4,917, p=0,027, exp(B)=0,230). Der in Tabelle 6.2 erkennbare Trend einer starkeren
Institutionalisierung der Organisationsentwicklung an Universitaten im Vergleich zu den Fachhochschulen
wird an dieser Stelle nicht durch den Effekt Gberdeckt, dass die Universitaten in der Regel zugleich auch
grofBer als Fachhochschulen sind. Der durch die jeweiligen Modelle aufgeklarte Varianzanteil ist mit

Werten zwischen R2=0,04 und R2=0,14 durchweg recht niedrig.

Zusammenhang zwischen Strukturmerkmalen, Institutionalisierung und den Angeboten zur Personal-
und Lehrentwicklung (Fragestellung 5). Die in Variablengruppe | zusammengefassten Institutio-
nalisierungen stellen keinen Selbstzweck dar. Vielmehr sollen durch die Einrichtung von Abteilungen oder
Projekten mit den Aufgabenbereichen PE, OE, HD oder QM (Funktionsebene IlI, vgl. Abschnitt 4|1]1)
konkrete Angebote in geblUndelter Form fur die jeweiligen Hochschule entwickelt und bereitgestellt
werden (Funktionsebene Ill); die Institutionalisierung dient somit als Mittel zum Zweck einer ziel-
orientierten und nachhaltigen Gestaltung konkreter Angebote zur Personal- oder Lehrentwicklung. Mit
dem Ziel einer Ermittlung des etwaigen Niederschlags einer entsprechenden Institutionalisierung in
derartigen Angeboten, wurde fur jede der funf Variablen aus der Variablengruppe Il (Angebote zur
Personalentwicklung am konkreten Beispiel der Fort- und Weiterbildung) sowie flr jede der drei Variablen
aus der Variablengruppe lll (Angebote zur Lehrentwicklung) eine hierarchische schrittweise logistische
Regression durchgefuhrt. Zur Vorhersage des jeweils dichotomen Kriteriums (z.B. ,EDV-Schulungen fur
akademisches Personal werden angeboten®) wurden im ersten Schritt, wie bereits bei Fragestellung 4,
die drei Strukturmerkmale GréBe, Standort und Status als potenzielle Pradiktoren beriicksichtigt und
nach dem Wald-Kriterium nacheinander in das Vorhersagemodell aufgenommen, sofern sie einen
signifikanten Beitrag zur Vorhersage der Kriteriumsvariablen lieferten. Im zweiten Schritt wurden

zusatzlich die dichotomen Variablen aus der Gruppe der Institutionalisierungen (z.B. ,zentrale
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Personalentwicklung vorhanden) als weitere potenzielle Pradiktoren bericksichtigt; auch hier erfolgte
die Aufnahme nach dem Wald-Kriterium schrittweise. Bei diesen Regressionsanalysen wurden die
Lsonstigen Hochschulen® erneut ausgeschlossen; die Analysen erfolgten auf Basis von N=119 Hoch-
schulen; ein konstanter Faktor wurde jeweils zugelassen. Tabelle 6.4 zeigt die Ergebnisse der insgesamt

acht separaten Regressionsanalysen.

Tabelle 6.4 Ergebnisse der hierarchischen schrittweisen logistischen Regressionen zur Vorhersage der Kriterien aus Variablen-
gruppe Il und Il (N=119). Pradiktoren * sind signifikant (p<0,05), Pradiktoren ** hoch signifikant (p<0,01), (*) marginal signifikant

(p<0,1), alle Pradiktoren n.s. nicht signifikant fir das jeweilige Modell.

Schritt 1 Schritt 2

exp(B) exp(B) exp(B) exp(B) exp(B) exp(B) exp(B) Anteil richtig
Kriterium GroRe  Standort  Status R2 PE OE HD QE R2  vorhergesagt
" Fort- und Weiterbil-
dungsangebote”
1.1 Verwaltung 1,069 ** 0,31 * 0,36 * 0,32 4,61** ns. ns. 4,34** 0,46 79,8%
11.2 extern 1,131 ** n.s. n.s. 0,17 n.s. n.s. n.s. n.s. 0,17 83,2%
1.3 akad. Bereich: Didaktik 1,081 ** n.s. n.s. 0,25 n.s. ns. 16,20 ** 4,81 ** 0,57 82,4%
1.4 akad. Bereich: EDV 1,153 ** n.s. n.s. 0,38 2,87* ns. 597** 3,36 * 0,57 82,4%
1.5 akad. Bereich: F/M 1,116 ** n.s. n.s. 0,33 298* ns. 422*% ns. 0,44 79,0%
" Angebote zur
Lehrentwicklung"
IIl.1 LVE 1,038 * n.s. n.s. 0,05 n.s. n.s. ns. 3,40** 0,14 69,7%
.2 L+S 1,070 ** 2,78 ** n.s. 0,18 n.s. n.s. n.s. 2,85* 0,27 69,7%
1.3 didaktische Beratung 1,064 ** n.s. n.s. 0,19 n.s. ns. 542** ns. 0,25 82,6%

Die Gréfle der Hochschule erweist sich hinsichtlich der einzelnen Fort- und Weiterbildungsangebote und
bei den Angeboten zur Lehrentwicklung erneut in allen Fallen als signifikanter Pradiktor: GréBere Hoch-
schulen weisen mit einer hdheren Wahrscheinlichkeit die untersuchten Fort- und Weiterbildungsangebote
auf. Der Standort der Hochschule (Wald-Statistik W=5,234, p=0,022, exp(B)=0,31) sowie ihr Status
(W=4,173, p=0,041, exp(B)=0,36) spielen ausschliefllich bei Bereitstellung von Fort- und Weiterbildungs-
angeboten flir das administrative Personal sowie bei der Durchfiihrung zentral organisierter Lehrver-
anstaltungsevaluation (W=5,589, p=0,018, exp(B)=2,78) eine statistisch bedeutsame Rolle; Hoch-
schulen in den alten Bundeslandern sind demnach in der Fort- und Weiterbildung der Verwaltungskrafte
aktiver als die Hochschulen in den neuen Bundeslandern, ebenso wie die Universitaten in ihren Internet-
auftritten mehr Engagement in diesem Punkt dokumentieren, als dies bei den Fachhochschulen der Fall
ist. Hochschulen im Osten Deutschlands weisen demgegenlber starker zentralisierte Organisations-

formen der Lehrveranstaltungsevaluation auf als die Hochschulen in den alten Bundeslandern.

Die im zweiten Schritt der hierarchischen Regressionsanalysen betrachteten Auswirkungen der unter-
schiedlichen Institutionalisierungen von Hochschulentwicklung zeigen ein differenziertes Befundmuster.
Das Vorhandensein einer zentralen Struktur der Personalentwicklung hangt sehr stark (W=8,571,
p=0,003, exp(B)=4,61, PE starkster Pradiktor in diesem Modell) mit Angeboten flur das Verwaltungsper-
sonal sowie in untergeordnetem Mafe mit Angeboten fir das wissenschaftliche Personal in den Themen-
bereichen EDV (W=3,839, p=0,05, exp(B)=2,87) sowie Flihrung & Management (W=4,639, p=0,031,
exp(B)=2,98) zusammen. Die Institutionalisierung von Organisationsentwicklung steht demgegeniber in

keinerlei beobachtbaren Zusammenhang mit Fort- und Weiterbildungsangeboten; in keines der acht
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Modelle wird dieser Pradiktor Gberhaupt als statistisch signifikant aufgenommen. Eine zentral agierende
Stelle fur Hochschuldidaktik geht demgegeniber erwartungsgeman in sehr ausgepragtem Mafle mit der
Bereitstellung von Angeboten flr das akademische Personal im (hochschul-)didaktischen Bereich einher
(HD: W=24,960, p=0,001, exp(B)=16,20). AuBerdem steht die Institutionalisierung von Hochschul-
didaktik in einem starken Zusammenhang mit Angeboten in den Themenfeldern EDV (W=12,283,
p=0,001, exp(B)=5,97, starkster Pradiktor in diesem Modell) sowie Flhrung & Management (mit
W=7,093, p=0,008, exp(B)=4,22 ebenfalls starkster Pradiktor in diesem Modell) fir das akademische
Personal. Nicht zuletzt geht eine hochschuldidaktische Einrichtung auch einher mit der Bereitstellung di-
daktischer Beratung fur Lehrende (auch hier mit W=9,232, p=0,002, exp(B)=5,42 der starkste Pradiktor).
Von Relevanz ist die Institutionalisierung der Qualitatsentwicklung bei der Bereitstellung von Angeboten
fur das Verwaltungspersonal (QE: W=7,840, p=0,03, exp(B)=4,34) sowie auch von didaktischen
(W=6,814, p=0,009, exp(B)=4,81) sowie EDV-Angeboten fiir das wissenschaftliche Personal (W=4,513,
p=0,03, exp(B)=3,36). In diesen drei Modellen ist sie jeweils der zweitstarkste Pradiktor, bei der
Verfugbarkeit zentral organisierter Lehrveranstaltungsevaluation (W=6,393, p=0,011, exp(B)=2,85)
sowie bei der Durchfuhrung von Befragungen zur Lehr- und Studiensituation (W=9,293, p=0,02,

exp(B)=3,40) sogar jeweils der starkste Pradiktor fur die Organisation entsprechender Angebote.

Einzig die Bereitstellung von externen Angeboten zur Fort- und Weiterbildung ist von der Institu-
tionalisierung jeglicher Form der Hochschulentwicklung weitgehend unabhangig; fir keinen der im
zweiten Schritt berucksichtigten Pradiktoren ergibt sich ein signifikanter Zusammenhang mit diesem
Kriterium. Die durch die anderen vier Modelle aufgeklarte Varianz liegt mit Werten von R2=0,44...0,58 in
einem hohen Bereich. Die Hinzunahme der Institutionalisierung im zweiten Schritt der hierarchischen
Regressionen erbringt in den Modellen flUr Variablengruppe |l substanzielle Zuwachse zwischen
AR?=0,11 und AR2=0,32 gegenuber dem jeweils ersten Schritt, in welchem ausschliefllich die
strukturellen Merkmale der jeweiligen Hochschule und noch nicht ihr Engagement in der Hochschulent-
wicklung beachtet worden waren. Bei Variablengruppe lll, den Angeboten zur Lehrentwicklung, fallen die

Zuwachse mit Werten zwischen AR2=0,06 und AR2=0,09 kleiner, aber nicht vernachlassigbar klein aus.

6]1]5 Diskussion Studie |

Der Institutionalisierungsgrad der Personalentwicklung an deutschen Hochschulen (Fragestellung 1) liegt
mit rund einem Drittel der untersuchten Hochschulen zum gegenwartigen Stand spurbar unter dem Insti-
tutionalisierungsgrad der Hochschuldidaktik, jedoch in vergleichbarer GroRenordnung wie die Qualitats-
entwicklung, wahrend die Organisationsentwicklung (zu der auch die derzeit noch ausgesprochen
seltenen expliziten Funktionsbereiche fur ,Hochschulentwicklung” gerechnet wurden) bislang kaum
etabliert ist. Dem gesetzlichen Fort- und Weiterbildungsauftrag folgend, werden von den meisten Hoch-
schulen (Fragestellung 2) externe Angebote bereitgestellt; je rund die Halfte der Hochschulen bildet das
Verwaltungspersonal sowie das akademische Personal in den Themenfeldern Didaktik sowie EDV weiter.
An rund einem Viertel der Hochschulen werden den Lehrenden Schulungen fur Flihrung/Management
angeboten. An knapp der Halfte der Hochschulen gibt es auflerdem eine zentral organisierte Lehrver-
anstaltungsevaluation (Fragestellung 3), an rund einem Drittel eine zentrale Stelle zur Durchfiihrung von
Erhebungen fur die Lehrevaluation, wahrend weniger als jede flnfte Hochschule den Lehrenden an die

Lehrevaluation anknipfende Mafnahmen wie eine didaktische Beratung anbietet.
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Mit einer zunehmenden Gréf3e der Hochschule (Fragestellung 4), gemessen in Studierendenzahlen, geht
auch eine starkere Institutionalisierung verschiedener Formen der Hochschulentwicklung und der Lehr-
entwicklung einher; besonders an den Hochschulen in den neuen Bundeslandern ist zudem eine zentrale
Organisation der LVE haufiger anzutreffen. Darlber hinaus spielen die Strukturmerkmale Standort und
Status jedoch praktisch keine Rolle; Hochschulen in den alten und neuen Bundeslandern weisen im
wesentlichen vergleichbare Institutionalisierungsgrade von Hochschulentwicklung auf; auch im Vergleich
der Universitdten und Fachhochschulen erscheint der relative Gréenunterschied bedeutsamer als der

unterschiedliche Status der jeweiligen Institution im Hochschulwesen.

Der Aufgabenschwerpunkt der zentralen Personalentwicklung (Fragestellung 5) an den Hochschulen liegt
vorrangig in der Bereitstellung von Angeboten fir das eigene Verwaltungspersonal. Maf3geblich fur die
Konzeption und Durchfiihrung von Angeboten fur das Personal im akademischen Bereich (und damit fur
dessen Personalentwicklung im Sinne des Wortes) sind hingegen vor allem die Einrichtungen im Bereich
der Hochschuldidaktik und - in untergeordnetem Mafe - jene der Qualitatsentwicklung, deren Angebote
sich entsprechend vorrangig auf die Vermittlung didaktischer Qualifikationen, abgestuft auch auf den
Umgang mit EDV, Internet und neuen Medien und, noch weiter abgestuft, auf die Vermittlung von
Kompetenzen fur das Tatigkeitsfeld Management & Fuhrung beziehen. Die Aufgabenbereiche der Perso-
nalentwicklung einerseits, der Hochschuldidaktik und der Qualitatsentwicklung andererseits weisen an
den deutschen Hochschulen derzeit wenig Uberschneidung auf. Selbst innerhalb der Angebote zur
Lehrentwicklung zeichnet sich eine Aufgabenteilung ab: Wahrend Lehrveranstaltungsevaluation und die
Ubergreifende Lehrevaluation eher durch zentrale Einrichtungen zur Qualitatsentwicklung unterstutzt
werden, liegt die daran anschlieBende (vgl. Studie lll) didaktische Beratung in anderen Handen, namlich
in jenen der Hochschuldidaktiker. Sowohl inhaltlich hinsichtlich der angebotenen Themenfelder als auch
hinsichtlich ihrer jeweiligen Zielgruppen erscheint der Eindruck des vielfachen ,Nebeneinanders in
getrennten Welten* (Knoll, 2004, S. 14) absolut berechtigt.

Aus der Konzeption der Studie heraus ergeben sich drei Aspekte, die bei der Bewertung der Aussagekraft
einschrankend zu berlcksichtigen sind: (1) Mogliche Diskrepanzen zwischen der Darstellung der Hoch-
schulen im Internet und der Realitat, (2) ausschliefliche Bericksichtigung der zentralen Hochschul-

ebene, (3) rein ,digitale“ Analyse ohne Betrachtung quantitativer und qualitativer Differenzierungen.

(1) Webler (2006, S. 3) weist darauf hin, dass sich hinter der neuen Bezeichnung ,Personalentwicklung”
in den Internetseiten vieler Hochschulen lediglich die bislang bereits als ,Fort- und Weiterbildung®
gefuhrten Angebote verbergen. Die Selbstdarstellung der Hochschule kdnnte damit das Vorhandensein
einer strukturellen und strategisch genutzten Basis suggerieren, die in Wirklichkeit gar nicht gegeben ist.
Ebensogut ware aber auch denkbar, dass tatsachlich existierende, ggf. im Aufbau befindliche Strukturen
noch nicht im Internetauftritt der jeweilgen Hochschule abgebildet werden.16 Derartige Diskrepanzen
zwischen der Selbstdarstellung der Hochschule und der Realitat lassen sich durch die gewahlte
Vorgehensweise der quantitativen Internetrecherche nicht aufdecken; insbesondere auf die Relationen
zwischen unterschiedlichen Angeboten (z.B. Vergleich zwischen den vier Institutionalisierungsformen der
Hochschulentwicklung) sollten sie sich jedoch nicht auswirken, sodass die Schlussfolgerungen zur

relativen Bedeutung einzelner Angebote und Strukturen auf einer tragfahigen Basis stehen durften.

16 Ungefahr zeitgleich mit der Datenerhebung zu Studie | kam es im Rahmen eines von der Hochschulrektorenkonferenz initiierten Projekts an
vielen Hochschulen zur Einrichtung von Stellen fiir ,,Bologna-Koordinatoren®, die ebenfalls als zentrale Einrichtungen zur Lehrentwicklung verstan-
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(2) Aufgrund der ausschliefllichen Berlcksichtigung der zentralen, obersten Hochschulebene werden
etwaige Aktivitdten auf nachgeordneten Ebenen wie Fachbereichen oder einzelnen Instituten nicht
berlcksichtigt. Beispielsweise im Falle der Lehrveranstaltungsevaluation (vgl. HIS, 1992) gibt es an
vielen Stellen Initiativen, die von einzelnen Instituten oder Fachern ausgehen und in ihrer Wirkung auch
auf weitere Bereiche der jeweiligen Hochschule ausstrahlen kdnnen. Diese werden in der vorliegenden
Studie nicht berucksichtigt. Hintergrund ist das in Kapitel 4 ausfuhrlich dargestellte Verstandnis der Per-
sonalentwicklung als strategischem Faktor, der als solcher die Ebene der gesamten Hochschule betrifft
und daher (auch) auf dieser Ebene anzusiedeln ist. Die Ermittlung eines bestimmten Prozentsatzes fur
die ausgewahlten Angeboten in der vorliegenden Studie bedeutet somit nicht, dass an den anderen
Hochschulen Gberhaupt keine strukturelle Basis vorhanden sei - sie verweist lediglich darauf, dass auf

der zentralen strategischen Ebene der Hochschule derzeit noch keine solche Grundlage besteht.

(3) Im Zuge der Recherche ist deutlich geworden, dass eine ernorme Spannweite in der Qualitat der
Angebote herrscht. Wahrend einige Hochschulen Uber ausgearbeitete Programme mit differenzierten
Zielgruppen (z.B. fir Frauen in der Wissenschaft oder flur Personen, die neu am ,Arbeitsplatz Hochschule”
sind) und explizit formulierten Entwicklungszielen verfligen, beschrankt sich das Angebot an anderen
Hochschulen auf eine kommentarlose Liste von Workshops, die unverbunden nebeneinander stehen.
Diese qualitativen Unterschiede ebenso wie die quantitative Intensitat des jeweiligen Angebots (beispiels-
weise darstellbar als Quotient zwischen der Anzahl angebotener Kurse und dem Umfang der Zielgruppe
an der jeweiligen Hochschule) wurden bei der ,digitalen“ Vorgehensweise (ja vs. nein) in der vorliegenden
Studie nicht berlcksichtigt, ebensowenig wie die Frage nach der Nutzung oder Akzeptanz entsprechender
Angebote (vgl. Studie Il). Entscheidend war einzig die Frage, ob mindestens ein einziges Angebot der
entsprechenden Kategorie verfUgbar ist. Viele der im praktischen Einsatz Uberaus wichtigen

Differenzierungen im konkreten Angebot werden damit in der vorliegenden Studie nicht abgebildet.

Ungeachtet dieser Einschrankungen erlaubt Studie | eine Uberblicksartige Einschatzung der gegen-
wartigen strukturellen Basis der Personalentwicklung als einem Schllusselelement der Hochschulent-
wicklung in Deutschland. Diese institutionelle Sichtweise ist nun um die Perspektive der potenziellen

Nutzer von PE-Angeboten zu erganzen, wie sie in Studie Il erfolgt.

6|2 Eckdaten der Personalentwicklung aus Sicht
junger Hochschulmitarbeiter/-innen (Studie 11)7

6]2]|1 Hintergrund Studie Il

Die Uberwaltigende Mehrheit der jungen wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen in Hochschulen mit Auf-
gaben in Forschung und/oder Lehre (jwM) findet an der Hochschule keine langfristige berufliche Perspek-
tive vor. Der Grof3teil von ihnen ist auf sogenannten ,Qualifikationsstellen“ befristet beschéaftigt und muss

sich alternativ oder ergdnzend auf die Anforderungen in anderen Beschéftigungsfeldern vorbereiten

den werden kénnen. Aufgrund der zeitlichen Uberschneidung konnte diese vierte Gruppe jedoch nicht in Studie | beriicksichtigt werden.

17 Diese Studie wurde als Teil des vom Thiringer Innovationsfonds ,Campus Thiiringen“ geférderten Projekts ,Thiringer Hochschulverbund Lehr-
evaluation“ in der zweiten Laufzeit des Projekts (Jahr 2005) durchgefuhrt.
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(Steinheimer, 1995). Der fast verschwindend geringen Minderheit von rund 10 Prozent, die zu einem
spateren Zeitpunkt tatséchlich als Professorin oder Professor an der Hochschule tatig sein wird (vgl.
Abbildung 5.3), kommt die Herausforderung zu, zum Wandel der Hochschule im Sinne kinftiger Steue-
rungsmodelle beizutragen (Hammer & Lahnemann, 1995; Mayer, 2004). Eine unveranderte Fortfihrung
der bisherigen Personalentwicklungsstrategien wirde den status quo stabilisieren und ist daher zur

Begleitung der notwendigen Verdnderung der inneren Funktionsweise der Hochschule ungeeignet.

Neben den strategischen Zielen der Organisation Hochschule und den Rahmenbedingungen sind die
aktuellen individuellen Kompetenzen der betreffenden Mitarbeiter/-innen und deren persdnliche Entwick-
lungsziele das dritte Bestimmungsstick des Personalentwicklungsbedarfs (vgl. Abschnitt 4]1]2).
Quantitative Eckdaten, die den individuellen Bedarf an Kompetenzentwicklung beschreiben und den

Spielraum fur entsprechende Angebote definieren, sollen daher in Studie Il erhoben werden.

Der individuelle Bedarf an Kompetenzentwicklung ergibt sich allgemein als Differenz zwischen den
Anforderungen eines bestimmten (aktuell besetzten oder kinftig zu besetzenden) Arbeitsplatzes und
dem aktuell gegebenen Stand der Kompetenzen des Individuums (vgl. Neuberger, 1994, S. 157ff.). Da
stets eine Vielzahl unterschiedlicher Kompetenzbereiche (z.B. fachliche, personale, soziale und
Methodenkompetenz, vgl. Abschnitt 4|1|3) in mehreren Tatigkeitsfeldern (z.B. Forschung & wissen-
schaftliches Arbeiten; Prasentation & Vermittlung; Fihrung & Management, vgl. Abschnitt 5|1]2) zu
berlcksichtigen sind, muss immer ein ganzes Profil von Starken und Schwachen betrachtet werden.
Personalentwicklung (vgl. Abschnitt 4|1) zielt darauf ab, dieses aktuelle Profil der Kompetenzen einer
Person, ihr ,IST-Kompetenzprofil“, mit Blick auf das unter einer einer bestimmten gegenwartigen oder

kinftigen beruflichen Perspektive erwartente ,SOLL-Anforderungsprofil“ zu entwickeln.

Die Selbsteinschéatzung hat sich hierbei als eine valide und praktikable Methode zur Ermittlung des
aktuellen IST-Kompetenzprofils einer Person erwiesen (Sonntag & Schéafer-Rauser, 1993), wenngleich
sie, wie jedes Verfahren zur Selbsteinschatzung, nicht frei von Verzerrungen sein kann (vgl. Mabe & West,
1982). Zur Definition der SOLL-Anforderungsprofile, also der unter Begleitung durch PE-Manahmen zu
erzielenden kunftigen Auspragung der individuellen Kompetenzen (Webler, 2003b, S. 243 sowie Graner,
Heiss, Joscht, Stahl, Stengel, Symanzik, & Stumpf, 2004, S. 52: ,Anforderungsprofil“; Ulich, 1998, S. 54,
Wissenschaftsrat, 2002, S. 48, sowie Mehrtens, 2006, S. 13: ,Qualifikationsprofil“), sind die in Abschnitt
42| 2 vorgestellten Methoden der Bildungsbedarfsanalyse als Grundlage zur Festlegung von PE-Zielen
geeignet; die Selbsteinschatzung der Kompetenanforderungen ist eine dieser Methoden. Bei der frage-
bogengestutzten Erhebung des fur die eigene berufliche Perspektive geltenden SOLL-Anforderungsprofils
handelt es sich nicht um eine objektive, sondern um eine subjektive, gleichwohl ebenfalls als durchaus
valide anzusehende Erhebung der erwarteten und/oder vermuteten Anforderungen des jeweiligen
Berufsfeldes (McEnery & McEnery, 1987). Die Qualitat dieser Einschatzung ist allerdings auch abhangig
davon, wie realistisch die Person das jeweilige Berufsfeld einzuschatzen vermag; die Setzung durch
Experten wird daher gelegentlich als Methode zur Zieldefinition vorgezogen, unterliegt jedoch ebenfalls
einigen kritischen Verzerrungen (Kanning, 2002) und Problemen in der praktischen Umsetzung (Siebolds,
2001). Die Selbsteinschatzung der bendtigten Kompetenzen durch die jeweilige Person wurde auch im
Hochschulbereich bereits mit Erfolg eingesetzt (z.B. Rosenstiel, 1998; Zundja & Mayer, 2000; Schaeper
& Briedis, 2004); die wahrgenommenen beruflichen Anforderungen liegen dabei Ublicherweise Uber der

wahrgenommenen eigenen Kompetenz (z.B. Schaeper & Briedis, 2004, S. 9; Frey & Balzer, 2003a, b).
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Bei der Entwicklung von PE-MaRnahmen ist es wichtig, nicht nur einen wiinschenswerten Idealzustand zu
entwerfen, der sich spater als unrealisierbar herausstellen kdnnte, sondern moglichst fruhzeitig mit den
konkreten Erwartungen zu arbeiten. In empirischen Studien unterscheiden sich die Erwartungen an den
JArbeitsplatz Hochschule“ (Plander, 1991; Kracke, 2001; GEW, 2006; ,Arbeitsplatz Universitat“: Kopp &
Weif3, 1995) zum Teil erheblich von der beruflichen Realitat. So zeigte sich beispielsweise in einer online-
Befragung von Korber-Weik, Aiwanger & Jager (2003), dass die positive Valenz der Aufgaben von Fach-
hochschulprofessoren im Anwendungsfeld Management & Fihrung im Vorfeld voéllig unterschatzt wird
(,Chance zu Hochschulmanagement/-politik“, Erwartung: 3,3%, Realitat: 19,2%, S. 33). Informationen
Uber berufliche Erwartungen und berufliche Realitdten gleichermafen sind daher entscheidende
Ausgangspunkte fur die Entwicklung von PE-Konzepten (vgl. Abschnitt 4|3|4 zu den Metaprozessen der
Personalentwicklung). In Studie Il soll daher der ,Arbeitsplatz Hochschule“ aus Sicht der jwM betrachtet

werden, wobei die individuelle berufliche Kompetenzentwicklung im Vordergrund steht.

In einer Studie von Willich & Minks (2004, S. 12) zeigte sich, dass der Anteil der an Hochschulen be-
schaftigten Promovierenden, die nach finf Jahren an einer beliebigen Form der hochschulischen Weiter-
bildung teilgenommen hatten, sehr viel niedriger lag als der entsprechende Anteil junger Arbeitnehmer/-
innen, die auferhalb der Hochschule tatig waren. Die ,Weiterbildungsabstinenz” (Bolder, 2000, S. 13) ist
allerdings auch in Organisationen auferhalb der Hochschule ein bekanntes Phanomen. In empirischen
Studien erweisen sich die potenziell Teilnehmenden von Personalentwicklungsangeboten in der Hoch-
schule generell ,interessiert und hochmotiviert* (Arnold, 2000, S. 43) an der eigenen Kompetenzent-
wicklung - zugleich ist jedoch allzu oft eine ausbleibende Nutzung der entsprechenden Angebote fest-
zustellen (z.B. Spiel & Fischer, 1998; Spiel, Wolf & Popper, 2002; jedoch Trendwende in jungster Zeit:
Berendt, 2006). Diese Diskrepanz zwischen Interesse an Kompetenzentwicklung und tatsachlichem Han-
deln wird vor allem auf die ungunstigen ,individuellen, subjektiven Kosten-Nutzen-Saldierungen* (Bolder,
2000, S. 15) zuruckgeflhrt: PE-Angebote erscheinen nicht attraktiv oder nicht nltzlich genug, die
Teilnahme nicht zielfhrend oder zu zeitaufwandig. Prazise Informationen auch Uber die Grinde einer
ausbleibenden Beteiligung gewinnen fur Bildungsbedarfsanalysen an Bedeutung, indem sie ein Gegen-
steuern ermdglichen, und werden daher zunehmend in entsprechenden Studien auch im Hochschul-
kontext berlcksichtigt (vgl. Zundja & Mayer, 2000; Willich, Minks & Schaeper, 2002; Pétschke, 2004).

Unter dem Strich ,kann festgehalten werden, dass die Mitarbeiter sich nicht systematisch weitergebildet
fuhlen und mit den Weiterbildungsméglichkeiten der Universitdten unzufrieden sind.“ (Rosenstiel, 1998,
S. 231). Und: ,Von einer systematischen und professionell durchgeftihrten Aus- und Weiterbildung der
Lehrenden auf dem Gebiet der Hochschuldidaktik kann an deutschen Hochschulen bisher (...) nicht die
Rede sein.” (Winteler, 2002, S. 529). Es ist vor diesem Hintergrund davon auszugehen, dass Fort- und
Weiterbildung bei jwM - abgesehen von der direkten Arbeit an der eigenen Promotion/Habilitation,

soweit angestrebt - trotz eines allgemein bestehenden Interesses eine eher untergeordnete Rolle spielt.

6]2]2 Fragestellungen Studie Il

Im Zuge von Studie Il soll der von den jungen wissenschaftlichen Mitarbeitern/innen wahrgenommene
Bildungsbedarf als Differenz zwischen selbsteingeschatztem IST-Kompetenzprofil und ebenfalls selbst-
eingeschatztem SOLL-Anforderungsprofil fir die individuelle berufliche Perspektive in einem mittel-

fristigen zeitlichen Horizont von 4-6 Jahren erhoben werden. Es gilt hierbei die Hypothese, dass ein Ent-
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wicklungsbedarf wahrgenommen wird, dass also jeweils die SOLL-Werte in Richtung héherer Kompetenz

von den IST-Werten abweichen (Fragestellung 1, Hypothese H1).

Im Rahmen einer quantitativen Aufgabenanalyse (Frieling, 1999; vgl. Abschnitt 4|2|2) soll anschlieend
die Bedeutung der Personalentwicklung am Arbeitsplatz Hochschule aus Sicht der jwM beleuchtet
werden (Fragestellung 2). Im Vordergrund sollen hierbei die Relevanz von Mainahmen zur Kompetenz-
entwicklung im Zeitbudget der Personen (,Stundenkontingent“: Wurtenberger, 2003) sowie die
Motivationsstruktur (vgl. hierzu ausfuhrlich: Boyer, Altbach & Whitelaw, 1994; Pritchard, 2003) des
LArbeitsplatzes Hochschule“ stehen. Im Detail ist ferner zu untersuchen, welche Arten von MaSnahmen
zur Kompetenzentwicklung derzeit von jwM genutzt werden (Fragestellung 3). Hierbei gilt vor dem
Hintergrund des traditionell niedrigen Stellenwerts der Qualifikation fir Lehraufgaben (vgl. Messner,
1980) und angesichts der erst noch zu leistenden Professionalisierung der Managementfunktionen im
Hochschulbereich (vgl. Pellert, 1995, S. 130) die Erwartung, dass auf die Entwicklung der lehrbezogenen
und der fur Management & Flhrung relevanten Kompetenzen bislang nur ein unterproportional niedriger

Anteil des individuellen Zeitbudgets fir Kompetenzentwicklung entfallt.

Schlieflich soll am Beispiel der haufig beobachteten niedrigen Beteiligung an den von hoch-
schuldidaktischen Einrichtungen bereitgestellten Angeboten untersucht werden, welche Grinde aus Sicht
der potenziell Teilnehmenden vorliegen, diese Angebote nicht zu nutzen (Fragestellung 4). Abbildung 6.5

fasst die Fragestellungen zusammen.

Fragestellungen Studie Il

(1) Welcher Bedarf an Kompetenzentwicklung besteht bei den jungen wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen
mit Aufgaben in Forschung und/oder Lehre vor dem Hintergrund ihrer aktuellen IST-Kompetenzeinschat-
zungen und der wahrgenommenen klnftigen SOLL-Anforderungen?

H1: Die wahrgenommenen SOLL-Anforderungen liegen oberhalb der IST-Kompetenzeinschatzungen.

(2) Welchen Stellenwert haben Manahmen zur Kompetenzentwicklung am , Arbeitsplatz Hochschule“ aus
Sicht der jungen wissenschaftlichen Hochschulmitarbeiter/-innen?

(3) Wie wird das individuelle Zeitbudget zur Kompetenzentwicklung auf Angebote und Themenfelder aufgeteilt?

H2: Didaktik und Management & Fuhrung sind als Themenfelder im Fortbildungsbudget von jwM gegenlber
ihrer Relevanz im Tatigkeitsprofil unterreprasentiert.

(4) Worin liegen die Grunde fur die mangelnde Nutzung hochschuldidaktischer Angebote zur Kompetenzent-
wicklung?

Abbildung 6.5 Fragestellungen Studie II: Eckdaten der Personalentwicklung aus Sicht junger Hochschulmitarbeiter/-innen.

6]2]|3 Methode Studie Il

Far Studie Il wurde der in Anhang B vollstandig wiedergegebene online-Fragebogen auf den Forschungs-
seiten des Universitatsprojekts Lehrevaluation der Friedrich-Schiller-Universitat Jenal8 eingerichtet. Der
Fragebogen umfasste insgesamt 25 Fragen, die sechs Themengebieten zugeordnet waren. Der Gber-
wiegende Teil dieser Fragen enthielt mehrere Einzelaussagen oder Items, die auf einer geschlossenen
Likert-Antwortskala zu beantworten waren. Einige erganzende Fragen waren offen formuliert oder wiesen

eine andere hiervon abweichende Antwortskala auf; in der nachfolgenden Auswertung wird auf das

18 www.ule.uni-jena.de, Bereich ,online-Befragungen“
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jeweilige Antwortformat hingewiesen. Zu allen Fragen bestand die Mdéglichkeit, ,keine Angabe“ zu mar-
kieren, falls eine Einschatzung nicht méglich war oder die Person keine Auskunft geben wollte. Eine Vor-
version des Fragebogens war vor Beginn der Studie in einem Pretest von einer Stichprobe von N=5
Personen aus der Zielgruppe der Befragung bearbeitet worden. Dieser Schritt diente der Absicherung der

Verstandlichkeit des Fragebogens; die Endversion wurde daraufhin an einigen Stellen vereinfacht.

Da die Studie im Rahmen eines auf den Freistaat Thuringen beschrankten Hochschulprojekts durch-
gefuhrt wurde, beziehen sich alle Angaben auf eine Stichprobe des Hochschulpersonals an den neun
Tharinger Hochschulen, darunter funf Universitdten und vier Fachhochschulen. Im August sowie im
November 2005 erfolgte jeweils eine postalische Aussendung an alle Thuringer Hochschulen. Eine
Einladung zur Teilnahme an der online-Studie wurde in den Anschreiben an die jeweils zustandigen
Mitglieder der Hochschulleitung bzw. Evaluationsbeauftragte mit der Bitte um Weiterleitung beigeflgt.
Auf die Ziele der Befragung wurde hingewiesen; als Zielgruppe wurden alle bei der jeweiligen Hochschule
beschaftigten Mitarbeiter/-innen mit Aufgaben in Forschung und/oder Lehre - ausgenommen die profes-
sorale Ebene - definiert, also Mitarbeiter/-innen an Instituten, Lehrstuhlen, Forschungseinrichtungen und

Projekten mit oder ohne abgeschlossene Promotion sowie mit und ohne Promotionsabsicht.

Die Teilnahme erfolgte freiwillig und anonym. Insgesamt nahmen bis zum 1. Dezember 2005, dem
offiziellen Abschluss der Befragung, N=238 Personen teil. Nicht alle Datensatze waren vollstandig
ausgefullt; in die endgultige Auswertung gelangten N=189 bis zum Ende ausgefillte online-Fragebogen,
wobei zum Teil Fragen Ubersprungen wurden. Es nahmen n=116 Personen ohne abgeschlossene
Promotion und n=56 Personen mit abgeschlossener Promotion teil (n=32 ohne Angabe). Hinsichtlich der
Fachzugehorigkeit machten Sozialwissenschaften, Padagogik, Psychologie und Theologie (n=73) sowie
Geisteswissenschaften, Geschichte und Sprachwissenschaften (n=46) die beiden groflten Gruppen der
Befragten aus; n=72 Personen gaben eine andere, n=47 Personen Uberhaupt kein Tatigkeitsfeld an.
Alter, Geschlecht und sonstige personenbezogene Daten der Befragten wurden nicht erhoben. Nach Ende
der Datenerhebung wurden die Rohdaten in einen gemeinsamen Datensatz Uberfuhrt und zur
Auswertung gebracht; zum Einsatz kam hierbei SPSS fur Windows, Version 11.5. Zu einigen Frage-
stellungen wurden neben der deskriptiven Auswertung inferenzstatistische Verfahren angewandt. In der

Darstellung der Ergebnisse werden die jeweils durchgeflihrten Analysen naher beschrieben.

6]2]|4 Ergebnisse Studie Il

Wahrgenommener Bedarf an Kompetenzentwicklung (Fragestellung 1). Die Teilnehmenden wurden
gebeten, ihren gegenwartigen IST-Stand zu insgesamt 20 Einzelkompetenzen, die der Zusammenstellung
in Abschnitt 5|1|2 entnommen worden waren, auf einer Likert-Skala zwischen 1 (,Grundkompetenz,
entsprechend eher punktuell ausgepragten Kenntnissen und Erfahrungen in diesem Bereich“) und 5
(,Expertenkompetenz, entsprechend Ubergreifenden Kenntnissen und Erfahrungen®) selbst
einzuschatzen (Frage C.1, vgl. Sonntag, 1996; Schaeper & Briedis, 2004). Unabhangig hiervon sollte auf
derselben Skala dasjenige Kompetenzniveau eingeschatzt werden, das von der Befragten bei der von
ihnen angestrebten beruflichen Perspektive auf mittelfristige zeitliche Perspektive (4-6 Jahre) erwartet
wird (Frage C.2, ,ability oriented“-Beschreibung des kinftigen Berufsfeldes: Arvey, Salas & Gialluca,
1992). Als Operationalisierung des individuellen Bildungsbedarfs wurde die mathematische Differenz

zwischen dem IST-Stand und dem SOLL-Anforderungsprofil fur die eigene berufliche Perspektive
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herangezogen; Werte nahe Null sind ein Hinweis, dass Anforderungen und tatsachliche Kompetenz
weitgehend deckungsgleich sind, wahrend positive Werte einen Entwicklungsbedarf signalisieren.

Negative Werte hingegen deuten auf eine wahrgenommene Uberqualifizierung hin.

Auf Basis der in Kapitel 5 ausfiihrlich dargestellten Uberlegungen wurden 17 der insgesamt 20 in Studie
Il berUcktsichtigten Einzelkompetenzen den Tatigkeitsfeldern (1) Forschung & wissenschaftliches
Arbeiten, (2) Prasentation & Vermittlung sowie (3) Management & Fihrung zugeordnet; die drei nicht
zugeordneten Aspekte werden als ,Hilfsfunktionen“ aufgeflhrt. Zur Absicherung des tatsachlichen
Bestehens eines Bildungsbedarfs wurde jeweils die Hypothese H1 gepruft, dass die selbst ein-
geschatzten IST-Kompetenzen hinter den antizipierten SOLL-Kompetenzen zurlckbleiben (vgl. Schaeper
& Briedis, 1994, S. 41ff.). Hierzu wurde flr jede Einzelkompetenz ein t-Test fur verbundene Stichproben
(Bortz, 1999, S. 140ff). fur die Variablen IST-Kompetenzwert und SOLL-Kompetenzwert durchgefluhrt.
Tabelle 6.5 zeigt die Ergebnisse. Aufgrund der Mdglichkeit, bei jedem Item separat eine Angabe zu
machen oder auf eine Einschatzung zu verzichten, variieren die zugrunde liegenden Stichprobenumfange

zwischen den Kompetenzbereichen.

Tabelle 6.5 Durchschnittlicher IST-Kompetenzstand, SOLL-Anforderungen und SOLL-IST-Differenz auf der 5-stufigen Skala zwischen
Grundkompetenz (1,0) und Expertenkompetenz (5,0; N=139...172) sowie Ergebnisse der t-Tests auf Mittelwertsgleichheit. Die
gesamt-Werte reprasentieren jeweils den Durchschnittswert der dem Anwendungsfeld zugeordneten Kompetenzbereiche.1?

SOLL- Tests auf Mittelwerts- Differenz
IST-Stand Anforderungen  unterschiede SOLL-IST SOLL-IST

Kompetenzbereich Msr SDsr Msoy SDsou t df p M soast SDsouaist
| Forschung & wissenschaftliches Arbeiten
.1 spezielles Fachwissen 3,51 0,99 4,49 0,82 11,87 171 <0,001 0,97 1,07
1.2 fachubergreifendes Denken 3,53 0,91 4,31 0,84 10,04 171 <0,001 0,77 1,01
1.3 Kenntnis wissenschaftlicher Methoden 331 1,03 4,27 0,86 11,83 171 <0,001 0,96 1,07
1.4 wissenschaftliche Ergebnisse/Konzepte

praktisch umsetzen 3,15 1,09 399 1,05 9,93 170 <0,001 0,85 1,12
1.5  Literaturrecherche 3,69 1,02 3,97 0,99 3,88 170 <0,001 0,28 0,99

Forschung & wiss. Arbeiten gesamt 3,44 0,68 4,20 0,63 13,38 170 <0,001 0,77 0,72
Il Prasentation & Vermittiung
1.1 Prasentation erarbeiteter Ergebnisse 3,70 1,00 460 0,64 12,40 171 <0,001 0,90 0,95
1.2 Didaktische Aufbereitung von Inhalten 3,18 1,14 4,05 1,02 9,78 169 <0,001 0,88 1,18
1.3 Einsatz von Multimedia/Internet fur Lehre 2,98 1,23 3,563 1,18 6,51 170 <0,001 0,56 1,13
1.4 schriftliche Ausdrucksféhigkeit 3,57 1,07 4,42 0,73 10,58 170 <0,001 0,85 1,06
1.5 Moderation von Diskussionen 2,67 1,22 3,76 1,11 12,37 169 <0,001 1,09 1,16
1.6 Beratungskompetenz 3,03 1,11 3,91 1,05 10,42 167 <0,001 0,88 1,08

Préasentation & Vermittlung gesamt 3,19 0,80 4,05 0,66 16,02 167 <0,001 0,86 0,91
Il Management & Fiihrung
.1 Zeitmanagement 294 1,13 4,10 0,85 14,80 170 <0,001 1,16 1,03
I1l.2 Organisationsfahigkeit/Projektplanung 3,30 1,17 4,38 0,77 13,52 171 <0,001 1,08 1,04
1.3 Fihrungsqualitadten 2,90 1,02 4,10 0,88 14,92 170 <0,001 1,20 1,04
IIl.4 Verhandlungsgeschick 2,60 1,12 3,99 0,96 14,99 169 <0,001 1,39 1,21
II.5 Kooperationsfahigkeit 3,85 0,87 4,33 0,73 7,32 171 <0,001 0,48 0,86
I11.6 Qualitdtsmanagement/Evaluation 2,46 1,10 3,19 1,17 8,54 166 <0,001 0,73 1,11

Management & Flihrung gesamt 3,01 0,78 4,02 0,64 18,73 166 <0,001 1,01 0,83
IV Hilfsfunktionen
IV.1 Einsatz allgemeiner Bliro-EDV 3,98 1,03 3,94 0,97 0,88 169 n.s. -0,04 0,87
IV.2 Programmierung spezieller EDV/Software 2,27 1,37 2,68 1,43 5,22 168 <0,001 0,42 1,06
IV.3 Kenntnisse universitarer Selbstverwaltung 2,27 1,23 3,20 1,26 9,70 170 <0,001 0,92 1,26

Die héchsten absoluten SOLL-Anforderungen mit Blick auf die mittelfristige berufliche Perspektive

werden im Bereich Forschung & wissenschaftliches Arbeiten wahrgenommen (durchschnittlich

19 Dieselbe Analyse wurde auch getrennt fiir die Personengruppen durchgefiihrt, die als angestrebte berufliche Perspektive vorrangig eine Laufbahn
an der Hochschule angegeben hatten (n=101) oder eine solche Laufbahn eher ausschlossen (n=42). Das Befundmuster ist in beiden Teilstich-
proben bis auf geringfligige numerische Abweichungen sowie einen einzigen erheblichen Unterschied hinsichtlich der SOLL-Anforderungen bei
Item IV.3 (Kenntnisse universitarer Selbstverwaltung) vergleichbar, vgl. jedoch Studie IV zu unterschiedlichen Berufsperspektiven.
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Mso.=4,20). Die Anforderungen in den Tatigkeitsfeldern Préasentation & Vermittlung sowie Management
& Flhrung liegen etwas unter diesem Wert (durchschnittlich Mso..=4,05 bzw. 4,02). Lediglich der Bedarf
an Kompetenzen beim Einsatz allgemeiner Blro-EDV ist in der Wahrnehmung der jwM bereits zum
aktuellen Zeitpunkt gedeckt (Kompetenz IV.1, t-Test IST vs. SOLL als einziger nicht signifikant). In allen
drei Tatigkeitsfeldern und den hierzu zahlenden Einzelaspekten nehmen die Befragten somit einen
erheblichen Entwicklungsbedarf zwischen ihrem IST-Stand und den erwarteten SOLL-Anforderungen ihrer
beruflichen Perspektive wahr. Der starkste Entwicklungsbedarf wird im Bereich Management & Flihrung
gesehen (durchschnittlich Msoris7=1,01 Differenz zwischen SOLL- und IST-Stand), gefolgt vom Bereich
Prasentation & Vermittlung (durchschnittlich Mso.is7=0,86), wahrend im Tatigkeitsfeld Forschung &
wissenschaftliches Arbeiten die, relativ gesehen, geringste Differenz zwischen dem bereits erreichten
Kompetenzstand und der beruflichen Anforderung wahrgenommen wird (durchschnittlich MsorL1st=0,77).
Diese hohe Relevanz einer Weiterentwicklung der beruflichen Kompetenzen auch in den nicht primar der
fachlichen Kompetenz zuzurechnenden Bereichen entspricht den Befunden aus anderen Unter-
suchungen, gemaf derer auch flr wissenschaftlich qualifizierte Tatigkeiten nicht-fachliche Kompetenzen
von grofRer Bedeutung sind (z.B. Konegen-Grenier, 2004; Schaeper & Briedis, 2004, S. 35ff.).

Rolle und Bedeutung von MaShahmen zur Kompetenzentwicklung (Fragestellung 2). Um einen Gesamt-
eindruck der wahrgenommenen beruflichen Situation der befragten jwM zu erhalten, wurde eine Reihe
von Aspekten vorgegeben, die den ,Arbeitsplatz Hochschule® beschreiben (Frage B.3). Zu jedem der
Aspekte sollten die Personen angeben, als wie motivierend (+3) bzw. demotivierend (-3) sie den

jeweiligen Aspekt an ihrem personlichen ,Arbeitsplatz Hochschule® wahrnehmen (Abbildung 6.6).

Aspekt M sO Mb -20 -15 -10 -05 00 05 10 15 20 25 30
die Inhalte der Arbeit 242 101 3

Forschung/konkrete Studien 2,18 1,13 3

Zusammenarbeit mit Kollegen/-innen 1,88 121 2

Arbeit an eigener Promotion/Habilitation 1,80 151 2

eigene Lehrtatigkeit 161 1,44 2 I
Betreuung von Studierenden 1,56 1,18 2 e
Mitarbeiterfiihrung (auch stud. Hilfskrafte) 1,38 1,44 2 I
Arbeit an Publikationen 1,34 150 2 [
Zusammenarbeit mit Vorgesetzten 1,25 156 2 I e
Fort-/Weiterbildung 0,71 1,60 1 =
Kommunikation/Konfliktidsung im Arbeitsbereich 0,51 1,62 0 I

Lernkultur im Arbeitsbereich 0,25 1,67 O =

Bezahlung 0,30 1,66 O —E=
Verwaltung/Organisation 1,34 1,33 -2 —E
Vertragsgestaltung/Befristung 1,46 1,70 -2 — |

Arbeitssituation insgesamt 1,39 1,29 2 [

Abbildung 6.6 Einschatzung der eigenen beruflichen Situation in Bezug auf die Motivation (7-stufige Skala von -3, demotivierend,
bis +3, motivierend; N=154...179). In der Balkengrafik sind die Mittelwerte der Einschatzungen mit Konfidenzbandern2 wieder-

gegeben (doppelte Standardfehler des Mittelwerts in positive und in negative Richtung).

Anhand der Konfidenzbander der Mittelwerte lassen sich in Relation zur Gesamteinschatzung der beruf-

lichen Situation (durchschnittliche Einschatzung der ,Arbeitssituation insgesamt”: M=1,39) vier Gruppen

20 Unter der Annahme einer naherungsweisen Normalverteilung entspricht das eine Lange von vier Standardfehlern umspannende Konfidenzband
dem 95%-Konfidenzintervall fir den Mittelwert und kann daher anhand der Uberschneidung mit anderen Mittelwerten als graphischer Vergleich
der Mittelwerte auf dem 5%-Niveau herangezogen werden.
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von motivierenden bzw. demotivierenden Aspekten identifizieren (vgl. ausfuhrlich zur beruflichen
Zufriedenheit: Enders & Teichler, 1995, S. 23ff.): (1) Als stark motivierend erweisen sich der Inhalt der
Arbeit (durchschnittliche Einschatzung von M=2,42, nur knapp unter dem positivsten moglichen
Antwortpol, entsprechend +3,0), die Forschungstatigkeit (M=2,18), die kollegiale Zusammenarbeit
(M=1,88) sowie die Arbeit an einer eigenen wissenschaftlichen Weiterqualifikation in Form einer
Promotion/Habilitation (M=1,80). Die Mittelwerte dieser vier Aspekte liegen oberhalb des Gesamtwerts

fur die Einschatzung der personlichen Arbeitssituation ,insgesamt” (durchschnittlich M=1,39).

(2) In einem hinsichtlich der Gesamtmotivation vergleichbaren Bereich werden die eigene Lehrtatigkeit
(M=1,61), die Betreuung von Studierenden (M=1,56) sowie die FUhrung eigener Mitarbeiter (z.B.
Hilfskrafte; M=1,38), ferner die Arbeit an Publikationen (M=1,34) und die Zusammenarbeit mit den
direkten Vorgesetzten (M=1,25) eingeschatzt; die Konfidenzbander der Mittelwerte fur diese funf Aspekte

umschliefien jeweils den Mittelwert fur die Gesamteinschatzung.

(3) Als leicht unterdurchschnittlich und somit weniger motivierend werden die Moglichkeiten zur gezielten
Fort-/Weiterbildung (M=0,71), die Kommunikation und Konfliktbearbeitung im jeweiligen Arbeitsbereich
(M=0,25) sowie die Lernkultur (M=0,25) wahrgenommen.

(4) Explizit als demotivierend mit Konfidenzbandern vollstandig im kritischen Bereich der Antwortskala
werden die Bezahlung (M=-0,30) und, noch ausgepragter, die Verwaltung/Organisation der
Hochschultatigkeit (M=-1,34) sowie die Vertragsgestaltung/Befristung (M=-1,46) eingeschatzt.

Die Befragten wurden gebeten, unabhangig von ihrer vertraglich vereinbarten Arbeitszeit separat fur die
Vorlesungszeit und die vorlesungsfreie Zeit die ungefahre Aufteilung ihrer Wochenarbeitszeit auf
insgesamt dreizehn vorgegebene Tatigkeiten in Stunden anzugeben (,task oriented“-Beschreibung des
gegenwartigen Arbeitsplatzes: Arvey et al., 1992, Frage B.1). Die Gesamtzeit rangierte wahrend der
Vorlesungszeit zwischen 10,5 und 80,0 Stunden (M=44,4, SD=9,9), wahrend der vorlesungsfreien Zeit
zwischen 9,0 und ebenfalls 80,0 Stunden (M=42,8; SD=9,8). Fir die Auswertung wurde der auf die
einzelnen Tatigkeiten entfallende Anteil prozentuiert, um Unterschiede in der absoluten Summe der
geleisteten Arbeitszeit auszugleichen (vgl. zur Vorgehensweise Enders & Teichler, 1995, S. 16ff,;

Schaeper, 1995). Das sich ergebende Tatigkeitsprofil ist in Tabelle 6.6 wiedergegeben.

Auf Forschungstatigkeiten entfallt mit M=40,2% (durchschnittlicher Wert in der Vorlesungszeit) bzw.
M=55,0% (durchschnittlicher Wert in der vorlesungsfreien Zeit) der héchste Anteil im gesamten Zeitbud-
get der jwM. Wahrend der Vorlesungszeit machen Lehrtatigkeiten mit M=28,4% den zweitgrofiten Anteil
aus, wohingegen in der vorlesungsfreien Zeit unterstitzende und sonstige Tatigkeiten mit M=21,8% an
zweiter Stelle stehen. Diese Werte entsprechen in etwa den Befunden aus anderen Untersuchungen (z.B.
Enders & Teichler, 1995; Schaeper, 1994). Mit M=11,9% bzw. 10,7% machen Tatigkeiten im Bereich
Management & Flhrung einen niedrigen, aber nicht vernachlassigbar geringen Anteil im Tatigkeitsprofil

der Befragten aus, der im Jahresverlauf weitgehend konstant anfallt.

Auf Tatigkeiten zur gezielten Fort- und Weiterbildung (Tatigkeit 1V.1) entfallt mit M=4,6% in der Vor-
lesungszeit und M=5,7% in der vorlesungsfreien Zeit ein kleiner Teil des Gesamtbudgets an Arbeitszeit.
Geht man unabhangig von der vertraglich vereinbarten Arbeitszeit von einer 40-Stunden-Woche aus (vgl.
Schaeper, 1995; Kopp & Weif}, 1995), entspricht dies einer GroRenordnung von 100 Stunden fur die
Fort- und Weiterbildung von jwM pro Jahr (vgl. zur Berechnung der Zahlenwerte: Wirtenberger, 2003).
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Tabelle 6.6 Durchschnittliche prozentuale Aufteilung des Tatigkeitsprofils junger wissenschaftlicher Mitarbeiter/-innen (N=171).

Vorlesungszeit vorlesungsfreie Zeit
Tatigkeitsfeld M SD MD M SD MD
| Forschung & wissenschaftliches Arbeiten
1.1 Arbeit an Publikationen 10,4 12,0 6,9 14,4 14,2 11,1
1.2 Arbeit an eigener Promotion/Habilitation 18,3 21,6 11,9 26,5 26,9 19,6
1.3 Arbeit an anderen Forschungsprojekten 11,5 13,7 8,5 14,1 15,2 10,0
Forschung & wissenschaftliches Arbeiten gesamt 40,2 22,2 38,3 55,0 22,7 55,6
Il Prasentation & Vermittlung
1.1 Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen 11,5 10,4 9,3 53 8,7 2,4
11.2 Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen 10,5 9,8 8,7 1,4 3,0 0,0
11.3 Beratung/Betreuung von Studierenden, auch: Priifungen 6,4 7,2 4,4 59 7,0 4,0
Prasentation & Vermittlung gesamt 28,4 19,1 28,9 12,6 12,9 8,9
Il Management & Fiihrung
IIl.1 Fihrung von Mitarbeiter/-innen (auch studentische Hilfskréafte) 4.9 5,8 3,8 51 6,7 3,0
1.2 Teamsitzungen (Arbeitsgruppe, Lehrendenbesprechung, ...) 4,7 3,6 4,2 4,1 3,6 3,7
111.3 Hochschulische Selbstverwaltung (Gremiensitzungen, ...) 2,3 3,9 0,0 1,4 2,4 0,0
Management & Fiihrung gesamt 11,9 8,8 10,0 10,7 8,8 8,9
IV unterstitzende und sonstige Tatigkeiten
IV.1 Fort-/Weiterbildung (inkl. Tagungen, Selbststudium, Workshops) 4,6 5,8 3,5 5,7 5,5 4,4
IV.2 Besprechungen mit Vorgesetzten 3,7 2,8 2,5 3,6 3,0 2,5
IV.3 sonstige arbeitsbezogene Tatigkeiten 9,1 13,5 5,0 10,3 15,0 5,4
IV.4 andere nicht arbeitsbezogene Tatigkeiten 2,0 4,0 0,0 2,2 4,4 0,0
unterstitzende und sonstige Tétigkeiten gesamt 19,4 15,9 15,0 21,8 17,2 18,7

Aufteilung des Zeitbudgets auf Angebote zur Kompetenzentwicklung (Fragestellung 3). Die ermittelten
rund funf Prozent des gesamten Zeitbudgets der jwM fur Fort- und Weiterbildung, entsprechend rund 100
Stunden im Jahr, sind aufzuteilen auf eine Reihe alternativer Angebote, die von der eigenen Hochschule
(z.B. hochschuldidaktische Workshops), extern (z.B. Fachtagungen) oder in Eigenregie (z.B.
Selbststudium; Nutzung von Ratgebern oder selbstorganisierte Fortbildung) organisiert werden. Die
Befragten wurden gebeten (Frage B.2), die ungefahre prozentuale Aufteilung ihres gesamten Zeitbudgets
fir eine Reihe von vorgegebenen Klassen von Angeboten zur Kompetenzentwicklung anzugeben; die

durchschnittliche prozentuale Aufteilung ist in Abbildung 6.7 dargestellt.

Fachlich: Fachlich:
Konferenzen, Selbststudium,
Tagungen, ... - Literaturrecherche,

23,0% )

52,4%
andere
Themenfelder——————
5,1%

I | Didaktisch:
EDV/MuITlme?dla/ | \ ‘ Seminare,
Kemmunikations- Fahrung/Projekt- | Didaktisch: “_ Workshops,

plattformen management/Quali- | Literatur/ Ratgeber, Trainings
6,0% tatsmanagement Coaching, ... 6.5%
2,3% 4,7%

Abbildung 6.7 Prozentuale Aufteilung des gesamten fur Fort- und WeiterbildungsmafSnahmen eingesetzten jahrlichen Zeitbudgets

der jungen wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen (N=164).

Von den ungefahr 100 Stunden, die pro Jahr fur gezielte Mahahmen zur Fort- und Weiterbildung ein-
gesetzt werden, entfallen durchschnittlich M=75,4% auf die fachliche Weiterbildung (M=52,4% im Sinne

selbstorganisierter Formate wie Selbststudium und Literaturrecherche sowie M=23,0% in Prasenz-
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formaten wie Konferenzen und Tagungen). FUr die didaktische Weiterbildung werden insgesamt
M=11,2% des Fort- und Weiterbildungsbudgets eingesetzt (M=6,5% fur Prasenzformate wie Seminare,
Workshops und Trainings, M=4,7% fir individuelle Manahmen wie Literatur, Ratgeber und Coaching).
Wahrend insgesamt M=6,0% des Zeitbudgets auf MaRnahmen im Bereich EDV/Multimedia/Kommunika-
tionsplattformen entfallen, werden M=2,3% der Zeit fir die Wahrnehmung von Angeboten im Bereich
Flihrung/Projektmanagement/Qualitdtsmanagement genutzt, und M=5,1% betreffen Fort- und Weiter-

bildung fur andere Themenfelder.

Die Befragten sollten anschlieBend und unabhangig von der vorangehenden Frage anhand einer Reihe
konkreter Einzelthemen angeben, zu welchen dieser Themen sie in der Vergangenheit mindestens
einmalig eine Prasenzveranstaltung (z.B. Workshop, Tagung, Konferenz, Frage D.1) besucht haben. Aus
diesen Angaben wurde ermittelt, welcher Anteil der jwM mindestens eine Prasenzveranstaltung zur

Kompetenzentwicklung im betreffenden Themenfeld besucht hatte (Abbildung 6.8).

Themenfeld der Présenzveranstaltung %-Anteil Nutzer/ -innen
| Forschung & wissenschaftliches Arbeiten
1.1 fachlich im Themenfeld, in dem Befragte arbeiten 70,1% (I
1.2 fachlich in einem anderen Themenfeld 50,0% [
1.3 Recherche/Literatursuche 19,1% [
1.4 wissenschaftliches Arbeiten 11,8% [
Forschung & wissenschaftliches Arbeiten gesamt 78,5% [
Il Prasentation & Vermittiung
1.1 Konzeption von Lehrveranstaltungen, didaktische Methoden 19,1%
1.2 Einsatz von Multimedia/Internet (hochschuldidaktisch) 9,6% [
1.3 Préasentieren/Moderieren/ Rhetorik/Sprech-Stimmtraining 23,6% (I
Préasentation & Vermittlung gesamt 345% [ ]
Il Management & Fiihrung
1.1 Fihrung/Personalfiihrung/Mitarbeitergesprache 9,6% (|
1.2 Projektmanagement (Zeitplanung, Aufgabenverteilung, ...) 6,7% [
111.3 Zeitmanagement/Selbstmanagement/Vereinbarkeit Beruf & Privat 4,5% (]
Ill.4 Qualitdtsmanagement/Evaluationsverfahren 5,1% [
IIl.5 Veranstaltungsmanagement/Organisation 2,8% ]
111.6 Verwaltung, Recht, Administration 2,2% B
Management & Flihrung gesamt 21,9% [ ]
IV Hilfsangebote
IV.1 Computer/Technik (allgemeine Blrosoftware) 9,6% (|
IV.2 Computer/Technik (fachbezogene Software) 20,2% [

Abbildung 6.8 Anteil der jwM, die im Laufe ihrer bisherigen Tatigkeit an der Hochschule mindestens ein Angebot im jeweiligen

Themenfeld genutzt haben (N=178; Mehrfachnennungen, daher gesamt-Angaben nicht gleich Summe der Einzelthemen).

Mit 78,5% der Befragten hat eine klare Mehrheit der Befragten im Laufe ihrer bisherigen Tatigkeit an der
Hochschule schon mindestens einmalig eine Prasenzveranstaltung fur das Tatigkeitsfeld Forschung &
wissenschaftliches Arbeiten genutzt. Am haufigsten werden hierunter fachbezogene Veranstaltungen im
eigenen oder in einem anderen (angrenzenden) thematischen Zusammenhang genannt (1.1, 70,1% bzw.
1.2, 50,5% der Befragten). Wahrend 21,5% der Befragten bislang Uberhaupt kein Prasenzformat im
Bereich Forschung & wissenschaftliches Arbeiten besucht haben, konnten 26,6% eine einzige, 38,4%
zwei Veranstaltungen sowie 13,5% mehr als zwei Prasenzangebote in diesem Bereich als Teilnehmende

wahrnehmen.

An zweiter, deutlich untergeordneter Stelle der Themenfelder stehen Angebote im Bereich Prasentation &

Vermittlung; 34,5% der Befragten haben mindestens eine Veranstaltung in diesem Bereich besucht, vor
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allem zur Konzeption von Lehrveranstaltungen (1.1, 19,1%) sowie zu allgemeinen Grundfertigkeiten fur
dieses Tatigkeitsfeld (l.3, 23,6%). Wahrend 65,5% bislang Uberhaupt keine Prasenzveranstaltung im
Bereich Présentation & Vermittlung besucht haben, waren 21,9% einmalig, 8,4% zweifach und die

restlichen 4,5% der Befragten schon haufiger bei entsprechenden Veranstaltungen.

Das Anwendungsfeld Management & Fihrung spielt eine noch starker untergeordnete Rolle; mit 21,9%
hat bislang nur eine kleine Minderheit der befragten Personen eine Veranstaltung in diesem Bereich
besucht - darunter am ehesten zur FUhrungskompetenz (Ill.1, 9,6%), zum Projektmanagement (II.2,
6,7%) sowie zum Qualitdtsmanagement/zum Einsatz von Evaluationsverfahren (lll.4, 5,1%). Wahrend von
78,1% damit bislang gar keine Prasenzveranstaltungen zu Management & Fihrung genutzt worden sind,
haben 15,7% an einer einzigen Veranstaltung, 4,6% an zwei Veranstaltungen und 1,6% an mehr als zwei

Présenzveranstaltungen in diesem Bereich teilgenommen.

AbschlieBend wurde die in Hypothese H2 formulierte Erwartung gepruft, dass die Fortbildungsintensi-
taten in den Bereichen Prdsentation & Vermittlung sowie Management & Fuhrung gegenuber den
jeweiligen Stundenanteilen im Tatigkeitsprofil der jwM unterreprasentiert seien. Hierzu wurden die in
Tabelle 6.6 berichteten prozentualen Anteile fur die drei Tatigkeitsfelder auf individueller Ebene fur das
Gesamtjahr berechnet (,Anteil Tatigkeitsprofil“ als Mittelwert aus Vorlesungszeit und vorlesungsfreier
Zeit). Ebenso wurde der in Abbildung 6.7 dargestellte Anteil an gezielter Fort- und Weiterbildung flr die
drei Tatigkeitsfelder aufsummiert (,Anteil Fort- und Weiterbildung®, z.B. Summe der beiden genannten
Kategorien didaktischer Fort- und Weiterbildung). AnschlieRend wurde fur alle Personen mit vollstandigen
Angaben bei beiden hier relevanten Fragen der Quotient aus ,Anteil Fort- und Weiterbildung® und , Anteil

Tatigkeitsprofil“ je Tatigkeitsfeld gebildet (Tabelle 6.7).

Tabelle 6.7 Indikatoren der Fort- und Weiterbildungsintensitat in Relation zum Tatigkeitsprofil von jwM (N=144).

Anteil Anteil
Tatigkeitsprofil Fort- und Weiterbildung
Tatigkeitsfeld M SD M SD Quotient
| Forschung & wissenschaftliches Arbeiten 47,2 19,1 74,5 20,5 1,58
Il Prasentation & Vermittlung 21,6 12,7 11,5 13,5 0,53
Il Management & Fuhrung 11,3 7,6 2,5 5,4 0,22
IV unterstltzende und sonstige Tatigkeiten 19,9 11,4 11,5 4,3 0,58

Die Quotienten fir die drei primaren Tatigkeitsfelder wurden anschlieRend mittels t-Tests fir verbundene
Stichproben miteinander verglichen; alle drei Vergleiche ergaben hochsignifikante Befunde: Der Indikator
fir den Anteil an Fort- und Weiterbildung im Tatigkeitsfeld Forschung & wissenschaftliches Arbeiten liegt
sowohl Uber der entsprechenden Relation fur Prdsentation & Vermittiung (t=3,92; df=143; p<0,001) als
auch uber jener fur Management & Fuhrung (t=8,02; df=143; p<0,001). Der Indikator fur die
Fortbildungsintensitat fir das Tatigkeitsfeld Prdsentation & Vermittlung liegt nochmals signifikant tGber
jenem fUr den Bereich Management & Flhrung (t=3,65; df=143; p<0,001). Damit unterscheiden sich
alle drei Intensitaten signifikant voneinander; in der individuellen Fort- und Weiterbildungsintensitat von

jwM werden die drei Tatigkeitsfelder in unterschiedlichem Ausmaf reprasentiert.

Grunde fir eine geringe Nutzung hochschuldidaktischer Angebote (Fragestellung 4). Um Grunde fur die

geringe Nutzung konkreter Angebote zur Kompetenzentwicklung zu erheben, wurden den Befragten 15
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hypothetische Grinde fur die unterbleibende Nutzung der von hochschuldidaktischen Einrichtungen
bereitgestellten Angebote vorgelegt (Frage E.1, vgl. Zundja & Mayer, 2000; Flender, 2004; Pdtschke,
2004). Das Zutreffen dieser Grinde fir die ausbleibende Teilnahme sollte gemaf der personlichen
Erfahrung der Befragten auf einer Skala zwischen ,trifft nicht zu“ (Skalenwert 1) bis ,trifft zu“ (Skalenwert
B) eingeschatzt werden. Es wurden ausschlieflich die Angaben derjenigen Personen analysiert, die
bislang keine entsprechenden Angebote genutzt hatten und die somit Gber ihre eigenen Grinde Auskunft

geben konnten.2! Die Ergebnisse sind in Abbildung 6.9 zusammengestellt.

Begriindung M SO MD 10 15 2,0 2,5 3,0 35 4,0 45
Zeitmangel 4,08 1,15 4 e
Information Gber Kursangebot fehlt 351 1,34 4 I —

niemand legt Teilnahme nahe 3,49 128 4 I ——

Kurse entsprechen nicht dem Bedarf 3,38 1,03 3 | —F—

Kurse sind nicht fachspezifisch 328 1,12 3 I

Nutzen fiir Dozent/-in ist nicht klar 324 1,17 3 e —

fehlende Einbindung in Gesamtkonzept 3,07 1,27 3 (S Ep—

Lehrenden fehlen finanzielle Mittel 3,01 141 3 e

geringer Stellenwert der Lehre allgemein 294 15 3 S

personliches Interesse fehlt 2,79 1,34 3 —t=H

generelle Vorbehalte gegenlber Angeboten 2,68 1,33 3

Qualitat der angebotenen Kurse zweifelhaft 266 123 3

kein Bedarf an solchen Veranstaltungen 2,07 1,15 2

es gehort nicht zum 'guten Ton', dorthin zu gehen 1,84 1,25 1

die gewunschten Kurse fallen aus 1,71 096 1

Abbildung 6.9 Zustimmung zu hypothetischen Griinden flr die unterbleibende Nutzung hochschuldidaktischer Angebote (5-stufige
Skala von 1,0 ,trifft nicht zu“, bis 5,0 ,trifft zu“; N=52...99; ausschlieBlich Befragte, die bislang keine hochschuldidaktischen
Kurse/Workshops besucht haben). Die Balken entsprechen den Mittelwerten mit Konfidenzbandern (jeweils doppelter Standard-

fehler des Mittelwerts ober- und unterhalb des Mittelwerts).

Vier Gruppen von Begrindungen lassen sich identifzieren. (1) Als einzelner Grund, der sich aus dem Feld
heraushebt und eine grofere Zustimmung erfahrt als jeder andere Grund, wird dem Zeitmangel der
Lehrenden (durchschnittliche Zustimmung bei M=4,08, entsprechend dem zweithdchsten Antwortpol)
groflte Bedeutung eingeraumt; das Konfidenzband zu dieser Begriindung Uberschneidet sich nicht mit
dem Konfidenzband irgend einer anderen Begrindung. (2) Funf weitere hypothetische Grinde werden im
zustimmenden Bereich der Antwortskala eingeschatzt; die Konfidenzbander der jeweiligen Mittelwerte
liegen oberhalb des Skalenmittelpunkts (3,0). Hierzu zahlen, dass Informationen Uber das Kursangebot
fehlen wurden (M=3,51), dass niemand die Teilnahme an solchen Angeboten nahelege (M=3,49), dass
die angebotenen Kurse nicht dem Bedarf entsprachen (M=3,38), nicht fachspezifisch ausgelegt seien
(M=3,28) und dass der Nutzen fir den Dozenten/die Dozentin unklar sei (M=3,24). (3) Als dritte Gruppe
lassen sich vier Grinde erkennen, deren Beantwortung weder klar im zustimmenden noch im
ablehnenden Bereich der Antwortskala ausfallt; die entsprechenden Konfidenzbander schliefen den

Skalenmittelpunkt (3,0) mit ein. Konkret sind dies die fehlende Einbindung der einzelnen Veran-

21 Deren Einschatzungen decken sich allerdings bis auf einen einzigen Aspekt voll mit denjenigen, die bereits hochschuldidaktische Kurse oder
Workshops besucht hatten. Alle entsprechenden t-Tests fir unabhéngige Stichrproben verfehlten die Signifikanz klar, auBer bei der Begriindung
,Dozenten/innen haben keinen Bedarf an solchen Veranstaltungen®, die von den bislang nicht Teilnehmenden (N=82; M=1,61) weniger deutlich
zurlickgewiesen wird als von den Teilnehmenden (N=55; M=2,07; t=2,44 (132); p=0,017, zweiseitig).
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staltungen in ein Gesamtkonzept (M=3,07), das Fehlen von finanziellen Mitteln seitens der Lehrenden
(M=3,01), ein allgemein geringer Stellenwert der Lehre (M=2,94) sowie das fehlende persénliche
Interesse (M=2,79). (4) Schliefllich werden finf mogliche Grinde von den Befragten klar zurick-
gewiesen; die Konfidenzbander liegen jeweils vollstandig unterhalb des Skalenmittelpunkts: Dass
generelle Vorbehalte gegenlber solchen Angeboten bestehen wirden (M=2,68), dass die Qualitat der
Kurse zweifelhaft sei (M=2,66) und - innerhalb dieser Gruppe nochmals deutlich in den ablehnenden
Bereich der Antwortskala abgesetzt - dass generell kein Bedarf an solchen Veranstaltungen bestehe
(M=2,07), dass es nicht zum ,guten Ton’ gehore, teilzunehmen (M=1,84) oder dass die gewlnschten
Kurse ausfallen (M=1,71), sind allesamt keine von den Befragten als zutreffend eingeschatzten Begrun-

dungen fur die geringe Teilnahme an hochschuldidaktischen Workshops, Seminaren und Kursen.

AbschlieRend wurde den Befragten eine Reihe von Aussagen Uber die Verankerung von MafSnahmen zur
Kompetenzentwicklung am ,Arbeitsplatz Hochschule“ prasentiert; diese sollten hinsichtlich der
persOnlichen Zustimmung auf einer Skala zwischen ,stimme nicht zu“ (Skalenwert 1,0) und ,stimme zu“

(5,0) eingeschatzt werden. Die Ergebnisse fasst Abbildung 6.10 zusammen.

Aussage M SD MD 1,0 15 2,0 2,5 3,0 3,5

Mein/-e Vorgesetzte/-r spricht regelmafig
(z.B. halbjahrlich) mit mir ilber meine 2,84 1,53 3
personliche Weiterentwicklung.

Ich bin Gber das mir zur Verfligung stehende
Angebot an Fort-/Weiterbildung ausreichend 2,78 1,15 3
informiert.

Die Themen, die mir in Seminaren/

Workshops angeboten werden, passen zu 2,71 1,06 3
meinem Bedarf an Fort-/Weiterbildung.

Die Hochschule setzt sich spurbar fur die

Kompetenzentwicklung des 2,12 1,12 2
wissenschaftlichen Nachwuchses ein.

In meinem Arbeitsbereich gibt es ein klares

Konzept zur Férderung junger 2,12 1,18 2
Wissenschaftler/-innen.

Zu Beginn meiner Tatigkeit an dieser Hoch-

schule bin ich tGber die Moglichkeiten zur Fort- 1,53 0,91 1

/Weiterbildung umfassend informiert worden.

Insgesamt gesehen, bin ich mit der Férderung
der beruflichen Kompetenzen in meinem 2,52 0,97 2
Arbeitsbereich zufrieden.

) Wmm

Abbildung 6.10 Zustimmung zu Aussagen Uber die Verankerung von MaRnahmen zur Kompetenzentwicklung am ,Arbeitsplatz
Hochschule“ (5-stufige Skala von 1,0 ,trifft nicht zu“ bis 5,0 ,trifft zu“; rechter Teil der Skala aus Griinden der Ubersichtlichkeit
nicht vollstandig dargestellt; N=153...171). Die Balken entsprechen den Mittelwerten mit Konfidenzbandern (jeweils zweifacher

Standardfehler ober- und unterhalb des Mittelwerts).

Die Gesamteinschatzung ,Insgesamt gesehen, bin ich mit der Férderung der beruflichen Kompetenzen in
meinem Arbeitsbereich zufrieden.” wird mit einer durchschnittlichen Einschatzung von M=2,52 klar im
ablehnenden Teil der Antwortskala bewertet (t=6,393; df=166; p<0,001 bei einseitiger Testung
gegenuber dem Skalenmittelpunkt von 3,0). Es lassen sich in Relation zu dieser Gesamteinschatzung
drei Gruppen von Einzelaussagen identifizieren: (1) Zu drei Aussagen wird eine, verglichen mit der
Gesamteinschatzung (M=2,52), relativ starker zustimmende Antwort gegeben. Die Konfidenzbander zu
diesen drei Aussagen liegen Uber dem Mittelwert fur die Gesamteinschatzung, jedoch ebenfalls absolut

unter dem Skalenmittelpunkt (entsprechend 3,0) und damit durchaus im ablehnenden Abschnitt der
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Antwortskala. So sprechen die Vorgesetzten der Befragten nur teilweise (durchschnittliche Einschatzung
von M=2,84) regelmaRig mit ,ihren“ jwM Uber deren persénliche Weiterentwicklung; nur teilweise sind
die Personen uber die ihnen zur Verfugung stehenden Angebote informiert (M=2,78), und die
angebotenen Themen, die in entsprechenden Seminaren/Workshops angeboten werden, passen nur
teilweise zum individuellen Bedarf (M=2,71). (2) Eine noch starker ausgepragte kritische Bewertung
erfahren der wahrgenommene Einsatz der jeweiligen Hochschule fir die Kompetenzentwicklung des
wissenschaftlichen Nachwuchses (durchschnittliche Zustimmung bei M=2,12, Konfidenzband vollstandig
unterhalb der Gesamteinschatzung) sowie das Vorliegen eines klaren Konzepts zur Férderung im eigenen
Arbeitsbereich (ebenfalls M=2,12). (3) Mit einem Wert von M=1,53 und damit fast genau zwischen den
beiden ablehnenden Antwortmoglichkeiten der Skala wird schlieBlich die Aussage deutlich
zuruckgewiesen, zu Beginn der Tatigkeit an der Hochschule Ulber die Moglichkeiten zur Fort-
/Weiterbildung informiert worden zu sein. Eine nennenswerte Verankerung der Kompetenzentwicklung

am ,Arbeitsplatz Hochschule® ist aus Sicht der Befragten damit bislang noch nicht gegeben.

6]2]|5 Diskussion Studie Il

Die Mehrzahl der Personen, die an der Hochschule mit Aufgaben in Forschung und/oder Lehre unterhalb
der professoralen Ebene tatig sind, ist auf sogenannten ,Qualifikationsstellen“ beschaftigt. Die Beant-
wortung von Fragestellung 1 dieser Studie hat gezeigt, dass diese Bezeichnung zu Recht erfolgt: Der
Vergleich des aktuellen IST-Kompetenzprofils mit dem jeweils antizipierten SOLL-Anforderungsprofil ent-
sprechend ihrer mittelfristigen beruflichen Perspektive belegt, dass die jwM einen erheblichen Quali-
fikationsbedarf fur ihr eigenes Kompetenzprofil wahrnehmen (Hypothese H1). Dieser Entwicklungsbedarf
betrifft die drei Tatigkeitsfelder Forschung & wissenschaftliches Arbeiten, Prédsentation & Vermittlung und
Management & Flihrung ohne Ausnahme, wenn auch in leicht unterschiedlichem Ausmaf. Entsprechend
der begonnenen akademischen Laufbahn liegt der Schwerpunkt des erwarteten SOLL-Anforderungs-
profils im Tatigkeitsfeld Forschung & wissenschaftliches Arbeiten, wo folgerichtig auch die hdchsten
Anforderungen an die eigene Kompetenz antizipiert werden. Die durchschnittliche Differenz zwischen
SOLL- und IST-Kompetenzeinschatzungen weist den hochsten Entwicklungsbedarf jedoch in den anderen
beiden Tatigkeitsfeldern, Prasentation & Vermittlung sowie Management & Fihrung aus. Der Begriff
Qualifikationsstelle wird somit umfassend von den Befragten in einer Weise interpretiert, dass sie mit
Blick auf ihre beruflichen Zukunftsperspektiven einen Bedarf an Kompetenzentwicklung in allen beruflich
relevanten Kompetenzbereichen anerkennen. Wahllos nach dem Prinzip ,Mehr ist besser!“ erfolgt diese
(Selbst-)Einschatzung des Entwicklungsbedarfs freilich nicht; so wird der Bedarf an Kompetenzent-
wicklung fur den Einsatz spezieller EDV-Systeme als deutlich niedriger und derjenige fur allgemeine
Burosoftware sogar als bereits vollstandig gedeckt wahrgenommen. Dies entspricht auch dem
empirischen Befund aus anderen Untersuchungen, dass an Hochschulen ,der Umgang mit dem

Computer die am haufigsten genutzte Weiterbildungsthematik“ (Rosenstiel, 1998, S. 221) sei.

Das durchschnittliche gegenwartige Tatigkeitsprofil der jwM weist einen klaren Schwerpunkt im Bereich
von Forschung und wissenschaftlichem Arbeiten auf; rund die Halfte der Arbeitszeit wird hierauf ver-
wandt. Hinzu kommen Lehrtatigkeiten und/oder unterstiitztende Tatigkeiten fir die Lehre, die wahrend
des Semesters knapp ein Drittel, auBerhalb gut ein Zehntel der Arbeitszeit ausmachen. Tatigkeiten im Be-

reich Management & Flhrung wie die Anleitung von studentischen Hilfskraften, die Planung und Koor-
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dination von Arbeitsgruppen und das Projektmanagement machen rund 10% des Arbeitsalltags aus. Auf
unterstitzende und sonstige Tatigkeiten entfallt rund ein FlUnftel der Arbeitszeit der jungen wissen-
schaftlichen Mitarbeiter/-innen, und insgesamt rund 5% der geleisteten Arbeitszeit werden in explizite
MaBnahmen zur Kompetenzentwicklung investiert - rund 100 Stunden pro Jahr. Entsprechend den
Fragestellungen 2 und 3 dieser Studie wurde untersucht, inwieweit diese Realitat des ,Arbeitsplatzes
Hochschule“ mit der Idee der Qualifikationsstelle Ubereinstimmt. Es stellte sich heraus, dass der auf
Forschung & wissenschaftliches Arbeiten entfallende Anteil der Aktivitaten zur Kompetenzentwicklung
sowohl hinsichtlich seines Motivationspotenzials als auch zeitlich mit erheblichem Abstand das grofite
Gewicht erhalt: Vier von funf Befragten haben hierzu bereits Veranstaltungen besucht; rund drei Viertel
der Uberhaupt auf die gezielte Kompetenzentwicklung entfallende Zeit wird mit der Entwicklung der in
diesem Bereich notwendigen Kompetenzen verbracht. In diesem Punkt wird zudem ein wesentlicher
positiver Beitrag zur Arbeitsmotivation gesehen - nicht jedoch in den anderen Mdéglichkeiten der Fort-
und Weiterbildung, die als unterdurchschnittlich motivierend empfunden werden. Deren Nutzung bleibt

folgerichtig aus, mit der Konsequenz einer sehr einseitigen Kompetenzentwicklung.

Die Relationen zwischen den Tatigkeitsfeldern Forschung & wissenschaftliches Arbeiten, Présentation &
Vermittlung sowie Management & Fihrung (Hypothese H2) entsprechen in der Aufteilung des von jwM
geleisteten Stundenbudgets einem Zahlenverhaltnis von rund 5 : 2 : 1 (exakte Relation der erbrachten
Arbeitsstunden im Jahresdurchschnitt: 47,2 : 21,6 : 11,3, vgl. Tabelle 6.7). In der thematischen Auf-
teilung der rund 100 Stunden Fort- und Weiterbildung pro Jahr wird diese Relation hingegen mit 30:5: 1
(exakte Relation der eingesetzten Fortbildungsstunden: 74,5 : 11,5 : 2,5) nur verzerrt widergespiegelt:
Eine deutliche Uberreprasentation der Kompetenzentwicklung fiir das Tatigkeitsfeld Forschung & wissen-
schaftliches Arbeiten, jedoch vor allem: eine dramatische Unterreprasentation der Kompetenz-
entwicklung fur die Tatigkeitsfelder Vermittlung & Prasentation und - noch extremer - Management &
Fuhrung. Die ebenfalls als Qualifikationszeit interpretierbare Arbeit an der eigenen Promotion ist in
diesen Zahlenverhaltnissen noch nicht einmal berlcksichtigt; sie wirde die Relationen weiter zugunsten

des Tatigkeitsfelds Forschung & wissenschaftliches Arbeiten verschieben.

Diese Einseitigkeit der Nutzung ist auch das Ergebnis einer vergleichbaren Einseitigkeit im Angebot der
Hochschulen in Fort- und Weiterbildung: Dort spielen gemaf der Studie von Holtkamp & Kazemzadeh
(1989) die Vermittlung von Methodenkompetenz, sozialer und personaler Kompetenz fast gar keine, der
Ausbau fachlicher Kompetenz in Form von ,berufsbezogenem Spezialwissen®, ,aktuellen wissenschaft-
lichen Erkenntnissen“ sowie ,Transfer aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse” (S. 53f.) hingegen die
herausragende Rolle. Diese mangelnde Erfahrung der Hochschulen mit der Bereitstellung von Angeboten
in den nicht rein fachlich orientierten Themenfeldern (Willich & Minks, 2004, S. 37ff.) schlagt sich auch in
den Entwicklungsangeboten nieder, die sie ihrem eigenem Personal zur Verfligung stellt (vgl. Studie ).
Die von Steinheimer (1995, S. 79; vgl. Rosenstiel, 1998, S. 211) vor Uber zehn Jahren erhobene For-
derung nach einer kontinuierlichen und umfassenden Qualifikation der jungen Wissenschaftler/-innen
bleibt aktuell: ,Anstelle der Einschrénkung auf Forschung in einem eng abgegrenzten Fach muss die An-

eignung umfassender Qualifikationen in Forschung, Lehre und Management (...) im Mittelpunkt stehen.“

Am Beispiel der hochschuldidaktischen Workshops, Seminare und Kurse wurde schliefllich in Studie Il
(Fragestellung 4) untersucht, welche Grunde seitens derjenigen vorgebracht werden, die solche
Veranstaltungen (bislang) nicht besucht haben. An erster Stelle steht hier wie auch in anderen

Erhebungen (z.B. Zundja & Mayer, 2000, S. 66; Potschke, 2004) der Zeitmangel, der jedoch auch

Personalentwicklung fur junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen Seite 157



Kapitel 6 Empirische Studien |

verstanden werden muss als ein zu niedrig ausfallendes Zeitbudget fur die Wahrnehmung der Qualifi-
kationsstelle als Qualifikationsstelle. Der Nutzen einer Teilnahme an den Angeboten bleibt offenbar
unklar; sie scheinen nicht zum Bedarf zu passen oder werden als nicht hinreichend fachspezifisch wahr-
genommen (vgl. Empfehlungen von Flender, 2004, S. 22). Zudem reicht die Information Uber das
Kursangebot, besonders zu Beginn der Tatigkeit an der Hochschule, offenbar nicht aus (vgl. Studie V),
und niemand legt - im Gegensatz zur Ublicherweise starkeren Verankerung der Fort- und Weiterbildung
in Unternehmen vergleichbarer GroéRenordnung (vgl. Willich et al., 2002) die Teilnahme an ent-
sprechenden Angeboten nahe: ,Eigeninitiative ist also vor allem flir Akademikerinnen und Akademiker in
Jlockeren’ Beschéftigungsverhaltnissen unerldsslich, um die kontinuierliche Weiterbildung zu gewéhr-
leisten.” (Willich et al., 2002, S. 19). Was aber tun, wenn diese Notwendigkeit der Eigeninitiative

unerkannt bleibt?

Die Befragten haben nicht den Eindruck, dass es auf Ebene der jeweiligen Hochschule oder zumindest
innerhalb des Uberschaubaren Rahmens ihres jeweiligen Arbeitsbereichs eine klare Vorstellung davon
gibt, wie die Kompetenzentwicklung fir junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen mit Aufgaben in
Forschung und/oder Lehre Uberhaupt aussehen sollte. Nur punktuell wird dieses Thema in Gesprachen
mit der jeweiligen FUhrungskraft aufgegriffen, und eine gezielte Information der jungen Hochschul-
mitarbeiter/-innen Uber die Méoglichkeiten und Ziele der Kompetenzentwicklung wahrend ihrer
Hochschultatigkeit unterbleibt nach Wahrnehmung der Befragten fast vollstandig. So Uberrascht es unter
dem Strich nicht, dass die Fort-/Weiterbildung genau so wie die ,Lernkultur” im eigenen Arbeitsbereich
von den jwM als unterdurchschnittlich motivierende Aspekte im Gesamtbild ihrer individuellen Arbeits-
situation eingeschatzt wird. Nur die Bezahlung, Befristung und Blrokratie rund um ihren ,Arbeitsplatz

Hochschule” weisen, wenig Uberraschend, ein noch geringeres Motivationspotenzial auf.

Zur Einordnung der Aussagekraft dieser Studie sind vier Einschrankungen von Bedeutung: (1) Alle Anga-
ben basieren auf Selbsteinschatzungen der Befragten, (2) der Teilnehmendenkreis war auf den Freistaat
Thiringen beschrankt, (3) die quantitativen Zahlen sind keine Indikatoren fur die Intensitat der Angebote,

(4) wesentliche Teile der Kompetenzentwicklung finden auerhalb gezielter Fort- und Weiterbildung statt.

(1) Wie alle reaktiven Erhebungsmethoden, unterliegen Selbsteinschatzungen verschiedenen Verzerrun-
gen, die aus objektiven (z.B. eingeschrankte Wahrnehmungsmaglichkeit) und subjektiven Faktoren (z.B.
motivationale Beeinflussung) resultieren. Deswegen kann nicht Uberprift werden, wie ,wahr“ die
Angaben der Befragten sind. Allerdings steht im Zentrum dieser Arbeit die individuelle Kompetenzent-
wicklung, die wesentlich auf selbstorganisierten Prozessen basiert. Die Motivation, diese Prozesse zu
initiieren und Angebote zur Kompetenzentwicklung wahrzunehmen, hangt mafgeblich mit diesen
subjektiven Erwartungen der Individuen zusammen (vgl. Abschnitt 4]2]5). Daher ist es, unabhangig vom
Wahrheitsgehalt der Selbsteinschatzungen, fur die (Selbst-)Steuerung der Personalentwicklung

entscheidend, mit den subjektiven Bewertungen und Sichtweisen der zu Beteiligen zu arbeiten.

(2) Der Teilnehmendenkreis war auf den Freistaat Thiringen und die dort bestehenden neun Universi-
taten und Fachhochschulen beschrankt . Auch wenn eine erhebliche Streuung der Fachgebiete gelungen
ist, dominieren die beiden gréften Hochschulen - die Friedrich-Schiller-Universitat Jena sowie die
Technische Universitat llmenau - die Stichprobe; an diesen beiden Hochschulen sind knapp 80% der
Uberhaupt im Freistaat Thuringen beschaftigten wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen angestellt . Eine

Ubertragung ihrer Einschatzungen auf andere Hochschulen - insbesondere Fachhochschulen und Univer-
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sitaten in anderen Bundeslandern - ist damit nicht zwingend maéglich. Allerdings gibt es wenige Hinweise,
dass die Situation der Kompetenzentwicklung fur jwM in Thiringen auergewdhnlich sei. Vielmehr gibt es
zahlreiche Hinweise, dass mit Ausnahme einzelner Hochschulen die Situation hier wie an den meisten

anderen Hochschulen im deutschsprachigen Raum prinzipiell vergleichbar ist.

(3) Die quantitativen Zahlen sind kein Indikator fur die Intensitat der genutzten Angebote. Die Wirk-
samkeit von Angeboten zur Kompetenzentwicklung lasst sich bestenfalls indirekt an der Dauer der
Beschaftigung mit diesen Angeboten ablesen, genau so wie die Effektivitat einer bestimmten beruflichen
Tatigkeit (z.B. Sitzung eines Ausschusses im Rahmen der akademischen Selbstverwaltung) sich nicht an
deren zeitlicher Erstreckung bemisst. Es bedarf weiterer qualitativer Untersuchungen, um zu ermitteln,
was genau in bestimmten Angeboten der (hochschulischen) Personalentwicklung vermittelt und gelernt
wird und wie die Kompetenzentwicklung am ,Arbeitsplatz Hochschule® stattfindet (vgl. Studie IV). Die
vorliegenden Zahlen vermitteln einen ersten Eindruck von den quantitativen Relationen und legen nahe,

dass bestimmte Bereich der Kompetenzentwicklung kinftig einer starkeren Forderung bedurfen.

(4) Wesentliche Teile der Kompetenzentwicklung finden auerhalb gezielter Fort- und Weiterbildung statt
(vgl. wiederum Studie IV). Gerade bei wissenschaftlichen Tatigkeiten ist die Kompetenzentwicklung
zudem ein immanenter Bestandteil des Berufsbildes, geht es doch zentral um die standige Erweiterung
des Wissensbestandes in einem Forschungsgebiet und um die Vermittiung von Wissen und Fertigkeiten
an andere Personen, insbesondere: Studierende. Bei der Analyse der gezielten Kompetenzentwicklung
darf daher nicht auer Acht gelassen werden, dass wesentliche Teile dieser Kompetenzentwicklung gar
nicht im Rahmen der hier gezielt untersuchten Prasenzangebote, sondern im Zuge der Tatigkeit an sich
oder auf beilaufigem, informellen Wege stattfinden. Auch die bei vielen der Befragten wesentliche
Beschaftigung mit der eigenen fachlichen Weiterqualifikation in Form der Arbeit an einer
Promotion/Habilitation ist in diesem Sinne als tatigkeitsbezogene Kompetenzentwicklung zu verstehen.
Ebenso ist die ,beilaufige” Kompetenzentwicklung, wie sie beispielsweise durch den Einsatz des
Instruments Lehrveranstaltungsevaluation geschehen kann, in dieser Studie nicht bertcksichtigt. Die
tatsachliche Intensitat der Personalentwicklung am ,Arbeitsplatz Hochschule® dirfte damit splrbar Gber
den rund 100 Stunden expliziter und gezielter Kompetenzentwicklung pro Jahr liegen- ein dennoch in

der Tat viel zu geringer Anteil am gesamten Stundenkontingent der jwM.

6|3 Lehrveranstaltungsevaluation als Instrument
zur Personalentwicklung (Studie Ill)

6]3|1 Hintergrund Studie Il

Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) wird in dieser Arbeit als eines der Instrumente verstanden, mittels
derer hochschulische Personalentwicklung insbesondere fiir junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen
kunftig verstarkt betrieben werden konnte. Wahrend LVE, als Bildungsforschung eingesetzt, auf komplexe
Erhebungsdesigns angewiesen ware, die sich in der notwendigen Intensitat nicht umsetzen lassen, oder
aber, als Verfahren zur Qualitatsfeststellung, vor eine Reihe ungeléster methodischer Probleme steht, er-

scheint diese dritte moégliche Rolle - namlich: als Instrument der Personalentwicklung - konsensfahig,
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wenn sie auch bislang wenig konkret ausgestaltet ist (vgl. hierzu Abschnitte 3|3 und 3|4). Gemeint ist,
dass LVE als Personalentwicklung eingesetzt wird, um in gezielter Weise die lehrbezogenen Einstellungen
und Kompetenzen von jwM zu entwickeln (vgl. Arbeitsdefinition PE in Abschnitt 4|1) und um auf diese

Weise die Optimierung und Weiterentwicklung des individuellen Lehrendenverhaltens zu unterstitzen.

Weitgehend unklar ist bislang, auf Basis welcher Wirkmechanismen derartige Kompetenz- und/oder
Verhaltensanderungen aufgrund von LVE stattfinden. Aus den theoretischen Grundlagen (vgl. Abschnitt
3|4]2) lassen sich potenzielle Erklarungen fur die Wirkungsweise von studentischem Feedback an die
Lehrenden ableiten; ein konsistenter konzeptioneller Rahmen fir diese alternativen Erklarungsansatze
fehlt jedoch bislang. Aus den praktischen Erfahrungen ergeben sich ebenfalls viele Hinweise auf die
Wirkmechanismen von LVE. Die hierzu vorliegenden empirischen Untersuchungen vergleichen jedoch
jeweils nur die Auswirkungen einzelner Ausgestaltungen der LVE, sodass von einer prozessorientierten
Analyse der Wirkmechanismen nicht gesprochen werden kann. Daher bewegen sich auch die bestehen-
den Erklarungen uber die Wirkungsweise von LVE vor allem auf der Ebene von ,subjektiven Theorien”
(Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988; Scheele & Groeben, 1988; Lippens, 1993; Dolde & Gotz,
1995; Koénig & Zedler, 2002)22, also im Bereich durchaus verhaltensrelevanter individueller Erklarungen,
die sich Personen ohne elaborierte wissenschaftliche Basis Uber einen bestimmten Gegenstandsbereich,
hier: Uber die Wirkungsweise der LVE geben. Wissenschaftliche Erklarungen Uber die nicht selten beob-
achtete Wirkungslosigkeit von LVE (vgl. Heger, 1991; Rindermann, 1997, S. 42) sind noch weniger
systematisch; sie werden vor allem als post hoc-Erklarungsversuche auf Basis personlicher Eindricke
rickblickend angefuhrt. Gerade mit Blick auf die praktische Anwendung ware eine starkere empirische

Fundierung auch der Theorien des Scheiterns von LVE winschenswert.

Den subjektiven Theorien - gleich ob mit Blick auf das Gelingen oder das Scheitern, gleich ob wissen-
schaftlich zutreffend oder unzutreffend - kommt nicht nur im Rahmen der Reflexion ber ein Vorhaben,
sondern auch fur dessen Ausgang selbst eine wichtige Rolle zu (vgl. Kriz, 1994 sowie die Rolle von Er-
wartungen in der Personalentwicklung, Abschnitt 4|2|5): Gerade weil ein bestimmter Dozent der Uber-
zeugung ist, dass Studierende die Qualitat von Lehrveranstaltungen treffend einschatzen kdnnen, wird er
eine ernsthafte Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der LVE anstreben und so moglicherweise zu
deren Gelingen beitragen. Gerade weil eine Studierende die subjektive Theorie verfolgt, dass erst der
Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden zu Verbesserungen fuhrt, wird sie darauf drangen, im
Anschluss an die LVE auch zu einem direkten persdnlichen Austausch zu kommen. Gerade weil ein
Mitglied der Hochschuladministration die Uberzeugung teilt, dass nur die Kopplung zwischen Evaluations-
ergebnissen und Gehaltsh6he die notwendige Motivation zur Verbesserung der Lehre bewirken kann,

wird diese Person sich flr einen entsprechenden Einsatz das LVE-Verfahrens einsetzen.

Es ist hierbei auch davon auszugehen, dass sich die subjektiven Erklarungen der Anbieter von Lehrver-
anstaltungsevaluation - wie Evaluationsexperten, Mitwirkende von Evaluationsprojekten, Fachschaftsmit-
glieder mit entsprechendem Aufgabenbereich - systematisch von der Perspektive der Nutzer - insbeson-
dere: Lehrende, die LVE mit ihren individuellen Zielsetzungen, Hoffnungen und Erwartungen einsetzen -

unterscheiden. Konkret ist davon auszugehen, dass die zahlreichen Differenzierungen, die bisherige

22 Die Begriffe ,subjektive Theorie“ und ,subjektive Erklarung“ werden nachfolgend synonym verwendet. Gemeint ist jeweils die verbale Ent-
sprechung der Vorstellung, die die Person von den Wirkmechanismen der LVE hat. Da mit vorgegebenen Formulierungen gearbeitet wurde,
konnten die Befragten ihre Vorstellungen Uber die bei LVE wirksamen Prozesse nur in stark vereinfachter Weise wiedergeben. Einen Eindruck von
der ,wahren“ Vielfaltigkeit der subjektiven Theorien erhielten wir in Studie VI (vgl. Interviewleitfaden in Anhang F.1, Fragen B.3 und B.4). Die in
Studie Il untersuchten subjektiven Erkldrungen spiegeln damit nur einen kleinen, aber wichtigen Ausschnitt der subjektiven Theorien wider.
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Befunde zur Wirkungsforschung Uber LVE nahelegen (vgl. Abschnitt 3|4), am ehesten denjenigen
bekannt sein durften, die fur die Durchfuhrung von LVE verantwortlich sind, eben weil diese Personen
sich im Rahmen ihres expliziten beruflichen Aufgabenfeldes als Anbieter von LVE zumindest gelegentlich,
wenn nicht sogar schwerpunktmafig mit derartigen empirischen Befunden beschaftigen. Wahrend also
bei den Anbietern der LVE, also den Evaluatorinnen und Evaluatoren, starker bekannt sein durfte, dass
die volle Wirksamkeit von LVE gemaf zahlreicher empirischer Befunde erst bei starkeren Intensitats-
graden erreicht wird, ist bei den Nutzern, namlich den an LVE teilnehmenden Lehrenden, davon
auszugehen, dass ,naive” subjektive Erklarungsmodelle dominieren, welche in der Regel auf die weniger
invasiven Interventionsmodelle (vgl. Tabelle 3.2) hinauslaufen. Eine Trennlinie zwischen den schwéacher
und den starker invasiven Interventionsmodellen kdnnte hierbei die Feedback-Hypothese markieren:
Daruber hinausgehende Interventionsformen werden beispielsweise in der Studie von Rindermann
(2000) von verschiedenen Autorengruppen klar beflrwortet, von einer Mehrheit der (professoralen)
Lehrenden jedoch nicht unterstitzt - ein Grund fur diese Ablehnung kénnte eben darin liegen, dass
letztere von der subjektiven Theorie Uberzeugt sind, dass die Wirksamkeit von LVE bereits durch
schwachere Interventionsformen hinreichend sichergestellt werde. Vor diesem Hintergrund sollten also in
den subjektiven Erklarungen Uber die Wirksamkeit von LVE bei den Anbietern von LVE die starkeren Inter-
ventionsmodelle (wie hochschuldidaktisches Diskursmodell und darlber hinaus) im Vergleich zu den
Nutzern starker vertreten werden, wahrend die schwacher invasiven Interventionsmodelle (wie Sensibili-

sierungs- und Feedback-Hypothese) bei den Nutzern eine starkere Zustimmung erfahren sollten.

6]3]2 Fragestellungen Studie Il

Um mehr Uber die Moglichkeiten zu erfahren, wie Lehrveranstaltungsevaluation als Instrument zur Per-
sonalentwicklung eingesetzt werden kann, soll in Studie Ill die Wahrnehmung der LVE aus Sicht der
Beteiligten - insbesondere: Studierende, Lehrende und Evaluationsanbieter - ndher untersucht werden.
Vor dem Hintergrund des in Abschnitt 3|4 |2 skizzierten Interventionsmodells der LVE mit sechs Intensi-
tatsstufen soll zunachst (Fragestellung 1) untersucht werden, welche subjektiven Erklarungen bei den an
der Lehrveranstaltungsevaluation beteiligten Personen Uber die Wirkung dieses Instruments
vorherrschen. Neben der Frage nach der positiven Wirksamkeit soll hierbei auch nach Erklarungen fir die

an vielen Stellen beobachtete Wirkungslosigkeit der LVE gefragt werden.

Mit dem Ziel einer Objektivierung dieser Informationen Uber die Wirkmechanismen des Instruments
Lehrveranstaltungsevaluation soll in einem zweiten Schritt gepruft werden, welche Prozessvariablen in
einem Zusammenhang mit dem (von den Beteiligten selbst eingeschatzten) Erfolg der LVE stehen, wobei
dieser Erfolg mit Blick auf die Lehrenden, die Studierenden und die Qualitat der Lehrveranstaltungen

differenziert betrachtet werden soll (Fragestellung 2).

Mit einem Fokus auf der Zielstellung dieser Arbeit, Lehrveranstaltungsevaluation als ein Instrument zur
Personalentwicklung einzusetzen und auf diesem Wege die Qualitdt der Lehre zu férdern, sollen die
wahrscheinlichen Auswirkungen alternativer Handlungsoptionen zur Starkung der LVE als (lehrbezogener)

Personalentwicklung aus Sicht der Beteiligten eingeschatzt werden (Fragestellung 3).

Abschlieend soll auf Basis der subjektiven Erklarungen uber die Wirkungsweise der LVE eine Analyse
bedeutsamer Unterschiede in der Wahrnehmung des Instruments Lehrveranstaltungsevaluation aus

Sicht der Nutzer vs. der Anbieter von LVE erfolgen (Fragestellung 4). Hinsichtlich der subjektiven
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Erklarungsmodelle fur die Wirksamkeit sind insbesondere die beiden Hypothesen H1 und H2 zu prifen,
die von einer gegenlaufigen Praferenz fir die ,schwache” vs. ,starker invasive Interventionsmodelle bei

Anbietern vs. Nutzern von LVE ausgehen.

Fragestellungen Studie Il

(1) Welche subjektiven Theorien Uber die Wirksamkeit bzw. Wirkungslosigkeit von LVE haben die Beteiligten?

(2) Welche Zusammenhange bestehen zwischen Prozessvariablen bei der Durchfuhrung von LVE und den
wahrgenommenen Wirkungen der LVE?

(3) Mit welchen Auswirkungen rechnen die Beteiligten bei ausgewahlten hypothetischen MaSnahmen zur
Starkung der LVE als Instrument zur lehrbezogenen Personalentwicklung?

(4) Worin liegen bedeutsame Unterschiede zwischen den Perspektiven von Anbietern und Nutzern der LVE?

H1: Die Sensibilisierungs- und die Feedback-Hypothese werden bei der Erklarung der Wirksamkeit von LVE
von den Nutzern starker vertreten als von den Anbietern.

H2: Das hochschuldidaktische Diskursmodell und dariber hinausgehende Interventionsmodelle werden von
den Anbietern starker vertreten als von den Nutzern.

Abbildung 6.11 Fragestellungen Studie lll: Lehrveranstaltungsevaluation als Instrument der Personalentwicklung.

6]3|3 Methode Studie Il

Studie Il wurde als online-Studie konzipiert und durchgeflihrt. Zum Einsatz kam der in Anhang C.1
vollstandig wiedergegebene Fragebogen, der auf den Forschungsseiten des Universitatsprojekts Lehreva-
luation der Friedrich-Schiller-Universitat Jena23 eingerichtet und zwischen Mai und Juli 2006 freigeschal-
tet war. Der Fragebogen umfasste insgesamt 16 Fragen und war in sechs Themengebiete aufgeteilt. Der
Uberwiegende Teil der Fragen enthielt Einzelaussagen, die auf einer geschlossenen Likert-Antwortskala
hinsichtlich vorgegebener Bewertungsaspekte einzuschatzen waren. Erganzende Fragen waren offen
formuliert oder wiesen eine hiervon abweichende Antwortskala auf; in der nachfolgenden Auswertung
wird auf das jeweilige Antwortformat hingewiesen. Zu allen Fragen bestand die Moglichkeit, ,keine
Angabe“ zu markieren, falls eine Einschatzung nicht méglich war oder die Person keine Auskunft geben
wollte. Eine Vorversion des Fragebogens war vor Beginn der Studie in einem Pretest von einer Stichprobe
von N=7 Personen aus der Zielgruppe der Befragung bearbeitet worden; die Endversion wurde daraufhin

gekurzt und an einigen Stellen vereinfacht.

Einen Schwerpunkt von Studie Il stellte die Erfassung subjektiver Erklarungen uber die Wirkungen der
Lehrveranstaltungsevaluation (Fragestellungen 1 und 4) dar. Diese Fragestellung wurde in zwei auf-
einander folgenden Fragenbldcken bearbeitet. Es wurde jeweils zundchst ein kurzer Einleitungstext
prasentiert, in dem auf Befunde zur Wirksamkeit (Frage B.2) bzw. Wirkungslosigkeit (Frage C.1) von LVE
verwiesen wurde. Um die Subjektivitat der Erklarungsmuster anzuregen, wurden die Teilnehmenden in
der jeweiligen Instruktion gebeten, sich zunachst die jeweilige Liste von Erklarungen Uber LVE durch-
zulesen und dann entsprechend ihrer persdnlichen Erfahrungen oder Vermutungen anzugeben, fur wie
zutreffend sie die jeweilige Erklarung zur Wirksamkeit bzw. Wirkungslosigkeit von LVE halten. Durch die
Antwortskala mit den Polen ,stimme gar nicht zu“ und ,stimme zu“ wurde die Subjektivitat erneut unter-

strichen. Bei den subjektiven Erklarungen zur Wirksamkeit (Frage B.2) wurde die in Abschnitt 3|42

23 www.ule.uni-jena.de, Bereich ,online-Befragungen*
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ausfuhrlich beschriebene 9-fache Differenzierung der sechs Interventionsmodelle eingesetzt. Zur Er-
klarung der Wirkungslosigkeit liegt kein entsprechender konzeptioneller Rahmen vor; daher wurden spe-
ziell fUr diese Studie insgesamt zehn subjektive Erklarungen zur Wirkungslosigkeit formuliert (Frage C.1).
Sie basieren (1) auf den in Abschnitt 3|3 ausfuhrlich dargestellten Einwanden gegen das Instrument LVE
(z.B. ,Studierende konnen die Qualitat einer Lehrveranstaltung nicht angemessen einschatzen. Daher
sind LVE-Ergebnisse ohne echte Aussagekraft. Verbesserungen bleiben daher aus.”, insgesamt 4
subjektive Erklarungen), (2) aus der negativen Formulierung ausgewahlter Erklarungen Uuber die
Wirksamkeit (,Notwendige FolgemaRnahmen wie Beratung oder Workshops werden nicht angeboten.
Aufbauend auf der LVE kdnnen daher keine Verhaltensdnderungen erlernt werden. Verbesserungen ent-
fallen daher., insgesamt 4 Erklarungen) sowie (3) aus der Ubertragung allgemeiner Aussagen (ber die
allgemeine Situation der Lehre an deutschen Hochschulen auf die konkrete Situation der LVE (,Die Lehre
nimmt an deutschen Hochschulen einen untergeordneten Stellenwert ein, deswegen ist die nétige
Motivation zur Verbesserung der Lehre nicht gegeben. Auch LVE fihrt daher nicht zu Verbesserungen.,
insgesamt 2 Erklarungen). Die vollstandige Liste der Formulierungen der subjektiven Erklarungen zur
Wirksamkeit bzw. Wirkungslosigkeit von LVE ist in Anhang C.1 enthalten.

Aus der Gesamtzahl der deutschen Hochschulen wurde eine Stichprobe von N=53 Uber das gesamte
Bundesgebiet verteilten Hochschulen durch Zufallsauswahl festgelegt. Durch Recherche auf den Internet-
seiten dieser Hochschulen wurden insgesamt N=847 Kontaktadressen von (1) jungen Hochschulmit-
arbeiter/-innen mit Aufgaben in der Lehre, (2) Evaluationsprojekten, Stabsstellen zur Durchfihrung von
Evaluation sowie vergleichbaren Strukturen (vgl. Studie I), (3) Fachschaften, die Aktivitaten im Bereich
der Lehrevaluation unterstitzen, (4) Sekretariaten recherchiert. Je Fachbereich wurden maximal 15 Kon-
taktadressen berUcksichtigt, je Hochschule maximal 50, um eine Streuung Uber verschiedene Fachge-
biete zu erreichen. Im Zeitraum zwischen Mai und Juni 2006 wurden alle Personen einmalig per e-Mail
zur Teilnahme an der online-Studie eingeladen. Im Falle der Sekretariate wurden die Empfanger gebeten,

die Einladung zur Studie an junge Hochschulmitarbeiter/-innen in ihrem Bereich weiterzuleiten.

Auf die Ziele der Befragung wurde hingewiesen; die Teilnahme erfolgte freiwillig und anonym. Insgesamt
nahmen bis zum Abschluss der Befragung N=438 Personen teil. Dies entspricht ohne Bertcksichtigung
etwaiger Weiterleitungen der Einladungen an weitere Interessierte einer Teilnahmequote von 51,7%.
Einige Teilnehmende brachen die Bearbeitung des Fragebogens vorzeitig ab oder entsprachen nicht der
Zielgruppe; in die endgultige Auswertung gelangten N=282 bis zum Ende bearbeitete online-Fragebogen
von Personen, die in einer beliebigen Form in der Vergangenheit persoénlich an LVE beteiligt gewesen
waren (als ausflllende Studierende, als teilnehmende Lehrende, als Anbieter von LVE, vgl. Fragen A.1

sowie F.3; nachfolgend als ,Gesamtstichprobe“ bezeichnet, entspricht einer Teilnahmequote von 33,3%).

An der Studie nahmen 44,3% Frauen (Anteil an der Gesamtstichprobe, Frage F.1) und 43,3% Manner teil
(n=35 ohne Angabe). Das Durchschnittsalter (Frage F.2) betrug M=31,36 Jahre (SD=9,31). Es nahmen
nach eigener Zuordnung der Teilnehmenden (Frage F.3) 27,0% Studierende, 36,9% Nachwuchswissen-
schaftler/-innen, 5,3% Evaluationsexperten, 7,8% Mitglieder der professoralen Ebene, 3,1% Personen mit
einem Hochschulamt sowie 9,2% ,sonstige“ Personen teil; insgesamt n=30 Personen machten bei dieser
Frage keine Angabe. Insgesamt 8,9% Personen ordnen sich als Studierende oder Mitarbeiter/-innen einer
Fachhochschule zu (Frage F.5), 74,1% zahlen sich zu Universitaten, wahrend 6,0% auf andere
Hochschulen entfallen und n=31 Personen keine Angabe machen. Hinsichtlich der Facherzugehorigkeit

(Frage F.6) ergab sich die in Abbildung 6.12 dargestellte Verteilung.
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Sozialwiss., Ingenieurswesen,

Padagogik, Agrarbereich,

Psychologie, —_ Architektur (n=30)

Theologie (n=66) . 10,6%
23,4% AN Medizin (n=22)
- 7,8%

Naturwiss.,
Mathematik, Geisteswiss.,

Geschichte,
~ Sprachwiss. (n=20)

7,1%
Rechtswiss.,

Wirtschaftswiss.,
Verwaltung (n=16)
5,7%

Informatik (n=75)
26,6%

keine Angabe " |
(n=32) anderer Bereich

11,3% (n=21)
7,4%

Abbildung 6.12 Prozentuale Verteilung der Teilnehmenden an Studie Il auf unterschiedliche Fachergruppen (N=282).

Nach Ende der Datenerhebung wurden die Rohdaten um unvollstdndige Datensatze bereinigt, in einen
gemeinsamen Datensatz Uberfuhrt und zur Auswertung gebracht; zum Einsatz kam hierbei SPSS fir
Windows, Version 13.0. Zu einigen Fragestellungen wurden neben der deskriptiven Auswertung inferenz-

statistische Verfahren angewandt; die jeweils durchgefihrten Analysen werden nachfolgend erlautert.

6|3]|4 Ergebnisse Studie lll

Subjektive Erkldrungen Gber die Wirkungsweise von Lehrveranstaltungsevaluation (Fragestellung 1). Mit
Blick auf die subjektiven Theorien Uber die Wirkmechanismen der Lehrveranstaltungsevaluation wurden
zunachst die subjektiven Erklarungen uber die Wirksamkeit von LVE (Frage B.2) und anschliefend jene
Uber deren Wirkungslosigkeit (Frage C.1) erhoben. Bei der Wirksamkeit wurden insgesamt neun ausfor-
mulierte potenzielle Erklarungen auf Basis der sechs Interventionsmodelle zur Lehrveranstaltungsevalua-
tion zur Einschatzung gebracht; Abbildung 6.13 zeigt die durchschnittlichen Einschatzungen in der

Gesamtstichprobe (alle Befragten, soweit sie eine Einschatzung abgegeben haben).

Anhand der durchschnittlichen Zustimmung lassen sich vier Gruppen von subjektiven Theorien
identifizieren. (1) Eine einzige Erklarung fallt weit in den zustimmenden Abschnitt der Antwortskala
(Skalenmittelpunkt: 3,0), namlich Erklarung 2.1 mit M=3,79. Diese Auspragung der Feedback-Hypothese
wird somit von den Befragten insgesamt als am plausibelsten und ihrer Erfahrung gemafl am ehesten
zutreffend eingeschatzt - namlich jene, gemaR derer die durch LVE erzielten Verbesserungen auf dem

Wege der durch das Feedback erlangten Informationen Gber das Lehrverhalten erreicht werden.

(2) In eine zweite Gruppe fallen insgesamt vier der subjektiven Erklarungen, darunter auch die beiden
verbleibenden Auspragungen der Feedback-Hypothese (Erklarung 2.2 mit M=3,24 sowie Erklarung 2.3
mit M=3,22), ferner die Sensibilitats-Hypothese (Erklarung 1, M=3,30) und die zweite Variante des
Diskursmodells (Erklarung 3.2, M=3,22). Diese vier subjektiven Erklarungen erfahren eine leichte
Zustimmung seitens der Befragten, indem ihre Konfidenzbander vollstandig oberhalb des Skalen-

mittelpunkts (entsprechend 3,0), also im zustimmenden Abschnitt der Antwortskala liegen.

(3) Eine weitere subjektive Erklarungen wird von den Befragten als weder eindeutig zutreffend noch
eindeutig unzutreffend eingeschatzt, mit M=3,08 liegt die Einschatzung zur ersten Formulierung des

Diskursmodells (Erklarung 3.1, intensivierte Kommunikation) im Bereich des Skalenmittelpunkts.
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(4) Schliefllich werden drei Erklarungen tendenziell abgelehnt: Ihre Konfidenzbander liegen vollstandig im
ablehnenden Bereich der Antwortskala, allerdings durchweg noch oberhalb des ersten ablehnenden
Antwortpols (entsprechend 2,0). Die drei subjektiven Theorien, die dem Beratungsansatz (Erklarung 4,
M=2,44), dem Modell der Kompetenzentwicklung (Erklarung 5, M=2,75) sowie dem Modell der institutio-
nellen Verankerung (Erkarung 6, M=2,42) entsprechen, finden in der subjektiven Wahrnehmung und Er-

fahrung der Befragten insgesamt somit wenig Unterstitzung.

Subjektive Erklarung fir Wirksamkeit von LVE M SD MD 20 2,5 3,0 3,5 4,0

1  LVEfuhrt generell zu einer erh6hten Sensibilitét der Lehrenden fir die
Lehrprozesse. Vor allem hierdurch kommt es zu Verbesserungen im 3,30 1,08 3
Lehrverhalten.

2.1 LVE bringt den Lehrenden als Feedback konkrete Informationen Gber ihr

eigenes Lehrverhalten. Vor allem auf Basis dieser Informationen kommteszu 3,79 0,98 4 -
einer Verbesserung.

2.2 LVE erméglicht einen Abgleich zwischen den angestrebten Zielen in einer
Lehrveranstaltung und den bei den Teilnehmenden erreichten Wirkungen. Vor 3,24 1,13 3 E'—4
allem dieser Abgleich fiihrt zu Zielkorrekturen und damit zu Verbesserungen.

2.3 Durch LVE werden Lehrende in die Lage versetzt, die Perspektive der
Teilnehmenden einzunehmen. Vor allem durch die starkere Orientierung an 3,22 1,09 3 E'—<
dieser Perspektive kommt es zu einer Verbesserung.

3.1 Die Kommunikation zwischen Lehrenden und Teilnehmenden wird durch LVE
intensiviert. Vor allem auf diese Weise ergeben sich Hinweise fur 3,08 1,19 3 Fﬂ—‘
Verbesserungen.

3.

N

Der Dialog zwischen Lehrenden und Teilnehmenden tber LVE-Ergebnisse
bewirkt eine Konkretisierung der Informationen Gber das Lehrverhalten. Vor 322 1,10 3
allem Informationen bewirken eine Verbesserung.

4 Im Zuge einer didaktischen Beratung auf Basis der LVE-Ergebnisse erhalten
Lehrende konkrete Anderungsvorschlage von Experten. Vor allem diese 2,44 140 2
Vorschlage flhren zu einer Verbesserung.

hochschuldidaktischen Trainings/Workshops fordert gezielt das 2,75 1,46 3
Lehrverhalten und bringt so eine Verbesserung mit sich.

6  Vor allem eine Koppelung von LVE an die Gehaltshéhe unterstreicht den
Stellenwert der Lehre und fiihrt so mittelbar zu einer Verbesserung des 242 1,48 2
Lehrverhaltens.

5  Vor allem die im Anschluss an LVE erfolgende Teilnahme an %

Abbildung 6.13 Zustimmung zu neun subjektiven Erklarungen Uber die Wirksamkeit von LVE (5-stufige Skala von 1,0: ,stimme
nicht zu“, bis 5,0: ,stimme zu“; N=156...260, andere ohne Angabe). Die Balken entsprechen den Mittelwerten mit 95%-

Konfidenzbandern (jeweils doppelter Standardfehler des Mittelwerts ober- und unterhalb des Mittelwerts).

Bei der analog aufgebauten Frage zur subjektiven Erklarung der Wirkungslosigkeit von Lehrveran-
staltungsevaluation zeigte sich das in Abbildung 6.14 dargestellte Befundmuster. Auch hier lassen sich
empirisch vier Gruppen von Erklarungsmustern abgrenzen. (1) Eine deutliche Zustimmung wird von den
Befragten gegenliber drei der potenziellen subjektiven Erklarungen geauRert; die Konfidenzbander zu
diesen drei Erklarungen liegen vollstandig oberhalb des Indifferenzpunkts der Skala (entsprechend 3,0).
Hierzu zéhlen das Fehlen von Folgemafnahmen wie Beratung oder Workshops (Erklarung 8, mit M=3,77
die am starksten bestatigte potenzielle Erklarung), die mangelnde Einbindung der LVE in ein Uber-
greifendes Konzept zur Kompetenzentwicklung (Erklarung 9, M=3,50) sowie die bei vielen Lehrenden
wahrgenommene oder unterstellte Auffassung, in ihrer Lehre keiner weiteren Verbesserung zu bedlrfen
(Erklarung 3, M=3,32).

(2) Einer zweiten Gruppe sind ebenfalls drei potenzielle Erkldrungen zuzuordnen; ihre Konfidenzbander
umschlieflen jeweils den Skalenmittelpunkt, sodass keine Antworttendenz eindeutig Uberwiegt. So wird
die unterbleibende Veroffentlichung der Ergebnisse von LVE zum Teil als Grund fur ausbleibende Wirkung

angesehen (Erklarung 5, M=2,99). Die Befragten machen mit dem Beitrag der Studierenden und den
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Rahmenbedingungen solche Faktoren fur die Qualitat der Veranstaltung verantwortlich, die von LVE nicht
berlcksichtigt werden und deswegen deren Wirkung zum Teil beeintrachtigen kénnten (Erklarung 6,
M=2,93, vgl. Modell der Lehrqualitat in Abbildung 3.2), und zum Teil wird die Wirksamkeit von LVE nach
Ansicht der Befragten dadurch untergraben, dass die Lehre an deutschen Hochschulen einen unter-

geordneten Stellenwert einnehme (Erklarung 10, M=3,13).

(3) Eine leichte Zurickweisung mit Konfidenzbandern vollstandig im ablehnenden Bereich der Antwort-
skala erfahren Erklarung 4, in der mangelnde personliche Konsequenzen der LVE fur die Lehrenden fur
das Scheitern verantwortlich gemacht werden (M=2,76), sowie Erkldrung 7, in welcher die mangelnde

Aussagekraft statistischer Auswertungen von LVE-BOgen als Erklarungsansatz angefuhrt wird (M=2,58).

(4) Sehr deutlich werden zwei weitere moégliche subjektive Erklarungen abgelehnt; ihre Konfidenzbander
liegen im Gegensatz zu den zuvor genannten, leicht zurickgewiesenen Erklarungen deutlich im ablehnen-
den Teil der Antwortskala: Eine Verzerrung der Ergebnisse von LVE durch die vorwiegende Teilnahme
besonders engagierter Studierender wird demnach nur wenig fur die mangelnde Wirksamkeit von LVE
verantwortlich gemacht (Erklarung 1, M=2,10), und die Befragten sehen auch eine etwaige Ein-
schrankung der Fahigkeit von Studierenden, die Qualitat von Veranstaltungen einzuschatzen, nur wenig
als Ursache fur das Scheitern von LVE an (Erklarung 2, M=1,96).

Subjektive Erklarung fur Wirkungslosigkeit von LVE M SD MD 15 2,0 25 3,0 35 4,0

1 Nur besonders engagierte Studierende nehmen an LVE teil. Hierdurch sind
die Ergebnisse verzerrt, und Lehrende kdnnen nicht angemessen reagieren. 2,10 1,07 3
LVE fuhrt nicht zu Verbesserungen.

2  Studierende kdénnen die Qualitdt einer Lehrveranstaltung nicht angemessen
einschatzen. Daher sind LVE-Ergebnisse ohne echte Aussagekraft. 1,96 1,00 4
Verbesserungen bleiben daher aus.

3 Viele Lehrende sind der Meinung, dass ihre Lehre keiner Verbesserung
bedurfe und betrachten die Ergebnisse der LVE mit einer entsprechenden 3,32 1,22 3 E'—«
Distanz. Verbesserungen finden daher nicht statt.

4 Weder aus einer guten, noch einer schlechten LVE ergeben sich persénlich
relevante Konsequenzen fiir die betreffende Lehrperson. Daher entfallen 2,76 1,34 3
Verbesserungen.

5  Ergebnisse von LVE werden in der Regel nicht éffentlich gemacht. Dadurch
entfallt der fur eine Verbesserung erforderliche sozialer Druck; es kommt 2,99 1,48 3 ?—‘
nicht zu verandertem Lehrverhalten.

6 Die Qualitat einer Lehrveranstaltung wird nicht alleine vom Lehrenden,
sondern auch von den Studierenden und Rahmenbedingungen geprégt. LVE 293 1,14 3 ’—E4
vernachlassigt diese Faktoren und kann daher keine Verbesserung bewirken.

7  Statistische Auswertungen von Evaluationsbdgen haben nur einen sehr
begrenzten Aussagegehalt und kénnen daher nicht in einer Verbesserung der 2,58 1,17 3 ’—E
Lehre minden.

8  Notwendige FolgemaBnahmen wie Beratung oder Workshops werden nicht
angeboten. Aufbauend auf der LVE kénnen daher keine 3,77 1,25 2 E|—‘
Verhaltensanderungen erlernt werden. Verbesserungen entfallen daher.

9 LVEistein isoliertes Verfahren, das nicht in ein Ubergreifendes Konzept zur
Kompetenzentwicklung der Lehrenden eingebunden ist. Aufgrund dieser 3,50 1,32 3
fehlenden Einbindung in ein Rahmenkonzept entfallen Verbesserungen.

10 Die Lehre nimmt an deutschen Hochschulen einen untergeordneten
Stellenwert ein, deswegen ist die nétige Motivation zur Verbesserung der 3,13 1,38 2 b
Lehre nicht gegeben. Auch LVE fuhrt daher nicht zu Verbesserungen.

Abbildung 6.14 Zustimmung zu neun subjektiven Erklarungen fur die Wirkungslosigkeit von LVE (5-stufige Skala von 1,0: ,stimme
nicht zu“, bis 5,0: ,stimme zu*“; N=212...253, andere ohne Angabe). Die Balken entsprechen den Mittelwerten mit 95%-Konfidenz-

béndern (jeweils doppelter Standardfehler des Mittelwerts ober- und unterhalb des Mittelwerts).

Zusammenhénge zwischen Prozessvariablen und wahrgenommener Wirkung (Fragestellung 2). Eine

mehr auf objektivierbaren Beobachtungen und weniger auf subjektiven Einschatzungen der Befragten
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basierende Moglichkeit, Einflussfaktoren der Wirksamkeit von LVE zu ermitteln, bietet die Analyse der
Prozessvariablen von LVE. Den Befragten wurden hierzu (Frage A.3) insgesamt 12 Beschreibungsmerk-
male gegeben, mit denen sie dasjenige Evaluationsverfahren einschatzen sollten, mit dem sie bislang die
meisten Erfahrungen gesammelt hatten. Neun dieser Beschreibungsmerkmale bezogen sich auf den
Prozess der Durchfihrung von Lehrveranstaltungsevaluation, drei hingegen auf die beobachteten
Wirkungen der LVE. Mit Hilfe von schrittweisen linearen Regressionsanalysen (Backhaus et al., 1996, S.
1ff.; Bortz, 1999, S. 429) wurden Zusammenhange zwischen den Prozess- und den Wirkungsvariablen
untersucht. Bei der schrittweisen linearen Regressionsanalyse wird versucht, auf Basis von Korrelationen
aus mehreren potenziellen Pradiktoren diejenigen auszuwahlen, die die Auspragung eines (nédherungs-
weise) intervallskalierten Kriteriums vorhersagen. Die Aufnahme der Pradiktoren in das lineare Regres-
sionsmodell erfolgt dabei schrittweise anhand der Frage, welcher der (verbleibenden) Pradiktoren die
hochste partielle, um den Einfluss der bislang im Modell berlcksichtigten Pradiktoren bereinigte
Korrelation mit dem Kriterium aufweist. Fir die vorliegende Fragestellung wurde in drei separaten
Regressionsanalysen versucht, jeweils eine der drei Wirkungsvariablen (z.B. Item 11: ,Insgesamt
gesehen profitieren die Lehrenden von der Durchfuhrung.“) durch die neun erhobenen Prozessvariablen
(z.B. Item 6: ,Die Evaluationsergebnisse werden durch Aushang, Internet, ... im Regelfall veréffentlicht.”)

vorherzusagen. Tabelle 6.8 zeigt die Ergebnisse dieser Analysen.

Tabelle 6.8 Ergebnisse der schrittweisen linearen Regressionen zur Vorhersage der Wirkungen von LVE durch Prozessvariablen

(N=139...142). Angegeben sind ausschliefllich die in das jeweilige Modell aufgenommenen Pradiktoren.

Test der Pradiktoren

Modell B t p R cor
Modell fur Kriterium " Durch die LVE kommt es zu einer spirbaren Verbesserung der Lehrveranstaltungen.” 0,43
Die Dozenten/innen setzen sich erkennbar mit Evaluationsergebnissen auseinander. 0,46 6,44 <0,001
LVE ist eingebettet in ein Rahmenkonzept zur Entwicklung der (didaktischen) Kompetenzen der Lehrenden. 0,30 4,54 <0,001
Die Lehrenden stellen in der Regel die Evaluationsergebnisse den Studierenden personlich vor. 0,16 2,28 0,024
Modell flr Kriterium " Insgesamt gesehen, profitieren die Lehrenden von der Durchfiihrung der LVE." 0,36
Die Dozenten/innen setzen sich erkennbar mit Evaluationsergebnissen auseinander. 0,33 4,50 <0,001
LVE ist eingebettet in ein Rahmenkonzept zur Entwicklung der (didaktischen) Kompetenzen der Lehrenden. 0,27 3,99 <0,001
Die meisten Studierenden beteiligen sich gerne an der LVE. 0,21 2,89 <0,001
Viele Studierende nutzen die LVE fir persénliche, nicht-konstruktive Kritik. -0,48 -2,56 0,012
Modell fur Kriterium " Insgesamt gesehen, profitieren die Studierenden von der Durchfiihrung der LVE." 0,42
Die Dozenten/innen setzen sich erkennbar mit Evaluationsergebnissen auseinander. 0,43 5,95 <0,001
LVE ist eingebettet in ein Rahmenkonzept zur Entwicklung der (didaktischen) Kompetenzen der Lehrenden. 0,18 2,74 0,007
Die Evaluationsergebnisse werden (durch Aushang, Internet) im Regelfall verdffentlicht. 0,48 2,70 0,008
Die meisten Lehrenden beteiligen sich gerne an der LVE. 0,16 2,15 0,033
Viele Studierende nutzen die LVE flr personliche, nicht-konstruktive Kritik. -0,46 -2,50 0,014

Fur alle drei Wirkungsvariablen konnten signifikante lineare Regressionsmodelle ermittelt werden, die mit
einer Kkorrigierten Varianzaufklarung von R2:0=0,36...0,43 einen erheblichen Erklarungswert fir das
jeweilige Kriterium aufweisen. Als starkster Pradiktor erweist sich in allen drei Modellen mit Gewichten
von £=0,33...0,46 die Prozessvariable erkennbare Auseinandersetzung der Dozenten/innen mit den
Evaluationsergebnissen. Ebenfalls einen mafigeblichen Erklarungsanteil erreicht in allen drei Modellen
der Pradiktor Einbettung der LVE in ein Rahmenkonzept zur Kompetenzentwicklung (£=0,18...0,30, vgl.
Interventionsmodell Kompetenzentwicklung in Abschnitt 3|4|2). Hinsichtlich der weiteren Pradiktoren

unterschieden sich die drei Regressionsmodelle hingegen.
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(1) Verbesserungen der Lehrveranstaltungen (erstes Regressionsmodell; Modelltest: F=35,3, df=3;136,
p<0,001) ergeben sich Uber die beiden genannten Einflussfaktoren hinaus vor allem dann, wenn die

Lehrenden die Evaluationsergebnisse personlich vorstellen (4=0,16, entsprechend Diskursmodell).

(2) Dass die Lehrenden von der Durchfuhrung der LVE profitieren (zweites Regressionsmodell; F=20,3,
df=4;136, p<0,001), wird durch eine positiv motivierte Beteiligung der Studierenden beférdert (/=0,21),
jedoch durch eine Nutzung der LVE fur personliche, nicht-sachliche Kritik (5=-0,18) behindert.

(3) SchlieRBlich (drittes Regressionsmodell; F=21,3, df=5;137, p<0,001) profitieren die Studierenden von
der Durchfihrung der LVE starker, wenn die Ergebnisse verdffentlicht werden (£=0,18) und wenn sich
auch die Lehrenden gerne an der LVE beteiligten (#=0,16). Der Nutzen der LVE wird fir die Studierenden

vermindert, wenn einige von ihnen die LVE fir personliche, nicht-konstruktive Kritik nutzen (4=-0,16).

Faktoren zur Starkung der LVE (Fragestellung 3). Zur Ermittlung von Faktoren, welche die Wirksamkeit
von LVE als Instrument der lehrbezogenen Personalentwicklung unterstitzen kénnen, wurden eine
direkte und eine indirekte Herangehensweise gewahlt. Bei der indirekten Herangehensweise (Frage E.1,
Abbildung 6.15) wurden die Befragten gebeten, mogliche kunftige Entwicklungen der Lehrveranstaltungs-
evaluation danach zu bewerten, fur wie wahrscheinlich sie vor dem Hintergrund ihrer bisherigen

Erfahrungen einen daraus resultierenden positiven Einfluss auf die Qualitat der Lehre halten.

Mogliche kinftige Entwicklung M SD MD 20 25 3,0 35 4,0 4,5

4 Junge wissenschaftliche Mitarbeiter nehmen verpflichtend an

392 1,10 4

Hochschuldidaktik-Workshops teil.

1  LVE-Ergebnisse werden generell 6ffentlich zugénglich gemacht. 3,78 1,18 4

2 Alle Veranstaltungen werden ausnahmslos evaluiert. 3,76 1,19 4
Alle Leh i Einheit (z.B. Leh hl h ich U i

8 e Le .renQen einer Einheit (z ehrstuhl) tauschen sich Gber die 369 116 4
Ergebnisse ihrer LVE aus.

12 Die Einschatzung von Experten fur Hochschuldidaktik wird bei der 358 129 4
Berufung neuer Professoren berticksichtigt. ! !

5 Lehrende mit einer schlfechten LVE-Bewertung mussen an 352 125 4
Beratung/Workshops teilnehmen.

7  Die Ergebnisse von LVE bei jungen wissenschaftlichen Mitarbeitern 347 119 4
werden mit dem Vorgesetzten regelmafig besprochen. ’ ’

9  Es werden regelmaBig Preise fir die besten Lehrveranstaltungen 326 143 4
vergeben.
Bei LVE-E| i ie Durchschni

6 ei rgebnissen werden die Durchschnittswerte des 320 129 3

Fachbereichs/der Hochschule mit angegeben.

3 LVE-Ergebnisse sind eine feste Einflussgrofe bei der
leistungsabhéngigen Besoldung.

3,14 1,38 3 FHH
2,98 1,35 3 H(

11 Die Teilnahme an LVE ist vollkommen freigestellt. 2,24 1,19 2

10 Studierende sind verpflichtet, zu jeder besuchten Veranstaltung eine
LVE-Einschatzung abzugeben.

1

Abbildung 6.15 Einschatzung der Wahrscheinlichkeit positiver Auswirkungen auf die Lehrqualitdt zu 12 moglichen kinftigen
Entwicklung (5-stufige Skala von 1,0: ,unwahrscheinlich®, bis 5,0: ,h6chstwahrscheinlich®; N=235...249). Die Balken entsprechen

Mittelwerten mit 95%-Konfidenzbandern (jeweils doppelter Standardfehler des Mittelwerts ober- und unterhalb des Mittelwerts).

Von den Befragten wird eine Vielzahl mdéglicher Entwicklungen als fur die Qualitat der Lehre (lUber-
wiegend) forderlich eingeschatzt: (1) Fur sieben und damit fur die Mehrzahl der zwolf skizzierten hypo-

thetischen Entwicklungen geben die Teilnehmenden eine deutlich Uber dem Skalenmittelpunkt (ent-
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sprechend 3,0) liegende Wahrscheinlichkeit an, dass es zu positiven Effekten auf die Qualitat der Lehre
kommen wirde, wenn die entsprechende Mafnahme umgesetzt oder die betreffende Festlegung getrof-
fen wirde. Diese als voraussichtlich wirksam eingeschatzten Manahmen umfassen beispielsweise die
verpflichtende Teilnahme junger Lehrender an Hochschuldidaktik-Workshops, die mit M=3,92 als die
MafBnahme mit der insgesamt hdchsten Erfolgswahrscheinlichkeit eingeschatzt wird (Entwicklung 4,
entsprechend Kompetenzentwicklungsmodell), ferner die Starkung des Austausches Uber LVE-Ergebnisse
auf kollegialer Ebene (Entwicklung 8, M=3,69, entsprechend einer Variante des Diskursmodells) bis hin
zur Angabe von Durchschnittswerten bei der LVE-Auswertung (Entwicklung 6, mit M=3,20 ebenfalls noch

klar Uberwiegende Erfolgswahrscheinlichkeit, im Sinne der Feedback-Hypothese).

(2) Zwei weitere mogliche Entwicklungen werden mit einer mittleren Erfolgswahrscheinlichkeit einge-
schatzt, bei der die positive Erfolgsaussicht jedoch nicht Uberwiegt - die Konfidenzbander umschliefen
den Skalenmittelpunkt (entsprechend 3,0). Demnach erscheint den Befragten die Bericksichtigung des
LVE-Ergebnisses in der Bezahlung von Lehrenden (Entwicklung 3, M=3,14, institutionelle Verankerung)
ebenso wie die verpflichtende Beteiligung der Studierenden an der LVE (Entwicklung 10, M=2,98, eben-

falls institutionelle Verankerung) nur bedingt wirksam hinsichtlich einer Verbesserung der Lehrqualitat.

(3) Sehr wenig Unterstitzung hinsichtlich positiver Auswirkungen auf die Qualitat der Lehre erhalt die
Idee, die Teilnahme an LVE vollkommen freizustellen (analog zur Sensibilisierungs-Hypothese). Mit
M=2,24 liegt die Einschatzung der Erfolgsaussichten fir diese hypothetische Entwicklung als einziger der

zehn eingeschatzten Moglichkeiten deutlich im kritischen Bereich der Antwortskala.

Bei der direkten Herangehensweise zur Ermittlung férderlicher Faktoren (Frage E.2) wurden die Befragten
gebeten, konkrete MaBnahmen zu benennen, die sie in ihrem eigenen Arbeitsbereich fiir geeignet halten
wuirden, um die Wirkung der LVE klnftig zu erhéhen. Diese Frage wurde offen gestellt; die Einzelaus-
sagen wurden im Rahmen einer quantitativen Inhaltsanalyse (Merten, 1995; Mayring, 2000) in ein
Kategoriensystem eingeordnet, das in Anlehnung an die sechs Intensitatsstufen der Interventionsmodelle
formuliert worden war (Anhang C.2; vgl. Abschnitt 3|4 |2). Es ergab sich keine exakte Ubereinstimmung
mit den Interventionsmodellen, sodass die Antwortkategorien unabhangig von den subjektiven Erklarun-
gen formuliert wurden. Eine Reihe von Aussagen liefd sich keinem der Interventionsmodelle zuordnen,
sondern betraf begleitende und steuernde Prozesse der LVE, wie sie in Abschnitt 4|3|4 als Meta-
prozesse der Personalentwicklung beschrieben worden waren. Hierfur wurden zwei weitere Kategorien
eingefihrt. Insgesamt wurden N=364 Aussagen von drei unabhangigen Ratern eingeordnet; die durch-
schnittliche Inter-Rater-Ubereinstimmung betrug k=0,73 (Cohen’s Kappa: Cohen, 1960; Landis & Koch,
1977; Bortz, 1999, S. 202ff.) und war somit hinreichend aussagekraftig (Abbildung 6.16).

Es lassen sich hinsichtlich der Haufigkeit vier Gruppen von Aussagen unterscheiden: (1) Mit einem klaren
Abstand vor allen anderen Nennungen werden der Gedanke einer Kopplung zwischen LVE und Anschluss-
maflnahmen (z.B. didaktische Beratung, Workshop-Besuch, entsprechend Beratungsansatz oder Kompe-
tenzentwicklungsmodell; Ansatz 4/5: 22,0% der Befragten) sowie die Notwendigkeit eines Kulturwandels
(Metaprozesse zur Starkung der Lehre, Wurdigung von Lehrleistungen, auch auf symbolischer Ebene;

Ansatz Ma: 22,4%) als Bedingungen fur eine Intensivierung der Wirksamkeit von LVE genannt.

(2) Insgesamt funf Ansatze werden seltener, jedoch von mehr als jeder zehnten Person genannt, darunter
eine Variation des Diskursmodells (Veroffentlichung der Ergebnisse; 3b: 12,5%) und zwei Ansatze der

institutionellen Verankerung (quantitative Ausweitung der Beteiligung, z.B. durch Evaluationsordnung
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oder anderweitige Verpflichtung: 6b: 16,1%; Gehaltskopplung oder anderer Automatismus mit LVE-Ergeb-
nissen; 6a: 14,9%), ferner ein mit der Feedback-Hypothese zusammenhangender Ansatz (Verbesserung
bestehender LVE-Instrumente oder -Auswertungen mit dem Ziel héherer Informativitat; 2b: 11,8%) sowie

das Modell der Kompetenzentwicklung (Starkung der didaktischen Ausbildung fur Lehrende; 5: 16,1%).

(3) Erganzend hierzu, werden gelegentlich die zweite berucksichtigte Variante des Diskursmodells
(Austausch mit Studierenden; Ansatz 3a: 8,6%) sowie der Gedanke einer starkeren Beteiligung von
Lehrenden und/oder Studierenden am LVE-Verfahren (durch Information und Transparenz, ebenfalls als

Metaprozesse verstanden; Ansatz Mb: 6,3%) genannt.

(4) Zwei Ansatze wurden mit relativen Haufigkeiten unter 5% ausgesprochen selten vertreten: Weder die
hinter der Sensibilisierungs-Hypothese stehende Rationalitat, ganz auf Verbindlichkeit, Verpflichtung und
Zwang zu verzichten (1: 2,4%) noch die Anreicherung der LVE-Berichte um Referenzen, Rankings, Ver-
gleichsmoglichkeiten (Variante der Feedback-Hypothese, 2a: 3,1%) wurde nach Ansicht der Befragten so-

mit mafgeblich zu einer intensiveren Nutzung von LVE als lehrbezogene Personalentwicklung beitragen.

Ansatz/ Modell n % 0,0% 10,0% 20,0% 30,0%
1  Sensibilisi -Hypothese: explizit kein Z , kei
ensi ||§|erungs ypothese: explizit kein Zwang, keine 6 2.4% j
Automatismen
2a Feedback-Hypothese: Refi berichte, Rankings,
a Fee ?c ypol esg eferenzberichte, Rankings s 34% :|
Vergleichsmoglichkeiten schaffen
2b  Feedback-Hypothese: Fragebdgen informativer 30 11,8% _
gestalten, Auswertungen verbessern
3a Diskursmodell: Austausch mit Studierenden 22 8,6%
3b  Diskursmodell: Verdffentlichung 32 12,5%
4/5 B K icklung:
/5 Beratungsansatz/ ompet_enzentww ung: 56 22.0%
AnschlussmaRnahmen mit LVE koppeln
K icklung: Didaktische Ausbil fi
5 ompetenze«ntww ung: Didaktische Ausbildung flr n 16,1%
Lehrende starken
Institutionelle Vi k : Koppl hal
6a nstlt}Jtl_one e Verankerung: Kopp ung.an Gehalt, a8 14.9%
personliche Konsequenzen, Vertragsbindung
Institutionelle Vi k : itative Al i
6b Institutione e. ‘erankerung 9uantltatlve usweitung a1 16,1%
durch Evaluationsordnung o.a.
Ma Mef\taprozessei: K.ulturwandel, Lehre starken, 57 22.4%
Leistungen wirdigen
Mb  Metaprozesse: Mehr Transparenz, Beteiligung,
16 6,3%
Information Uber LVE . :|
X sonstige Ansatze 17 6,7%

Abbildung 6.16 Absolute und relative Haufigkeiten von Ansatzen zur Starkung der LVE-Nutzung (N=282; n=27 ohne Angabe;

kategorisierte Aussagen; Mehrfachnennungen méglich; Bezeichnungen verweisen auf Interventionsmodelle).

Unterschiede zwischen den Perspektiven von Nutzern und Anbietern der LVE (Fragestellung 4). Um ab-
schlieend die vermuteten Unterschiede in den Bewertungen der Anbieter der LVE einerseits und ihren
Nutzern andererseits naher zu untersuchen, wurden aus der Gesamtstichprobe zunachst zwei Uber-
schneidungsfreie Teilstichproben ausgewahlt. In die Gruppe der Anbieter wurden alle Personen einge-
ordnet, die gemaf eigener Angabe (Frage A.1) entweder als Fachschaftsmitglied (n=27), als Mitarbeiter/-
in eines Evaluationsprojekts oder einer vergleichbaren Hochschulstruktur (n=35) oder als Mitglied einer
der Hochschulleitung zugehorigen Stelle (n=24) mehrfach Lehrveranstaltungsevaluation angeboten

haben und (Frage F.3) in ihrer gegenwartigen Funktion seit mindestens einem Jahr tatig sind. Es ergab
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sich eine Gruppe von n=56 Personen, die auf diese Weise als Anbieter von Lehrveranstaltungsevaluation
eingeordnet wurden. Die Gruppe der Nutzer wurde dadurch definiert, dass sie sich als Lehrende an der
LVE beteiligt haben (n=117), ebenfalls Uber einen Erfahrungszeitraum von mindestens einem Jahr
verfigen und bislang nicht als Anbieter im Sinne eines der genannten Kriterien aufgetreten waren.

Anhand dieser Kriterien wurden n=76 der Gruppe der Nutzer von LVE zugeordnet.

Zur Ermittlung etwaiger Unterschiede wurden die Mittelwerte der Angaben zu den Items aus den Fragen-
blécken B.2 (subjektive Erklarungen zur Wirksamkeit von LVE) sowie C.1 (subjektive Erklarungen der
Wirkungslosigkeit) in separaten t-Tests flr unverbundene Stichproben (Bortz, 1999, S. 137) miteinander
verglichen. Entsprechend der Hypothesen H1 und H2 erfolgte die Testung im Falle der Erklarungen zur
Wirksamkeit 1-seitig, bei den Erklarungen zur Wirkungslosigkeit, zu denen keine gerichteten Hypothesen
vorlagen, hingegen 2-seitig. Tabelle 6.9 zeigt ausschliefllich die Ergebnisse, bei denen sich eine Irrtums-
wahrscheinlichkeit von p<0,10 ergab; alle anderen Mittelwertsvergleiche verfehlten die Signifikanz
deutlich (alle p>0,20).

Tabelle 6.9 Vergleich der Mittelwerte in den subjektiven Erklarungen der Anbieter (n=56) und der Nutzer (n=76) von LVE.
Aufgeflihrt sind ausschliefllich statistisch bedeutsame Unterschiede, (*) marginal signifikant (p<0,10), * signifikant (p<0,05), **
hochsignifikant (p<0,01) , alle anderen Vergleiche n.s (p>0,20).

Anbieter (n=56) Nutzer (n=76) Vergleich der Mittelwerte
Subjektive Erklarungen M, SD, MD, My SDy MDy t df P
B.1 Wirksamkeit von LVE
1 LVE fuhrt generell zu einer erhéhten Sensibilitat der Lehrenden fir 3,27 1,02 3 3,51 0,98 4 -1,379 128 0,09 (*)
die Lehrprozesse. Vor allem hierdurch kommt es zu Verbesserungen
im Lehrverhalten.
2.1 LVE bringt den Lehrenden als Feedback konkrete Informationen Gber 3,68 0,92 4 4,00 098 4 -1,914 130 0,029 *
ihr eigenes Lehrverhalten. Vor allem auf Basis dieser Informationen
kommt es zu einer Verbesserung.
3.1 Die Kommunikation zwischen Lehrenden und Teilnehmenden wird 3,40 1,06 4 2,85 1,22 3 2,667 128 0,009 **
durch LVE intensiviert. Vor allem auf diese Weise ergeben sich
Hinweise fir Verbesserungen.
3.2 Der Dialog zwischen Lehrenden und Teilnehmenden Gber LVE- 338 1,07 3 291 1,09 3 2,369 119 0,019 *
Ergebnisse bewirkt eine Konkretisierung der Informationen tber das
Lehrverhalten. Vor allem Informationen bewirken eine Verbesserung.
4 Im Zuge einer didaktischen Beratung auf Basis der LVE-Ergebnisse 3,06 1,47 3 2,18 1,38 2 2,882 89 0,005 **
erhalten Lehrende konkrete Anderungsvorschlége von Experten. Vor
allem diese Vorschlage flihren zu einer Verbesserung.
5 Vor allem die im Anschluss an LVE erfolgende Teilnahme an 3,11 1,41 3 2,47 150 2 2,009 85 0,025 *
hochschuldidaktischen Trainings/Workshops fordert gezielt das
Lehrverhalten und bringt so eine Verbesserung mit sich.

C.1 Wirkungslosigkeit von LVE

2 Studierende konnen die Qualitat einer Lehrveranstaltung nicht 1,68 0,81 2 2,17 1,11 2 -2,824 129 0,005 **
angemessen einschatzen. Daher sind LVE-Ergebnisse ohne echte
Aussagekraft. Verbesserungen bleiben daher aus.

3 Viele Lehrende sind der Meinung, dass ihre Lehre keiner 3,45 1,05 4 2,82 1,34 3 2,905 125 0,004 **
Verbesserung bedirfe und betrachten die Ergebnisse der LVE mit
einer entsprechenden Distanz. Verbesserungen finden daher nicht

7  Statistische Auswertungen von Evaluationsbdgen haben nur einen 2,16 1,24 2 2,63 1,21 2 -2,135 128 0,035 *
sehr begrenzten Aussagegehalt und kénnen daher nicht in einer
Verbesserung der Lehre miinden.

=

Hinsichtlich der Erklarungen zur Wirksamkeit von LVE waren Hypothesen H1 und H2 zu prufen. Gemaf
H1 sollten die durchschnittlichen Zustimmungen zu den Erklarungen 1 (Sensibilisierungs-Hypothese)
sowie 2.1, 2.2 und 2.3 (Varianten der Feedback-Hypothese) bei den Nutzern starker ausfallen als bei den
Anbietern. Im Falle von Erklarung 1 fallt der entsprechende Mittelwertsvergleich (B.2, ltem 1, Ma=3,27 vs.
Mn=3,51, p=0,09) marginal signifikant, im Falle von Erklarung 2.1 (Ma=3,68 vs. My=4,00, p=0,029)
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signifikant aus.24 Hypothese H1 erfahrt somit eine moderate Unterstiitzung durch die empirischen Daten.

Gemafd Hypothese H2 sollten genau umgekehrte Zahlenverhaltnisse bei den starker invasiven Interven-
tionsmodellen zu beobachten sein. Tatsachlich erweisen sich alle relevanten Vergleiche bis auf jener
beim Modell der institutionellen Verankerung als signifikant:25 Das Diskursmodell mit seinen beiden Vari-
anten (Frage B.2, Iltem 3.1, Ma=3,40 vs. My=2,85, p=0,009 und ltem 3.2, Ma=3,38 vs. Mn=2,91,
p=0,019), der Beratungsansatz (Item 4, Ma=3,06 vs. My=2,18, p=0,005) und das Kompetenzent-
wicklungsmodell (Item 5, Ma=3,11 vs. Mn=2,47, p=0,025) werden von den Anbietern starker vertreten

als von den Nutzern der LVE. Hypothese H2 wird durch die vorliegenden Daten somit klar unterstitzt.

Hinsichtlich der Erklarung einer etwaigen Wirkungslosigkeit von LVE (C.1) zeichnen sich ebenfalls in drei
Punkten Unterschiede zwischen den beiden Perspektiven ab. Die Ablehnung der subjektiven Theorie 2
(mangelnde Aussagekraft von LVE-Ergebnissen aufgrund eingeschrankter Fahigkeit Studierender zur
Qualitatseinschatzung, Ma=1,68 vs. Mn=2,17, p=0,005) fallt ebenso wie die Ablehnung der subjektiven
Theorie 7 (mangelnde Aussagekraft statistischer Auswertungen, Ma=2,16 vs. Mn=2,63, p=0,035) seitens
der Anbieter starker aus als bei den Nutzern. Dieses Verhaltnis ist bei der subjektiven Theorie 3 (Aus-
schluss von Verbesserungsbedarf seitens der Lehrenden, Ma=3,45 vs. Mx=2,82, p=0,004) genau umge-

kehrt: Hier sind es die Nutzer eher noch als die Anbieter, die diese subjektive Erklarung ablehnen.

63| 5 Diskussion Studie Il

Im Zentrum von Studie Il stand die Wahrnehmung des Instruments Lehrveranstaltungsevaluation als Ele-
ment der lehrbezogenen hochschulischen Personalentwicklung. Hinsichtlich der subjektiven Theorien zur
Erklarung der Wirksamkeit von LVE zeigte sich auf den ersten Blick eine generelle Praferenz fir die
weniger invasiven Interventionsformen (Fragestellung 1): Vor allem die Nutzer von LVE sind der Uber-
zeugung, dass in erster Linie die Informationsfunktion der LVE (im Sinne der Feedback-Hypothese) zur
Wirksamkeit von LVE beitragt (vgl. absolute Werte in Tabelle 6.9). Dies entspricht den positiven Erwar-
tungen, die viele an den Einsatz dieses Instruments knupfen - jedoch nur bedingt der empirischen
Befundlage aus Wirksamkeitsstudien und zahlreichen Erfahrungen mit gescheiterten oder wirkungslosen
LVE-Projekten (vgl. Abschnitt 3|4|1). Diese deuten eher darauf hin, dass neben einer Anpassung des
aktuellen Lehrverhaltens innerhalb des Rahmens der bereits bestehenden Kompetenzen der Lehrenden
auch und vor allem die Entwicklung und Erweiterung ebendieses Rahmens von lehrbezogenen Kompe-
tenzen und Einstellungen (eben: Personalentwicklung und ,Kulturwandel“) flr eine nachhaltige
Verbesserung des Lehrverhaltens erforderlich ist. Bei den Anbietern der LVE (Fragestellung 4) zeigt sich
daher in Abgrenzung zu den ,naiven” Vorstellungen der Nutzer eine Tendenz zur starkeren Annahme der
invasiveren Interventionsformen der LVE: Sensibilisierungs-Hypothese und Feedback-Hypothese finden,
wie in Hypothese H1 formuliert, in der Gruppe der Anbieter weniger Unterstutzung. Die beiden Varianten
des Diskursmodells, der Beratungsansatz und das Modell der Kompetenzentwicklung und damit die
starker invasiven Interventionsmodelle werden hingegen deutlich mehr durch die Erfahrungen der

Anbieter von LVE gestlitzt - wie gemafl Hypothese H2 erwartet. Wahrend in den subjektiven Theorien der

24 Bezlglich der anderen beiden Varianten der Feedback-Hypothese, 2.2 und 2.3., sind leichte Mittelwertsunterschiede in der geméaf der Hypothese
H1 erwarteten Richtung zu beobachten, welche jedoch die Signifikanz klar verfehlen (jeweils t<1,0).

25 Die Mittelwerte beim Modell der institutionellen Verankerung unterscheiden sich auf deskriptiver Ebene ebenfalls erwartungskonform
entsprechend H2. Der Vergleich verfehlt jedoch die Signifikanz (Ma=2,38 vs. Mn=2,08, p=0,33 n.s).
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Nutzer die Feedback-Hypothese also klar dominiert (vgl. absolute Werte in Tabelle 6.9), ist die
Einschatzung der Anbieter von LVE differenzierter und bezieht auch und gerade die starker invasiven

Interventionsformen mit ein.

Auch bei der Analyse der subjektiven Erklarungen fir die etwaige Wirkungslosigkeit unterscheidet sich
die vermutlich realistischere, da auf einer hierauf spezialisierten und insgesamt breiteren Erfahrungs-
basis beruhende Wahrnehmung der Anbieter von jener der Nutzer, welche vor allem auf individuellen,
punktuellen Eindricken basiert. Zwei zentrale Kritikpunkte, die von den Gegnern der LVE haufig und mit
Nachdruck vorgebracht werden (vgl. Abschnitt 3|3), werden von den Anbietern noch weniger geteilt als
von den Nutzern: Weder die etwaige mangelnde Aussagekraft statistischer Auswertungen noch die
vermeintliche Unfahigkeit der Studierenden, die Qualitat von Lehrveranstaltungen einzuschatzen, werden
in nennenswertem Mafle flir das Scheitern von LVE verantwortlich gemacht. Statt dessen werden sowohl
von den Anbietern wie auch von den Nutzern vor allem das Fehlen notwendiger Folgemafinahmen, die
mangelnde Einbindung der LVE in ein Gesamtkonzept zur Kompetenzentwicklung sowie die bei vielen
Lehrenden wahrgenommene oder unterstellte Ansicht, keiner weiteren Verbesserung zu bedurfen, fur
wirkungslose Lehrveranstaltungsevaluation verantwortlich gemacht. Die in der wissenschaftlichen
Debatte im Vordergrund stehenden methodischen Aspekte spiegeln also nur einen Nebenschauplatz
wider, die dort zum Teil vehement vorgebrachte Kritik findet in weiten Kreisen der direkt und aktiv

Beteiligten kaum Unterstitzung.

Auch wenn dies nicht der subjektiven Wahrnehmung der Beteiligten, insbesondere: jener ihrer Nutzer zu
entsprechen scheint, steht die blofle Feedbackfunktion der LVE bei ihrer Wirksamkeit nicht so sehr im
Vordergrund. Sowohl die Auswirkungen auf die Qualitat von Lehrveranstaltungen als auch der Nutzen fur
Lehrende und Studierende werden (Fragestellung 2, vgl. Tabelle 6.8) vor allem durch eine aktive Aus-
einandersetzung der Lehrenden mit den Ergebnissen und durch die Einbettung in ein Rahmenkonzept
zur (didaktischen) Kompetenzentwicklung der Lehrenden beeinflusst. Dies sind Faktoren, die weit Gber
die in der Feedback-Hypothese zentrale Informationsfunktion der LVE hinausgehen und statt dessen mit
den Intensitatsstufen 3 (Diskursmodell), 4 (Beratungsansatz) und 5 (Modell der Kompetenzentwicklung)
in Zusammenhang zu bringen sind. Entsprechend den Befunden der Wirksamkeitsforschung, erweist sich
bei der Analyse der Erfahrungen von LVE-Beteiligten die systematische, konzeptionell eingebettete und
eben: Uber das bloRe Feedback hinausgehende Beschaftigung mit den Ergebnissen als das ent-

scheidende ,entwickelnde Moment” bei der Lehrveranstaltungsevaluation.

Hinsichtlich der Frage, welche hypothetischen Handlungsoptionen kunftig zu einer Starkung der LVE als
Instrument der Lehrentwicklung beitragen konnten (Fragestellung 3), ergibt sich eine von Anbietern und
Nutzern weitgehend geteilte Einschatzung: Nahezu jegliche Entwicklung, die Uberhaupt zu einer Ver-
anderung der Rolle der Lehrveranstaltungsevaluation beitragt, wird als aussichtsreich fir die positive
Beeinflussung der Qualitat der Lehre eingeschatzt - mit einer einzigen Ausnahme, namlich der voélligen
Freistellung der Teilnahme an LVE, entsprechend den in der Sensibilisierungs-Hypothese zum Ausdruck
gebrachten, jedoch bislang unerfullten Hoffnungen. Selbst die verpflichtende Teilnahme an der LVE oder
die Berucksichtigung der Ergebnisse in der Besoldung werden als aussichtsreichere Handlungsoptionen
erachtet. Die besten Erfolgsaussichten werden einer verpflichtenden Teilnahme an Hochschuldidaktik-
Workshops, einer allgemeinen Veréffentlichung der LVE-Ergebnisse und der ausnahmslosen Evaluation
aller Lehrveranstaltungen eingeraumt. Auch die Analyse der offenen Antworten zur kunftigen Starkung

der LVE belegt, dass fur eine Starkung dieses Instruments vor allem bei den invasiveren Interventions-
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modellen anzusetzen ist, deren Wirkung durch eine Reihe von Metaprozessen abzusichern ist: Als
aussichtsreichste Faktoren (vgl. Abbildung 6.16) werden nicht etwa die weitere Optimierung der LVE-
Fragebdogen oder der Auswertungen (entsprechend der subjektiv plausiblen Feedback-Hypothese)
genannt, sondern ein Kulturwandel sowie eine konzeptionelle Einbettung der LVE, im Sinne des
Beratungsansatzes oder des Kompetenzentwicklungsmodells. Es herrscht weitgehende Einigkeit daruber,
dass die Einbettung der LVE in ein Ubergreifendes Konzept und die VerknlUpfung mit anschlieBenden
MafBnahmen wie Workshops und Seminaren Schllissel zum Erfolg sein kdénnten, wobei auch die
(irrtmliche) Vermutung, an der eigenen Lehre nichts mehr verbessern zu mussen oder zu kénnen, einer

Ausschépfung des vollen Potenzials der LVE derzeit noch im Wege zu stehen scheint.

Bei der Bewertung der Schlussfolgerungen aus dieser Studie sind drei Aspekte einschrankend zu berulck-
sichtigen, namlich (1) die Komplexitéat der eingeschatzten subjektiven Erklarungen, (2) der Erfahrungs-

hintergrund der Befragten, (3) der hypothetische Charakter dieser Studie.

(1) Die in dieser Studie untersuchten subjektiven Erklarungen Uber die Wirkungsweise von LVE sind zum
Teil recht komplex. Mehrere Teilnehmende an der Studie haben dies explizit als Kritikpunkt gedufert; sie
seien unsicher gewesen, was genau unter den einzelnen Formulierungen zu verstehen gewesen sei. Es
stellt sich die Frage, inwieweit die von vielen eher implizit vertretenen subjektiven Theorien (bis hin zu
Ressentiments und Vorurteilen gegenuber LVE) durch eine explizite Befragung Gberhaupt erhebbar sind
(vgl. zu den Methoden: Konig & Zedler, 2002). Gerade bei geringer Vertrautheit mit den Details ware eher
mit undifferenzierten AuBerungen zu rechnen. Genau dieses Ergebnis hat die Studie auch gezeigt: Nutzer
vertreten eher die einfachen und ,naiven“ Theorien Uber LVE, was verstandlich ist vor dem Hintergrund
der Tatsache, dass LVE weder den Tatigkeitsschwerpunkt von Hochschullehrenden darstellt noch dar-
stellen sollte. Die Anbieter hingegen haben ihren Tatigkeitsschwerpunkt in diesem Bereich und kénnen
daher differenzierter urteilen (vgl. Tabelle 6.9). Im Sinne des offenkundig notwendigen Marketings fur
LVE (vgl. Metaprozesse der PE in Abschnitt 4|3|4) ist dieser unterschiedliche Informationsstand ein wich-
tiger Punkt: Es wird zur Aufgabe der LVE-Anbieter, die potenziellen Nutzer auch in angemessener Form
Uber die ,wahren” Wirkungsweisen von LVE zu informieren und sie nicht in der Hoffnung zu belassen,
dass aus dem blof3en Einsatz von LVE bereits mit Verbesserungen zu rechnen sei - einer Hoffnung, die

allzu schnell zu Enttduschungen und zur Ablehnung des gesamten Instruments fuhren kann.

(2) Im Rahmen dieser bundesweit durchgefihrten Erhebung wurden Personen mit ganz unterschied-
lichen individuellen Erfahrungshintergrinden befragt. Es stand nicht eigentlich ,die“ Lehrveranstaltungs-
evaluation zur Diskussion, sondern es ging um ganz viele unterschiedliche Verfahren. Das Individuum
urteilte jeweils vor dem Hintergrund der eigenen, individuellen Erkenntnisse Uber ein bestimmtes LVE-
Instrument, mit einer bestimmten Einbettung in Rahmenkonzepte und einer bestimmten Kultur an der
eigenen Hochschule. Ob es zuldssig ist, diese Vielfalt individueller Erfahrungen Uberhaupt zu Aussagen
Uber ,die“ Lehrveranstaltungsevaluation zu aggregieren, kann nicht beantwortet werden. Es bleibt ein
Forschungsbedarf bestehen, unterschiedliche Konzeptionen von LVE naher zu untersuchen, um zu

differenzierten und auf bestimmte Instrumente und Einsatzformen beziehbaren Aussagen zu gelangen.

(3) Schlielich sind alle Fragen mit Blick auf eine kunftige Optimierung von LVE hypothetisch. Derzeit ist
das deutsche Hochschulwesen (vgl. Kapitel 2) in Bewegung, und zahlreiche Instrumente, von denen LVE
nur eines darstellt, sind dabei, ihre Rolle zu verandern. Welche Wirkungsweise sie klnftig entfalten

kénnen, hangt auch von Entscheidungen und Entwicklungen ab, die noch in der Zukunft liegen. Beispiels-
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weise sind Konzepte zur Verknupfung von Lehrleistungen mit der individuellen Entlohnung noch im
Entwicklungsstadium (vgl. Muller-Béling, 2003). Moglicherweise gelingt es, solche Formeln fur LVE-
basierte Indikatoren in kinftigen Entlohnungssystemen zu finden, dass das entsprechende Modell der
institutionellen Verankerung von LVE alle anderen Interventionsmodelle Uberflissig macht. Allerdings ist
eine solche Entwicklung mit Blick auf den gegenwartigen Stand der Diskussion nicht sehr wahrscheinlich,
sodass aller Voraussicht nach (und genau diese wurde erhoben, vgl. Abbildung 6.15) auch kunftig den
abgestuften Interventionsmodellen, die auf Freiwilligkeit und auf intrinsisch motivierter Bereitschaft zur
individuellen Weiterentwicklung basieren, die entscheidende Rolle zukommen wird. Sie jetzt schon zu
untersuchen und nach Mdéglichkeiten zu suchen, sie zu starken, ist daher auch unter den Vorzeichen der

Unsicherheit kinftiger Entwicklungen von Nutzen.

6|4 Zusammenfassung Studien I, Il und Il

Daxner (1999b) stellt in seiner kritischen Analyse zur Forderung des Nachwuchses in Forschung und
Lehre fest: ,Die deutschen Hochschullehrerinnen sind im groRen und ganzen fiir ihren Beruf schlecht
ausgebildet.” (S. 73). In den drei empirischen Studien dieses Kapitels wurde dieser Diagnose anhand
ausgewahlter Fragestellungen auf den Grund gegangen. Es zeigte sich, dass eine Reihe von Faktoren in
ihrem Zusammenwirken dazu beitragen, dass in der Tat eine Diskrepanz besteht und gegenwartig noch
erhalten bleibt zwischen den aktuellen und kunftigen beruflichen Anforderungen an jwM einerseits und
den verfugbaren und genutzten Mdéglichkeiten zur Kompetenzentwicklung fir ebendiese jwM anderer-
seits. Diese Faktoren lassen sich beschreiben als bislang noch nicht in ausreichendem MaRe erfolgte
Integration in dreifacher Hinsicht, namlich (1) hinsichtlich der strukturellen Basis fur eine thematisch
ausgewogene Personalentwicklung an den Hochschulen (Schwerpunkt Studie 1), (2) als mangelnde
Integration der Prozesse zur Kompetenzentwicklung am ,Arbeitsplatz Hochschule“ (Schwerpunkt Studie
II) sowie (3) als bislang noch nicht konsequent genug verfolgte Integration der an der Hochschule verfig-
baren Ressourcen wie der Lehrveranstaltungsevaluation in gezielte Formen der Personalentwicklung

(Schwerpunkt Studie IlI).

(1) Die deutschen Hochschulen (vgl. Studie I) sind strukturell bislang nur bruchstiickhaft darauf vorbe-
reitet, ihrem eigenen Personal in Forschung und Lehre die Kompetenzen in all denjenigen Themenfeldern
zu vermitteln, die fir eine zukunftsgerechte Ausfullung beruflicher Rollen innerhalb und auf3erhalb der
Hochschule erforderlich sind. Personalentwicklung wird an den Hochschulen noch nicht als eine integrale
Querschnittsfunktion mit strategischer Bedeutung (vgl. Abschnitt 4|1]2) verstanden. Sie wird noch nicht
von einer entsprechend gebundelten strukturellen Basis als zentrale Abteilung, Projekt oder Stabsstelle
organisiert, sondern sie findet in Parallelstrukturen flr unterschiedliche Zielgruppen (z.B. Verwaltung vs.
akademischer Bereich) und fur unterschiedliche Themen (z.B. Didaktik vs. Qualitatsmanagement) an ver-
schiedenen Orten unabhangig voneinander und ohne Ubergreifende Vernetzung statt. Hierdurch gehen
Potenziale verloren, und die Kompetenzentwicklung in wichtigen Themen wie der Qualifizierung von jwM

fur den Bereich Management & Flihrung findet nicht oder nicht in ausreichendem Mafe statt.

(2) Diese Zersplitterung spiegelt sich zum Nachteil jeglicher nicht-fachlicher Kompetenzentwicklung bei
der Inanspruchnahme von Angeboten im Bereich der Fort- und Weiterbildung fir und durch junge wissen-

schaftliche Mitarbeiter/-innen wider; gezielten Prozessen zur Kompetenzentwicklung wird am
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LArbeitsplatz Hochschule“ nur beildufige Aufmerksamkeit gewidmet (vgl. Studie Il). Von den rund 100
Stunden pro Jahr, die Uberhaupt explizit fur die eigene Kompetenzentwicklung eingesetzt werden, entfallt
ein nicht den Relationen des eigenen aktuellen und kinftigen Aufgabenprofils entsprechender Anteil auf
Angebote im Bereich von Prdsentation & Vermittlung und von Management & Fiihrung. Die auch von den
jwM selbst wahrgenommene Diskrepanz zwischen den Anforderungen und den eigenen Kompetenzen
wird durch diese einseitige Kompetenzentwicklung nicht Gberbrickt, sondern sie bleibt mit Blick auf die
berufliche Perspektive bestehen. Kompetenzentwicklung mit Ausnahme der arbeitsimmanenten fach-
lichen Weiterqualifikation im Sinne von Promotion oder Habilitation wird als nicht motivierend wahr-
genommen. Als Ursachen fur die mangelnde Nutzung von Angeboten zur umfassenden Entwicklung des
eigenen Kompetenzprofils werden die mangelnde Integration der Kompetenzentwicklung in den Alltag
am ,Arbeitsplatz Hochschule* und der intransparente Nutzen entsprechender Fort- und Weiterbildungen
angesehen - nicht jedoch ein mangelnder Bedarf. Nicht etwa das fehlende Interesse oder eine
unzureichende Anerkennung der beruflichen Anforderungen innerhalb oder auBerhalb der Hochschule,
sondern eine mangelnde, fir die Zielgruppe nicht hinreichend wahrnehmbare und kaum nachvollzieh-
bare konzeptionelle Integration der zur Kompetenzentwicklung bereitstehenden Angebote in den
LArbeitsplatz Hochschule® stehen derzeit also einer starkeren Nutzung und einer ausgewogeneren und

zugleich starker am individuellen Bedarf orientierten Kompetenzentwicklung entgegegen.

(3) Die Potenziale des Instruments Lehrveranstaltungsevaluation als Mittel zur lehrbezogenen hoch-
schulischen Personalentwicklung (vgl. Studie Ill) werden bislang nicht ausgeschopft. Die Ressourcen, die
dieses Instrument in sich birgt, werden bislang nur ansatzweise genutzt. Fur die volle Entfaltung der
Wirkung erscheinen im Gegensatz zur vorherrschenden Praxis hohe Intensitaten der an die LVE an-
knupfende Interventionen erforderlich, wie etwa eine aktive und erkennbare Auseinandersetzung der
jeweiligen Lehrperson mit den Ergebnissen und/oder die Teilnahme an anschlieBenden MaRnahmen wie
Workshops, Seminaren oder hochchuldidaktischer Beratung. Im Fokus der subjektiven Theorien Uber die
Wirksamkeit steht demgegenuber besonders bei den Nutzern die Feedbackfunktion der LVE - aus der
allein sich jedoch, wie Studien belegen, keine oder nur geringe Verbesserungen ergeben, eben weil sie
innerhalb des Rahmens der bereits bestehenden lehrbezogenen Kompetenzen und Einstellungen
verbleibt, statt dessen Erweiterung zu bewirken. Es besteht das Risiko, dass das Instrument Lehrver-
anstaltungsevaluation in einer allzu ,schwachen” Art und Weise eingesetzt wird und (auch) kinftig zu oft
wirkungslos bleibt. Flir eine Verstarkung der Wirksamkeit ware hingegen die Integration in ein Uber-
greifendes Konzept der Kompetenzentwicklung und die sinnhafte Verknupfung mit den an den Hoch-
schulen bereits bestehenden Angeboten im Bereich der Hochschuldidaktik férderlich, ebenso wie die Ein-
flechtung der LVE in den ,Arbeitsplatz Hochschule“ unter Nutzung der Arbeitsbeziehung zwischen jwM
und ihren direkten Fihrungskraften oder den Ressourcen auf kollegialer Ebene. Angesichts der Diskre-
panzen in der Wahrnehmung der LVE zwischen Anbietern und Nutzern kommt zudem den Metaprozessen
wie der Information tber das Instrument und die Vermittlung des Sinns der damit verknupften Angebote
und MaRnahmen kinftig eine Schliisselrolle zu: Denn solange Lehrende noch der Uberzeugung sind,
dass die Wirkung der LVE bereits durch die im Ergebnisbericht kommunizierten Informationen erzielt
wird, besteht flir sie doch auch gar kein Anlass, den Dialog mit den Studierenden oder auf kollegialer
Ebene ernsthaft zu suchen, nach Angeboten zur gezielten Kompetenzentwicklung Ausschau zu halten

oder Beratung jedweder Form nachzufragen.
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»Statt ,Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses’
muss die permanente Qualifizierung junger Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler fiir Tatigkeiten in- und
aufderhalb der Hochschule erfolgen.“

K.-H. Steinheimer, Gewerkschaft 6tv, spaterer Bereichsleiter im Fachbereich
Bildung, Wissenschaft und Forschung der ver.di-Bundesverwaltung,
mit einer nach wie vor unerfiliten Forderung (Steinheimer, 1995, S. 79)

Die konzeptionellen Uberlegungen und bislang dargestellten empirischen
Studien belegen einen dreifachen Bedarf an Integration: Die Themenfelder
der Kompetenzentwicklung, die Prozesse am ,Arbeitsplatz Hochschule“ sowie
die innerhalb der Hochschule verfligbaren Ressourcen sind mit Blick auf die
Personalentwicklung fir junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen kinftig
stérker zu integrieren. Vor diesem Hintergrund wird das Kompetenzprofil als
Ansatz zur selbstorganisierten Steuerung einer thematisch ausgewogenen, in
den ,Arbeitsplatz Hochschule“ integrierten und auf die verfligbaren
Ressourcen verstarkt zurlickgreifenden Kompetenzentwicklung vorgestellt.
Elemente einer ersten Version des Inventars zur Selbst- und Fremd-
einschatzung der beruflichen Kompetenzen, dessen vorldufige Skalierung
und Bearbeitungsschritte werden dargestellt.

7 Entwicklungsphase |

7]1 Integration von Themenfeldern, Prozessen und
Ressourcen

Die empirischen Studien I, Il und Il haben verdeutlicht, dass die Personalentwicklung als Funktion mit
strategischer Bedeutung und weichenstellendem Potenzial fUr die kunftige Entwicklung der Institution
Hochschule bislang auf keine gefestigte strukturelle Basis an den deutschen Hochschulen zurtickgreifen
kann. Anbieter und Angebote zur individuellen Kompetenzentwicklung sind thematisch und hinsichtlich
ihrer jeweiligen Zielgruppen zersplittert, ihre Angebote nicht in den Arbeitsalltag von jwM integriert.
Gleichwohl nehmen jwM einen vielfachen Bedarf an Kompetenzentwicklung wahr. Woran es mangelt, ist
eine Integration, und zwar in dreifacher Hinsicht: Es bedarf einer Integration (1) der Themenfelder, (2) der

Prozesse und (3) der Ressourcen zur Kompetenzentwicklung fir jwM.

(1) Integration der Themenfelder. Wenn es stimmt, dass die Institution Hochschule akademisches
Personal bendtigt, das in den drei Tatigkeitsfeldern Forschung & wissenschaftliches Arbeiten, Prasenta-
tion & Vermittlung sowie Management & Flihrung Uber ein ausgewogenes - und das heisst eben nicht: in
allen Punkten maximales - Portfolio an Kompetenzen verfigt (vgl. Abschnitt 5|1|2), und wenn es auch
stimmt, dass jwM in ihrem aktuellen Tatigkeitsprofil wie auch in ihren jeweiligen beruflichen Perspektiven
Kompetenzen in allen drei Anwendungsfeldern bendétigen, dann profitieren Hochschule und jwM gleicher-
mafden von einer gezielten Integration der Kompetenzentwicklung Uber alle drei Themenfelder hinweg.
Die vorherrschende gedankliche Trennung in ,,Forschung*, ,Lehre® und ,Gremienarbeit* (Horisch, 2004)
legt jedoch eine Distanz und Unabhangigkeit der drei Tatigkeitsfelder und Kompetenzbereiche nahe, sie
offenbart sich zugleich als ,Denkblockade®: Sie verstellt den klaren Blick darauf, dass Forschungs-

prozesse durch gut funktionierendes Projekt- und Zeitmanagement nicht behindert, sondern erleichtert
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werden und dass auch Forschende ein Interesse an einer adaquaten Prasentation und Vermittlung ihrer
Ergebnisse haben, zum Beispiel auf Kongressen und Tagungen und gegenlber potenziellen Geldgebern
(vgl. Pellert, 1995). Sie lasst Ubersehen, dass gelungene Lehre neben Fahigkeiten bei der Vermittlung
selbstverstandlich eine profunde Sachkenntnis, jedoch auch Fertigkeiten in der Anwendung von
Strukturierungs- und Planungsmethoden erfordert. Sie erleichtert es nicht zu verstehen, dass das
Management von Hochschulen gleich auf welcher Ebene besser nicht delegiert oder gar ignoriert werden
sollte, sondern in Verbindung mit einer Kenntnis des jeweiligen Fachgebiets und auf der Basis von
Fahigkeiten zur Prasentation und Vermittlung auch komplexer Sachverhalte zum Wohle der eigenen

Hochschule, des Fachgebiets, des Instituts und des eigenen Lehrstuhls stattfinden kann.

Die Funktion Personalentwicklung an der Hochschule muss transparent machen, dass das, was bislang
vor allem von der Struktur Hochschuldidaktik angeboten wird, nicht nur fir diejenigen geeignet ist, die
besonders exzellente Lehrleistungen anstreben, sondern dass die dort vermittelten Kompetenzen fur das
gesamte Tatigkeitsprofil von jwM und flr ihre jeweiligen kinftigen Berufsvorstellungen gleichermafen
hilfreich ist. Ebenso gilt es, die Illusionen aufzulésen, dass erst auf der Ebene von Dekanen sowie in den
Rektoraten und Prasidien Management- und Fihrungskompetenz benétigt werde und dass diese nur fur
explizite Managementaufgaben von Nutzen sei (vgl. Arnold, 2001; Baier, 2005): Das Tatigkeitsprofil von
jwM (vgl. Studie Il) umfasst bereits am Anfang ihrer Laufbahn rund 10% explizite Management- und
Fuhrungstatigkeiten, und auf allen nachfolgenden Stufen der Hochschulkarriere mit der zunehmenden
Beteiligung an der akademischen Selbstverwaltung und mit verstarkten Fuhrungsaufgaben durfte der
Aufgabenanteil Management & Fihrung wohl eher steigen als fallen - bei Karrierewegen auferhalb der
Hochschule ebenso. Die zu beobachtende tatsachliche Nutzung von PE-Angeboten an der Hochschule
spricht demgegenuber klar flir das Vorliegen unnétiger Einseitigkeiten und ebenso klar gegen ein

ausgewogene Berucksichtigung der bendtigten Kompetenzen in allen drei Tatigkeitsfeldern.

(2) Integration der Prozesse. Prozesse der Kompetenzentwicklung mussen kinftig starker in den ,Arbeits-
platz Hochschule® integriert werden. Wenn die Kompetenzentwicklung und permanente Weiterqualifi-
kation ein elementares Kennzeichen wissenschaftlicher Berufe ist, dann muss eine entscheidende
Verknupfung erst noch geleistet werden, namlich jene zwischen den wahrgenommenen Anforderungen
am aktuellen Arbeitsplatz und/oder der angestrebten beruflichen Perspektive einerseits und der
Motivation, sich hierfiir in geeigneter Weise und in geeignetem Umfang zu qualifizieren, einschlieflich der
Bereitschaft, nach zielfihrenden PE-Angeboten zu suchen und in deren Besuch Zeit zu investieren. Im
Bereich der fachlichen Kompetenz gelingt diese Integration bereits ganz selbstverstandlich; ein Grofteil
der als Fort- und Weiterbildung genutzten Zeit entfallt hierauf, und die kompetenzentwickelnde Arbeit an
Forschungsprojekten und ggf. der eigenen Promotion wird als motivierender Faktor wahrgenommen.
Diese motivationale Qualitat auf weitere Prozesse der Kompetenzentwicklung auszudehnen und die Kraft
eines Vergleichs zwischen den eigenen beruflichen Zielen einerseits und der notwendigen Kompetenz-
entwicklung als Mittel zur Erreichung dieser Ziele andererseits zu nutzen, ohne hierbei die Freiheit der
Forschung noch jene der Lehre in Frage zu stellen, und konkret: Ohne den jwM die Art und Weise ihre
Kompetenzentwicklung zu diktieren, ist die zentrale Herausforderung an PE-Konzepte fur die Hochschule.
Hierbei sind auch Uberraschende Verknlpfungen zwischen bislang isoliert wahrgenommen Prozessen zu
leisten. Spurbar wird dies am Beispiel der Lehrveranstaltungsevaluation: Die subjektiven Theorien der
jwM Uber deren Wirkungsweise stellen LVE vor allem als ein isoliert wirkendes Instrument dar, das

bereits auf dem blolen Wege des Feedbacks zu Verbesserungen fuhre. Die Einschatzung der Anbieter
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von LVE, in Ubereinstimmung mit Befunden aus der Wirksamkeitsforschung, legen demgegeniiber nahe,
dass erst die Integration dieser LVE in umfassendere Prozesse der Kompetenzentwicklung das
eigentliche Potenzial auszuschopfen vermag. Diese VerknUpfung ist nicht trivial, sie hat das Bewusstsein
der Nutzer des Personalentwicklungsinstruments Lehrveranstaltungsevaluation noch nicht erreicht. Auch

diese Integrationsleistung gilt es zu erbringen.

(3) Integration der Ressourcen. Vieles deutet darauf hin, dass es an deutschen Hochschulen prinzipiell
ausreichende Ressourcen, Konzepte und Mdéglichkeiten zur Kompetenzentwicklung gibt, die jedoch in
vielen Fallen nicht in der gewlnschten oder erhofften Art und Weise genutzt werden (kdnnen): Die
Mittelausstattung des Hochschulwesens ist im internationalen Vergleich eher hoch als niedrig (Daxner,
1998; Egeln et al., 2004), dennoch ist von quantitativer und qualitativer Uberlastung die Rede. Es gibt
unzahlige Instrumente und Angebote zur Kompetenzentwicklung, von Tagungsbesuchen Uber die
genannte Lehrveranstaltungsevaluation bis hin zu Coaching- und Beratungsangeboten, viele von ihnen
werden jedoch weniger stark genutzt als erhofft (Spiel, Fischer & Popper, 2002). Fast alle Personen, die
an Hochschulen beschaftigt sind, sind Expertinnen und Experten fur ihr jeweiliges Gebiet - jedoch wird
ihnre Expertise hochschulintern in vielen Fallen nicht genutzt. Ein wesentlicher Faktor fir diese

ausbleibende Nutzung verfligbarer Ressourcen scheint die Kommunikation zu sein:

LUniversitdten, Hochschulen insgesamt, machen oft einen sehr kommunikationsintensiven Eindruck;
viele Besprechungen, Sitzungen, Gremien usw. Wenn man dann genau hinschaut, wird Uber die

wichtigen Fragen sehr selten gemeinsam gesprochen.“ (Pellert, 2001, S. 29).

So wird auch Uber die Kompetenzentwicklung von jwM und Uber Ziele dieser Entwicklung kaum ge-
sprochen (vgl. Studie Il, Abbildung 6.10). Die Beteiligten bleiben auf sich alleine gestellt, erfahren Gber-
haupt nichts oder viel zu spat von den Angeboten zur Kompetenzentwicklung und davon, dass diese vor
allem selbstgesteuert stattfinden musse. Als ebenso hinderlich erweist sich die vorherrschende ,Kultur
der Unverbindlichkeit“ (Becker, 2004, S. 88), die sich darin niederschlagt, dass getroffene Entscheidun-
gen in vielen Fallen folgenlos bleiben, dass Struktur und Orientierung fehlen, auch dort, wo sie gebraucht

wulrden - zum Beispiel beim Einstieg in eine Tatigkeit am ,Arbeitsplatz Hochschule“ (vgl. Studie V).

Das in dieser Arbeit zu entwickelnde Instrument Kompetenzprofil (Begriff ,Kompetenzprofil“: Wissen-
schaftsrat, 2000, S. 21; Frey & Balzer, 2003a, S. 300; Benz, 2005; Brendel, Eggensperger & Glathe,
2006; Rummler, 2006) ist ein Ansatz, ein Schritt in Richtung auf diese Integration von Themenfeldern,
Prozessen und Ressourcen: (1) Als Reaktion auf die notwendige Integration der Themenfelder soll im
Instrument Kompetenzprofil das verbindende Element aller beruflichen Kompetenzen in den Vordergrund
gestellt werden, namlich: Dass es einen solchen Bedarf an Kompetenzentwicklung in all denjenigen
Tatigkeitsfeldern gibt, die zum Aufgabenprofil der jwM gehoéren. Primar soll durch das Kompetenzprofil
nahegelegt werden, dass dieser Entwicklungsbedarf auch in den bislang vernachlassigten Bereichen
besteht, und dass die gedankliche Klammer einer individuell zielorientierten Kompetenzentwicklung
Einseitigkeiten der beruflichen Entwicklung am ,Arbeitsplatz Hochschule“ vermeiden hilft, die sich in
spateren Abschnitten der beruflichen Laufbahn als fehlende Kompetenzen bemerkbar machen wirden.
Dass es sich um drei (oder mehr) unterschiedliche Tatigkeitsfelder handelt, bei denen in Abhangigkeit der
gegenwartigen und kanftigen beruflichen Aufgaben unterschiedliche Niveaus individueller Kompetenz
bendtigt werden und dass Kompetenzentwicklung zum Teil unterschiedliche Methoden erfordert oder in

unterschiedlichen Kontexten stattfindet, soll erst im zweiten Denkschritt zum Thema werden, nachdem
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im ersten Schritt der eigentliche Bedarf als solcher erkannt und spezifiziert wurde.

(2) Ausgehend von der Pramisse, dass die orgnisationale Funktion Personalentwicklung Konzepte zur
Uberbriickung von SOLL-IST-Diskrepanzen in den berufsbezogenen Kompetenzen und Einstellungen der
Mitglieder der Hochschule liefern soll (vgl. Neuberger, 1994), sollen durch das Instrument Kompetenz-
profil Ansatzpunkte fur die Integration von Prozessen der Kompetenzentwicklung in den ,Arbeitsplatz
Hochschule“ geliefert werden. Mit dem Begriff der ,Qualifikationsstelle“ und dem Konzept der ,Nach-
wuchsforderung” wird bereits im Wortlaut angedeutet, dass der Entwicklung der individuellen
Kompetenzen in der Hochschule eine grole Bedeutung zukommt. Die mit der individuellen Kompetenz-
entwicklung konkret verbundenen Prozesse bewusst(er) zu machen und sie somit der gezielten
Steuerung durch die jeweilige Person zu 6ffnen, ist das Anliegen des Kompetenzprofils. Hierflr ist die
Metakompetenz der jwM anzusprechen (vgl. Abschnitt 4]1]3): Dazu zahlen die Fahigkeit, das Wissen
und die Kenntnis, den Stand der eigenen Kompetenzentwicklung sowie den individuellen Entwicklungs-
bedarf einzuschatzen und gezielt Mafnahmen zu planen und zu initiieren, die eine Uberbriickung der
SOLL-IST-Diskrepanz ermdéglichen. Der Ankerpunkt, den das Instrument Kompetenzprofil hierbei setzt, ist
die Person am ,Arbeitsplatz Hochschule“ selbst: Gemafd dieses Konzepts sollen jwM kilinftig starker,
frihzeitiger und umfassender ihre ,Qualifikationsstelle“ als Qualifikationsstelle begreifen, die ,Nach-
wuchsférderung” auch konkret auf sich selbst beziehen und selber geeignete Prozesse zur Kompetenz-
entwicklung (z.B. Besuch von Workshops; Planung von Publikationen; Literaturrecherchen; Austausch auf
kollegialer Ebene) in ihren beruflichen Alltag integrieren. Die entsprechenden Mainahmen kénnen mit
dem bewussten Ziel einer kontinuierlichen Kompetenzentwicklung anstelle etwas ,Zusatzlichem*® zu den
ohnehin zu leistenden Aufgaben als ein integraler Bestandteil ihres ,Arbeitsplatzes Hochschule* wahrge-
nommen werden, von dem im gunstigsten Fall auch - fir die meisten Themenfelder: anders als bislang,
jedoch im speziellen Bereich der Arbeit an Promotion/Habilitation: so wie jetzt auch schon - eine

motivationale Kraft ausginge.

(3) Schliefdlich soll durch das Instrument Kompetenzprofil ein Impuls zur Integration der bereits an der
Hochschule vorhandenen, jedoch bislang zu wenig oder gar nicht gezielt mit dem Gedanken an Kom-
petenzentwicklung genutzten Ressourcen gegeben werden. Der Ansatz, der im Instrument Kompetenz-
profil hierzu verfolgt wird, ist jener einer starken Losungsorientierung. Kompetenzentwicklung soll zum
Thema l6sungsorientierter Kommunikation innerhalb der Hochschule, am ,Arbeitsplatz Hochschule
werden, wobei jwM von den Erfahrungen anderer Personen (z.B. Vorgesetzte, auf kollegialer Ebene)
profitieren und Informationen darlber erhalten kdnnen, welche Moéglichkeiten zur Kompetenzentwicklung
es an der Hochschule gibt. Wichtig ist hierbei, dass zundchst vom Bedarf ausgegangen (z.B. Weiter-
entwicklung der eigenen didaktischen Fahigkeiten) und nachfolgend - eben: lI6sungsorientiert - nach
Méglichkeiten gesucht wird, um diesen Bedarf zu decken (z.B. durch Lehrveranstaltungsevaluation, durch
kollegiales Feedback). Dabei kann zunachst offen bleiben, mit wem die Kommunikation tiber Kompetenz-
entwicklung gefuhrt wird und welche MaBnahmen und Angebote als Ergebnis der Kommunikation
schlussendlich in Anspruch genommen werden: Entscheidend ist, dass Uberhaupt Kompetenzent-
wicklung zu einem Thema wird, und dass dieses Thema in verhaltenswirksamen, umsetzbaren, konkre-
ten Vorhaben, Vereinbarungen und individuellen Zielsetzungen mindet, sodass die vorhandenden Res-
sourcen seitens der jwM (insbesondere: knappes zeitliches Budget und initial geringe Nutzenwahrneh-
mung fur gezielte Kompetenzentwicklung, vgl. Studie 1l) und der Hochschulen (insbesondere: begrenzter

personeller, finanzieller und organisatorischer Spielraum fur Angebote zur Kompetenzentwicklung) spur-
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bar besser als bislang fur die Entwicklung der jwM genutzt werden.

Mit dieser nunmehr konkretisierten Zielstellung einer dreifachen Integration von Themenfeldern, Prozes-

sen und Ressourcen wird nachfolgend eine erste Version des Kompetenzprofils entwickelt.

712 Das Instrument ,Kompetenzprofil’

Im Kern ist das Kompetenzprofil ein Fragebogeninventar zur Selbst- und Fremdeinschatzung beruflicher
Kompetenzen fur junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen in Hochschulen, unabhangig von ihrer zu-
kunftigen beruflichen Perspektive innerhalb oder auierhalb der Hochschule, mit dem Ziel einer Reflexion
und (Selbst-)Steuerung der individuellen Kompetenzentwicklung. Zur Erstellung einer ersten und
ausdriucklich vorlaufigen, kinftig weiterzuentwickelnden Version dieses Instruments ist eine Reihe von
Festlegungen zu treffen, und zwar hinsichtlich (1) der vom Inventar durch Items und/oder Skalen
abzudeckenden Auswahl an Kompetenzen, (2) der Skalierung und (3) der Bearbeitungsschritte, die einen
ermittelten Entwicklungsbedarf in die I6sungsorientierte Auswahl und Konkretisierung von Manahmen

zur individuellen Kompetenzentwicklung Uberfuhren sollen.

7]12]1 Abgedeckte Kompetenzen, Items und Skalen

Die konzeptionellen Voruberlegungen zu den Kompetenzmodellen (vgl. Abschnitte 4|1|3 und 5|1]2)
haben gezeigt, dass es eine unlberschaubare Vielfalt an Wissens-, Fertigkeits- und Verhaltensmerkmalen
gibt, die als notwendige, hilfreiche oder winschenswerte berufliche Kompetenzen fur junge wissenschaft-
liche Mitarbeiter/-innen diskutiert werden und daher in einem Kompetenzprofil mit Geltungsanspruch fur
die konkrete Situation der jwM am ,Arbeitsplatz Hochschule“ aufzugreifen waren. Eine fokussierende
Auswahl ist jedoch erforderlich, zum einen mit Blick auf die gewlnschte praktische Einsatzbarkeit und
Akzeptanz des Instruments, die eine Beschrankung auf wenige, gleichwohl aussagekraftige ltems erfor-
dert, zum anderen mit Blick auf den beabsichtigten Impuls, die Kompetenzentwicklung auf die wesent-

lichen Bereiche und nicht etwa: alle nur denkbaren, vorstellbaren, moéglichen Bereiche auszurichten.

Zur Erreichung dieser Auswahl stehen zwei alternative Herangehensweisen zur Verfigung, die eine
Dominanz der theoretischen oder aber der pragmatischen Perspektive implizieren: Im Sinne der theore-
tischen Herangehensweise wirde das Kompetenzprofil vom viergliedrigen theoretischen Kompetenz-
modells (Abbildung 4.3) ausgehen und im nachfolgenden Schritt eine Zuordnung von Einzelkompetenzen
zu diesen vier Kompetenzbereichen vornehmen (z.B. Herunterbrechen von sozialer Kompetenz auf die
Aufgabenfelder von jwM). Im Sinne einer pragmatischen Orientierung wurde das Kompetenzprofil dem-
gegenuber von den Tatigkeitsbeschreibungen des ,Arbeitsplatzes Hochschule“ (vgl. Studie Il) ausgehen
und nachfolgend eine Formulierung von Einzelkompetenzen vornehmen, welche die Bandbreite der im
viergliedrigen Modell genannten Bereiche zwar aufgreifen, ohne jedoch eine exakte Umsetzung der
theoretischen Konstrukte darzustellen (z.B. Préazisierung der flr das Tatigkeitsfeld Présentation &
Vermittlung wichtigen Kompetenzen unter BerUcksichtigung von fachlicher, personaler, sozialer und
Methodenkompetenz, nicht jedoch: Herleitung der jeweils spezifischen Art der fir Prdsentation &

Vermittlung bendtigten fachlichen, personalen, sozialen und Methodenkompetenz).

Fir das Kompetenzprofil wurde die Entscheidung getroffen, primar der pragmatischen Herangehens-
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weise zu folgen, allerdings zumindest fur Forschungszwecke den theoretischen Ansatz nicht véllig zu
ignorieren. Ausschlaggebend fur diese Prioritdtensetzung war das Ziel, das Kompetenzprofil moglichst
handlungsleitend und die Ubersetzung der (Selbst-)Einschatzungen in konkrete Entwicklungsvorhaben
moglichst selbsterklarend zu gestalten: Wahrend zur Entwicklung der individuellen Kompetenzen in den
drei Tatigkeitsfeldern Forschung & wissenschaftliches Arbeiten, Présentation & Vermittlung sowie Mana-
gement & Fuhrung bereits explizit zielgerichtete PE-Angebote bestehen (vgl. Studien | und Il) und die Aus-
wahl, welches Angebot zu welcher Entwicklung beitragen kann, naheliegt (z.B. ,klassische“ hochschul-
didaktische Workshops fur Kompetenzen im Bereich Présentation & Vermittlung), ist die entsprechende
Verknupfung korrespondierender Angebote zu den einzelnen Kompetenzbereichen im viergliedrigen
Modell weniger offensichtlich: Wenn es jedoch einer zusétzlichen Ubersetzungsleistung bedurfte, aus
dem ermittelten individuellen Bildungsbedarf die hierzu passenden Entwicklungsangebote abzuleiten
(z.B. Suche nach Angeboten zur gezielten Entwicklung der sozialen oder der personalen Kompetenz),
konnte dies die Anwendbarkeit und damit den Nutzen des Kompetenzprofils fur die jwM schmalern und
den Praxistransfer (vgl. Abschnitt 4|3|3) der beim Einsatz gewonnenen Erkenntnisse erschweren.
Aufgrund dieser Erwdgungen wurde die Entscheidung getroffen, im Kompetenzprofil primar die drei
vorrangigen Tatigkeitsfelder und die dafur bendétigten Einzelkompetenzen abzubilden und damit die

Grundlage fir die Entwicklung hierauf zugeschnittener Skalen zu legen.

Als Orientierung fur die Lange der angestrebten Skalen wurde zunachst die Ubliche Skalenlange bei
anderen Inventaren betrachtet (vgl. Sonntag, Schaper & Benz, 1999; Frey & Balzer, 2003a; Schaeper &
Briedis, 2004 sowie die in Tabelle 3.1 dargestellten, ebenfalls auf Skalen basierenden Modelle der
Lehrqualitat). Dort schwanken die Skalenlangen zwischen 2 und 12 Items, wobei die meisten Skalen bei
einer mittleren Skalenlange um 5 bis 6 Iltems liegen. Auf Basis der in Abschnitt 5| 1|2 hergeleiteten und
in Studie Il am tatsachlichen Tatigkeitsprofil der jwM in ihrem Realitatsbezug bestatigten Dreiteilung der
fir jwM relevanten Kompetenzbereiche wurden daher jeweils 6 und damit insgesamt 18 Einzelkompe-
tenzen ausgewahlt. Primares Auswahlkriterium war eine bereits aus der Formulierung der jeweiligen
Einzelkompetenz moglichst klar hervorgehende Zuordnung zu den Bereichen Forschung & wissenschaft-
liches Arbeiten, Prdsentation & Vermittlung oder aber Management & Fuhrung; aus Grunden der Sym-
metrie wurde fur jeden der drei Bereiche eine gleiche Anzahl an ltems ausgewahlt. Mit dem Ziel der im
vorangehenden Abschnitt als Herausforderung beschriebenen thematischen Integration der drei Anwen-
dungsfelder werden diese 18 Einzelkompetenzen nicht in separaten Themenbldcken, sondern in ge-
mischter Reihenfolge dargeboten, sodass bei der Bearbeitung des Kompetenzprofils eine integrative Be-
trachtung der Idee Kompetenzentwicklung Uber die Grenzen der Tatigkeitsfelder hinweg nahegelegt wird
und nicht etwas der Eindruck von drei separaten Blocken entsteht, in denen es um qualitativ Unter-

schiedliches geht.

Die im viergliedrigen Modell beschriebenen Kompetenzbereiche werden erganzend und ohne
weitergehende Differenzierung mit aufgenommen, einerseits, um der theoretischen Konzeption Rech-
nung zu tragen, andererseits aber auch mit der Zielstellung, hierdurch ein vielen jwM bereits bekanntes
Modell aufzugreifen und damit an individuelle Konzeptionen des Begriffs Kompetenz anzuknipfen. Die
im Fokus des Kompetenzprofils stehende, durch dessen Einsatz zu starkende Metakompetenz wird
hingegen nicht explizit im Instrument thematisiert. Sie soll auch gar nicht eingeschatzt, sondern vielmehr
implizit durch den Einsatz des Instruments angeregt werden: Indem sich die Person Uber den aktuellen

Stand ihrer beruflichen Kompetenzen und Uber mogliche kunftige Anforderungen klar wird, sich fur
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Entwicklungsziele entscheidet und entsprechende MaRnahmen plant, starkt sie genau jenes Wissen und

genau jene Fertigkeiten, die in Abschnitt 4| 1|3 als Metakompetenz benannt worden sind.

Die ausgewahlten 18 Einzelkompetenzen und vier Kompetenzbereiche (Tabelle 7.1) stellen somit einen
Kompromiss aus der fir ein praktisch einsetzbares und der Orientierung dienendes Instrument
akzeptabel scheinenden Lange und der notwendigen Detailliertheit und Spezifitdt dar. Um fach-
spezifischen Erganzungen oder individuellen Schwerpunktsetzungen Raum zu geben, wird fur den
praktischen Einsatz des Kompetenzprofils empfohlen, weitere Einzelkompetenzen bei Bedarf mit
aufzunehmen (z.B. Fremdsprachenkenntnisse oder Elemente aus den in Abbildung 5.5 genannten

zahllosen ,weiteren und unterstitzenden“ Kompetenzen). Alle Formulierungen sind durchweg als

vorlaufig und als Ausgangspunkt fur weitere Forschungsarbeiten anzusehen.

Tabelle 7.1 Ubersicht iiber die 18 Einzelkompetenzen, vier Kompetenzbereiche und geplanten drei Skalen des Kompetenzprofils.

Items/geplante Skalen des Kompetenzprofils

Erlauterung

Einzelkompetenzen fiir die drei Tatigkeitsfelder Forschung & wissenschaftliches Arbeiten (I), Prasentation & Vermittlung ()
sowie Management & Fiihrung (l1l) (Reihenfolge im Kompetenzprofil, mit Zuordnung zu Tatigkeitsfeldern)

1 spezielles Fachwissen/fachspezifische Wissensinhalte oder Beherrschung fachspezifischer Techniken
Fertigkeiten (1.1)
2 Prasentation erarbeiteter Ergebnisse (I1.1) Fahigkeit zur sachgerechten Vorstellung und Kommunikation
3 Zeitmanagement (lIl.1) zeitliche Planung und Durchfiihrung von Arbeitsprozessen
4 fachubergreifendes Denken (1.2) Uberblick tiber angrenzende Disziplinen
5 didaktische Aufbereitung von Inhalten (11.2) sachgerechte und informative Zusammenstellung
6 Organisationsfahigkeit/Projektplanung (111.3) Fahigkeit zur zielfihrenden Planung von Ressourcen
7 Kenntnis wissenschaftlicher Methoden (1.3) Verflgbarkeit der fur das eigene Fachgebiet notwendigen Forschungs-
und Analysemethoden
8 Einsatz von Multimedia/Internet/Prasentations-  Fahigkeit zum sachgerechten Umgang mit neuen Medien
software (11.3)
9 Fuhrungsqualitaten (111.3) Fahigkeiten zur zielorientierten Beeinflussung des Verhaltens von
Mitarbeitern/innen durch Kommunikation
10 wissenschaftliche Ergebnisse/Konzepte Anwendbarkeit der erarbeiteten Ergebnisse, Herstellen von
praktisch umsetzen (1.4) Praxisbeziigen
11 schriftliche Ausdrucksfahigkeit (1.4) gegebene Inhalte in verstandlicher Form und angemessener Lange
darstellen
12 Verhandlungsgeschick (l11.4) Vermittlung zwischen unterschiedlichen Interessen unter
Berucksichtigung der eigenen bzw. stellvertretenden Position
13 Literaturrecherche/Einarbeitung in neue Einsatz von Recherchemethoden und Techniken zur Gewinnung eines
Fachthemen (1.5) Uberblicks
14 Moderation von Diskussionen (11.5) Fahigkeit zur zielorientierten Steuerung von Gesprachsrunden
15 Kooperationsfahigkeit (lI1.5) Bereitschaft zur Beteiligung an arbeitsteiligen Prozessen
16 Einsatz von Forschungsmethoden (1.6) Kenntnis und Verfligbarkeit von allgemeinen Methoden zur
Erkenntnisgewinnung
17 Beratungskompetenz (11.6) Fahigkeit zur Ubernahme der Perspektive der zu beratenden Person und
zur Veranderung dieser Perspektive
18 Qualitatsmanagement/Evaluation (l11.6) Kenntnis und Einsatz von Methoden zur Verbesserung von

Arbeitsprozessen

Erganzend aufgenommene Kompetenzbereiche des viergliedrigen Kompetenzmodells

19  fachliche Kompetenz z.B. Fachwissen, Forschungsmethodik, fachbezogene Fertigkeiten

20 soziale Kompetenz z.B. Gesprachsfiihrung, Kommunikationsfahigkeit, Kritikfahigkeit,
Gruppenverhalten

21 personale Kompetenz z.B. Selbstorganisation, Lernfahigkeit, Engagement, Selbstreflexion

22 Methodenkompetenz z.B. Moderation/Kommunikation, Planung/Steuerung von

Arbeitsprozessen

geplante Skalen auf Basis der Einzelkompetenzen in den drei Tatigkeitsfeldern
F&W Forschung & wissenschaftliches Arbeiten (1)

P&V

Prasentation & Vermittlung (Il)

M&F Management & Flhrung (lll)

alle Einzelkompetenzen fur Tatigkeitsfeld | (1.1 bis 1.6)
alle Einzelkompetenzen fur Tatigkeitsfeld Il (1.1 bis 11.6)
alle Einzelkompetenzen fur Tatigkeitsfeld 1l (11.1 bis 111.6)
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7]2| 2 Skalierung

Im deutschsprachigen wie auch im internationalen Raum existiert eine Reihe von Inventaren zur Selbst-
und/oder Fremdeinschatzung berufsbezogener Kompetenzen, die sich auf einzelne Branchen (z.B. In-
dustrie: Sonntag, Schaper & Benz, 1999), auf ausgewahlte Kompetenzbereiche (z.B. soziale und metho-
dische Kompetenzen: Frey & Balzer, 2003) oder auf bestimmte Personengruppen (z.B. Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen: Schaeper & Briedis, 2004) beziehen und auf den jeweiligen Einsatzzweck
zugeschnittene Skalierungen enthalten. Die fur das Instrument Kompetenzentwicklung zu verwendende
Skalierung soll einen solchen Ausschnitt des Kontinuums von Kompetenzniveaus abdecken, der fur die
jwM als relevant wahrgenommen werden kann und fir die Festlegung von mittelfristigen
Entwicklungszielen (z.B. auf einige Jahre gesehen) geeignet scheint. Hierzu sind neben der Anzahl der

Skalenabstufungen vor allem der untere und der obere Einschatzungspol festzulegen.

Wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen in Hochschulen haben im Regelfall bereits einen (oder zwei,
entsprechend zweistufiger Bologna-Studienstruktur) akademischen Abschluss erzielt und zahlen,
zumindest hinsichtlich ihrer fachlichen Kompetenzen, in der Regel zu den Personen mit den besten
Abschlussen. Daher sollte der untere Antwortpol, der fir die niedrigste Auspragung des Kompetenz-
niveaus im betreffenden Bereich steht, bereits das Vorhandensein einer gewissen Grundlage an Wissen,
Konnen und Fertigkeiten implizieren. Zugleich sollte dieser Antwortpol so formuliert sein, dass es fur die
jeweilige Person akzeptabel ist, sich selber einer entsprechenden Kompetenzauspragung zuzuordnen

und dies ggf. auch gegenlber Dritten (z.B. Vorgesetzten) mitzuteilen.

Der Gegenpol, der die maximale Kompetenzauspragung oder - im Falle eines Anforderungsprofils - die
maximalen Kompetenzerwartungen ausdrickt, muss gerade im Bereich wissenschaftlich arbeitender
Personen eine sehr hohe Auspragung reprasentieren. Die Personen mit der absolut hdchsten Auspragung
an fachlicher Kompetenz tberhaupt sind in den Reihen eben jener Expertinnen und Experten zu ver-
muten, wie sie an den Hochschulen tatig sind. Expertise wird in der Hochschule als besonderer Wert
anerkannt und ist Teil des Rollenverstandnisses von Professorinnen und Professoren (Pellert, 2005). Die
Zielvorstellung Expertise, die mit einer maximalen Kompetenzauspragung einhergeht, sollte daher im ent-
sprechenden Antwortpol erkennbar sein; jedoch sollte dieser Antwortpol so formuliert sein, dass die aus-
fullende Person auch angesichts etwaiger Mechanismen sozialer Erwlinschtheit bereit ist, sich selbst ggf.
dieser Kompetenzauspragung zuzuordnen, also bei einer wahrgenommenen sehr hohen Kompetenz im

betreffenden Bereich auch tatsachlich den maximalen Wert auf der entsprechenden Skala anzugeben.

Die Fomulierung der Antwortpole soll vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen iiber sehr offene Fest-
legungen wie ,in geringem Mafe“ bis ,in hohem MafSe" (5-stufig: Schaeper & Briedis, 2004) oder trifft
gar nicht zu* bis , trifft vollig zu“ (6-stufig: Frey & Balzer, 1999) hinausgehen und bereits in der Wortwahl
die Verknupfung zum Hochschulkontext andeuten. Zudem soll durch die Antwortpole nicht nahegelegt
werden, dass es in jedem Fall besser oder erforderlich sei, die maximal moégliche Kompetenzauspragung
zu erzielen, sondern jeweils eine solche Auspragung, die realistischen Anforderungen entspricht:
Expertise dort, wo sie tatsachlich gefordert ist, Grundkompetenz dort, wo diese ausreicht, und Zwischen-
stufen in jeweils angemessener Auspragung dort, wo sie benétigt werden. Als AnknUpfungspunkte fir die
Fomulierungen wurden daher die auch in der geringsten Auspragung bereits als gegeben unterstellte
Grundlage und der in der maximalen Auspragung reprasentierte Expertenstatus im jeweiligen Kompe-

tenzbereich ausgewanhlt (vgl. auch den ,erganzenden Hinweis“). Auf dieser Basis wurden die in Abbildung
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7.1 dargestellten Formulierungen flr die beiden Antwortpole festgelegt; die verbalen Erlauterungen sind
als Teil der Instruktion mit in den Erlduterungstext aufzunehmen. Die Anzahl der Skalenpunkte wurde
unter Orientierung an anderen Inventaren (Frey & Balzer, 1999; Sonntag, Schaper & Benz, 1999;

Schaeper & Briedis, 2004) fur die erste Version des Kompetenprofils auf finf festgesetzt.

Formulierung der Antwortpole fiir das Kompetenzprofil

Grundkompetenz »,Grundkompetenz“ bezeichnet punktuell ausgepragte Kenntnisse und
(Skalenwert 1,0) Erfahrungen, die zur Bewaltigung gelegentlicher beruflicher Herausforderungen

im betreffenden Kompetenzbereich (z.B. Methodenkompetenz) ausreichen.
Expertenkompetenz LExpertenkompetenz“ bezeichnet libergreifende Kenntnisse und Erfahrungen,
(Skalenwert 5,0) die zur Bewaltigung besonderer beruflicher Herausforderungen befahigen.
erganzender Hinweis fiir Kompetenzein- Falls Ihre Einschatzung auferhalb des abgedeckten Skalenbereichs liegt,
schatzungen unterhalb Grundkompetenz markieren Sie bitte den linken bzw. rechten Randpunkt auch fliir Kompetenz-
bzw. oberhalb Expertenkompetenz stufen, die darunter bzw. daruber liegen.

Abbildung 7.1 Formulierung der Antwortpole fiir das Kompetenzprofil.

7]2]3 Bearbeitungsschritte

Das Instrument Kompetenzprofil soll auf eine Reihe alternativer Einsatzkontexte (siehe Kapitel 9) aus-
gerichtet werden. Die Bearbeitungsschritte - also die Instruktion flr das Ausflllen und die anschlieRende
handlungsleitende Reflexion der Ergebnisse - sollen daher so flexibel sein, dass ein Einsatz unter unter-
schiedlichen Voraussetzungen und mit unterschiedlichen Beteiligten moéglich wird. Andererseits soll eine
solche Grundstruktur vorgegeben sein, dass die angestrebten Wirkungen des Kompetenzprofils unab-
hangig vom jeweiligen Einsatzkontext erreichbar ist. Hierzu ist eine mehrstufige Folge von Bearbeitungs-
schritten zu definieren, die eine Reihe definierter Aspekte aufgreift und in einer solchen Sequenz ver-
knupft, dass aus einem anfanglich ermittelten Bildungsbedarf eine konkrete und verbindlich vereinbare
Auswahl von MaRnahmen zur individuellen Kompetenzentwicklung abgeleitet wird: (1) Abgleich zwischen
IST- und SOLL-Werten, (2) Berucksichtigung unterschiedlicher Perspektiven, (3) I0sungsorientierte
Verknupfung des individuellen Entwicklungsbedarfs mit konkreten Entwicklungsangeboten, (4) Setzung

konkreter Ziele, (5) Aktivierung von Unterstitzung.

(1) Abgleich zwischen IST- und SOLL-Werten. Die Gegenuberstellung von IST-Werten, die einen aktuellen
Stand beschreiben, mit SOLL-Werten, die einen alternativen winschenswerten Zustand beschreiben, wird
in einer Reihe von Anwendungskontexten auch innerhalb der Hochschule (z.B. LVE: Sommer & Peter-
mann, 1978; Overall & Marsh, 1979; Litzcke, 1998; Lehrevaluation: Webler, 1995a, 1995b) als wirk-
sames Mittel zur Aktivierung individueller Veranderungsbereitschaft benannt. So beschreibt Kruger
(1979) bereits vor Uber 25 Jahren ein Evaluationskonzept, das als integraler Bestandteil eines Trainings-
kurses auf dem IST-SOLL-Vergleich basiert. Durch eine derartige Berucksichtigung von SOLL-Werten wird
die Zielvorstellung prazisiert. An die Stelle eines Wunsches oder einer Hoffnung, sich zu verbessern, kann
eine konkrete handlungsrelevante Vorstellung treten, ein bestimmtes Niveau zu erreichen. Dieses

motivierende Potenzial von IST-SOLL-Vergleichen soll auch fur das Kompetenzprofil genutzt werden.

(2) Berticksichtigung unterschiedlicher Perspektiven. Der Nutzen unterschiedlicher Perspektiven bei der
Initiilerung von Veranderungsprozessen, gleich ob auf individueller oder institutioneller Ebene, wird in

vielen Konzepten angesprochen. So basiert die externe Stufe der in Abschnitt 2|2|2 genannten
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(zweistufigen) Lehrevaluation auf dem Prinzip, der Selbsteinschatzung der Anbieter eines Studien-
programms die Fremdeinschatzung durch Peers oder andere externe Experten gegenuberzustellen. Im
Bereich der Personalentwicklung wird der Abgleich zwischen Selbst- und Fremdperspektive beispiels-
weise im Rahmen von Mitarbeitergesprachen (Frey & Balzer, 1999, S. 331) genutzt. Auch eine Reihe von
Verfahren der Lehrveranstaltungsevaluation erganzt die Einschatzungen der Studierenden um weitere
Perspektiven (z.B. Selbsteinschatzung der Lehrenden: McKeachie, Lin, Daugherty, Moffett, Neigler, Nork,
Walz & Baldwin, 1980; Queis, 2004; externe Beobachter: Giesen, 1994, S. 236; Kollegen: Cohen &
McKeachie, 1980). Auch das Kompetenzprofil soll daher neben der in allen Fallen vorzunehmenden

Selbsteinschatzung die Berlcksichtigung weiterer (Fremd-)Perspektiven ermdéglichen.

(3) Verkniipfung des individuellen Entwicklungsbedarfs mit konkreten Entwicklungsangeboten. Als eines
der Hauptprobleme bei der Durchfuhrung von PersonalentwicklungsmaSnahmen an der Hochschule
erweist sich deren mangelnde Nutzung, und zwar auch entgegen der Verfugbarkeit themenspezifischer
Angebote und entgegen einem erkannten Bedarf seitens der potenziellen Nutzer/-innen (vgl. Studie II).
Notwendig ist daher eine gezielte VerknlUpfung der zur Verfugung stehenden Entwicklungsangebote mit
dem wahrgenommenen individuellen Entwicklungsbedarf: Wenn far die jwM spurbar wird, dass Work-
shops, Fachkongresse oder gegenseitige Hospitationen geeignet sein kdnnten, einen durch die persén-
lichen beruflichen Entwicklungsplane motivierten Bedarf an Kompetenzentwicklung zu decken, wird die
Bereitschaft zur Teilnahme steigen im Vergleich zu einer Situation, in der eine solche Verknlpfung nicht

geleistet wird (vgl. Rolle der Erwartungen im Evaluationsmodell von Cannon-Bowers et al., 1998; 1995).

(4) Setzung konkreter Ziele. Die verhaltenswirksame Kraft von Zielen bei der Beeinflussung des Ver-
haltens von Menschen in Organisationen steht im Fokus unterschiedlicher Instrumente im Bereich von
Fihrung und Personalentwicklung; ein Beispiel sind ,Zielvereinbarungsgesprache“ (KieBling-Sonntag,
2002). Sowohl flr die externe Richtungsgebung der Hochschulen als auch fir deren Umsetzung in der
internen Steuerung werden Instrumente zunehmend eingesetzt, die auf der Verhandlung von Zielen
basieren, bis hin zur Einflhrung leistungsbezogener Zielvereinbarungen mit einzelnen Personen (vig.
Abschnitt 2| 1| 2). Ein ahnliches Prinzip wird auch bei der Definition von ,Qualifikationsprofilen“ (z.B. Merl
& Czanyi, 1998; Ulich, 1998; Wissenschaftsrat, 2002, S. 48; vgl. auch Rolle der Zielformulierung im
Akkreditierungsprozess) im Sinne der moglichst konkreten Beschreibung der angestrebten Ergebnisse
von Qualifikationsmanahmen angewandt. Die Verhaltenswirksamkeit von Zielen wird positiv beeinflusst
(vgl. Kuhl, 2001), je besser es gelingt, sie mit einer individuellen motivationalen Basis zu verknupfen und

die Ausfihrungsbedingungen maglichst weit zu konkretisieren.

(5) Aktivierung von Unterstiitzung. Zwar verlauft Kompetenzentwicklung an der Hochschule weitgehend
selbstgesteuert (vgl. Studie 1V), jedoch muss sie deswegen nicht ohne jegliche Unterstitzung auskom-
men. Viele an der Hochschule bereits etablierte oder kunftig noch zu etablierenden Methoden basieren
darauf, dass die lernende Person oder die sich entwickelnde Einheit von anderen Personen oder Ein-
heiten unterstutzt wird, sei es bei der Hospitation zur Weiterentwicklung der lehrbezogenen Kompeten-
zen (z.B. DeZure, 1993), bei der externen Evaluation mit Blick auf die Lehr- und Studiensituation in einem
Fach (vgl. Abschnitt 2|2|2), bei der Promotionsbetreuung, bei Verfahren der Peer Review (z.B. Hopbach,
2005) oder in unzahligen anderen Fallen. Durch die Schrittfolge im Kompetenzprofil soll dieser Einbezug
anderer Personen oder Einheiten absichtlich und systematisch erfolgen. Durch die aktive Suche nach
unterstutzenden Ressourcen und durch deren Benennung im Laufe der Bearbeitung des Kompetenz-

profils soll zugleich der Wahrnehmung entgegengewirkt werden, die Unterstiutzungsmaoglichkeiten an der
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Hochschule seien nicht ausreichend und daher Kompetenzentwicklung nicht moglich (vgl. Studie II).

Auf Basis dieser funf Ausgangspunkte - IST- und SOLL-Vergleich, Bertcksichtigung von Perspektiven, Ver-
knipfung mit konkreten Entwicklungsangeboten, Setzung konkreter Ziele sowie Aktivierung von Unter-
stlitzung - wurde eine vorlaufige Bearbeitungsfolge des Kompetenzprofils konzipiert, die als Grundmodell
fur die in Studie V einer ersten Prifung unterzogenen und in Kapitel 9 ausformulierten Einsatzkontexte zu
verstehen ist. Leitgedanke bei der Konzeption war der Gedanke, dass in der Schrittfolge zunachst eine
Bewusstmachung des individuellen Entwicklungsbedarfs erfolgen sollte und erst ausgehend von dieser
Basis nach Lésungen (i.e. Klarung von Entwicklungszielen; Suche nach und Entscheidung fur Entwick-
lungsangebote; Vereinbarung) gesucht wird, um die Umsetzung der potenziell durchaus mihsamen
L€igentlichen” Entwicklungsschritte (z.B. Besuch von Workshops, Literaturstudium, Hospitationen) mit der
notwendigen motivationalen Basis zu versehen (vgl. Kuhl, 2001). In den neun in Tabelle 7.2 dargestellten
Schritten nimmt die Person daher zunachst eine Selbsteinschatzung ihrer gegenwartigen beruflichen IST-
Kompetenzen vor, definiert nachfolgend die SOLL-Anforderungen entsprechend der angestrebten
beruflichen Perspektive und leitet aus dem sich ergebenen individuellen Entwicklungsbedarf, ggf. unter
Hinzuziehung weiterer Personen, eine Auswahl geeignet erscheinender konkreter Mafnahmen zur
Kompetenzentwicklung ab, deren Umsetzung schlieflich durch eine Beschrankung auf einige wenige

Entwicklungsschwerpunkte und durch die Konkretisierung der Umsetzungsbedingungen begunstigt wird.

Tabelle 7.2 Bearbeitungsschritte des Kompetenzprofils mit Erlauterungen.

Schritt Bezeichnung Erlauterung
1 Einschatzung des IST- Selbst- oder Fremdeinschatzung der Auspragung der zum aktuellen Zeitpunkt
Kompetenzprofils gegebenen berufsbezogenen Kompetenzen
2 Definition der angestrebten Aktivierung einer konkreten Vorstellung der Aufgaben, die mit einer bestimmten
beruflichen Perspektive/des angestrebten beruflichen Perspektive oder des aktuell ausgelbten Berufsbildes
aktuellen Arbeitsplatzes verbunden sind
3 Einschatzung des SOLL- Einschatzung der wahrgenommenen Auspragung der Kompetenzanforderungen
Anforderungsprofils und -erwartungen (fur kiinftige Tatigkeit oder fur aktuelle Arbeitsplatz)
4 Vergleich der IST- und SOLL- Wahrnehmung und Quantifizierung des individuellen Bedarfs an Kompetenzent-
Profile wicklung und Aktivierung von Motivation zur Erreichung des SOLL-Anforderungs-
profils, ggf. Hinzuziehung weiterer Perspektiven (siehe ausfihrlich: Kapitel 9)
5 Setzen von Entwicklungs- Auswahl von Einzelkompetenzen oder Kompetenzbereichen zur gezielten
schwerpunkten Weiterentwicklung innerhalb eines Uberschaubaren Zeitrahmens
6 Auswahl geeigneter MafSnahmen Definition von MaBnahmen und Angeboten zur Kompetenzentwicklung als
Vorhaben zur Deckung des Entwicklungsbedarfs in den ausgewahliten
Entwicklungsschwerpunkten
7 Antizipation der Wirkung Definition der Auswirkungen einer tatsachlichen Umsetzung der Vorhaben auf das
Kompetenzprofil zur Aktivierung der Umsetzungsmotivation
8 Definition von Umsetzungszielen Konkretisierung der Ausflihrungsbedingungen, insbesondere: Zeitraum/Zeitpunkt,
Indikator fir erfolgreiche Umsetzung
9 Klarung von Unterstiitzungs- Definition mdglicher Personen oder anderer Ressourcen zur Unterstiitzung der

moglichkeiten

tatsachlichen Umsetzung der Vorhaben

Wesentliche Elemente dieses Konzepts werden in den im anschlieBenden Kapitel berichteten empi-
rischen Studien einer ersten Prufung unterzogen; insbesondere geht es um die Eigenschaften des ent-
wickelten Inventars zur Selbsteinschatzung (Studie IV), um die Eignung dieses Instruments fir unter-
schiedliche ,Einsatzkontexte“ (Studie V) sowie um Maéglichkeiten der Integration des Instruments Lehrver-
anstaltungsevaluation in das auf Basis des Kompetenzprofils entstehende Konzept zur Personalent-
wicklung fir jwM (Studie VI).
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»- gehen Sie selbst in die Offensive, bevor irgend jemand
anderes fiir Sie und an lhrer Stelle aktiv wird. (...) Sie
beginnen damit, Ihre eigene Autonomie zur
unterstreichen, indem Sie die Verantwortung fiir das, was
Sie tun, selbst iilbernehmen.

Paul L. Ewell, Bridgewater College, Virginia, mit einer Anregung zum
Umgang mit Autonomie fiir die deutschen Hochschulen und ihre Mitglieder
aus Sicht einer amerikanischen Hochschule (Ewell, 1992b, S. 125).

In drei empirischen Studien wird das Kompetenzprofil als Instrument zur Per-
sonalentwicklung fiir junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen ndher unter-
sucht. In Studie IV (N=408) wird im Rahmen einer online-Befragung die
Eignung des Kompetenzinventars zur Abbildung der relevanten Kompetenz-
bereiche geprift; zudem werden die Prozesse und Unterstlitzungsangebote
fur die berufliche Einstiegsphase am ,Arbeitsplatz Hochschule“ beleuchtet. In
Studie V (N=20) werden auf Basis halbstrukturierter Interviews die Chancen
und Risiken des Kompetenzprofils als Element von Mitarbeitergespréchen, im
Rahmen kollegialer Netzwerke oder als Grundlage fiir Coaching/Beratung
betrachtet. In Studie VI (N=30) werden, ebenfalls im Rahmen von halbstruk-
turierten Interviews, die Integrationsmdglichkeiten der Lehrveranstaltungs-
evaluation in die auf Basis des Kompetenzprofils erarbeiteten Konzepte zur
Personalentwicklung untersucht.

8 Empirische Studien Il

8|1 Kompetenzprofil und berufliche Einstiegsphase
in den , Arbeitsplatz Hochschule“ (Studie 1V)

8]1]1 Hintergrund Studie IV

Die in Kapitel 6 dargestellten empirischen Untersuchungen haben gezeigt, dass ein erfolgversprechendes
Konzept zur Personalentwicklung fir junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen (jwM) eine hohe
Flexibilitdt und Integrationsfahigkeit aufweisen muss. Die Instrumente der Personalentwicklung fur die
»Hochschule 2000+“ (vgl. Kapitel 2) sollten sich fir eine Vielzahl unterschiedlicher Einsatzkontexte eig-
nen und den jeweiligen konkreten Arbeitsbedingungen, individuellen Entwicklungszielen und verflgbaren
Ressourcen flexibel angepasst werden kénnen. Die individuelle Kompetenzentwicklung fir ,polyvalente
Karrierestrategien (Muller-Boling, 2004, S. 10) und ,alternative Karrierewege” (Kiinzler & Huber, 2004,
S. 300) sollte im Vordergrund stehen. Da weder auf eine integrierende strukturelle Basis der Personal-
entwicklung (vgl. Studie I) noch auf eine bereits existierende selbstverstandliche Einbindung thematisch
umfassender Fort- und WeiterbildungsmaRnahmen in den ,Arbeitsplatz Hochschule“ aufgebaut werden
kann (vgl. Studie Il), wurden die jwM selbst als Ankerpunkt flur die Planung und Steuerung der individu-
ellen Personalentwicklung identifiziert. Sie missen diejenigen sein, die frihzeitig und selbstorganisiert
die Verantwortung fur die eigene Kompetenzentwicklung Ubernehmen, um diese zu strukturieren und
zielorientiert auszurichten. Damit rickt die Einstiegsphase in den ,Arbeitsplatz Hochschule” in den Fokus
des Interesses: Denn wenn es gelingt, bereits in dieser ersten Phase der beruflichen Tatigkeit an einer

Hochschule das Interesse und die Fahigkeit zur zielgerichteten, ausgewogenen und selbstgesteuerten
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Kompetenzentwicklung seitens der jwM zu starken (vgl. ,Metakompetenz“: Abschnitt 4|1 3), besteht die
berechtigte Erwartung, dass jwM klnftig gezielter als bislang die zur Verfugung stehenden Angebote zur
Kompetenzentwicklung nutzen und beispielsweise die bislang wenig ausgepragte Verknupfung zwischen
der Lehrveranstaltungsevaluation einerseits und gezielten Prozessen zur Kompetenzentwicklung

andererseits (z.B. Dialog, Beratung, Workshops, vgl. Studie Ill) selber herzustellen beginnen.

Die Einstiegsphase stellt eine entscheidende Phase jeder beruflichen Entwicklung dar: In dieser Phase
lernt die Person die Anforderungen ihrer neuen Rolle kennen, sie erfahrt, welche Aufgaben mit dem
neuen Arbeitsplatz verbunden sind und macht erste Erfahrungen mit dem Einhalten und Ubertreten der
geltenden Normen und Werte (Neuberger, 1994; Maier, 1998). Damit die neu eintretenden Mitarbeiter/-
innen den ,Ubergang von Outsidern zu Insidern” (Maier, 1998, S. 99) meistern und ,schnell und effizient
eine Mitgliedschaft in der neuen Organisation tbernehmen” (Stiefel, 1979, S. 12) kénnen, werden in
Industrie und Dienstleistung unter vielfaltigen Bezeichnungen Programme zur ,Induktion” (Stiefel, 1979),
zur ,Integration (Hanft, 1992) oder zum ,Inplacement” (Brenner & Brenner, 2001) neuer Mitarbeiter/-
innen durchgefihrt. Derartige Programme kénnen Mafnahmen direkt am Arbeitsplatz, strukturierte
Kontakte mit den Vorgesetzten und/oder auf kollegialer Ebene umfassen, aber auch begleitende externe
Schulungen und langerfristige Einstiegsprogramme darstellen. Als besonders wirksame, wenn auch nicht
immer ausdricklich als Inplacement eingesetzte Instrumente erweisen sich in empirischen Studien die
Alltagsarbeit mit Kollegen, Kontakte mit Paten/Mentoren sowie der Beitrag der unmittelbaren Fiihrungs-
kraft (Louis, Posner & Powell, 1983). Im Fokus all dieser Maflnahmen steht die gezielte Unterstutzung
neu eintretender Mitarbeiter/-innen wahrend ihrer beruflichen Einstiegsphase. Diese Unterstutzung
besteht im Kern darin, unter Beachtung emotionaler und motivationaler Prozesse (Maier, 1988) die
wesentlichen fir die uneingeschrankte Einsatzfahigkeit notwendigen Informationen sowie offizielle und

informelle Regeln (Hanft, 1992) moglichst frihzeitig und effizient zu vermitteln.

Auch an der Hochschule existieren derartige Angebote fur Mitarbeiter/-innen, die erstmals Aufgaben in
Forschung und/oder Lehre tGbernehmen. Aigner und Greul (2000) beschreiben ein ,Traineeprogramm*
an der Wirtschaftsuniversitat Wien, das die Teilnehmenden systematisch auf ihre drei Tatigkeitsfelder
Forschung, Lehre und (Hochschul-)Management vorbereiten soll - mit diesem umfassenden Anspruch
Lhicht nur die erste, sondern nach wie vor die einzige Universitat im deutschsprachigen Raum, die sich
dieses modernen Instruments der Personalentwicklung bedient” (ebd., S. 18). Ebenfalls innovativ sind
Instrumente wie der ,Crash-Kurs“ (Neef & Loéhrmann, 2004, S. 184) fur neu eingestellte jwM an der
Technischen Universitat Berlin und eine Reihe weiterer Beispiele (Berendt, 2006), die sich an Hoch-
schulen und fast immer in Organisation durch Hochschuldidaktische Zentren (vgl. Studie 1), finden lassen.
Haufiger, wenn auch ebenfalls keineswegs der Regelfall, sind modular aufgebaute Trainingssequenzen,
die sich auf das traditionelle Themenspektrum der Hochschuldidaktik konzentrieren, wie zum Beispiel bei
dem Angebot der seit mehreren Jahrzehnten tatigen ,Arbeitsstelle Hochschuldidaktische Fortbildung und
Beratung” an der Freien Universitat Berlin (Berendt, 1995) oder neuerdings als Curriculum mit Zertifikats-
abschluss konzipierte Trainingssequenzen (z.B. Macke, Kaiser & Brendel, 2003). DarlUber hinaus
existieren Programme, die fur spezifische Zielgruppen angeboten werden und damit jeweils nur eine
kleine Teilmenge der fur Inplacement in Frage kommenden Zielgruppe erreichen, wie zum Beispiel die

Foérderung von Juniorprofessoren und Juniorprofessorinnen an der Universitat Bremen (Mehrtens, 2004).

Das auf Basis der bisherigen Uberlegungen erarbeitete Instrument Kompetenzprofil (vgl. Kapitel 7) soll in

der Einstiegsphase eine erste Orientierung bieten. Um seine steuernde Wirkung fir eine daran
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anknupfende langfristig zielorientierte Kompetenzentwicklung entfalten zu kdnnen, mussen an das
Instrument neben seiner praktischen Eignung und der Akzeptanz durch die Zielgruppe jwM auch
Anforderungen an die psychometrische Qualitat sowie an die Aussagekraft der gebildeten Skalen gestellt
werden: Das Instrument Kompetenzprofil sollte Kompetenzniveaus und -anforderungen in den drei
berlcksichtigten Tatigkeitseldern reliabel abbilden; die Einzelkompetenzen sollten sich dem jeweiligen
Tatigkeitsfeld zuordnen lassen, und je nach beruflicher Perspektive sollte das Kompetenzprofil eine
Differenzierung des individuellen beruflichen Anforderungsprofils ermdglichen, um eine bedarfsgerechte

Auswahl konkreter Entwicklungsangebote zu gewahrleisten.

8]1]|2 Fragestellungen Studie IV

Um ein Bild von der gegenwartigen Unterstutzung der Hochschulen fur jwM insbesondere wahrend ihres
Einstiegs in den ,Arbeitsplatz Hochschule® zu gewinnen, soll in Studie IV die berufliche Einstiegsphase
aus Sicht junger wissenschaftlicher Mitarbeiter/-innen untersucht werden. Zunachst geht es dabei um
die Frage, welche Relevanz gezielten Unterstitzungsangeboten am ,Arbeitsplatz Hochschule“ derzeit
zukommt (Fragestellung 1). Diese Frage ist quantitativ hinsichtlich der Nutzungsquoten ausgewahlter
Angebote, jedoch auch qualitativ mit Blick auf die Bewertung des Nutzens dieser Angebote zu verstehen.
Daran anknlpfend, soll in Erfahrung gebracht werden, welche Faktoren fir das Gelingen der beruflichen

Einstiegsphase von jwM entscheidend sind (Fragestellung 2).

Hierauf aufbauend, soll untersucht werden, welche Potenziale fur eine Optimierung der Einstiegsphase
bestehen (Fragestellung 3). Auch diese Frage hat einen qualitativen Aspekt, in dem es um die Verbes-
serung der subjektiven Qualitat der Unterstitzung fir jwM wahrend ihrer Einstiegsphase geht, sowie
einen quantitativen Aspekt im Sinne einer mdglichen Verkurzung der zeitlichen Dauer dieser Einstiegs-
phase. Entsprechend der Kernfunktion von Inplacement, also gezielter Unterstitzungsangebote fur den
beruflichen Einstieg, die eine schnelle und effiziente Einarbeitung erméglichen sollen (vgl. Stiefel, 1979),
wird davon ausgegangen, dass die jwM sich von einer qualitativen Optimierung der Einstiegsphase durch
entsprechende Angebote auch eine Verklrzung der Einarbeitszeit versprechen, dass also die zeitliche
Dauer einer (fiktiven) optimierten Einstiegsphase unterhalb der real erlebten Einstiegsphase liegen sollte
(Hypothese H1).

Geplanter Einsatzzweck fur das Instrument Kompetenzprofil ist die selbstgesteuerte zielgerichtete
Auswahl und Nutzung von PE-Angeboten durch jwM. Notwendige Grundlage hierfur ist eine vom
methodischen Standpunkt hinreichend reliable Abbildung der vorhandenen (IST-) wie auch der bendtigten
(SOLL-)Kompetenzen. Daher gilt es zu prifen, ob die drei in Abschnitt 7|2|1 beschriebenen Skalen des
Kompetenzprofils in angemessener Weise die nach Tatigkeitsfeldern zusammengefassten Einzel-
kompetenzen widerspiegeln. Hierzu soll untersucht werden, ob sich die einzelnen Kompetenzbereiche
faktorenanalytisch den drei Tatigkeitsfeldern zuordnen lassen, ob die angestrebte Zusammenfassung zu
Skalen gerechtfertigt ist und ob die entsprechend der Tatigkeitsschwerpunkte zusammengestellten

Skalen eine fur den Einsatzzweck ausreichende Reliabilitdt aufweisen (Fragestellung 4).

Ferner sollen Anhaltspunkte zur Validitat des neu entwickelten Instruments betrachtet werden (Frage-
stellung 5). In Studie Il war bereits anhand einer kleineren und auf die Thuringer Hochschulen beschrank-
ten Stichprobe ein umfassender Bildungsbedarf im Sinne einer Diskrepanz zwischen den IST-Kompeten-

zen und den SOLL-Anforderungen in allen drei Tatigkeitsfeldern ermittelt worden. Zunachst soll daher in
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Studie IV geprift werden, ob dieser Befund auch in einer gréferen, geographisch und hinsichtlich der
Fachergruppen ausgewogeneren Stichprobe repliziert werden kann (Hypothese H2: SOLL-Anforderungen
liegen in allen drei Tatigkeitsfeldern Uber dem IST-Kompetenzstand). Ebenso ist mit Blick auf die beab-
sichtigte steuernde Wirkung der SOLL-Anforderungsprofile zu prifen, ob das Kompetenzprofil die Anfor-
derungsprofile in unterschiedlichen beruflichen Perspektiven differenziert abzubilden vermag. Falls dies
so ware, sollte sich das Niveau der (selbst eingeschatzten, erwarteten) Anforderungen in einem bestimm-
ten Tatigkeitsfeld jeweils zwischen Personen mit unterschiedlichen beruflichen Perspektiven unter-
scheiden: Die héchsten SOLL-Anforderungen hinsichtlich Forschung & wissenschaftliches Arbeiten wer-
den bei den Personen mit einer forschungsorientierten beruflichen Perspektive erwartet; die hdchsten
Anforderungen hinsichtlich Prdsentation & Vermittlung bei den am Bildungsbereich orientierten Per-
sonen, und die héchsten Anforderungen hinsichtlich Management & Fihrung bei den Personen, die
kunftig im Management- und Consultingbereich arbeiten méchten (Hypothese H3: Variation des SOLL-An-
forderungsniveaus zwischen beruflichen Perspektiven). Zudem sollten die antizipierten SOLL-An-
forderungen im intraindividuellen Vergleich der drei Tatigkeitsfelder jeweils in Ubereinstimmung mit der
angestrebten beruflichen Perspektive der jwM ausfallen (Hypothese H4: innersubjektive Dominanz der
SOLL-Anforderungen im jeweils dominierenden Tatigkeitsfeld, z.B. bei Personen mit Karriereerwartung im

Bildungsbereich héchste SOLL-Anforderungen im Bereich Prédsentation & Vermittiung).

Abschliefend soll in Studie IV mit Blick auf kinftige Einsatzmoglichkeiten aus Sicht der Zielgruppe jwM
eingeschatzt werden, inwieweit das Kompetenzprofil fir die ihm zugedachten Funktionen geeignet
erscheint und welche Anwendungsmoglichkeiten die Befragten konkret wahrnehmen (Fragestellung 6).

Abbildung 8.1 fasst alle Fragestellungen zusammen.

Fragestellungen Studie IV

(1) Welche Relevanz haben gezielte Unterstitzungsangebote flr die berufliche Einstiegsphase von jwM?
(2) Welche Faktoren férdern die berufliche Einstiegsphase von jwM?
(3) Welche Optimierungspotenziale gibt es fir die Einstiegsphase in den , Arbeitsplatz Hochschule“?
H1 Die fiktive Dauer einer optimierten Einstiegsphase liegt unter der berichteten realen Dauer.
(4) Welche psychometrischen Eigenschaften und faktorielle Validitat weist das Kompetenzprofil auf?
(5) Inwieweit bildet das Kompetenzprofil den Entwicklungsbedarf bei jwM ab?
H2 IST- und SOLL-Anforderungen unterscheiden sich fur alle drei Tatigkeitsfelder.

H3 Im Vergleich zwischen beruflichen Perspektiven sind die SOLL-Anforderungen fur das jeweils
charakteristische Tatigkeitsfeld am starksten ausgepragt.

H4 Innerhalb einer beruflichen Perspektive werden die SOLL-Anforderungen im jeweils dominierenden
Tatigkeitsfeld am hdéchsten eingeschéatzt.

(6) Wie schatzen jwM das Kompetenzprofil als Instrument zur Personalentwicklung ein?

Abbildung 8.1 Fragestellungen Studie IV: Kompetenzprofil und berufliche Einstiegsphase in den ,Arbeitsplatz Hochschule*.

8]1|3 Methode Studie IV

Studie IV wurde, dhnlich wie Studie lll, als online-Studie konzipiert und durchgefihrt. Der in Anhang D.1

vollstandig wiedergegebene Fragebogen wurde auf den Forschungsseiten des Universitatsprojekts Lehr-
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evaluation der Friedrich-Schiller-Universitat Jena2é implementiert und war zwischen April und Juli 2006
freigeschaltet. Der Fragebogen enthielt insgesamt 22 Fragen; der Uberwiegende Teil umfasste jeweils
mehrere Einzelaussagen, die auf einer geschlossenen Likert-Antwortskala einzuschatzen waren. Weitere
Fragen waren offen formuliert oder wiesen eine andere Antwortskala auf; in der nachfolgenden Aus-
wertung wird jeweils auf das geltende Antwortformat hingewiesen. Zu allen Fragen bestand die
Méglichkeit, ,keine Angabe“ zu markieren, falls eine Einschatzung nicht maéglich war oder die Person

keine Auskunft geben wollte.

Aus einer Gesamtliste der deutschen Hochschulen wurde eine Stichprobe von N=71 Uber das gesamte
Bundesgebiet verteilten Hochschulen durch eine Zufallsauswahl festgelegt. Durch Recherche auf den
jeweiligen Internetseiten wurden insgesamt N=637 Kontaktadressen von Hochschulmitarbeitern/innen
unterhalb der professoralen Ebene sowie die Adressen von N=841 Sekretariaten recherchiert. Je Fach-
bereich wurden maximal 15 Kontaktadressen erhoben, je Hochschule maximal 50, um eine Streuung
Uber verschiedene Fachbereiche zu erhalten. Im Zeitraum zwischen April und Juli 2006 wurden alle
Personen einmalig per e-Mail kontaktiert und zur Teilnahme an der online-Studie eingeladen. Im Falle der
Sekretariate wurden die Empfanger gebeten, die Einladung zur Studie an junge Hochschulmitarbeiter/-
innen mit Aufgaben in Forschung und/oder Lehre in ihrem jeweiligen Bereich weiterzuleiten. Auf die Ziele
der Befragung wurde ausflhrlich sowohl im Anschreiben als auch im Einleitungstext der Befragung

hingewiesen; die Teilnahme erfolgte freiwillig und anonym.

Bis zum 31. Juli 2006, dem offiziellen Abschluss der Erhebungsphase, loggten sich N=937 Personen in
die passwortgeschutzte Befragung ein. Im Verhaltnis zur Anzahl der recherchierten Kontaktadressen
entspricht dies einer Teilnahmequote von 63,4%, wobei die erbetene Weitergabe der Einladungen auf
kollegialer Ebene und durch die Sekretariate hierbei nicht berticksichtigt ist. Die Bearbeitung der online-
Befragung wurde in einer Reihe von Féllen vorzeitig abgebrochen; in die endglltige Auswertung
gelangten, nachfolgend als ,Gesamtstichprobe® bezeichnet, N=408 vollstandig ausgefiillte Fragebodgen
(entsprechend 27,6%). Diese Personen befinden sich in der Einstiegsphase am ,Arbeitsplatz Hoch-
schule“ oder haben diese Phase bereits abgeschlossen und kdénnen vor dem Hintergrund eigener

Erfahrungen Uber die Kompetenzentwicklung an der Hochschule Auskunft geben.

Sozialwiss., Ingenieurswesen,

Padagogik, Agrarbereich,

Psychologie, — . " Architektur (n=65)
Theologie (n=117) . 15,9%

28,7%

Rechtswiss.,
) Wirtschaftswiss.,
Verwaltung (n=44)

Naturwiss.,
Mathematik,

Informatik (n=97) 10,8%
0y
23,8% keine Angabe anderer Bereich
(n=33) - (n=52)
8,1% 12,7%

Abbildung 8.2 Verteilung der Fachergruppen der Gesamtstichprobe aus Studie IV (N=408).

26 www.ule.unijena.de, Bereich ,online-Befragungen*
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Hinsichtlich der Facherzugehdrigkeit (Frage A.3) ergab sich in der Gesamtstichprobe die in Abbildung 8.2
dargestellte Verteilung; die Streuung der Fachgebiete ist somit, wie beabsichtigt, breiter als in Studie I,
wobei allein aus Griinden der Selbstselektion der Antwortenden eine exakte Reprasentativitat weder

angestrebt noch moglich war.

Das Durchschnittsalter der Teilnehmenden (Frage F.1) lag bei M=28,77 (SD=10,22, Range: 23...61;
n=39 ohne Angabe). Von den Befragten waren 58,3% bis 30 Jahre und insgesamt 92,1% bis 40 Jahre alt.
An der Studie nahmen 45,2% Frauen (Frage F.2) und 43,7% Manner teil (n=49 ohne Angabe). Nach
eigener Zuordnung (Frage F.4) weisen 5,9% der Befragten bislang keinen weiterfihrenden akademischen
Abschluss (Promotion) auf und planen derzeit auch kein entsprechendes Vorhaben, wahrend 13,1% eine
Promotion anstreben, sich derzeit aber noch in der Planungsphase befinden. Weitere 53,8% haben
Arbeiten an einer Promotion aufgenommen, jedoch noch nicht abgeschlossen, und 2,9% befinden sich im
Zeitraum zwischen Abgabe der Arbeit und Abschluss der Promotion. Unter den Befragten sind 12,0%, die
an einem Abschluss Uber die Promotion hinaus arbeiten oder bereits erreicht haben, wahrend n=54
(12,2%) keine Angabe machen. Damit zahlen N=335 der Befragten (82,1% der Stichprobe) zur Gruppe
der nicht promovierten Hochschulmitarbeiter/-innen mit Aufgaben in Forschung und/oder Lehre. Von
diesen sind insgesamt N=282 (69,1% der Stichprobe) derzeit auf einer ,Haushaltsstelle“ oder im
Rahmen eines Forschungsprojekts angestellt (Frage F.3), unterliegen also weder im Rahmen eines
Graduiertenkollegs oder eines Stipendiums spezieller Férderung und entsprechen somit exakt den
Kriterien fur die Zielgruppe des Kompetenzprofils (vgl. Definition in Abschnitt 5]|1]|1). Diese

Teilstichprobe wird nachfolgend als ,Teilstichprobe jwM* bezeichnet.

8]1|4 Ergebnisse Studie IV

Relevanz von Unterstitzungsangeboten wahrend der Einstiegsphase (Fragestellung 1). Es wurden in
Anlehnung an Louis et al. (1983, S. 861) insgesamt elf flir die Einstiegsphase in den ,Arbeitsplatz Hoch-
schule“ potenziell geeignete Unterstiitzungsangebote mit unterschiedlichem Formalisierungsgrad (z.B.
eher informell: personlicher Austausch mit Kollegen/-innen; eher formalisiert: Paten- oder Mentoren-
system) zusammengestellt. In Frage B.2 sollten die Befragten angeben, auf welche dieser Angebote sie
personlich wahrend ihrer Einstiegsphase mindestens einmalig hatten zurickgreifen kénnen (,Nutzungs-
quote”, ja vs. nein) und anschliefend einschatzen, als wie nutzlich fur den Verlauf ihrer Einstiegsphase
sie die entsprechende Form der Unterstitzung wahrgenommen haben (,Nutzlichkeit“, 5-stufig von 1
»Wenig nutzlich“ bis 5 ,sehr nutzlich“). Fur die Berechnung der Nutzungsquote wurde als Datenbasis die
Anzahl all derjenigen berUcksichtigt, die exakt der Zielgruppe gemafs Abschnitt 5| 1|1 entsprechen (Teil-
stichprobe jwM, N=288, davon n=22 Personen ohne Angaben bei dieser Frage). Um angesichts geringer
Nutzungsquoten bei einer Reihe von Angeboten moglichst aussagekraftige Aussagen zur Nutzlichkeit
auch der seltener verfugbaren Angebote zu erhalten, wurden zur Einschatzung der Nutzlichkeit die An-
gaben jeweils all derjenigen Personen aus der Gesamtstichprobe bertcksichtigt, die Uber persénliche Er-
fahrungen mit dem einzelnen Unterstitzungsangebot verfugen (Gesamtstichprobe, falls Unterstitzungs-
angebot selber genutzt, N=408, davon n=56...400 ohne Angabe/nicht personlich genutzt).2” Abbildung

8.3 zeigt die Ergebnisse in absteigender Reihenfolge der Nutzungsquoten.

27 Die durchschnittlichen Einschatzungen der Nutzlichkeit unterschieden in der Teilstichprobe jwM jeweils um maximal 0,25 Skalenpunkte von den
Werten der Gesamtstichprobe. Daher werden die statistisch aussagekraftigeren Einschatzungen der Gesamtstichprobe herangezogen.
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Nutzungsquote Nutzlichkeit Mittelwerte Nutzlichkeit

Unterstitzungsangebot n % n M SD SE MD 10 15 20 25 30 35 40 45 50

1 personlicher informeller Austausch mit

) 224 86,2% 352 4,55 0,78 0,04 5
Kollegen/innen

2 strukturiertes Mitarbeitergesprach/Zielverein-

x . 129 49,6% 215 4,29 1,02 0,07 5
barungsgesprach mit dem/der Vorgesetzten

3 Informationen im Internet Gber neue

0y
Hochschule/Abteilung/Projekt 124 47.7% 186 3,18 1,16 009 3

4 schriftliche Vorabinformationen lber die

93 35,8% 155 3,35 1,31 0,11 3
konkreten Aufgaben/Stellenbeschreibung = ’

5 Angebot zur Promotionsférderung (z.B. im

34  13,1% 59 3,98 1,11 0,14 4
Rahmen von Graduiertenkolleg/Stipendium) 5

6 schriftliche Checklisten und allgemeines
Infomaterial fir neue Mitarbeiter/-innen

T

l%l%“ﬂ

32 12,3% 50 3,26 1,30 0,18 3

7 Teilnahme an einem Netzwerk (mehrere

. 27 10,4% 41 4,10 1,00 0,16 4
strukturierte Treffen)

23 88% 40 2,33 1,37 0,22 2 l—E

12 4,6% 17 4,00 1,22 0,30 4

8 einmalige Einfihrungs-/Begrifungs-
veranstaltung fir neue Mitarbeiter/-innen

9 Weiterbildungsportfolio (strukturierter
Entwicklungsvorschlag, ggf. mit Zertifikat)

10 Patensystem/Mentorenprogramm mit

0,
erfahrenen Hochschulmitarbeitern/innen 6 2,3% 10 380 1,32 039 4

11 Karriere-/Einstiegsberatung/individuelles

. 1 0,4% 8 263 1,41 050 2
Beratungsgegesprach

Abbildung 8.3 Nutzungsquote in der Teilstichprobe jwM (N=260, ja vs. nein, Mehrfachnennungen mdoglich) sowie Einschatzung der
Nutzlichkeit (Gesamtstichprobe mit eigener Erfahrung, n=8..352, Skala 1 ,wenig nltzlich“ bis 5 ,sehr nutzlich“). Balken

entsprechen dem Konfidenzintervall fir die Mittelwerte (zweifacher Standardfehler unter- und oberhalb des Mittelwerts).

Hinsichtlich der Nutzungsquote bei den jwM lassen sich vier Gruppen von Angeboten unterscheiden: (1)
Einer groRen Mehrheit, ndmlich 86,2% der jwM, stand in der Einstiegshase am ,Arbeitsplatz Hochschule®

der personliche informelle Austausch mit Kollegen/innen als Unterstitzung zur Verfigung (Angebot 1).

(2) Insgesamt drei Angebote (Angebote 2, 3 und 4) wurden von einem erheblichen Anteil der jwM, aller-
dings jeweils von weniger als der Halfte genutzt. Ein strukturiertes Mitarbeiter- oder Zielvereinbarungs-
gesprach wurde von den Vorgesetzten in 49,6% der Falle mit den jeweiligen jwM geflhrt; 47,7% erhielten
allgemeine Informationen aus dem Internet tGber die Hochschule, die Abteilung und/oder das Projekt, an
dem sie kunftig arbeiten warden, und schriftliche Vorabinformationen tber die konkreten Aufgaben oder

eine Stellenbeschreibung standen 35,8% der Befragten zur Verfligung.

(3) Jeweils eine Minderheit der jwM konnte weiterfihrende Unterstitzungsangebote (Angebote 5, 6, 7
und 8) in Anspruch nehmen: Von 13,1% der Befragten wurden Angebote im Rahmen strukturierter
Promotionsférderung genutzt.28 Schriftliche Checklisten oder Infomaterialien speziell fir neue Mitar-
beiter/-innen wurden 12,3% der jwM zur Verfigung gestellt. Von einer Teilnahme an einem Netzwerk von
jwM im Sinne mehrerer strukturierter Treffen berichten 10,4% der jwM, und 8,8% haben an einer

einmaligen Einflhrungs- oder BegrufSungsveranstaltung teilgenommen.

(4) Die restlichen drei Angebote (Angebote 9, 10 und 11) spielen derzeit bei jwM praktisch keine Rolle:

Weiterbildungsportfolios im Sinne strukturierter Entwicklungsvorschlage fur neue Hochschulmitarbeiter/-

28 Dies ist das einzige Unterstiitzungangebot, in dessen Nutzung sich die auf Haushalts- oder Projektstellen Beschaftigten (Teilstichprobe jwM,
N=260) einerseits und die Mitglieder von Graduiertenkollegs sowie Stipendiaten (n=49) andererseits deutlich unterscheiden: In letzterer Gruppe
liegt die Nutzungsquote derartiger Angebote bei 59,2%. Bei allen anderen Angeboten unterscheiden sich die %-Anteile um weniger als 10%.
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innen wurden von 4,6% genutzt; an einem Paten- oder Mentorenprogramm haben 2,3% der Befragten
teilgenommen, und eine einzige Person (0,4%) hat an einem individuellen Beratungsgesprach durch die

Personalabteilung, Fortbildungsstelle oder einen Coach der Hochschule teilgenommen.

Auch hinsichtlich der wahrgenommenen Ndtzlichkeit sind vier Gruppen von Angeboten zu unterscheiden:
(1) Als auf3erordentlich nUtzlich mit Einschatzungen klar im positiven Bereich der Antwortskala erweist

sich der personliche informelle Austausch im Kollegenkreis (Angebot 1, M=4,55, genutzt von 86,2%).

(2) Ebenfalls als von sehr groBem Nutzen werden fiinf weitere Angebote eingeschatzt, namlich das struk-
turierte Gesprach mit der jeweiligen Flhrungskraft (Angebot 2, M=4,29, Nutzungsquote 49,6%), aus-
gewahlte Fort- und Weiterbildungsangebote im Kontext strukturierter Férderprogramme (Angebot 5,
M=3,98, 13,1%), die Teilnahme an einem Netzwerk von jwM (Angebot 7, M=4,10, verfugbar fir 10,4%),
der Einsatz von Weiterbildungsportfolios (Angebot 9, M=4,00, genutzt von 4,6%), ferner und angesichts
einer Datenbasis von n=10 Personen zur Einschatzung der Nitzlichkeit nur eingeschrankt aussgekraftig:

Paten- oder Mentorensysteme (Angebot 10, M=3,80, genutzt von 2,3%).

(3) Einen moderaten Nutzen in der Nahe des Skalenmittelpunkts (Aussage ,teils-teils, entsprechend
Skalenwert 3,0) bescheinigen die Befragten drei weiteren Angeboten, ndmlich den im Internet erhalt-
lichen Informationen Uber ihren kunftigen ,Arbeitsplatz Hochschule“ (Angebot 3, M=3,18, verfugbar fur
47,4%), den schriftlichen Vorabinformationen tber die eigene Stelle (Angebot 4, M=3,35, genutzt von
35,8%) sowie schriftlichen Checklisten und allgemeinem Informationsmaterial (Angebot 6, M=3,26,
Nutungsquote 12,3%), ferner Karriere- oder Einstiegsberatungen (Angebot 11, M=2,63, Nutzlichkeit

allerdings auf einer eingeschrankten Datenbasis von n=8 Personen erhoben, Nutzungsquote 0,4%)

(4) Einen nur geringen Nutzen haben nach Ansicht der Befragten einmalige Einfiihrungs-/Begriungsver-

anstaltungen (Angebot 8, M=2,33 im kritischen Abschnitt der Antwortskala, Nutzungsquote 8,8%).

Vier der als besonders nutzlich wahrgenommenen Unterstitzungsangebote (5: Veranstaltungen im Rah-
men von Graduiertenkollegs/Stipendiatenprogrammen; 7: jwM-Netzwerke; 9: Weiterbildungsportfolios
sowie 10: Patenschaften/Mentoring) stehen damit nur rund jeder zehnten befragten Person zur
Verfugung, wahrend die nur als bedingt nltzlich eingestuften Angebote (3: Informationen im Internet; 4:
Stellenbeschreibung; 6: Checklisten und Infomaterial) zu den am starksten verfligbaren Unterstitzungs-
méglichkeiten zahlen. Ubereinstimmungen zwischen Nutzungsquote und Nitzlichkeit sind beim persén-
lichen informellen Austausch auf kollegialer Ebene und bei strukturierten Gesprachen mit der Fihrungs-
kraft (1 und 2: gleichermafRen im oberen Bereich), andererseits bei den einmaligen Einfihrungs/Be-
gruungsveranstaltungen sowie - angesichts minimaler Datenbasis jedoch nur bedingt aussagekraftig -

bei der Karriere-/Einstiegsberatung (8 und 11: Gbereinstimmend im unteren Bereich) festzustellen.

Unterstlitzende Faktoren in der beruflichen Einstiegsphase (Fragestellung 2). Den Befragten wurden elf
qualitative Aussagen zur Beschreibung des Prozesses und der Ergebnisse ihrer eigenen Einstiegsphase
vorgelegt (Frage B.3, Formulierungen siehe Anhang D.1). Bei einem Teil der Gesamtstichprobe (n=140)
konnte zusatzlich im Rahmen einer telefonischen Nachbefragung die riickblickend eingeschatzte Dauer
der Einstiegsphase (Frage G.1, Angabe in Monaten) ermittelt werden. Um die Wirkung der Prozess-
variablen wahrend der Einstiegsphase sowohl qualitativ als auch quantitativ abzuschatzen, wurden

jeweils auf Basis der groftmoglichen verfugbaren Stichprobe fir das qualitative Kriterium Gesamt-
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zufriedenheit mit der Einstiegsphase (Frage B.3, Aussage 10, 5-stufig ,trifft nicht zu“ bis ,trifft zu“) sowie
flr das quantitative Kriterium Dauer der Einstiegsphase2® separate schrittweise lineare Regressionen
berechnet, in die die Prozessvariablen (Frage B.3, Aussagen 1 bis 8, 5-stufig ,trifft nicht zu“ bis ,trifft zu“)

als potenzielle Pradiktoren eingingen.30 Tabelle 8.1 fasst die Ergebnisse zusammen.

Tabelle 8.1 Ergebnisse der schrittweisen linearen Regressionsanalysen flir die Gesamtzufriedenheit mit der Einstiegsphase am
JArbeitsplatz Hochschule” (N=408, n=12 ohne Angabe) und fiir die Dauer der Einstiegsphase (N=140).

Test der Pradiktoren
Modell B t p
Modell fur Gesamtzufriedenheit " Insgesamt gesehen, bin ich mit der Unterstiitzung, dieich
wahrend meiner Einstiegsphase erhalten habe, zufrieden."

6 Mein/-e Vorgesetzte/-r gab mir in der ersten Phase ein Geflihl von Sicherheit und 0,29 6,597 0,000
Orientierung.

8 Meine Kollegen/innen haben mir geholfen, um einen guten Einstieg zu bekommen. 0,23 8,067 0,000

4 Am Ende der Einstiegsphase waren mir meine personlichen Entwicklungsziele in Bezug auf 0,14 4,355 0,000
meine Tatigkeit klar

3 Mein/-e Vorgesetzte/-r stand mir bei Fragen und Unklarheiten wahrend der Einstiegsphase 0,17 4,242 0,000
immer zur Verflgung.

7 Ich war vor allem auf mich alleine gestellt, um mich in meiner neuen Stelle zurechtzufinden. -0,15 -4,362 0,000

1 Zu Beginn meiner Téatigkeit bin ich ausreichend uber die Moglichkeiten zur Fort-/Weiterbildung 0,10 3,187 0,002

informiert worden.
2 Mein/-e Vorgesetzte/-r hat mit mir innerhalb der ersten Arbeitswochen ein persénliches 0,11 3,026 0,003
Gesprach geflihrt, um Arbeitsinhalte und Ziele zu klaren.

Modell firr Zeitspanne " Dauer der Einstiegsphase in Monaten"

4 Am Ende der Einstiegsphase waren mir meine personlichen Entwicklungsziele in Bezug auf -0,32 -3,449 0,001
meine Tatigkeit klar.

1 Zu Beginn meiner Tatigkeit bin ich ausreichend Uber die Moglichkeiten zur Fort-/Weiterbildung  -0,20 -2,199 0,030
informiert worden.

Hinsichtlich der Gesamtzufriedenheit ergab sich ein Modell mit sieben Pradiktoren, das mit R2:0=0,72
(Modelltest: F=144,4; df=7;384; p<0,001) einen groflen Anteil der Varianz des Kriteriums aufklart. Die
wahrgenommene Qualitat der Einstiegsphase wird somit positiv beeinflusst vom Verhalten der Vorge-
setzten (Pradiktor 6: ,gibt Gefluhl von Sicherheit und Orientierung”, 3=0,29; Pradiktor 3: ,steht fur Fragen
immer zur Verfugung“: B=0,17; Pradiktor 2: ,fuhrt persénliches Gesprach zur Zielklarung®: f=0,11), von
der Unterstutzung auf kollegialer Ebene (Pradiktor 8: 3=0,23), von der Klarung der Entwicklungsziele
(Pradiktor 4: B=0,14) sowie von den Moglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung (Pradiktor 1: 3=0,12),

jedoch negativ vom Geflhl, auf sich alleine gestellt zu sein (Pradiktor 7: f=-0,15).

Das zweite Modell, durch das die zeitliche Dauer der Einstiegsphase vorhergesagt werden sollte, leistet
mit R2:0=0,18 eine deutlich niedrigere, jedoch ebenfalls signifikante Varianzaufklarung (Modelltest:
F=13,9; df=2;116; p<0,001). Zwei der im Modell fur Gesamtzufriedenheit relevanten Pradiktoren sind
auch in diesem Modell bedeutsam; so fallt die (rickblickend eingeschatzte) Dauer der Einarbeitungszeit
umso klrzer aus, je besser es gelingt, die personlichen Entwicklungsziele zu klaren (Pradiktor 4: f=-0,32)
und je klarer oder umfassender die Person zu Beginn ihrer Tatigkeit Uber die Moéglichkeiten zur Fort-
/Weiterbildung informiert wird (Pradiktor 1: 3=-0,20).

29 Die Angaben von zwei Personen lagen mit 30 bzw. 36 Monaten mehr als 3 Standardabweichungen (ber dem Mittelwert der anderen Personen;
ihre Angaben wurden daher auf den Maximalwert der anderen Personen (12 Monate) gesetzt, um eine Verzerrung der Ergebnisse zu vermeiden.

30 Fir den Informationsstand am Ende der Einstiegsphase (Aussage 9) wurde ebenfalls eine schrittweise lineare Regressionsanalyse berechnet, in
die bis auf Pradiktor 7 dieselben Pradiktoren wie im Modell fiir Gesamtzufriedenheit mit vergleichbaren Gewichten aufgenommen wurden.
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In Frage C.2 wurden die Teilnehmenden gebeten, freitextlich die drei wichtigsten Faktoren, Prozesse oder
Personen zu benennen, die (bislang) zu ihrer Kompetenzentwicklung am ,Arbeitsplatz Hochschule” beige-
tragen hatten. Drei Personen ordneten unabhangig voneinander die Originalaussagen in ein Kategorien-
system ein (Anhang D.3, Originalaussagen werden nachfolgend zur lllustration zitiert). Es ergab sich eine
durchschnittliche Ubereinstimmung von k=0,86 und damit ein sehr guter Wert fiir die Inter-Rater-Uberein-
stimmung (Fleiss, 1981). Abbildung 8.4 zeigt die Belegung der Antwortkategorien; Kategorien mit einer

Haufigkeit von weniger als 5% wurden zur Kategorie 11 ,andere Erfolgsfaktoren” zusammengefasst.

Haufigkeit
Kategorie n % %-Anteil genannt
1 Unterstltzung auf kollegialer Ebene 194 47,5% _
2 Learning by Doing 110 27,0% :]
3 Unterstltzung durch Vorgesetzte/-n 100 24,5% :|
4 Selbststeuerung 76 18,6% e
5 eigene Lehraufgaben 55 13,5% ]
6 Recherche- und Publikationstatigkeit 51 12,5% ]
7 Workshop, Seminar, Training 44 10,8% ]
8 entwicklungsforderliches Klima 42 10,3% :|
9 Unterstlitzung durch dritte Person 40 9,8% :|
10 Teilnahme an wiss. Veranstaltungen 34 8,3% :|
11 andere Erfolgsfaktoren 54 13,2% :|

Abbildung 8.4 Wahrgenommene forderliche Faktoren, Personen und Prozesse der Kompetenzentwicklung am ,Arbeitsplatz

Hochschule“ (absolute und relative Haufigkeiten, N=408; Mehrfachnennungen maglich).

Es lassen sich drei Gruppen von Faktoren identifizieren: (1) An erster Stelle wird von fast der Halfte der
Personen die Unterstltzung auf kollegialer Ebene genannt (Kategorie 1, 47,5 % der Stichprobe). Hierzu
zahlen spontane Prozesse wie die ,informelle Hilfe durch Kollegen*, der ,Wissensaustausch mit
Kollegen* oder die Bereitschaft zur gegenseitigen Unterstutzung, ,wenn auch manchmal die Kommuni-

kationskultur schleift, aber ich bin mit meinen stets hilfsbereiten Kollegen sehr zufrieden.

(2) Es folgen in der Haufigkeit der Nennungen drei Faktoren, denen jeweils eine hohe Bedeutung zu-
kommt. Unter Learning by Doing (Kategorie 2, genannt von 27,0% der Befragten) werden informelle Lern-
prozesse im Zuge der Aufgabenbewaltigung sowie die hierbei gemachten Erfahrungen verstanden (z.B.
Lpraktische Anwendung/Umsetzung”, ,téagliche Arbeitspraxis“ oder ,Dinge, die ich durch Beobachtung
und Mitarbeit in Projekten gelernt habe.*). Die Unterstutzung durch die direkten Vorgesetzten (Kategorie
3, 24,5%) umfasst all diejenigen Prozesse, die im Zuge des sich neu etablierenden Verhaltnisses
zwischen Mitarbeiter/-in und Fuhrungskraft formell und informell stattfinden. Haufig werden hier Wahr-
nehmungen wie ,Vertrauen und Unterstltzung durch Vorgesetzte*, die ,Férderung durch den Vorgesetz-
ten” oder schlichtweg ,,Chef* berichtet. Schliefllich werden mit der Selbststeuerung (Kategorie 4, 18,6%)
solche intrapsychischen Prozesse als Faktor zum erfolgreichen Bestehen am ,Arbeitsplatz Hochschule
genannt, die sich auf das personliche Durchhaltevermégen, die Reflexion des eigenen Handelns und die
gezielte Einflussnahme auf die eigene Motivation auch in emotional schwierigen Situationen beziehen
(z.T. positiv konnotiert wie ,Vertrauen in meine Fahigkeiten“ oder ,der eigene Antrieb, wie weit man for-

schen und gehen kann*, zum Teil mit kritischem oder erntchtertem Unterton: ,habe mir hauptsachlich
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selbst geholfen*, ,Ich musste mich einfach durchkdmpfen.” oder ... wurde ins kalte Wasser geworfen.*)

(3) Insgesamt sechs Faktoren werden in ungefahr vergleichbarer Haufigkeit von jeweils rund einem
Zehntel der Befragten genannt. So werden die eigenen Lehraufgaben (Kategorie 5, 13,5%, z.B. ,die
Rlickfragen bei den Studenten” oder ,die eigene Lehrtétigkeit”) von vielen als explizit forderlicher Faktor
empfunden. Durch Recherche- und Publikationstatigkeiten (Kategorie 6, 12,5%, z.B. ,selbststdndige
Recherche”, die ,zwingende Notwendigkeit, sich neue Themenfelder anzueignen” oder die Sammlung
von ,Fachwissen uber diverse Internetportale”) erfolgt eine ebenfalls als férderlich empfundene inhalt-
liche Einarbeitung in das neue Arbeitsfeld. Der Beitrag von gezielt zur Kompetenzentwicklung bereitge-
stellten Angeboten wie Workshops, Seminaren und Trainings (Kategorie 7, 10,8%) wird durch AuBerun-
gen wie ,Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen® oder ,das hochschuldidaktische Fortbildungs-
angebot” der jeweiligen Hochschule hervorgehoben. Als entwicklungsforderliches Klima (Kategorie 8,
10,3%) werden solche Faktoren auf der Ebene von Lernkultur und Kommunikation beschrieben, die den
Befragten einen als hilfreich empfundenen Entwicklungsspielraum erdffnen: ,Selbststandigkeit und die
Freiheit zu tun, was ich will“, ,ungewdhnlich gutes kollegiales Klima in der Abteilung, viele persénliche
Hilfeleistungen* oder , Offenheit flir neue/abweichende Ideen“ werden hier genannt. Ebenfalls eine Rolle
spielen konkret benannte einzelne Personen innerhalb oder auferhalb der Hochschule als Berater/-
innen oder Unterstutzungsquellen (Kategorie 9, 9,8%, z.B. ,meine Frau*, ,Unterstiitzung durch ,Vor-
bilder’* oder ,die Sekretdrin hat genauso viel geholfen*, ,Anleitung durch erfahrene technische Hilfs-
kraft“). Nicht zuletzt das Hineinwachsen in die Scientific Community durch die gezielte Teilnahme an
fachlichen Veranstaltungen (Kategorie 10, 8,3%) wird als hilfreich empfunden: ,Teilnahme an Konferen-
zen mit eigenen Beitrdgen“ oder ,Aktive Teilnahme an internationalen Symposien“ werden hier als ent-

wicklungsférderliche erste fachbezogene Zielsetzungen genannt.

Optimierungspotenziale bei Unterstlitzungsangeboten flr die individuelle Kompetenzentwicklung (Frage-
stellung 3). Zur Ermittlung qualitativer Veranderungsmoglichkeiten flr den Einstieg in den ,Arbeitsplatz
Hochschule“ wurden die Befragten gebeten (Frage B.4) anzugeben, was sie sich in ihrer persénlichen

Einstiegsphase riickblickend anders gewlnscht hatten.

Haufigkeit
Kategorie n % %-Anteil genannt
1 Aufgaben, Ziele, Erwartungen, Anforderungen klaren 100 24,5% ‘
2 Unterstlitzung, Motivation, Flihrung durch Vorgesetzte/-n 84 20,6% \
3 Unterstiitzung bei der Kompetenzentwicklung 75 18,4% :|
4 Einstiegsphase als Einstiegsphase gestalten 60 14,7% :|
5 Informationen Gber den "Arbeitsplatz Hochschule" 45 11,1% :|
6 Starkung der informellen kollegialen Unterstiitzung 39 9,6% ]
7 bessere Rahmenbedingungen 31 7,6% ]
8 strukturierte Netzwerkarbeit 27 6,6% :|
9 Mentor, Pate, externer Berater, Coach 27 6,6% :|
10 sonstige Veranderung 36 8,8% ]
11 strukturierte Doktorandenausbildung, festes Curriculum 6 1,5%
12 keine Veranderung nétig 3 0,7% ;

Abbildung 8.5 Optimierungspotenziale fir die Einstiegsphase in den ,Arbeitsplatz Hochschule® (absolute und relative Haufigkeiten,

N=408; Mehrfachnennungen mdglich).
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Die insgesamt n=533 Antworten aller Personen wurden von drei unabhéangigen Ratern in ein Kategorien-
system eingeordnet, das die Aussagenschwerpunkte widerspiegelt (Anhang C.2; Abbildung 8.5). Die
durchschnittliche Ubereinstimmung der drei Rater lag bei k=0,74; die Zuordnungen zu den Antwortkate-
gorien sind damit aussagekraftig. Nennungen unter 5% mit Ausnahme zweier fur die weitergehende Inter-

pretation wichtiger Einzelkategorien wurden zu ,sonstige Veranderung” zusammengefasst.

Die Anregungen unterscheiden sich hinsichtlich der Haufigkeit ihrer Nennung deutlich. (1) An erster Stelle
(24,5% der Befragten, Kategorie 1) wird das allgemeine Bedurfnis gedauRert, die mit der neuen Stelle
einhergehenden Aufgaben zu klaren, Arbeits- und Entwicklungsziele zu definieren sowie die Erwartungen
an die jwM transparent zu machen: ,Genaue Kldrung der Aufgaben®, ,klare Zieldefinition flr die Ergeb-

nisse meiner Tatigkeit“ oder ein ,klar definiertes Aufgabenprofil“ zahlen zu den haufigsten Aussagen.

(2) Von 20,6% der Befragten genannt, wird konkret von den direkten Vorgesetzten eine starkere, prasen-
tere oder klarer zielorientierte Flihrung und Motivation erhofft (Kategorie 2, z.B. ,Zielvereinbarungs-

gespréach fliihren” oder ,Chef sollte ansprechbar sein” oder ,erkennbares Interesse des Vorgesetzten®).

(3) Eine explizite Kompetenzentwicklung auferhalb des unmittelbaren Arbeitskontexts in Form von Work-
shops, Beratung oder anderen Hilfestellungen wunschen sich insgesamt 18,4% der Befragten (Kategorie
3). Die thematischen Schwerpunkte innerhalb dieser Antwortkategorie liegen bei den Kompetenzen fur
den Bereich der Lehre (8,0%, z.B. Hochschuldidaktik, Hospitationen), hinsichtlich Management und Orga-
nisation (5,6%, z.B. Zeitmanagement, Strukturierung) sowie fur die Aufgaben in der Forschung (4,6%,

z.B. Fachwissen, Analysemethoden).

(4) Die Einstiegsphase explizit als Einstiegsphase zu gestalten, wird von 14,7% als Veranderungsansatz
angeregt (Kategorie 4; z.B. ,Durchfiihrung von Kennenlernveranstaltungen®, ,Vorstellungsrunden in der
Arbeitsgruppe/im Institut sowie ,Workshops fiir Einsteiger”). Im Vordergrund stehen hier MaRnahmen,
die darauf abzielen, die ersten Wochen der Tatigkeit jwM symbolisch, formell oder durch spezifische

zeitlich begrenzte MafSnahmen (,,Inplacement”) von der nachfolgenden Arbeitsphase abzugrenzen.

(5) Verstarkte Informationen Uber den ,Arbeitsplatz Hochschule® (Kategorie 5; z.B. ,mehr Informationen

zu burokratischen Prozessen* oder ,transparente Aufgabengebiete fir alle Mitarbeiter) fordern 11,1 %.

(6) Eine Starkung der personlichen kollegialen Unterstitzung wird von 9,6% gewinscht (Kategorie 6, z.B.
~reamwork®, ,mehr Interesse an Themen untereinander”), wahrend 7,6% vor allem eine Verbesserung
der Rahmenbedingungen als notwendig erachten (Kategorie 7, z.B. ,bessere und umfangreichere tech-
nische IT-Ausstattung®, ,klare finanzielle Mittelzuweisung durch Verwaltung, nicht erst Ende des Jahres:
irgendwie“) und 6,6 % sich Netzwerkarbeit in Form gezielter Treffen auch Uber die eigene Abteilung
hinaus wiunschen (Kategorie 8, z.B. ,Vernetzung mit anderen jungen Hochschulmitarbeitern®, ,Ich hatte
gerne mehr Kontakt zu Kollegen anderer Fachbereiche gehabt, um mit ihnen Ideen auszutauschen.”)
Ebenfalls 6,6% sind an einer langerfristig strukturierten individuellen Betreuung wie bei Coaching,
Beratung, Patenschaft oder Mentoring interessiert (Kategorie 9, z.B. ,Karrierecoaching” oder ,Ansprech-

partner, ein Mentorenprogramm (...) ware wohl sehr hilfreich gewesen*).

(7) Lediglich 1,5% der Befragten halten zur Optimierung der Einstiegsphase ein explizit strukturiertes
Promotionsprogramm oder eine Curricularisierung fur winschenswert (Kategorie 11). Die Nennungen, die
auf diese Kategorie entfallen, heben vor allem das Interesse an der strukturierenden Kraft eines solchen

Angebots hervor, wie zum Beispiel ,Die Form der Weiterqualifikation des Mitarbeiters spielt bereits in der
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Einstiegsphase meines Erachtens eine zu untergeordnete Rolle. Ich glaube, es wére fur alle von Nutzen,
wenn es ein festes Curriculum fur Promovenden und den jeweiligen Mentor gébe.“ oder ,strukturiertes

Zeitraster” oder ,strukturierte Doktorandenausbildung*.3t

(8) Nur 3 der 408 Befragten, entsprechend 0,7% (Kategorie 12) zeigen sich so zufrieden mit ihrer
eigenen EinfUhrungsphase, dass sie sich ausdrucklich keine Veranderung wunschen: ,Ich hatte einen
perfekten Einstieg aufgrund mehrjahriger Hiwi-Tatigkeit an diversen Lehstuhlen unserer Universitat. Das

war aufSerst hilfreich, und daher war die Eingewéhnung recht leicht.“

Um neben diesen qualitativen Veranderungsmaoglichkeiten auch eine grobe Abschatzung des quantita-
tiven Optimierungspotenzials zu erhalten, wurden in der telefonischen Nacherhebung (Fragen G.1 und
G.2) die ruckblickend eingeschatzte Dauer der real erlebten eigenen Einstiegsphase sowie die fiktive
Dauer einer optimierten Einstiegsphase erhoben, die sich auf denselben Arbeitsplatz beziehen sollte, je-

doch unter den zuvor diskutierten, qualitativ optimierten Bedingungen stattgefunden hatte (Tabelle 8.2).

Tabelle 8.2 Riickblickend eingeschétzte Zeitdauer der berichteten realen Einstiegsphase sowie Zeitdauer einer fiktivien Einstiegs-

phase unter optimierten Bedingungen (N=135).

Dauer in Monaten %-Verteilung (Monate)
Merkmal M SD MD 0 >0..<3 3..<6 6..<9 9..<12 12...
reale Einstiegsphase 3,88 4,50 3 10,4% 29,6% 33,3% 20,7% 0,7% 5,2%
optimierte Einstiegsphase 2,29 2,29 2 11,1% 54,1% 259% 7,4% 0,0% 1,5%

Entsprechend Hypothese H2 wurde gepruft, ob die eingeschatzte fiktive Dauer einer optimierten Ein-
stiegsphase unter jener der selbst erlebten realen Einstiegsphase liegt. In der Tat zeigt sich der Unter-
schied im t-Test auf Mittelwertsgleichheit fur verbundene Stichproben mit t=7,00 (df=134; p<0,001)
hochsignifikant; die durchschnittliche Dauer der optimierten Einstiegsphase liegt demnach mit Mopt=2,29
um rund ein Drittel unter der berichteten realen Einstiegsphase mit Mrea=3,88. Eine Verklrzung der
Einstiegsphase unter optimierten Bedingungen geben 65,9% der Personen an, wahrend 34,1% eine
gleichbleibende Dauer erwarten. Keine der befragten Personen rechnet hingegen mit einer Verlangerung
der Einarbeitungszeit unter optimierten Bedingungen. Die vorliegenden empirischen Daten stitzen somit
die Hypothese H2 einer quantitativen Verkurzungsmoglichkeit der Einarbeitungszeit am ,Arbeitsplatz

Hochschule“, wenn hierflir auch qualitativ verbesserte Unterstitzungsangebote geschaffen wurden.

Psychometrische Eigenschaften des Kompetenzprofils (Fragestellung 4). Um einen Eindruck von den
psychometrischen Eigenschaften des dem Instrument Kompetenzprofil zugrunde liegenden Kompetenz-
inventars (vgl. Abschnitt 7|2|1) zu erhalten, wurden die Selbsteinschatzungen zum IST-Kompetenzprofil
sowie die SOLL-Anforderungsprofile fur die angestrebte berufliche Perspektive aus Studie Il (N=189 jwM
aus den Thiringer Hochschulen) sowie aus Studie IV (Gesamtstichprobe, N=408 jwM aus dem gesamten
Bundesgebiet) mittels separater explorativer Faktorenanalysen untersucht. Bei der Faktorenanalyse
(Hauptkomponentenanalyse: Backhaus et al., 1996, S. 189ff.; Bortz, 1999, S. 495ff.) wird auf Basis der

Korrelationen zwischen den Einschatzungen zu manifesten Variablen (hier: Items des Kompetenzprofils)

31 Diese Aussage steht auf den ersten Blick im Widerspruch zur hohen wahrgenommenen Nitzlichkeit der strukturierten Angebote zur Promotions-
forderung (vgl. Abbildung 8.3). Zu bewerten war dort jedoch nicht die Teilnahme an vollstandigen Promotionsstudiengangen mit fester curricularer
Struktur, sondern die im Rahmen solcher Studiengange oder im Rahmen von Graduiertenkollegs und/oder Stipendien angebotenen einzelnen
Workshops zu bestimmten Themen - die von denjenigen, die sie nutzen, in der Tat als hilfreich wahrgenommen werden.
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versucht, eine den Einschatzungen zugrunde liegende Struktur latenter Variablen (hier: Kompetenzniveau
in den Tatigkeitsfeldern) zu ermitteln. Fur Studie Il wurden insgesamt 17 Items berucksichtigt (Item 1.6,
Einsatz von Forschungsmethoden, war zum Zeitpunkt der Durchfihrung von Studie Il noch nicht auf-
genommen worden), fir Studie IV waren es 18 Items, von denen jeweils 6 einem der drei Tatigkeitsfelder
zugeordnet werden sollten. An die Anzahl der extrahierten Faktoren wurde das Kaiser-Kriterium
(Eigenwerte A>1,0) angelegt; in drei der vier Faktorenanalysen ergaben sich genau drei Faktoren mit
Eigenwerten Uber 1,0, sodass die dreifaktorielle Lésung auch in der vierten Faktorenanalyse heran-

gezogen wurde. Tabelle 8.3 zeigt die Ergebnisse der vier Faktorenanalysen im Uberblick.

Tabelle 8.3 Faktorladungen (F) und Kommunalitaten (h2) der ltems des Kompetenzprofils in den vier separat durchgeflihrten Fak-
torenanalysen auf Basis der IST-Kompetenzprofile und SOLL-Anforderungsprofile (Studie Il: N=189, Studie IV: N=408; orthogonale
Rotation32 bei Extraktion von drei Faktoren; Nebenladungen unter 0,30 werden nicht dargestellt).

IST Studielll IST Studie IV SOLL Studie Il SOLL Studie IV
Tatigkeitsfeld F1 F2 FR3 h? F1 2 R h? Fi 2 FR3 h? F1 2 F3 h?
" Forschung & wissenschaftliches Arbeiten"
.1 spezielles Fachwissen 0,77 0,67 0,68 0,55 0,65 0,45 0,68 0,51
1.2 wissenschaftliche Ergebnisse/ 0,65 0,46 0,58 0,34 0,52 0,44 0,28 0,72 0,56
Konzepte praktisch umsetzen
1.3 Kenntnis wissenschaftlicher Methoden 0,46 0,58 0,55 0,84 0,75 0,84 0,73 0,90 0,84
1.4 fachubergreifendes Denken 0,75 0,62 0,52 0,50 0,53 0,59 0,40 0,36 0,52 0,42
1.5  Literaturrecherche/Einarbeitung in 0,24 0,68 0,47 0,67 0,53 0,68 0,52 0,77 0,63
neue Fachthemen
1.6 Einsatz von Forschungsmethoden - - - - 0,77 0,69 - - - - 0,84 0,79
(nur in Studie IV erhoben)
" Prasentation & Vermittlung"
II.1 Prasentation erarbeiteter Ergebnisse 0,65 0,40 0,60 0,33 0,74 0,74 0,47 0,26 0,37 0,42 0,31 0,76 0,71
1.2 Beratungskompetenz 0,32 0,61 0,55 0,11 0,72 0,58 0,72 0,36 0,66 0,15 0,73 0,54
1.3 Didaktische Aufbereitung von Inhalten 0,54 0,53 0,58 0,55 0,45 0,57 0,46 0,64 0,63 0,54 0,24 0,41
1.4 Einsatz von Multimedia/Internet/ 0,43 0,28 0,85 0,78 0,71 0,58 0,84 0,78
Présentationssoftware
II.5 Moderation von Diskussionen 0,20 0,68 0,53 0,16 0,73 0,63 0,48 0,51 0,52 0,19 0,67 0,51
1.6 schriftliche Ausdrucksfahigkeit 0,70 0,57 0,46 0,24 0,32 0,37 0,37 0,42 0,35 0,45 0,26 0,40 0,43
"Management & Fiihrung"
.1 Zeitmanagement 0,72 0,56 0,59 0,39 0,59 0,37 0,68 0,48
1.2 Verhandlungsgeschick 0,68 0,53 0,80 0,67 0,79 0,71 0,84 0,72
1.3 Kooperationsféahigkeit 0,56 0,42 0,32 0,56 0,44 0,67 0,48 0,63 0,46
1.4 Qualitdtsmanagement/Evaluation 0,57 0,43 0,37 0,59 0,51 0,72 0,30 0,61 0,42 0,51 0,46
1.5 Flhrungsqualitaten 0,68 0,56 0,77 0,64 0,69 0,63 0,76 0,59
1.6 Organisationsfahigkeit/Projektplanung 0,79 0,65 0,67 0,55 0,80 0,67 0,68 0,57
Eigenwerte der Faktoren (rotiert) 2,23 2,57 4,22 3,62 2,14 4,64 2,98 2,72 3,33 3,95 1,97 4,47

Der erste Faktor entspricht in allen vier Analysen dem Bereich Forschung & wissenschaftliches Arbeiten.
Die konzeptionell zugehérigen sechs (Studie II: funf, vgl. Tabelle 7.1) ltems lassen sich klar diesem Faktor
zuordnen. Lediglich das Item 1.4 (fachUbergreifendes Denken) weist in zwei Fallen (Studie IV IST und
SOLL) ubereinstimmend eine substanzielle Nebenladung auf dem dritten Faktor auf. Ebenfalls eindeutig
sind die Zuordnungen der dem Tatigkeitsfeld Management & Flihrung zugerechneten ltems zum dritten

Faktor. Einzig das Item IIl.4 (Qualitdtsmanagement/Evaluation) weist in drei der Analysen (Studie 1l SOLL

32 angesichts der aus inhaltlichen Griinden zu erwartenden Korrelationen zwischen den Faktoren (z.B. ist ein gewisser Anteil an Methodenkom-
petenz in allen drei Faktoren enthalten und fuhrt daher zu Uberschneidungen, vgl. Abschnitt 7|2|1) wurden auch oblimin rotierte Lédsungen
untersucht, die jedoch hinsichtlich der nachfolgend berichteten, z.T. auch kritischen Befunde vergleichbare Ergebnisse lieferten.
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sowie Studie IV IST und SOLL) Ubereinstimmende Nebenladungen auf dem zweiten Faktor auf. Dieser
zweite Faktor reprasentiert das Tatigkeitsfeld Présentation & Vermittlung. Die sechs ltems dieses Tatig-
keitsfeldes lassen sich in den vier Analysen nicht durchgehend eindeutig diesem Faktor zuordnen. Wah-
rend hinsichtlich der IST-Kompetenzprofile die Iltems 1.1 (Prasentation erarbeiteter Ergebnisse), 1.3 (di-
daktische Aufbereitung von Inhalten) sowie II.4 (Einsatz von Multimedia/Internet/Prasentationssoftware)
in beiden Studien klar diesem Faktor zuzurechnen sind, laden die anderen drei Items nur schwach auf
dem zweiten Faktor und weisen zum Teil noch starkere Nebenladungen auf, wobei diese sich vor allem,
jedoch nicht ausschlielich auf den dritten Faktor (Tatigkeitsfeld Management & Fiihrung) beziehen.
Wahrend der zweite Faktor und damit die latente Variable Kompetenzen im Bereich Prasentation &
Vermittlung somit recht stabil durch einen Kernbereich von drei Items konstituiert wird, sind die anderen

drei diesem Tatigkeitsfeld zugeordneten Items nicht konsistent auf diesen Faktor zu beziehen.

Fur eine erste Abschatzung der Reliabilitat des Instruments wurden abschlieend fur die drei beabsich-
tigten Skalen interne Konsistenzen (a: Cronbach, 1951) berechnet, wiederum separat auf Basis der
Daten aus Studien Il und IV. Mit Werten von &=0,70...0,85 in den einzelnen Konsistenzanalysen und
durchschnittlichen Werten fur die interne Konsistenz von araw=0,79, aprev=0,78 sowie amer=0,82 liegen
alle Reliabilitdtsabschatzungen in einem akzeptablen Bereich; Tabelle 8.4 zeigt die einzelnen Ergebnisse

dieser Analysen.

Tabelle 8.4 Interne Konsistenzen der drei geplanten Skalen fir die Tatigkeitsfelder (Studie Il: N=189, Studie IV: N=408)

Anzahl a
Kompetenzen fur Tatigkeitsfeld Items IIST IVIST 11 SOLL 1V SOLL M
| "Forschung & wissenschaftliches Arbeiten" 6/5 0,70 0,85 0,77 0,85 0,79
Il. "Prasentation & Vermittlung" 6 0,80 0,81 0,76 0,74 0,78
Ill. "Management & Fiihrung" 6 0,82 0,84 0,79 0,83 0,82

Um die Konstruktvaliditat der drei in Entwicklung befindlichen Skalen naher zu untersuchen, wurden aus-
schlieRlich mit den Daten aus der hierfur hinreichend umfangreichen Stichprobe (Studie IV, N=408) und
separat fur die Einschatzung des IST-Kompetenzstandes und der SOLL-Anforderungen insgesamt sechs
konfirmatorische Faktorenanalysen (Strukturgleichungsmodelle, LISREL 8.71: Backhaus et al., 1996, S.
322ff) durchgefihrt.33 Hierbei wird jeweils geprift, ob die empirisch aufgefundene Varianz-Kovarianz-
matrix zwischen den manifesten Variablen (hier: Einschatzungen zu den Items) mit einer vom Modell
implizierten Varianz-Kovarianzmatrix bereinstimmt. Diese Uberpriifung gibt Aufschluss dariiber, wie gut
die jeweils sechs Items eine bestimmte latente Variable erfassen. Ein Fit-Index von RMSEA<O0,05 wird
hierbei als gut, 0,05<RMSEA<O0,08 als akzeptabel angesehen (Browne & Cudeck, 1993), wahrend
RMSEA>0,08 eine Verwerfung oder Modifikation des Modells erfordert. Jeweils im ersten Schritt wurde
ein 1-kongenerisches Modell getestet, bei dem keinerlei Korrelationen zwischen den Fehlern (Residuen)
der sechs manifesten Variablen erlaubt wurden. Da sich in allen sechs Modellen Abweichungen der
empirisch aufgefundenen Kovarianzmatrix ergaben, wurden unter Nutzung der Modifikationsindizes zur

Verbesserung von RMSEA Korrelationen zwischen den Residuen zugelassen. Nachfolgend werden bei der

33 |Ich danke Sebastian Born fir hilfreiche Kommentare zu einer friiheren Version dieses Abschnitts.
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Erlduterung dieser Korrelationen erste Hinweise auf mégliche Ursachen flr die jeweiligen Korrelationen
gegeben, die in spateren Untersuchungen weiter zu Uberprifen waren (vgl. Forschungsagenda in Kapitel
10). Abbildung 8.6 zeigt zunachst die Ergebnisse der Analyse fur die IST-Kompetenzeinschatzung zu

Forschung & wissenschaftliches Arbeiten.

|.1spezielles Fachwissen/
fachspezifische Fertigkeiten 0,68 ‘\
0,63 0,11
1.2 wiss. Ergebnisse/Kon-
le——
_—"| zepte praktisch umsetzen 043
0,75
1.3 Kenntnis wissen-
IST-Kompetenzstand 0,67 ~™| schaftlicher Methoden 0,55 017
,Forschung & wissen- '
schaftliches Arbeiten“ = .
0,62 —,| |4 fachibergreifendes
Denken 061
0,72
4| I.5Literaturrecherche/Einar-
beiten in neue Themen 048
0,71 0,24
\ 1.6 Einsatz von /
Forschungsmethoden 0,50

Abbildung 8.6 IST-Kompetenzstand Forschung & wissenschaftliches Arbeiten (N=408; X2=4,88, df=6, p=0,559, RMSEA<0,001).

Weil sich mit X2=57,04, df=9, p<0,001 und RMSEA=0,12 erhebliche Abweichungen zum t1-kongeneri-
schen Modell ergaben, wurden drei Fehlerkorrelationen zugelassen; das endglltige Modell erreichte mit
RMSEA<0,001 eine sehr gute Passung. Hierbei wurde eine Korrelation von r=0,24 zwischen 1.3 mit |.6
zugelassen (Kenntnis wissenschaftlicher Methoden und Einsatz von Forschungsmethoden; bilden beide
Facetten der Methodenkompetenz ab), ferner eine negative Korrelation von r=-0,17 zwischen .2 und 1.5
(wissenschaftliche Ergebnisse/Konzepte praktisch umsetzen sowie Literaturrecherche/Einarbeiten in
neue Themen; bilden praktische vs. theoretische Orientierung des Individuums ab) sowie eine geringfu-
gige Korrelation von r=0,11 zwischen 1.1 und 1.3 (spezielles Fachwissen/fachspezifische Fertigkeiten und

Kenntnis wissenschaftlicher Methoden; bilden wissenschaftliches Interesse der jeweiligen Person ab).

|.1spezielles Fachwissen/
fachspezifische Fertigkeiten [ 067
0,58
1.2 wiss. Ergebnisse/Kon-
le——
7| zepte praktisch umsetzen 051
0,70 0,11
1.3 Kenntnis wissen-
SOLL-Anforderungen 0,89 ~™| schaftlicher Methoden 0.22
,Forschung & wissen-
schaftliches Arbeiten® = X
0,33 —,| |4 fachubergreifendes
Denken 089
0,73
. [l.5Literaturrecherche/Einar-
beiten in neue Themen 047
0,84 0,11
\ 1.6 Einsatz von
Forschungsmethoden 0,30

Abbildung 8.7 SOLL-Anforderungen Forschung & wissenschaftliches Arbeiten (N=408; X?=4,48, df=7, p=0,087, RMSEA<0,047).
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Auch das modifizierte Modell fur die SOLL-Anforderungen (Abbildung 8.7) erwies sich (nach einem Aus-
gangsmodell mit X2=31,95, df=9, p<0,001, RMSEA=0,084) als gut; hier musste ebenfalls eine Korrela-
tion zwischen 1.3 und 1.6 zugelassen werden, die mit r=0,11 jedoch deutlich niedriger als im IST-Modell
ausfiel; ferner eine Korrelation zwischen 1.1 und .5 (spezielles Fachwissen/fachspezifische Fertigkeiten
und Literaturrecherche/Einarbeiten in neue Themen; spiegeln ein auf Erkenntnis gerichtetes Interesse

der Person wider), die ebenfalls mit r=0,11 nur ein geringes Ausmaf annahm.

11.1Présentation erarbeiteter
/' Ergebnisse 0,80 -
0,19

11.2 Beratungskompetenz
—
_ 0,64

11.3 Didaktische Aufbereitung

1ST-Kompetenzstand 0,77 ™ von Inhalten 077
,Présentation &
Vermittlung“ . . .
0,70 —p] 14 Emsatz"von Mu_ltlmedla/ 051
Internet/Prasentationssoftw. ‘\
0,55 0,23
4 1.5 Moderation von
Diskussionen 0,70
0,56
11.6 schriftliche Ausdrucks-
\ schriftliche Ausdrucks- 0,69

fahigkeit

Abbildung 8.8 IST-Kompetenzstand Prdsentation & Vermittlung (N=408; X?=9,33, df=7, p=0,230, RMSEA=0,03).

Das in Abbildung 8.8 gezeigte modifizierte IST-Modell fir das Tatigkeitsfeld Prasentation & Vermittiung
(Ausgangsmodell: X?=87,30, df=9, p<0,001, RMSEA=0,015) erreicht mit RMSEA=0,03 eine sehr akzep-
table Passung, indem zwei Korrelationen zwischen den Residuen zugelassen werden, nadmlich in Héhe
von r=0,19 zwischen II.1 und 1.2 (Prasentation erarbeiteter Ergebnisse und Beratungskompetenz; repra-
sentieren Vermittlungsprozesse im direkten Austausch mit den Lernenden) sowie in Hohe von r=0,23
zwischen 1.4 und 1.5 (Einsatz von Multimedia/Internet/Prasentationssoftware und Moderation von

Diskussionen; entsprechend den in ,Moderations-Workshops* gelehrten Inhalten).

11.1 Présentation erarbeiteter

/' Ergebnisse 0,59 ‘0\23
0,64 ’
v 11.2 Beratungskompetenz 0.88
0,34

11.3 Didaktische Aufbereitung
SOLL-Anforderungen 0,68 ~™| yon Inhalten
,Présentation &

Vermittlung*

0,50 —,| !I-4 Einsatz von Multimedia/

Internet/Prasentationssoftw. 0.75
0,50 0,34

.| !1.5Moderation von A 016
Diskussionen

\ 11.6 schriftliche Ausdrucks-
fahigkeit

Abbildung 8.9 SOLL-Anforderungen Prasentation & Vermittlung (N=408; X?=6,42, df=5, p=0,267, RMSEA=0,028).
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Das Strukturgleichungsmodell fur die in den Faktorenanalysen bereits als wenig befriedigend heraus-
gestellte SOLL-Skala Présentation & Vermittlung ist in Abbildung 8.9 abgebildet. Eine gute Passung mit
RMSEA=0,028 lief3 sich erst nach Modifikation des ungenigenden Ausgangsmodells (X?=126,99, df=9,
p<0,001, RMSEA=0,191) fur die SOLL-Anforderungen im Bereich Préasentation & Vermittlung erzielen;
allerdings mussten hierbei neben den im IST-Modell bereits bertcksichtigten Fehlerkorrelationen (1.1 mit
1.2, r=0,23; Il.4 mit 1.5, r=34) auch eine Korrelation zwischen 1l.4 und II.6 (Einsatz von Multimedia/Inter-
net/Prasentationssoftware und schriftliche Ausdrucksfahigkeit, r=0,16) sowie zwischen I.2 und .6

(Beratungskompetenz und schriftliche Ausdrucksfahigkeit, r=0,13) zugelassen werden.

/ 111.1Zeitmanagement 054
0,68
¥ 111.2 Verhandlungsgeschick 0.62
0,62
111.3 Kooperationsfahigkeit
|ST-Kompetenzstand 0,61 —| ‘ 062 034
»,Management &
Flhrung® ita
0,67 —s| 1.4 Qualitdtsmanagement/
Evaluation 055
0,67
4| Ill.5Fuhrungsqualitaten 056
0,80
\ III.§ Organisationsfahigkeit/ 036
Projektplanung

Abbildung 8.10 IST-Kompetenzstand Management & Flihrung (N=408; X2=14,68, df=8, p=0,066, RMSEA=0,047).

Mit RMSEA=0,047 wird fir die Skala Management & Fihrung gemafd Abbildung 8.10 mit nur einer
einzigen zuséatzlich zugelassenen Korrelation bereits ein sehr akzeptables IST-Modell erreicht (Aus-
gangsmodell: X2=58,92, df=9, p<0,001, RMSEA=0,122). Zwischen lll.1 und lll.5 (Zeitmanagement und

Fahrungsqualitaten; beides in einem engen Zusammenhang mit der personalen Kompetenz stehende

Komponenten) ergibt sich demnach eine substanzielle Korrelation von r=0,22.

111.12Zeiti t
/ eitmanagemen 034 \
0,81
. 0,12
v 111.2 Verhandlungsgeschick 0.64
0,60
111.3 Kooperationsfahigkeit
SOLL-Anforderungen 0,61 —”| «— 0,63
»,Management &
Fuhrung® ita
0,59 —l 111.4 Qu_ahtatsmanagement/ 0,68
Evaluation
0,74 0,17
4| 1.5 Fihrungsqualitaten 046
0,69
\ 111.6 Organisationsfahigkeit/
Projektplanung 0,52

Abbildung 8.11 SOLL-Anforderungen Management & Flihrung (N=408; X?=10,46, df=7, p=0,164, RMSEA=0,037).
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Das SOLL-Modell (Abbildung 8.11) erreicht mit RMSEA=0,037 bei zwei erganzend zugelassenen Kor-
relationen eine gute Passung (Ausgangsmodell: X2=41,26, df=9, p<0,001, RMSEA=0,10), namlich bei
einer Korrelation von r=0,17 zwischen Ill.2 und 1ll.6 (Verhandlungsgeschick sowie Organisations-
fahigkeit/Projektplanung; beides auf die Umsetzung konkreter Vorhaben gerichtete Aktivitaten) und einer
Korrelation von r=-0,12 zwischen Ill.1 und lll.4 (Zeitmanagement und Qualitdtsmanagement/Evaluation;
eventuell die Erfahrung widerspiegelnd, dass sich intensives Qualitdtsmanagement nicht immer mit straf-

fem Zeitmanagement ,vertragt”).

Abbildung der Kompetenzanforderungen durch das Kompetenzprofil (Fragestellung 5). Gemafl Hypo-
these H2 wird vermutet, dass sich das Ergebnis aus Studie Il auch in der groferen und breiter gestreuten
Stichprobe in Studie IV replizieren lasst. Die SOLL-Anforderungen fir alle drei Tatigkeitsfelder sollten
demnach jeweils oberhalb des gegenwartig eingeschatzten IST-Kompetenzstandes liegen. Erstmals
wurde in Studie IV auch das viergliedrige Kompetenzmodell (vgl. ausfuhrlich Abschnitte 4]1|3 sowie
712|1) mit aufgegriffen; es soll erganzend geprift werden, ob die jwM auch in den dort beschriebenen
vier Kompetenzbereichen einen Entwicklungsbedarf wahrnehmen. Zur Prifung der Hypothese H2 wurden
auf Basis der durchschnittlichen Einschatzungen in den Kompetenzbereichen (Mittelwerte der jeweils

sechs Items) separate t-Tests fur verbundene Stichproben berechnet (Tabelle 8.5).

Tabelle 8.5 Durchschnittliche IST- und SOLL-Kompetenzeinschatzungen in den drei Bereichen des Kompetenzprofils sowie den vier

Bereichen des viergliedrigen Kompetenzmodells (N=408, Skala zwischen 1,0 ,Grundkompetenz“ und 5,0 , Expertenkompetenz®).

Kompetenzeinschatzung Vergleich SOLL-IST

Kompetenzberei che M/ST SD IST M SOLL SD SOLL t df P MSQ_L-/ST
| Forschung & wissenschaftliches Arbeiten 3,74 064 4,05 0,76 7,02 317 <0,001 0,32
Il Prasentation & Vermittiung 366 0,70 4,07 063 10,55 317 <0,001 0,41
1l Management & Fiihrung 3,36 0,70 4,06 0,65 16,99 317 <0,001 0,70
IV Viergliedriges Kompetenzmodell

IV.1 fachliche Kompetenz 3,77 0,74 438 0,83 10,84 313 <0,001 0,62
IV.2 soziale Kompetenz 3,79 0,80 4,40 0,69 12,81 316 <0,001 0,62
IV.3 personale Kompetenz 3,70 0,78 4,41 0,68 14,22 314 <0,001 0,71
IV.4 Methodenkompetenz 3,44 090 4,24 0,74 15,48 312 <0,001 0,80

Es zeigt sich, dass die jwM wie bereits in Studie Il (vgl. Tabelle 6.5) in allen drei Tatigkeitsfeldern einen
Bedarf an Kompetenzentwicklung wahrnehmen (jeweils p<0,001). Der quantitative Entwicklungsbedarf
als Differenz zwischen kinftigen SOLL-Anforderungen und aktuellem IST-Kompetenzstand hat, ebenfalls
wie in Studie Il, seinen Schwerpunkt nicht im Bereich Forschung & wissenschaftliches Arbeiten (MsoL.-
1s7=0,32). So wird im Durchschnitt aller Befragten der mit Blick auf die jeweilige berufliche Perspektive
bestehende Bedarf an Kompetenzentwicklung in den Bereichen Présentation & Vermittlung (MsoLL-
1s7=0,41) sowie ganz besonders: Management & Fuhrung (MsoLList=0,70) sogar noch starker einge-
schatzt. Einen hiermit konsistenten Befund zeigt auch die Analyse des viergliedrigen Kompetenzmodells;
der Bereich der fachlichen Kompetenz wird weder hinsichtlich der absoluten SOLL-Anforderungen noch
hinsichtlich des wahrgenommenen Entwicklungsbedarfs am starksten eingeschatzt. Hypothese H2 wird

damit durch die empirischen Daten klar gestutzt, das Befundmuster aus Studie Il vollstandig repliziert.

Gemafd Hypothesen H3 und H4 wird fir die SOLL-Anforderungen eine Differenzierung hinsichtlich der
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angestrebten beruflichen Perspektiven erwartet, und zwar sowohl im Vergleich der Kompetenzen fir ein
einzelnes Tatigkeitsfeld zwischen Personen mit unterschiedlichen beruflichen Perspektiven (H3) als auch
im Vergleich der Kompetenzanforderungen zwischen den Tétigkeitsfeldern innerhalb einer Gruppe von
Personen mit vergleichbaren beruflichen Perspektiven (H4). Um Gruppen von Personen mit ahnlichen
beruflichen Perspektiven zu bilden, wurde zunachst auf Basis der individuell genannten angestrebten
Berufsbilder (Frage D.1, offene Antworten, Kategoriensystem in Anhang D.4) geprift, ob die jeweilige
Person eindeutig einer von drei beruflichen Perspektiven zugeordnet werden konnte (z.B. berufliche
Perspektive ,Forschung und Entwicklung” flr alle Berufsbilder innerhalb oder auRerhalb der Hochschule,
in denen eine forschende und/oder entwickelnde Tatigkeit im Vordergrund steht und flur die daher
Kompetenzen im Bereich ,Forschung & wissenschaftliches Arbeiten“ von besonderer Relevanz sein
sollten). Ausgeschlossen wurden alle Personen, deren angestrebtes Berufsbild keiner der drei Perspekti-
ven (z.B. Angabe , Psychotherapeut“) oder aber mehreren Perspektiven zugleich (z.B. Angabe ,Forschung
und Lehre*) zuzuordnen war. Es verblieben n=62 Personen, die eine eindeutige Praferenz fur das Feld |
»Forschung und Entwicklung“ nannten, n=36 Personen mit einer angestrebten Tatigkeit im Feld Il ,Lehre,
Bildung und Vermittlung“ und n=71 Personen mit einer Tatigkeit im Feld Ill ,Management, Consulting &
Beratung“. Die Zuordnungen zu den Berufsfeldern wurde von drei Ratern unabhangig voneinander

vorgenommen; mit k=0,79 war die Ubereinstimmung sehr akzeptabel.

Zur Prifung der beiden Hypothesen H3 und H4 wurde zunachst eine 2-faktorielle Varianzanalyse mit dem
Zwischensubjektfaktor berufliche Perspektive (3-stufig: Feld I, 1l oder Ill) und dem Innersubjektfaktor Ta-
tigkeitsfeld (3-stufig: F&W, P&V sowie M&F) und der abhangigen Variable SOLL-Kompetenzanforderun-
gen im jeweiligen Tatigkeitsfeld (Durchschnittswert der jeweils 6 zugehdrigen Einzelkompetenzen)
berechnet. Fur den Fall einer signifikanten Interaktion zwischen den beiden Faktoren wurden zur Prifung
von Hypothese H3 (zwischen beruflichen Perspektiven, Zwischensubjektfator) Scheffé-Kontraste sowie
zur Prufung von Hypothese H4 (zwischen Tatigkeitsfeldern, Innersubjektfaktor) t-Tests fir verbundene
Stichproben geplant, wobei sich aus den Hypothesen fur jeweils sechs der neun méglichen Vergleiche
eine konkrete Erwartung ableitete. Tabelle 8.6 zeigt die durchschnittlichen Einschatzungen der SOLL-

Anforderungen sowie die Ergebnisse der Scheffé-Kontraste (Hypothese H3).

Tabelle 8.6 Durchschnittliche SOLL-Anforderungen34 in den drei Tatigkeitsfeldern (Mittelwerte der jeweils zugeordneten Einzel-
kompetenzen) flr Personen mit jeweils einer von drei beruflichen Perspektiven sowie Ergebnisse der Scheffé-Kontraste zwischen

den beruflichen Perspektiven (Prifung von Hypothese H3, Vergleich der Werte in Zeilen, einseitige Testung).

Berufliche Perspektive (Zwischensubjektfaktor) Scheffé-Kontraste zur Priifung von H3
| Forschung und Il Lehre, Bildung 11l Management,
Entwicklung und Vermittiung Consulting,
(n=62) (n=35) Beratung (n=71) lvs. Il lvs. Il I1vs. Il

Tatigkeitsfeld

(Innersubjektfaktor) M SD MD M SD MD M SD MD d SE p d SE p d SE p
Forschung & wissenschaft-
liches Arbeiten (F&W)

4,12 0,71 4 4,00 0,80 4 354 068 4 0412 0 ns. 06 0 <0,001

Prasentation & Vermittlung

i 382 059 4 430 051 4 418 063 4 -048 0 0001 012 0 ns.
Z""\Aa;s)gemem&':“hr“”g 399 057 4 397 072 4 438 055 5 04 0 <0001 042 0 0002

34 In der Gruppe der in dieser Analyse nicht bertcksichtigten Personen mit der beruflichen Perspektive ,Forschung und Lehre” (z.B. angestrebte
Hochschulkarriere) lagen die im Tatigksfeld Forschung & wissenschaftliches Arbeiten erwarteten SOLL-Anforderungen deutlich vorne, gefolgt vom
Bereich Présentation & Vermittlung und, mit erneutem Abstand, Management & Fiihrung (F&W: M=4,52; P&V: M=4,34; M&F: M=4,00).
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Erwartungsgemaf zeigte sich die Interaktion mit F=21,39 (df=4;300; p<0,001) hochsiginifikant; ferner
erwies sich auch der Haupteffekt Tatigkeitsfeld (F=8,64; df=2;300; p<0,001) als hochsignifikant. Vier der
daraufhin vorgenommenen Scheffé-Kontraste fallen im Sinne der Hypothese H3 signifikant (p<0,001)
aus; die wahrgenommenen SOLL-Anforderungen fur ein bestimmtes Tatigkeitsfeld liegen in vier Fallen bei
den Personen mit einer korrespondieren beruflichen Perspektive also Uber den SOLL-Anforderungen im
selben Tatigkeitsfeld bei Personen mit anderen Berufsperspektiven. Im Tatigkeitsfeld Forschung &
wissenschaftliches Arbeiten liegen die SOLL-Anforderungen bei den Personen, die das Berufsfeld | (For-
schung und Entwicklung) anstreben, ebenfalls erwartungsgemaf hoher als bei denjenigen, die in
Berufsfeld Il (Lehre, Bildung und Vermittlung) tatig werden mdéchten, allerdings verfehlt dieser Kontrast
die Signifikanz (Mreid 1=4,12 vs. Mreia 1=4,00; Trend: Mreid >Mereid 11). Ebenso liegen die erwarteten SOLL-
Anforderungen hinsichtlich Prasentation & Vermittiung bei den Personen mit einer angestrebten Karriere
im Berufsfeld Il h6her als bei jenen mit Berufsperspektiven im Berufsfeld Il (Management, Consulting
und Beratung), jedoch fallt auch dieser Kontrast nicht signifikant aus (Mreid 1=4,30 vS. MFreid 1=4,18;
Trend: Mreid >Mreid ). Das Befundmuster entspricht somit klar der Hypothese H3, wobei in zwei Fallen die

inferenzstatistische Absicherung der deskriptiven Trends ausbleibt.

Tabelle 8.7 Ergebnisse der t-Tests fur verbundene Stichproben zur Prifung von Hypothese H4 (Mittelwerte der jeweils
zugeordneten Einzelkompetenzen, einseitige Testung, Vergleich der Werte innerhalb der Spalten, zwischen den Zeilen aus Tabelle
8.6).

Berufliche Perspektive (Zwischensubjektfaktor)

| Forschungund Il Lehre, Bildung |1l Management,
Entwicklung und Vermittlung Consulting,
t -Tests zur Prifung von H4 (n=62) (n=35) Beratung (n=71)
Tatigkeitsfeld F&Wvs. P&V
t 3,78 -2,37
df 61 34
p <0,001 0,01
Tatigkeitsfeld F&Wvs. M&F
t 1,17 -10,4
df 61 70
p n.s. <0,001
Tatigkeitsfeld F&V vs. M&F
t -3,12 3,17
df 34 70
p 0 <0,001

In der an die signifkante Interaktion anschliefSenden Prifung der Innersubjekteffekte gemafd Hypothese
H4 zeigte sich in funf der sechs Vergleiche der jeweils erwartete Mittelwertsunterschied signifikant (alle
p<0,01); die SOLL-Anforderungen werden in dem mit dem jeweiligen Berufsfeld korrespondierenden
Tatigkeitsfeld am héchsten eingeschatzt. Einzig in der der Gruppe derjenigen, die eine Tatigkeit im Be-
rufsfeld | (Forschung und Entwicklung) anstreben, erwies sich der Vergleich zwischen den SOLL-Anfor-
derungen flr Forschung & wissenschaftliches Arbeiten vs. Management & Fihrung als nicht signifikant;
der deskriptive Trend (Mrew=4,12 vs. Muser=3,99) entsprach allerdings wiederum den Erwartungen

(Mraw>Mwmer). Die empirischen Daten liefern somit eine starke Unterstitzung auch fir Hypothese H4.

Wie schétzen jwM das Kompetenzprofil als Instrument zur Personalentwicklung ein? (Fragestellung 6).
Mit Blick auf die Entwicklung von Einsatzkontexten fir das Kompetenzprofil (vgl. Kapitel 9) wurden die
Teilnehmenden in einer offenen Fragestellung (Frage E.2, Anhang D.1) gebeten, konkrete Einsatzmoglich-
keiten fir das Kompetenzprofil zu benennen. Die Originalaussagen wurden von drei unabhangigen Ra-

tern in ein Kategoriensystem eingeordnet, mit k=0,79 waren diese Zuordnungen aussagekraftig.
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Haufigkeit

Einsatzkontext n % %-Anteil genannt

1 Basis fur Selbstreflexion, Selbsteinschatzung 86 21,1% _

2  Basis flr die Entwicklung von PE-Angeboten flr jwM 38 9,3% :l

3 Auswahl individueller Entwicklungsoptionen 36 8,8% :l

4 Basis fur Gesprach mit Vorgesetzten 36 8,8% :l

5 Darstellung/Beschreibung der eigenen Entwicklung 32 7,8% :|

6 Basis fir Fremdeinschatzungen 32 7,8% :l

7 Identifikation von Zielen fiir eigene Entwicklung 28 6,9% :|
Aufdecken von Entwicklungsbedarf 26 6,4% :|
Beschreibung von Tatigkeiten/ Anforderungsprofilen 21 5,1% :|

10 Bewerbungssituationen/Personalauswahl 16 3,9% :l

11 sonstige Einsatzkontexte 31 7,6% :|

12 einschrankende Anmerkung "sinnvoll, wenn..." 20 4,9%

13 kritische Anmerkung/kein Nutzen 19 4,7% :

Abbildung 8.12 Einsatzkontexte fir das Kompetenzprofil (absolute und relative Haufigkeiten, N=408; Mehrfachnennungen

maoglich).

Es lassen sich drei Gruppen von Einsatzkontexten unterscheiden: (1) Als insgesamt am haufigsten
genannte Moglichkeit sehen 21,1% der Befragten das Kompetenzprofil als Basis zur Selbstreflexion oder
zur Selbsteinschatzung (Kategorie 1). Haufig wird hierbei die Chance hervorgehoben, anhand des
Kompetenzprofils Uber die eigene berufliche Situation oder personliche Entwicklung als jwM
nachzudenken, wie beispielsweise ,um die persénliche Entwicklung besser reflektieren zu kdénnen*,

Leigenen Entwicklungsstand einschéatzen” oder ,mit dem eigenem Stand auseinandersetzen®.

(2) Eine zweite Gruppe von Einsatzkontexten wird, jede fur sich, nur gelegentlich genannt; insgesamt
machen sie aber eine grofRe Anzahl und Substanz von Anregungen aus. Hierzu zahlen die Nutzung der
Kompetenzprofile als Basis fur die Entwicklung hochschulischer PE-Angebote (Kategorie 2, analog zu
einer Bildungsbedarfsanalyse, 9,3%), fur die Auswahl individueller Entwicklungsoptionen (z.B. Planung
individueller Fort- und Weiterbildung, Kategorie 3, 8,8%) sowie als Basis fur ein Gesprach mit der
jeweiligen Fuhrungskraft (Kategorie 4, 8,8%). Ebenfalls kénnten mit Hilfe eines mehrfachen Einsatzes
des Kompetenzprofils die eigene Entwicklung im Zeitverlauf beschrieben (Kategorie 5, 7,8%), oder die
(Fremd-)Einschatzung von Dritten eingeholt werden (Kategorie 6, 7,8%, z.B. kollegiales oder persdnliches
Feedback). 6,9% der Befragten stellen sich vor, auf Basis des Kompetenzprofils Ziele fur die eigene
berufliche Entwicklung zu konkretisieren (Kategorie 7, z.B. eine Definition des kunftig angestrebten Kom-
petenzprofils), wahrend 6,4% vor allem SOLL-IST-Vergleiche vornehmen wirden, um gegenwartige
Defizite zu erkennen (Kategorie 8). Schlieflich wirden 5,1% das Instrument einsetzen, um Tatigkeiten
und Berufsbilder in der Hochschule zu beschreiben (Kategorie 9, analog Arbeitsplatzbeschreibungen),
und 3,9% halten das Instrument fur geeignet, um die Personalauswahl an der Hochschule zu

systematisieren (Kategorie 10, z.B. als Assessment Center, in Berufungsverfahren).

(3) Um auch die kritischen Einschatzungen gezielt mit zu bertcksichtigen, wurden zwei Kategorien auf-
genommen. Eine Reihe von Personen nannte einschrankende Anmerkungen oder Einsatzbedingungen

(Kategorie 12, 4,9%). Hierzu zahlten der Wunsch nach einer flexibleren Beschreibung der individuell
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relevanten Kompetenzbereiche (z.B. ,teils allgemein; immer auch individuelle Situation relevant®), jedoch
auch Vorbedingungen, die auf der Ebene der Kommunikation und Lernkultur erst noch zu schaffen seien
(z.B. ,nur wenn die verantwortlichen Vorgesetzten diese Kompetenzprofile und Entwicklung beftir-
worten*; ,Realistisch gesehen, wird es aber kaum ein Professor einer deutschen Hochschule (zumindest
einer deutschen Universitat) nutzen, um selbstkritisch mit den eigenen Lehr- und Flihrungskompetenzen
umzugehen.“). Ein weiterer Teil der Befragten schliefit explizit einen Nutzen der Kompetenzprofile aus
(Kategorie 13, 4,7%: ,Traue keiner Statistik, die du nicht selbst gefalscht hast.”, ,keinen [Nutzen, BS],
ausser dass viele Daten produziert werden und Stellen geschaffen werden, die eigentlich keiner braucht

- man sollte lieber forschen statt die Forschung zu géngeln und tberkontrollieren zu wollen®).

AbschlieBend wurden acht Aussagen Uber die Kompetenzprofile vorgegeben; diese waren auf einer 5-

stufigen Skala hinsichtlich der individuellen Zustimmung einzuschatzen (Frage E.1; Abbildung 8.13).

Aussage M SO MD 25 3,0 35 4.0

5 Die Form"uherung der einzelnen Kompetenzbereiche habe ich 380 092 4 -
als verstandlich empfunden.

4 DAle e!nzelne Kompete‘nzberelche in den Profilen sind 338 101 4 j—‘
hinreichend klar voneinander abgegrenzt.
Die K t fil iegeln die wichtigsten Bereich

3 |e. om?e. enz_prmesplegen IeWIC- igsten Bereiche 337 097 4 I'_‘
meiner Tatigkeit an der Hochschule wider.
Die Einschat f der Skal ischen Grundk t

7 ie Einschétzung auf der afazm_sc en run. ompetenz 321 112 3 }
und Expertenkompetenz empfinde ich als hilfreich.
Ich konnte durch die Kompetenzprofile unterschiedliche

e : petenzp : 321 093 3 =
Stéande meiner Kompetenzentwicklung klar ausdriicken.
Die Kompetenzprofile halte ich als Grundlage zur Planung von

2 ompetenzp tch ais g e 319 097 3 =
EntwicklungsmaBnahmen fiir geeignet.
Fir mich war das Ausfiillen der Kompetenzprofile informati

6 rurmich war das Austt petenzprotiie | Vo310 113 3 =
mit Blick auf meinen eigenen Kompetenzstand.

8 Anhand der Kompetenzprofile kdnnten Vorgesetzte 'ihren' jwM 301 121 3 —
eine Rickmeldung Uber deren berufliche Entwicklung geben. ’ ’

Abbildung 8.13 Durchschnittliche Zustimmung zu Aussagen Uber die Kompetenzprofile (5-stufige Skala von 1,0 ,lehne ab“ bis 5,0
Lstimme zu“; N=408, n=12...54 ohne Angabe). Die Balken entsprechen Mittelwerten mit 95%-Konfidenzbandern (jeweils doppelter

Standardfehler des Mittelwerts ober- und unterhalb des Mittelwerts).

Es ergeben sich drei Aussagengruppen: (1) Deutliche Zustimmung erfahrt die Qualitat der Formulierung

der einzelnen Kompetenzbereiche (Aussage 5, mit M=3,80 deutlich in den positiven Bereich abgesetzt).

(2) Insgesamt sechs Aussagen werden klar im positiven Bereich einschatzt, liegen jedoch mit Mittel-
werten zwischen 3,0 und 3,5 nur im moderat zustimmenden Abschnitt der Antwortskala. Hierzu zahlen
die Abgrenzung der Kompetenzbereiche (Aussage 4, M=3,38), die Widerspiegelung der wichtigsten Tatig-
keitsbereiche von jwM (Aussage 3, M=3,37), die eingesetzte Einschatzungsskala zwischen Grund-
kompetenz und Expertenkompetenz sowie die Moglichkeit, unterschiedliche Stande der Kompetenzent-
wicklung auszudrlicken (Aussagen 7 und 1, beide M=3,21). Ebenfalls positiv werden die Méglichkeit, die
Kompetenzprofile zur Planung von EntwicklungsmafSnahmen einzusetzen, sowie die Informativitat mit

Blick auf den eigenen Kompetenzstand gesehen (Aussagen 2 und 6, beide M=3,19).

(3) Der Einsatz der Kompetenzprofile zur Rickmeldung des Kompetenzstandes durch die Vorgesetzten
erfahrt eine Einschatzung im Bereich des Skalenmittelpunkts (entsprechend 3,0). Nur bedingt werden die

Kompetenzprofile fir diesen Einsatzkontext damit als geeignet erachtet (Aussage 8, M=3,01).
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8]1|5 Diskussion Studie IV

Die meisten jwM werden derzeit von solchen Unterstitzungsangeboten erreicht, die in der Rangfolge der
wahrgenommenen Nutzlichkeit die hinteren Platze belegen. Die wenigsten jwM profitieren demgegenuber
von denjenigen Angeboten, die als besonders nitzlich eingestuft werden (Fragestellung 1, vgl. Abbildung
8.3). Die grofte wahrgenommene Unterstitzung fir die individuelle Kompetenzentwicklung geht derzeit
von informellen Prozessen, und von der selbstgesteuerten Bewaltigung der neuen Aufgaben und von
Hilfestellungen der Vorgesetzten aus (vgl. Abbildung 8.4, Fragestellung 2). Die Qualitat der Einstiegs-
phase wird positiv vom Verhalten der Vorgesetzten und von der kollegialen Unterstitzung, von der
Zielklarung und dem frihzeitigen Aufzeigen von Entwicklungsmoglichkeiten, negativ hingegen vom Gefuhl

beeinflusst, auf sich alleine gestellt zu sein.

Nur drei der 408 Befragten geben explizit keinen Bedarf an einer Optimierung der Einstiegsphase in den
LArbeitsplatz Hochschule“ an (vgl. Abbildung 8.5). Die Uberwaltigende Mehrheit sieht statt dessen in
zahlreichen Punkten Optimierungsbedarf. Insbesondere die Klarung der neuen beruflichen Rolle
hinsichtlich der Ziele, Erwartungen und Anforderungen, die Unterstitzung durch die direkte Fihrungskraft
sowie konkrete Angebote fur die Punkten, in denen das eigene Kompetenzprofil derzeit noch nicht zur
Bewaltigung der neuen beruflichen Herausforderungen ausreicht, werden von vielen als Handlungsfelder
der hochschulischen Personalentwicklung gesehen. Der zu erwartende quantitative Effekt einer ent-
sprechend optimierten Einstiegsphase wird von den Befragten mit rund einem Drittel der bislang beob-
achteten Einarbeitungszeit angegeben: Selbst falls diese Spekulation die realen Potenziale deutlich Uber-
bewerten sollte, ware sie doch ein deutlicher Hinweis, dass neben der qualitativen Verbesserung durch
gezieltes Inplacement auch quantitativ schneller ein Zustand erreicht werden kénnte, in dem sich die
jwM voll auf ihre beruflichen Aufgaben und ihre weitere Kompetenzentwicklung am ,Arbeitsplatz Hoch-
schule“ konzentrieren kdnnen (Fragestellung 3) - zumindest schlieflen sich eine qualitativ gut gestaltete

EinflUhrungsphase und eine quantitative Verklrzung der Einarbeitungszeit demnach tuberhaupt nicht aus.

Es gibt bereits jetzt zahlreiche Unterstitzungsquellen, die verfugbar, wirksam und erfolgreich sind. So
wird die Unterstutzung wahrend der Einstiegsphase in den ,Arbeitsplatz Hochschule” von der positiven
informellen Unterstitzung auf kollegialer Ebene dominiert: Junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen an
deutschen Hochschulen lernen vor allem auf Basis von sich im Arbeitsablauf zufallig oder beildufig
ergebenden Kontakten und Gesprachen, welche Erwartungen an sie gerichtet werden, wie sie sich an
ihrem neuen Arbeitsplatz zurechtfinden kénnen und wo sie Ansprechpartner fir ihre Fragen finden. Die
Netzwerke, die hier geknUpft werden, sind von grofStem Wert. Allerdings wird das Potenzial dieser
unterstutzenden Ressource bislang von den meisten Hochschulen noch nicht gezielt ausgeschopft: Nur
ein geringer Anteil der Befragten hat an einem Uber die Zeit stabilen Netzwerk von jwM teilgenommen,
auf dessen Grundlage sich zahlreiche Méglichkeiten der gegenseitigen Unterstutzung ergeben kénnen.
Mit vergleichsweise geringem Aufwand kénnten die Hochschulen besonders in der Anfangsphase diese
Netzwerkbildung unterstitzen und gezielte Foren zum Austausch auch uUber die Grenzen der jeweiligen
Disziplinen hinaus schaffen (vgl. Einsatkontext Netzwerk in Abschnitt 9|4). Auch leiden die bislang
existierenden Netzwerke oft darunter, dass es allzu informell zugeht, mit den kritischen Worten einer
Teilnehmerin: ,Geholfen hétten administrativ unterstitzte Strukturen, z.B. fur ,Kollegen-Netzwerk’ und

Doktorandengruppe, die namlich auf Selbsthilfegruppen-Niveau nur Zeitverschwendung bedeuten. “

Eine gegenuber der kollegialen Unterstitzung derzeit noch Uberraschend deutlich untergeordnete Rolle
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spielt die Unterstutzung durch die direkten Vorgesetzten: Dort, wo strukturierte Einfuhrungsgesprache
stattfinden, werden diese als sehr hilfreich wahrgenommen - jedoch ist selbst die einmalige Durchfih-
rung derartiger Gesprache im Laufe der gesamten Einstiegsphase bei weniger als der Halfte der
Befragten Uberhaupt gegeben, und nur rund ein Viertel der Befragten zahlt ruckblickend die erhaltene
Motivation und Unterstitzung durch die direkte FUhrungskraft zu den forderlichsten Faktoren wahrend
dieser Phase - kein Kompliment an die Vorgesetzten am ,Arbeitsplatz Hochschule“. Deren steuernde
und leitende Kraft wird in der Einstiegsphase somit bislang ebenfalls nur zum Teil genutzt. Zwar scheint
es haufig Gesprache zu geben, allerdings verlaufen diese nicht immer so, dass die jwM hiervon auch
spurbar profitieren (vgl. Einsatzkontext Mitarbeitergespréach in Abschnitt 9|3) - ein Teilnehmer winscht

sich ,einen Personalverantwortlichen, der sich seiner Rolle bewusst ist und diese ernst nimmt.*“

Kaum eine Rolle spielen bislang Méglichkeiten der Beratung von jwM durch Personen auferhalb des un-
mittelbaren Arbeitsumfeldes: Ein von der Hochschule organisiertes Mentoring- oder Patensystem steht
bislang weniger als 5% der jwM zur Verfigung. Gleichwohl wird der Unterstitzung durch Mentoring,
Coaching oder Beratung durch externe Dritte eine durchaus beachtliche Bedeutung beigemessen; rund
10% der Befragten sehen hierin fur ihren eigenen Einstieg in den ,Arbeitsplatz Hochschule® rickblickend
eine wesentliche Unterstitzungsquelle. Ein Ausbau dieser Form der Unterstutzung wird gewlnscht und
kdnnte zu einer schnelleren und starkeren Integration der jwM beitragen, auch ohne organisatorisch

anspruchsvolle Mentoring- oder Patensysteme (vgl. Blickle, 2002 sowie Abschnitt 9|5).

An die Selbststeuerung der meisten jwM werden auerordentlich hohe Anforderungen gestellt: Sie stehen
nicht nur vor der Aufgabe, sich in eine Tatigkeit in einem speziellen, fir sie in seinen Details neuen
inhaltlichen Feld einzuarbeiten, erstmals Aufgaben in Forschung und/oder Lehre zu Gbernehmen sowie
die eigene Kompetenzentwicklung und Karriereoptionen zu planen, sondern sie mussen zusatzlich auch
einen Uberwiegenden Anteil ihrer eigene Integration in den ,Arbeitsplatz Hochschule“ leisten. Der Ein-
druck einiger Befragter, dass ,niemand und keiner“ zur Unterstlitzung bereit sei, und die hieraus resul-
tierende Uberzeugung ,Ich habe mir hauptséchlich selbst geholfen!”, pragen sich als erste Erfahrungen
ein und beeinflussen spateres berufliches Handeln: Die anfangliche Hurde, intensivere kollegiale Unter-
stltzung anzufordern, den oder die Vorgesetzte um klare Ziele oder um ein Feedback zu bitten oder
externe Unterstltzung zu organisieren, scheint hoch und unterstitzt den Eindruck des isolierten, auf sich
selbst gestellten Handelns. Die Hiurde kénnte herabgesetzt werden, wenn die jwM klarere Signale
erhielten, dass kollegiale Unterstitzung gewlnscht ist, dass ihre Vorgesetzten daran interessiert sind,
Unterstitzung zu geben, und dass es Formen der Beratung durch Mentoren, Coaches oder externe Dritte

gibt, die sich auf einfache Weise arrangieren lassen und beiden Seiten einen Nutzen bringen.

Das Kompetenzprofil kann hier einen auch methodisch akzeptablen Ansatzpunkt bieten (Fragestellung
4). Die ermittelten Reliabilitdéten fir die entsprechend den Tatigkeitsfeldern vorlaufig zusammen-
gestellten drei Skalen des Kompetenzprofils liegen am oberen Ende der Werte des von Schaeper &
Briedis (2004, S. 10) konzipierten Inventars fur die Erhebung von Kompetenzbereichen bei akademi-
schen Berufen. Faktorenanalysen legen, wie erwartet, eine Dreiteilung des Kompetenzprofils hinsichtlich
der Tatigkeitsschwerpunkte Forschung & wissenschaftliches Arbeiten, Prasentation & Vermittlung sowie
Management & Flhrung nahe. Jede der beabsichtigten Skalen weist allerdings in der bislang vor-
liegenden ersten Version noch Schwachen auf; insbesondere der Faktor Présentation & Vermittlung wird
von den derzeit verwendeten Items noch nicht befriedigend abgedeckt. Die mit LISREL durchgefliihrten

Strukturanalysen belegen, dass in jedem Kompetenzbereich weitere latente Variablen mit einfliefien,
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sodass keine ,reine“ Erfassung beispielsweise der fUr das Tatigkeitsfeld Présentation & Vermittiung
vorhandenen bzw. erforderlichen Kompetenzen erfolgt. Eine sauberere Formulierung der Items erscheint

erforderlich, um die angestrebte Skalenbildung zu vollziehen (vgl. Forschungsagenda in Kapitel 10).

Trotz dieser methodischen Herausforderungen erweist sich bereits diese erste Version des Kompetenz-
profils als durchaus aussagekraftig: Wie bereits in Studie I, ist ein abgestufter Entwicklungsbedarf in
allen drei Tatigkeitsfeldern zu beobachten (vgl. Tabelle 8.5). Auch die Einschatzung auf Basis des vier-
gliedrigen Kompetenzmodells untermauert den von den jwM selbst wahrgenommenen Entwicklungs-
bedarf Uber den rein fachlichen Bereich hinaus. Auch den differenzierten Bedarf an Kompetenzentwick-
lung fur unterschiedliche berufliche Perspektiven spiegeld das Kompetenzprofil wider (Fragestellung 5):
Das Kompetenzprofil ist, soweit die Analyse der selbst eingeschatzten und zeitlich antizipierten SOLL-An-
forderungsprofile diesen Schluss zulasst, geeignet, die Schwerpunkte in den beruflichen Anforderungen
spezifischer beruflicher Perspektiven innerhalb und auferhalb der Hochschule zu identifizieren. Es
eroffnet somit eine Basis fur die zielorientierte Kompetenzentwicklung von jwM Uber das dominierende
Referenzmodell wissenschaftlicher Nachwuchs mit seiner eingeschrankten Entwicklungsperspektive

hinaus.

Diesen Eindruck bestatigen auch die Aussagen lber das Kompetenzprofil (Fragestellung 6). Es scheint
bereits mit der ersten Version des Instruments gelungen, die wesentlichen Kompetenzen aus Sicht der
jwM aufzugreifen und in einer solchen Weise zu formulieren, dass sie von Angehdrigen ganz
unterschiedlicher Facher und Fachkulturen als verstandlich empfunden werden und dass der Einsatz des
Kompetenzprofils als informativ und nutzbringend wahrgenommen wird. Diese Wertungen sind umso
starker zu gewichten, als den Befragten in dieser Studie ausschlieBlich das dem Kompetenzprofil
zugrundeliegende Inventar zur Selbsteinschatzung individueller Kompetenzen vorgelegt wurde - die in
Kapitel 7 dargestellten Bearbeitungsschritte, Erldauterungen und Hinweise zur konkreten Arbeit mit dem
Kompetenzprofil und die alternativen Einsatzkontexte (Kapitel 9) wurden erst am Ende der online-Studie
angedeutet, nachdem die Einschatzungen Uber die wahrgenommene Nutzlichkeit und moglichen

Nutzungsmoglichkeiten des Kompetenzprofils bereits abgegeben worden waren.

Drei Aspekte sind bei der Bewertung der Ergebnisse von Studie IV einschrankend zu bertcksichtigen. (1)
Es konnte lediglich ein Querschnitt, nicht jedoch ein noch aussagekraftigerer prospektiver Langsschnitt
erhoben werden, (2) die rickblickende Einschatzung der eigenen Entwicklung bedingt eine Verzerrung
aller Angaben durch motivationale und emotionale Faktoren, (3) die Selbstselektion der Teilnehmenden

kénnte dazu geflhrt haben, dass ein zu positives oder ein zu kritisches Bild gezeichnet wurde.

(1) Um die Determinanten der beruflichen Einstiegsphase und der nachfolgenden Kompetenzentwicklung
am ,Arbeitsplatz Hochschule“ untersuchen zu kénnen, erlauben Querschnittsuntersuchungen wie die
vorliegende Studie nur einen ersten, korrelativen Einblick. Aussagen Uber den eigentlichen Prozess dieser
Entwicklung sind dadurch nur bedingt méglich. Fur eine differenzierte Untersuchung sind daher kunftig
auch gezielte Langsschnitte mit Verlaufsinformationen und berufsbiographischen Hinweisen Uber den
Verbleib der jwM (vgl. Hibner, 1992a) notwendig, insbesondere auch derjenigen jwM, die, wie rund 90%

von ihnen, keine langfristige Karrieremoglichkeit an der Hochschule vorfinden.

(2) Die rickblickende Einschatzung der Angebote, die zum Zeitpunkt des eigenen Berufseinstiegs
verfigbar waren, ebenso wie deren wahrgenommene Nutzlichkeit, sind von motivationalen Effekten

Uberdeckt. Es gibt angesichts der methodischen Vorgehensweise dieser Studie keine Mdglichkeit, die
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objektive Dauer der Einarbeitungszeit zu erheben oder zu prufen, ob die nicht genutzten Unterstitzungs-
angebote tatsachlich nicht verfugbar waren oder - aus Grinden, die die Person jetzt, nach einigen
Monaten oder wenigen Jahren bereits bereuen mag - trotz Verfligbarkeit nicht genutzt wurden. Auch die
von rund zwei Drittel der Personen geauflerte mogliche Verklirzung der Einarbeitungszeit um durch-
schnittlich rund ein Drittel der gesamten Zeitdauer sind bestenfalls Anhaltspunkte und Hinweise, dass
Verbesserung maoglich ist und dass viele hiervon profitieren wirden. Absolut verlassliche Daten bis hin
zur nach wie vor offenen Frage, wieviele Personen derzeit in Deutschland als jwM tatig sind, eine
Promotion anstreben oder an einer Promotion arbeiten, werden dringend bendtigt, konnten jedoch im

Rahmen der in Studie IV verfolgten Erhebungsstrategie nicht erhoben werden.

(3) Schliefilich ist die Studie IV zwar mit einer breiten geographischen und fachbezogenen Streuung
durchgefuhrt worden, dennoch ist das primare Teilnahmekriterium die Selbstselektion der Befragten ge-
wesen. Damit sind Verzerrungen unterschiedlichster Art méglich: Es gibt Hinweise darauf, dass vor allem
kritische Personen teilgenommen haben kénnten (z.B. nur drei Personen explizit ohne Verbesserungs-
vorschlage flr die Einstiegsphase). Ebenso ware jedoch auch denkbar, dass sich vor allem Personen mit
einer positiven Einschatzung Uber den ,Arbeitsplatz Hochschule“ beteiligt haben (z.B. hoher Anteil von
Personen, die in informelle Netzwerke innerhalb der Hochschule eingebunden sind). Da keine Angaben
Uber die Reprasentativitat der Stichprobe vorliegen, muss anerkannt werden, dass etwaige Verzerrungen
in den Aussagen maglich sind. Hiervon unbeeintrachtigt bleibt jedoch die Feststellung, dass in Studie IV
Handlungsfelder und thematische Schwerpunkte identifiziert werden konnten, deren Umsetzung sich fur
alle jwM positiv auswirken konnte, indem sie die bereits jetzt wirksamen und funktionierenden Ressour-

cen am ,Arbeitsplatz Hochschule“ aufgreifen und noch starker als bislang integrieren.

8|2 Einsatzkontexte fur das Kompetenzprofil
(Studie V)

8]2]| 1 Hintergrund Studie V

In Kapitel 7 (Entwicklungsphase |) wurde auf den Bedarf an einer starkeren Integration von Themen,
Prozessen und Ressourcen flr die Personalentwicklung von jwM hingewiesen. Dieser Bedarf ergibt sich
vor dem Hintergrund einer zersplitterten strukturellen Basis der hochschulischen Personalentwicklung
(Studie I), angesichts einer derzeit noch unzureichenden Verankerung thematisch ausgewogener Kom-
petenzentwicklung am ,Arbeitsplatz Hochschule® (Studie 1l) sowie mit Blick auf die bislang noch wenig
ausgepragte Nutzung der verfugbaren Instrumente wie der Lehrveranstaltungsevaluation fir die Zwecke
der Personalentwicklung (Studie 1ll). Als ein Konzept zur Bewaltigung dieses vielfachen Integrations-
bedarfs wurde das Instrument Kompetenzprofil entworfen, dessen Potenziale erstmals in Studie IV aus
Sicht von jwM eingeschatzt wurden. Neben der Moglichkeit einer strukturierten Selbstreflexion des
eigenen beruflichen Handelns anhand des Kompetenzprofils wurde dabei besonders die Moglichkeit der

Einbindung des Kompetenzprofils in unterstiitzende Prozesse unter Beteiligung Dritter hervorgehoben.

Zunachst unabhangig vom Instrument Kompetenzprofil, wurde in Studie IV nach Ansatzpunkten einer

verstarkten Unterstltzung von jwM besonders fur deren Einstiegsphase in den ,Arbeitsplatz Hochschule*
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gefragt. Als wichtiger Ansatzpunkt wurde die Starkung der Rolle der Vorgesetzten genannt; die Ver-
mittlung von mehr Klarheit und Transparenz Uber Erwartungen und Anforderungen stand hier im Vorder-
grund. Ebenso erwiesen sich die bereits jetzt funktionierenden, jedoch zumeist ungeplanten und
informellen Kontakte auf kollegialer Ebene sowie die Unterstutzung durch einzelne Personen innerhalb
oder auferhalb der Hochschule als wirksame und kinftig zu stéarkende Ansatzpunkte fur die Unter-
stlitzung von jwM. Dort schlieBlich, wo Mentoren- oder Patensysteme bereits verfligbar sind oder Dritte

als informelle Unterstlitzung agieren, werden diese ebenfalls als hochwirksam eingeschatzt.

Drei Personengruppen lassen sich demnach prototypisch als mdégliche Dritte in Personalentwicklungs-
konzepten fur jwM am ,Arbeitsplatz Hochschule“ hervorheben: (1) Die direkten Vorgesetzten, die zugleich
in vielen Fallen auch die Betreuenden fur eine angestrebte Promotion sind, kdnnten im Rahmen struktu-
rierter Mitarbeitergesprache (Holling & Liepmann, 1995; Schuler & Prochaska, 1999) verstarkt in die
Steuerung der Kompetenzentwicklung der jwM eingebunden werden. (2) Andere jwM, die ebenfalls erst
seit kurzer Zeit an der Hochschule tatig sind und damit vor vergleichbaren Herausforderungen stehen
durften, kdnnten im Rahmen interdisziplinar ausgerichteter Netzwerke auf kollegialer Ebene bei der Be-
waltigung des individuellen Bedarfs an Kompetenzentwicklung Orientierung und Unterstlitzung bieten. (3)
Externe Personen kénnten schliefllich auf Basis eines durch das Kompetenzprofil leicht vorstrukturierten
Gesprachsablaufs im Rahmen formeller oder informeller Beratung, im Sinne von Coaching, Mentoring,
Supervision oder einer noch weiter auszugestaltenden Form der Patenschaft zur Verfugung stehen und
eine weitere unterstitzende Perspektive bieten, ohne dem unmittelbaren Arbeitsumfeld anzugehoren

und damit den Zwangen taglicher Herausforderungen oder hierarchischer Abhangigkeiten zu unterliegen.

Wahrend die gezielte Einbindung vergleichbarer Personengruppen bei privatwirtschaftlich organisierten
Unternehmen, besonders bei der Personalentwicklung flir Nachwuchsfihrungskrafte, schon in vielen
Bereichen eine Selbstverstandlichkeit darstellt (vgl. Kapitel 3), ist eine derart gezielte Vorgehensweise an
den deutschen Hochschulen derzeit (noch) nicht der Regelfall: Die genannten Unterstutzungsquellen
existieren durchaus, und sie werden von vielen jwM genutzt (vgl. Studie IV), jedoch bislang nur im Aus-
nahmefall im Rahmen expliziter Konzepte der Personalentwicklung, unter systematischer Férderung
durch die jeweilige Hochschule. Allerdings gibt es eine Reihe von Pilotprojekten und Initiativen, in denen
eine Ubertragung entsprechender Konzepte auf die Organisation Hochschule vorgenommen wird (z.B.
Mitarbeitergesprache: Zimmerli & Kopp, 2000; Florack & Messner, 2006). Vor dem Hintergrund des
ermittelten Bedarfs an Unterstiitzung fir jwM und angesichts positiver erster Eindriicke mit Uber-
tragungsmaoglichkeiten von PE-Konzepten auf die Hochschule werden die drei genannten Personen-
gruppen in der vorliegenden Arbeit als Ausgangspunkt fir die Formulierung konkreter Einsatzkontexte
des Kompetenzprofils herangezogen (vgl. Kapitel 9). Vorgesetzte, Netzwerke von jwM oder beratende
Personen konnten somit in einer noch zu definierenden Art und Weise in den Einsatz des Kompetenz-
profils eingebunden werden und auf diese Weise zur Steuerung und Selbstorganisation der individuellen
Kompetenzentwicklung durch und flr die jwM beitragen. Wie diese Integration stattfinden kénnte, ist nun

mit Blick auf die spezifische Situation der Zielgruppe jwM (vgl.Abschnitt 5| 1| 1) zu klaren.

8]2|2 Fragestellungen Studie V

Im Sinne einer ersten Pausibilitats- und Akzeptanzprifung sollen in der formativ evaluierenden Studie V

Skizzen fur drei alternative Einsatzkontexte des Kompetenzprofils aus der Sicht der Zielgruppe jwM naher
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beleuchtet werden. Konkret soll geprift werden (Fragestellung 1), welche Chancen und welche Risiken
sich im Vergleich zur gegenwartigen Situation der Kompetenzentwicklung am ,Arbeitsplatz Hochschule*
aus Sicht der jwM bei einer Einbindung (1) von Vorgesetzten im Einsatzkontext Mitarbeitergespréch, (2)
von interdisziplindren Gruppen von jwM im Einsatzkontext Netzwerk sowie (3) von externen Berater/-
innen, Coaches oder Mentoren/innen im Einsatzkontext Beratung ergeben konnten. Eine quantitative
Einschatzung des erwarteten Nutzens soll eine erste Abschatzung der durch die einzelnen Einsatz-
konzepte zu erwartenden positiven Auswirkungen ermdéglichen, wahrend die qualitativen Hinweise der zu
befragenden jwM dazu dienen sollen, bei der Formulierung der Einsatzkontexte potenzielle Schwach-

stellen zu umgehen und auf die Ausschépfung des Nutzenpotenzials hinzuarbeiten.

Im zweiten Schritt (Fragestellung 2) soll erhoben werden, welche Faktoren aus Sicht der jwM die Umsetz-
barkeit der Konzepte beeinflussen und daher entweder bereits gegeben sein mussten oder aber kunftig
noch zu schaffen waren, um die Einsatzkontexte in die Realitat umzusetzen. Auch hier soll eine quantita-

tive Einschatzung der Umsetzungswahrscheinlichkeit eine Abschatzung der Erfolgschancen erlauben.

AbschlieBend (Fragestellung 3) sollen Szenarien der Kompetenzentwicklung fiir junge wissenschaftliche
Mitarbeiter/-innen an deutschen Hochschulen fur das Jahr 2015 entwickelt werden, um einen Eindruck
davon zu erhalten, wohin sich aus Sicht der gegenwartigen jwM die Situation fur die ihnen nachfolgenden

,Generationen* von jwM entwickeln kénnte. Abbildung 8.14 zeigt die Fragestellungen im Uberblick.

Fragestellungen Studie V

(1) Welche Chancen und Risiken bergen die Einsatzkontexte Mitarbeitergesprach, Netzwerk und Beratung?
(2) Wie werden die Umsetzungsbedingungen und die Umsetzbarkeit der drei Einsatzkontexte eingeschatzt?
(3) Wohin konnte sich die ,Kompetenzentwicklung im Jahre 2015 entwickeln?

Abbildung 8.14 Fragestellungen Studie V: Einsatzkontexte fur das Kompetenzprofil.

8]2|3 Methode Studie V

Die qualitativ orientierte Studie V wurde als Serie von personlichen face to face Einzelinterviews
konzipiert. Hierzu wurde ein Leitfaden flr ein halbstrukturiertes Interview entwickelt (siehe Anhang E.1),
der vier Themenbereiche mit insgesamt 20 Fragen umfasste. Ein Grof3teil der Fragen war offen formuliert
und sah bestimmte konkretisierende Nachfragen vor. Bei einigen Fragen wurde eine skalierte Antwort
erhoben, um die Einschatzungen Uber die Interviews hinweg vergleichen zu kénnen. Als Zielgruppe des
Interviews wurde eine relativ homogene Untergruppe der jwM definiert; es wurden Personen ausgewahlt,
die nach einer akademischen Erstausbildung seit mindestens einem Jahr an einer deutschen Universitat
auBerhalb von Stipendien, Graduiertenschulen oder anderen spezifischen Foérderprogrammen eine Quali-

fikationsstelle besetzen und im Rahmen dieser Tatigkeit Aufgaben in Forschung und Lehre Ubernehmen.

Zum Abschluss des in Studie IV eingesetzten Fragebogens (siehe Anhang D.1) waren die Teilnehmenden
auf weitere Untersuchungen hingewiesen und gebeten worden, bei Interesse an der Teilnahme ihre
personlichen Kontaktdaten anzugeben. Insgesamt N=213 der Personen hatten dies getan. Aus der
Gruppe derjenigen, die den Kriterien flur die Teilnahme am Interview entsprachen (N=174), wurde mit

insgesamt N=20 Personen nach einer telefonischen Kontaktaufnahme ein persénliches Interview am
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jeweiligen Arbeitsplatz vereinbart. Alle Interviews wurden von einer einzigen Interviewerin35 durchgefihrt;
12 Interviews wurden mit weiblichen 8 mit mannlichen Personen an insgesamt neun Universitaten in 13
unterschiedlichen Fachgebieten (darunter: Pharmazie, Wirtschaftswissenschaften, Psychologie, Theo-

logie, Physik, Medienwissenschaft) geflihrt.

Um Aussagen zu den drei im Interview diskutierten Einsatzkontexten fir das Kompetenzprofil zu
ermoglichen, wurden fir diese Einsatzkontexte vorlaufige Skizzen (siehe Anhang E.3 sowie ausfuhrlich
Kapitel 9) entworfen, die einen ungefahren Eindruck vom mdéglichen Ablauf des jeweiligen Einsatz-
kontexts vermitteln sollten. Als ,erste Stufe“ wurde in jeder der drei Skizzen das individuelle Ausfillen
des Kompetenzprofils benannt (analog Darstellung in Abschnitt 7]|2|3), als ,zweite Stufe“ eine
strukturierte Gesprachssituation mit der jeweils zu integrierenden Person oder Personengruppe (z.B.
Treffen im Netzwerk von jwM) skizziert, und als ,dritte Stufe“ eine Wiederholung des Zyklus nach einer
bestimmten Zeit. Die Skizzen wurden in schriftlicher Form als Interviewmaterial eingesetzt und den
Teilnehmenden an der betreffenden Stelle des Gesprachs gezeigt sowie verbal erlautert. Jeweils eine im
Vorfeld zufallig ausgewahlte Skizze wurde im betreffenden Interview schwerpunktmagig behandelt; die
Einsatzkontexte Mitarbeitergesprdch und Netzwerk wurden jeweils in n=7 Interviews vertieft, der
Einsatzkontext Beratung in n=6 Gesprachen. Erst im Anschluss an die vertiefende Diskussion der jeweils
ausgewahlten Skizze wurden im weiteren Verlauf des Interviews auch die anderen beiden
Einsatzkontexte kurz vorgestellt und das Interview in Kenntnis aller drei alternativen Einsatzkontexte
fortgefuhrt. Unter Zustimmung der jeweiligen Person wurde das Interview aufgezeichnet. Nach Abschluss
aller Interviews wurden die Originalantworten zu ausgewahlten Fragen vollstandig transkribiert und, wie

nachfolgend beschrieben, weitergehend ausgewertet.

8]2]|4 Ergebnisse Studie V

Chancen und Risiken der drei Einsatzkontexte (Fragestellung 1). Die Befragten sollten zu dem jeweils ver-
tiefend diskutierten Einsatzkontext angeben, welche Chancen (Frage C.2) und Risiken (Frage C.3) sie mit
einem solchen Einsatz des Kompetenzprofils verbinden. Die transkribierten offenen Antworten wurden
ohne weitergehende quantitative Gewichtung zu Aussageschwerpunkten verdichtet, die jeweils von meh-
reren Gesprachspartnern in dhnlicher Form geaufert wurden und damit auf wesentliche Chancen bzw.

Risiken hinweisen. Originalzitate werden jeweils mit Hinweis auf die Interviewnummer wiedergegeben.

Als Chancen beim Einsatz des Kompetenzprofils im Rahmen eines Mitarbeitergesprachs zwischen
dem/der jwM und der direkten Flihrungskraft Tabelle 8.8, in n=7 Interviews im Schwerpunkt) werden die
Starkung der Arbeitsbeziehung (C.1, z.B. auf dem Wege einer verbesserten Kommunikation), die durch
die formalisierte Durchfuhrung geschaffene beiderseitige Verbindlichkeit (C.2), die Gelegenheit zur
Klarung von Erwartungen (C.3, sowohl Erwartungen der jwM an ihren Arbeitsplatz als auch ihrer Vor-
gesetzten an sie), der Einsatz als Fuhrungsinstrument (C.4, insbesondere vor dem Hintergrund des weit-
gehenden Fehlens von Fihrungsinstrumenten an der Hochschule) sowie die Gelegenheit zum Feedback
an die jwM (C.5) gesehen. Demgegenuber stehen Risiken, die sich auf ein Zuviel an Struktur (R.1, z.B.
durch zu starre Festlegung des Ablaufs des Mitarbeitergesprachs), auf die bislang fehlende Verankerung

von Flhrungsverhalten in der Hochschule (R.2, z.B. im Sinne eines Zeitmangels fur Fihrungsaufgaben),

35 |Ich bedanke mich bei Anja Vetterlein fiir die umsichtige und professionelle Durchfiihrung.
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auf fehlende Mafnahmen zur Kompetenzentwicklung (R.3, sowohl seitens der jwM als auch ihrer

Vorgesetzten) sowie auf eine mangelnde Eindeutigkeit (R.4, z.B. fehlende Klarheit der beruflichen

Anforderungen als notwendige Vorbedingung fur eine Selbsteinschatzung der Kompetenz) beziehen.

Tabelle 8.8 Chancen und Risiken fur den Einsatzkontext Mitarbeitergesprdch (n=7). Zahlen in Klammern verweisen auf das

Interview, aus dem die jeweilige Originalaussage entnommen wurde.

Chancen Mitarbeitergesprach

Risiken Mitarbeitergesprach

C1 Starkung der Arbeitsbeziehung (19: ,dass man mit dem
Professor offen darlber spricht ... was ich gut fand und was
nicht.“; 3: ,Es ist auf jeden Fall eine zweiseitige Sache.”)

C2 Verbindlichkeit (18: ... wirklich zwangsweise ein Feed-
back.“; 7: ,Es ist fir den Professor auch ein Zwang, sich mit
dem Mitarbeiter zu beschaftigen.”, 1: ,Verbindlichkeit!“)

C3 Klarung von Erwartungen (1: ,Erwartungen kdnnen besser
eingeschatzt werden.“; 4: ,Am Anfang kann man nicht
abschatzen, wie umfangreich das wissenschaftliche Arbeiten
ist. Deshalb ist es sehr gut, dass man sich den IST-Zustand
genau anguckt.”)

C4 Fiithrungsinstrument (4: ,Der Vorgesetzte ist dazu angehal-
ten darauf zu achten, dass sich der Mitarbeiter gute Ziele setzt;
nach bestimmten Kriterien.“; 7: ,Das Konzept wirde dann den
Professor in eine aktive Rolle versetzen.”; 19: ,Das ist ja auch
das Entscheidende: indem man erstmal geflhrt wird, um sich
dann selber spater auch fuhren zu konnen.“)

C5 Feedback an jwM (18: ... dass dir Uberhaupt mal gesagt
wird, wo du stehst.; 19: ,Es ist auch schon, mal positives
Feedback zu horen.*)

R1 Zuviel Struktur (1: ,... keine offene Entfaltung mehr moéglich
- zu stringent; 4: ... dass es Leute gibt, die es nicht mdgen, so
stark angeleitet zu werden.”; 19: ,Das wirkt so ein bisschen
steif, wenn man so eine Liste hat.“)

R2 fehlende Verankerung von Fiithrungsverhalten im Hoch-
schulalltag (3: ,Wissenschaft in Deutschland funktioniert nicht,
indem man so offen miteinander umgeht.“; 7: ,Der Professor
hat keine Vorgaben, wie er seine Doktoranden zu betreuen hat.
Das ist einfach nicht der Fall und das wird auch nie der Fall
sein.“; 18: ,Es erfordert Zeit; die Chefs haben meist nicht viel
Zeit, sonst wirden sie sich ja schon mehr um ihre Leute
kimmern.*“)

R3 fehlende Kompetenzentwicklung (4: ,Es ware eher ent-
tauschend fur jemanden, der Schwachen hat und die Uni dann
nichts anbieten kann.“; 19: ,Wichtiger wéare es, wenn Profes-
soren auch lernen mdussten, worauf es bei der Mitarbeiter-
flhrung ankommt und wie man mit Mitarbeitern umgeht.“)

R4 mangelndes Eindeutigkeit (7: ,Da man nicht weif3, was von
einem gefordert wird, kann man sich auch ganz schlecht selbst
einschatzen.”; 14: ,Man konnte sich Uberschéatzen. Es ist halt
die Frage wie gut kann man sich einschatzen und wie gut kann
man seine eigenen Lernmoglichkeiten einschatzen.)

Tabelle 8.9 zeigt die Chancen und Risiken flr den

Interviews als Schwerpunkt behandelt wurde.

Einsatzkontext Netzwerk, welcher ebenfalls in n=7

Tabelle 8.9 Chancen und Risiken flr den Einsatzkontext Netzwerk (n=7). Zahlen in Klammern verweisen auf das Interview, aus

dem die jeweilige Originalaussage entnommen wurde.

Chancen Netzwerk

Risiken Netzwerk

C1 Austausch mit Gleichgesinnten (5: ,Man trifft sich prak-
tisch mit Leuten auf Augenhéhe.“; 10: ,Man hat im Prinzip die
gleichen Sorgen und die gleichen Freuden“; 16: ,Und man
merkt, dass man nicht der einzige Depp ist, der Probleme
damit hat.; 15: ,Da tauchen ja auch immer wieder die gleichen
Fragen auf.”)

C2 Chance Interdisziplinaritat (5: ,Man guckt auch mal Uber
den Tellerrand und sieht wie es in anderen Forschungsrichtun-
gen funktioniert. ... Es ist auch nicht schlecht, wenn jemand
aus einem anderen Gebiet mehr oder weniger laienhaft etwas
dazu sagt, weil man selbst ja viel zu sehr Fachidiot ist.“; 12:
,Oder gibt es vielleicht doch inhaltliche Schnittpunkte, die man
doch Ubertragen kann.“; 10: ,Einfach sich auf der persénlichen
Ebene treffen, um Barrieren abzubauen.”)

C3 Strukturierung der Kompetenzentwicklung (16: ,Es ist
auch sehr wichtig, dass man sich mal Ziele steckt, um
Uberhaupt ein bisschen so einen Plan zu haben, wo man hin
will.“; 15: ,Schon am Anfang darlber nachzudenken und zu
reflektieren: Was mache ich hier und wo will ich hin.“; 12: ,Ich
finde es gut, dass man nach einem Jahr guckt, was habe ich
mir vorgenommen, und wo stehe ich heute?*)

C4 personliche Entwicklung (5: ,Das ist auch gut fir mensch-
liche Weiterentwicklung. Dass man so allgemein so eine
Einstellung zu seinem Thema verandert.“)

R1 mangelnde Verbindlichkeit (5: ,... sei es aus Zeitgrinden
oder oder aus Bequemlichkeit.“; 10: ,Es sollte ... eine gewisse
Kontinuitat und RegelmagBigkeit dabei sein.”, 12: ,Sowas muss
man halt verpflichtend einfihren. Man kann sich immer viel
vornehmen und dann gibt es doch wieder eine Ausrede.”: 8:
LIch kann mir gut vorstellen, dass es stark institutionaliert sein
misste. Es misste zentral organisiert sein - was dann auch
Geld heift. Und es misste Teil der Arbeitsablaufe sein.”)

R2 mangelnde Zielorientierung (12: ,Man spricht mit den
Leuten ganz offen Uber seine Starken und Schwachen ... aber
so richtig konkrete Sachen kommen da vielleicht nicht
zustande.“; 8: Jemand von einer Hierarchiestufe héher (Post-
Doc) oder jemand, der schon weiter ist, das wiirde auch sehr
helfen und auch ein bisschen mehr Druck machen.“)

R3 Risiko Interdisziplinaritat (15: ,Und dann diesen
Austausch mit anderen Disziplinen finde ich persénlich
interessant, aber ich wei3 ganz genau, dass das eine
Einzelmeinung ist.“; 8: ,Interdisziplindr spricht man eher so
Uber allgemeine Dinge; die Themen sind dann aber schnell
erschopft.”)

R4 individueller Aufwand (5: ,Es ist auf jeden Fall ein Aufwand.
Sowohl zeitlich als auch organisatorisch.“; 8: ,Es kostet natur-
lich Zeit. Es muss ja auch gut vorbereiet sein.*)
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Mit der Durchfihrung wiederholter Treffen von interdisziplindr zusammengesetzten Gruppen von jwM im
Einsatzkontext Netzwerk werden mehrere Chancen verknUpft: Der Austausch mit Gleichgesinnten (C.1)
ermoglicht die Besprechung und gemeinsame Losung von ahnlich gelagerten Problemstellungen; mit der
Chance Interdisziplinaritat (C.2) wird die Hoffnung verbunden, durch die Einblicke in andere Forschungs-
richtungen Uber die Grenzen von Disziplinen hinweg neue Impulse fur die eigene Arbeit zu erhalten. Auch
z.B.

Netzwerktreffen als Anldsse zur Planung und Uberpriifung der individuellen beruflichen Entwicklung) wird

die Unterstitzung des Netzwerks bei der Strukturierung der Kompetenzentwicklung (C.3,
als Chance gesehen, ebenso wie die Impulse zur persénlichen Entwicklung (C.4), die sich durch den

Austausch im Netzwerk ergeben konnen. Beflrchtet werden demgegenuber eine mangelnde
Verbindlichkeit der Netzwerkarbeit (R.1, z.B. mangelnde Beteiligung aus Bequemlichkeit) sowie eine man-
gelnde Zielorientierung (R.2, besonders bei einer wenig strukturierten und nicht professionell angelei-
teten Durchfihrung). Die Interdisziplinaritat wird nicht nur als Chance, sondern auch als Risiko gesehen
(R.3, z.B. Befurchtung, dass fachliche Themen bei interdisziplinaren Treffen generell ausgeklammert

bleiben mussten), ebenso wie der individuelle Aufwand bei Planung und Organisation (R.4).

Tabelle 8.10 Chancen und Risiken fur den Einsatzkontext Beratung (n=6). Zahlen in Klammern verweisen auf Interview, aus dem

die jeweilige Originalaussage entnommen wurde.

Chancen Beratung

Risiken Beratung

C1 Vorteil Auf3enperspektive (2: ,Ich finde es ganz spannend
mit diesem externen Berater. Man schafft sich da so einen
Aufenblick.“; 11: ,Jemand Externes hat da vielleicht eine
klarere Sicht, als jemand, der in dem Chaos mit drin steckt.”)

C2 Berater/Coach/Mentor als Experte (6: ,... und der Berater
auch besser weif3, was man fur bestimmte Dinge tun kann.“; 9:
,Es ware schon schén, wenn man so ein Begleitprogramm -
neben der Promotion - hatte.; 13: ,Spatestens nach dem
Beratungsgesprach sollte demjenigne klar sein, worauf er sich
einldsst und dann sollten hier keine Uberraschungen mehr
kommen.*)

C3 Unterstiitzung zum richtigen Zeitpunkt (6: ,... dass man
sich regelmagig trifft, finde ich gut. So kann man bevor das
ganze zu Ende ist noch etwas in eine bestimmte Richtung
machen, die man selbst erst nach einem Jahr merken warde.;;
13: ,Und wenn nach einem Jahr ein Review stattfindet und
man feststellt 'ich pack's nicht', dann ist es immer noch besser,
als wenn man es so langsam auslaufen lasst.“)

C4 Rahmen fiir Reflexion (11: ,Die Chance besteht darin, dass
man nicht so in diesem Alltagswust steckenbleibt; sondern sich
auch mal wirklich die Zeit nimmt sich Uber einen langeren
Zeitraum Gedanken zu machen”; 13: ,Da muss man sich
einfach Gedanken machen und sich Ziele setzen.“; 17: ,Uber-
haupt Reflexion - Zielreflexion. Das wird bestimmt zu wenig
gemacht.”)

R1 mangelnde Innensicht (11: ,Sie sieht ja auch inwieweit bin
ich da weiter gekommen. Aber dass kann ja nur jemand, der
mich kennt und mit mir zusammenarbeitet.; 14: ,Jemanden
Externen zu finden, der sich so gut in der wissenschaftlichen
Forschung auskennt ... halte ich fur schwierig.“; 15: ,Das
erinnert mich zu sehr an Arbeitsamt. Weil es einfach nicht
funktioniert.“: 9: ,Aber was meine Arbeit selbst angeht, da kann
sich keiner reindenken.”)

R2 unangemessener Aufwand (13: ,Fir die Lehre ist so ein
Berater von auBerhalb nicht notwendig - im Rahmen der Uni ist
das nicht notwendig. ... Da braucht man keinen personal
trainer.“; 17: ,Sowas bringt natlrlich auch immer viel buro-
kratischen Aufwand mit sich - gerade so mit externem Mentor.*)

R3 mangelnde Passung mit Hochschulkultur (17: ,Naja, mein
Chef wurde mit dem Kopf schutteln und wirde sagen: 'So ein
Kése. Das haben wir auch nicht gehabt'.“; 9: ,Bei der Promotion
hier am Insitut geht es halt nicht in erster Linie darum mich
weiter zu fordern, sondern es geht darum, dass Projekte
bearbeitet werden.”)

R4 personliche Ebene (17: ,Es ist immer eine Sache der Per-
sonlichkeit: Also der beste externe Berater hilft mir nichts, wenn
ich mich mit ihm nicht verstehe.”; 11: ,Das hangt ganz stark
von dem Mentor ab, inwieweit der auch Mit Ruckschlagen
arbeitet. ... das ist ganz typabhangig, ob jemand damit zurecht
kommt oder nicht..“; 9 ,Es kann aber auch sein, dass der
Berater mich gar nicht versteht”)

Mit dem méglichen Einsatz des Kompetenzprofils im Rahmen von Beratung, Coaching oder Mentoring
(Tabelle 8.10) werden der Vorteil der AuBenperspektive (C.1, z.B. neutrale oder unabhangige Berater-
sicht), die Expertise des Beraters/Coach/Mentors (C.2, z.B. fachliche oder didaktische Hinweise aus
eigener Erfahrung), die Chance der Unterstlitzung zum richtigen Zeitpunkt (C.3, z.B. am Anfang einer sich
abzeichnenden scheiternden Karriere, um rechtzeitig nach Alternativen zu suchen) sowie der durch den
Einsatzkontext geschaffene Rahmen flir Reflexion (C.4, z.B. im Sinne einer expliziten und beratend
angeleiteten Gelegenheit zu einer Auseinandersetzung mit der eigenen beruflichen Rolle) gesehen.

Risiken werden hinsichtlich der mangelnden Innensicht (R.1, Gegenpol zu C.1, z.B. fehlendes fachliches
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Verstandnis des Beraters), im maoglicherweise unangemessenen Aufwand (R.2, Relation zwischen
Aufwand und Nutzen), bei der mangelnden Passung einer derartigen Vorgehensweise mit der herr-
schenden Hochschulkultur (R.3, z.B. keine Prioritat fir umfassende Kompetenzentwicklung) sowie auf

der personlichen Ebene (R.4, mogliche Konflikte im Beratungsverhaltnis) vermutet.

Mit dem Ziel einer zusammenfassenden Nutzeneinschatzung flr alle drei Einsatzkontexte wurden alle
Befragten nach der Kurzvorstellung auch der beiden jeweils nicht vertiefend behandelten Skizzen
gebeten, den erwarteten Nutzen eines entsprechenden Einsatzes des Kompetenzprofils anzugeben
(Frage C.6, Tabelle 8.11).36

Tabelle 8.11 Einschatzung des zu erwartenden Nutzens bei Umsetzung des jeweiligen Einsatzkontextes (N=20, Skala zwischen 0,0

,kein Nutzen“ und 100,0 ,maximaler Nutzen“, n=1 ohne Angabe).

Erwarteter Nutzen
Einsatzkontext fiir Kompetenzprofil M SO  MD min max
| Mitarbeitergesprach 81,3 16,3 80 50 100
Il Netzwerk 66,6 24,0 70 20 100
Il Beratung, Coaching, Mentoring 653 293 70 0 100

Nach Einschatzung der Befragten liegen damit alle drei Einsatzkontexte hinsichtlich des zu erwartenden
Nutzens im oberen Bereich der Antwortskala,3” wobei sich der Einsatzkontext Mitarbeitergesprach mit
M=81,3 in positiver Richtung von den anderen beiden Einsatzkontexten (Netzwerk: M;=66,6 sowie
Beratung: Mi=65,3) absetzt.

Umsetzungsbedingungen und Umsetzbarkeit (Fragestellung 2). Nach der Vorstellung aller drei Einsatz-
kontexte wurden die Interviewpartner gebeten, Umsetzungsbedingungen flr jedes der drei Konzepte zu
benennen. Um Aussagenschwerpunkte zu identifizieren, wurden die transkribierten offenen Antworten in
insgesamt n=81 Sinneinheiten geteilt und von zwei unabhangigen Ratern einem Kategoriensystem
(Anhang E.2) zugeordnet. Die Zuordnungen waren angesichts einer Interrateriibereinstimmung von

k=0,75 aussagekraftig. Abbildung 8.15 zeigt die Ergebnisse fur den Einsatzkontext Mitarbeitergesprach.

ein gut umsetzbares Konzept ‘ 7

woanders sicher schon langst umgesetzt 5

Entscheidung der Vorgesetzten ‘ 9

Impulse an Vorgesetzte notig ‘ 10

konzeptionelle Zweifel 2

Abbildung 8.15 Umsetzungsbedingungen Mitarbeitergesprach (N=20, absolute Haufigkeiten, Mehrfachzuordnung maglich).

36 Die Rangfolge der Einsatzkontexte unterschied sich bei Berlicksichtigung aller Einschatzungen nicht von der Rangfolge, wenn die Einschatzung
zum jeweils schwerpunktmafig behandelte Einsatzkontext separat betrachtet wurde. Daher werden alle vorliegenden Einschatzungen
gemeinsam analysiert.

37 Die durchschnittlichen Nutzeneinschatzungen lagen fur alle drei Einsatzkontexte signifikant oberhalb des Skalenmittelpunkts und damit im
positiven Skalenabschnitt (entsprechend 50,0; t-Tests fur einfache Stichproben, alle p<0,05, zweiseitige Testung).
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Sieben Personen bezeichnen das Mitarbeitergesprach als ,ein gut umsetzbares Konzept“ und sehen
keine wesentlichen Harden fir dessen Umsetzung. Funf Personen vermuten, dass entsprechende
Konzepte ,woanders sicher schon langst umsetzt“ seien und dass es daher prinzipiell nur eine Frage der
Zeit sei, bis sich das Konzept auch in ihrem Bereich durchsetzen werde (z.B. Interview 20: ,das sollte
jetzt schon dberall funktionieren). Neun Personen stellen heraus, dass die Umsetzung vor allem eine
LEntscheidung der Vorgesetzten“ sei (z.B. Interview 17: ,... stark von den Personen abhangig, und was
die fuir eine Vorstellung die die von Personalftihrung haben.”; Interview 15: ,Also wer es bisher gemacht
hat, macht’s und wer es nicht will, macht’s nicht.“), woraus sich ein Bedarf an flankierenden MafSnahmen
bei der Einflhrung ergibt (vgl. Metaprozesse der PE in Abschnitt 4|3|4). Zehn der Befragten auflern als
konkrete Idee fur die Einfuhrung dieses Konzepts: ,Impulse an Vorgesetzte nétig” (z.B. Interview 2: ,sollte
fir den Vorgesetzten strukturiert werden; dass Vorgesetzer etwas an die Hand bekommt*, Interview 10:
,Da sollte man die Vorgesetzten darauf hinweisen, dass es gut ist, soetwas zu machen.”). Bei zwei
Personen Uberwiegen hingegen konzeptionelle Zweifel (z.B. Interview 9: ,da passiert halt nicht viel*;

Interview 11: ,unrealistisch: Die Professoren haben alle tiberhaupt keine Zeit”).

ein gut umsetzbares Konzept \ 15

baut existierende Formen aus 5

Initiative und Durchhaltevermégen nétig ‘ 7

grofer finanzieller Aufwand 3

konzeptionelle Zweifel 2

Abbildung 8.16 Umsetzungsbedingungen Netzwerk (N=20, absolute Haufigkeiten, Mehrfachzuordnung maoglich).

15 der Befragten halten das Netzwerk (Abbildung 8.17) fur ,ein gut umsetzbares Konzept*; flinf stellen
heraus, dass dieser Einsatzkontext bereits ,existierende Formen ausbaut® und somit an Bestehendes
anknupfen kann (z.B. Interview 8: ,... solche Bestrebungen gab und gibt es hier an der Fakultét. Das ist
weniger strukturiert.”). Sieben geben an, dass ,Initiative und Durchhaltevermdgen nétig” seien (z.B. Inter-
view 12: ,Da bedarf es dann einer Koordination uber die Einzelperson hinaus, dann ist die Frage, ob es
sich tragt und ob mitgemacht wird.”, Interview 13: ,Dass sich da die Doktoranden zusammenraffen - ich
weil3 nicht.“), und drei Personen sehen im Aspekt ,grofRer finanzieller Aufwand“ ein Problem (z.B. Inter-
view 14: Die Frage ist nur, wieviel Geld ist da?*, Interview 5: ,Allerdings sehe ich finanzielle Bedenken.*).
Bei zwei Personen uberwiegen konzeptionelle Zweifel (z.B. Interview 10: ,,... das wird eher in dem Bereich

bleiben, dass es selbst initiiert wird. Und dann wird es definitiv nur in der gleichen Disziplin bleiben.*).

ein gut umsetzbares Konzept 6

groBer finanzieller Aufwand \ 9

mangelnde Offenheit 4

konzeptionelle Zweifel 2

Abbildung 8.17 Umsetzungsbedingungen Beratung (N=20, absolute Haufigkeiten, Mehrfachzuordnung mdglich).
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Im Einsatzkontext Beratung (Abbildung 8.17) sehen sechs Personen ein gut umsetzbares Konzept. Neun
Personen sprechen mit ,grofRer finanzieller Aufwand“ eine mégliche Umsetzungshiirde an (z.B. Interview
11: ,Das muss irgendwie bezahlt werden; daftir hat keiner Geld.”, Interview 13: ,Vor allem braucht man
den Personalstab dazu; der misste immens aufgestockt werden. (...) Es dlrften nicht mehr als 15 Leute
auf einen Berater kommen, damit der Berater gut beraten kann.*), und vier Personen sehen ,mangelnde
Offenheit” als Erschwernis an (z.B. Interview 4: ,das Arbeitsklima ist auch sicher nicht in jedem Bereich
da, dass es sich durchsetzen kénnte“). Wiederum Uberwiegen bei zwei Personen die konzeptionellen

Zweifel (z.B. Interview 16 ,Ich glaube einfach nicht, dass es sehr wahrscheinlich ist.”).

AbschlieBend (Frage D.2) wurde erfragt, welche Umsetzungswahrscheinlichkeit fir jedes der drei
Konzepte gesehen wird; Tabelle 8.12 zeigt die Ergebnisse. Hinsichtlich der von den jwM eingeschatzten
Umsetzungswahrscheinlichkeiten liegen die Einsatzkontexte Mitarbeitergesprach (M=75,3) und Netz-
werk (Mi=68,4) nahe beieinander und jeweils klar im optimistischen Bereich der Antwortskala, wahrend
der Einsatzkontext Beratung mit Miy=49,2 fast exakt auf der Trennlinie zwischen wahrscheinlicher und

unwahrscheinlicher Umsetzung liegt.38

Tabelle 8.12 Einschatzung der Umsetzungswahrscheinlichkeit des jeweiligen Einsatzkontextes (N=20, Skala zwischen 0,0 ,sehr

unwahrscheinlich und 100,0 ,sehr wahrscheinlich“, n=1 ohne Angaben).

Umsetzungswahrscheinlichkeit

Einsatzkontext fiir Kompetenzprofil M SD MD min max
| Mitarbeitergesprach 75,3 24,8 90 10 100
Il Netzwerk 684 27,0 70 10 100
IIl Beratung, Coaching, Mentoring 49,2 27,2 50 5 100

Szenarien der ,Kompetenzentwicklung 2015“ (Fragestellung 3). Im abschlieenden Teil des Interviews
(Frage D.2) wurden die Gesprachspartner gebeten, vor dem Hintergrund ihrer bisherigen Kenntnis der
Hochschullandschaft ein Szenario fir die Kompetenzentwicklung von jwM im Jahre 2015 zu entwerfen.
Die Szenarien wurden als Ganze anhand ihrer Valenz von zwei unabhangigen Ratern jeweils einer von

vier Gruppen zugeordnet; die Interrateribereinstimmung lag bei k=0,72 (Abbildung 8.18).

optimistisches Szenario 2

differenzierte Entwicklungen in Teilbereichen ‘ 7

unklare Perspektiven ‘ 5

pessimistisches Szenario ‘ 6

Abbildung 8.18 Zukunftsszenarien ,Kompetenzentwicklung fur jwM 2015“ (N=20, absolute Haufigkeiten der Antwortkategorien).

38  Die durchschnittlichen Einschatzungen der Umsetzungswahrscheinlichkeit liegen fur die Einsatzkontexte Mitarbeitergesprdch und Netzwerk ober-
halb des Skalenmittelpunkts (entsprechend 50,0; t-Tests fur einfache Stichproben, jeweils p<0,01, zweiseitige Testung), wéhrend die
Durchschnittswerte beim Einsatzkontext Beratung, Coaching, Mentoring sich nicht signifikant vom Skalenmittelpunkt unterscheidet (|t|<1,0).
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Zwei Personen schildern ein optimistisches Szenario fur die kinftige Kompetenzentwicklung (z.B.
Interview 18: ,Ich persoénlich glaube, dass es positive Verdnderungen geben wird. (...) Ich meine, das
einzige, was wir hier machen, ist Kompetenzen weiterentwickeln. (...) Und die werden, dadurch dass man
es wirtschaftlicher betrachtet, auch wieder weiter in den Vordergrund gestellt. Das finde ich eine gute
Entwicklung®). Sieben Personen rechnen mit einer differenzierten Zukunftsentwicklung, die sich in Teilb-
ereichen positiv, in anderen Teilbereichen hingegen negativ auf die Situation der Kompetenzentwicklung
fur jwM auswirken werde (z.B. Forschung positiv vs. Lehre kritisch; Drittmittel positiv vs. Haushaltsmittel
kritisch; Elitehochschulen positiv vs. andere Hochschulen kritsch, z.B. Interview 14: ,Entweder man geht
an die Elite-Uni, oder es geht eben deutlich langsamer vorwérts, an einer anderen Uni.“). Funf Personen
haben zum gegenwartigen Zeitpunkt noch keine klaren Perspektiven vor Augen (z.B. Interview 3: ,das
héngt davon ab, wie sich Wissenschaft in Deutschland entwickelt”; Interview 1: ,Da wird mehr gesagt, als
was dann wirklich passiert!”). Sechs Personen schildern ein Uberwiegend pessimistisches Szenario (z.B.
Interview 4: ,0b Geld und Ressourcen da sind, um Nachwuchs weiterzubilden und weiterzuentwickeln,
wage ich auch eher zu bezweifeln.”, Interview 10: ,Das wird immer schwieriger. (...) Und diese immer
weiter gekdrzten Stellen halte ich auch fir ein Risiko, weil man muss ja auch irgendwie leben. (...) Und

dass dadurch dann auch die Forschung schlechter wird. Und dann die Qualitat der Uni auch leidet.”).

8]2|5 Diskussion Studie V

Fur die Zukunftsaussichten der Kompetenzentwicklung flir junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen
zeichnen die 20 in dieser qualitativen Studie befragten Personen kein optimistisches Bild: Am ehesten
noch wird in Teilbereichen wie der Forschung, der Exzellenzférderung in Elitehochschulen oder in den
stark an Drittmitteln partizipierenden Fachgebieten eine positive Entwicklung erwartet. DemgegenUber
werde die Unterstitzung fur jwM in anderen Teilbereichen (Lehre, nicht-Elitehochschulen, drittmittel-
schwache Facher) oder - wie fast ein Drittel der Befragten es sieht - in Ganze noch problematischer, als

sie jetzt schon wahrgenommen wird.

Deswegen gilt es, die knappen zur Verfugung stehenden Ressourcen moglichst gut fir die Kompetenz-
entwicklung von jwM zu nutzen und alle Personengruppen, die eine Unterstitzung bieten kdnnen, in
gezielten Konzepten anzusprechen, zu integrieren und ihren Beitrag fur die Kompetenzentwicklung der
jwM nutzbar zu machen. Die in dieser Studie diskutierten Einsatzkontexte Mitarbeitergesprach, Netzwerk
und Beratung werden eindeutig als nutzlich eingeschatzt. Zu jedem Konzept wurden Chancen und
Risiken benannt, die in die abschlieende Formulierung der Einsatzkontexte (Kapitel 9) einflieen wer-
den. Generelle Zweifel an den Konzepten werden jeweils nur von einer Minderheit der Befragten ge-
aufert; allerdings wird eine Reihe von Aspekten genannt, die bei der kunftigen Umsetzung zu beachten
sein werden: Fur den Einsatzkontext Mitarbeitergespréach werden offenbar flankierende MafSnahmen
erforderlich sein (vgl. Kapitel 4: Metaprozesse der Personalentwicklung), die den Vorgesetzten den
Nutzen dieses Konzepts auch flur sie selbst transparent machen und damit die Motivation zu dessen
Einsatz erh6hen kdnnen. Bei den Netzwerken wird eine Form zu finden sein, die den organisatorischen
und zeitlichen Aufwand flr die Teilnehmenden begrenzen hilft und zugleich Strukturierung und Ergebnis-
orientierung sicherstellt, und das Konzept der Beratung muss so ausgestaltet werden, dass es auf die im
Beratungskontext bearbeitbaren Themen fokussiert, nicht an fehlenden finanziellen Ressourcen (z.B.

kein Budget fur unzahlige professionelle Coaches an Hochschschulen) scheitert und der etwaigen
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fehlenden Offenheit (z.B. Zweifel an der Vertraulichkeit) Rechnung tragt. Die Umsetzungswahr-
scheinlichkeit wird fur alle drei Konzepte in einem mittleren bis hohen Bereich gesehen, sodass Anlass zu
einem gewissen Optimismus besteht: Die Zielgruppe jwM empfindet nach den Ergebnissen dieser Studie

die skizzierten Konzepte als plausibel und potenziell nutzbringend.

Abschliefend sind nun die Integrationsmdglichkeiten des bislang isoliert, von der Personalentwicklung
losgeldst eingesetzten Instruments Lehrveranstaltungsevaluation in die drei Einsatzkontexte zu prufen;

dieser Schritt wird in Studie VI geleistet.

8|3 Integration der Lehrveranstaltungsevaluation in
die Personalentwicklung fir jwM (Studie VI)

8]3|1 Hintergrund Studie VI

Eine grofie Herausforderung der hochschulischen Personalentwicklung liegt darin, Themen, Prozesse und
Ressourcen in einer sinnvollen Weise miteinander zu verkntpfen und fur die Kompetenzentwicklung der
jwM nutzbar zu machen. Im Zuge dieser Entwicklung von Konzepten, die auf die Situation der Hochschule
und ihrer Mitglieder passen, erscheint es nicht zwingend notwendig, ganzlich neue Formen der Personal-
entwicklung zu konzipieren und véllig andere Trainingsformate und -konzepte als die bislang bekannten
einzusetzen: Vielmehr scheint es mindestens ebenso aussichtsreich, die bereits bestehenden Instrumen-
te anzupassen und ihnen auch dort, wo dies bislang nicht der Fall ist, eine explizite Rolle zur Kompetenz-

entwicklung zuzuweisen.

Das Instrument Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) ist ein Beispiel fur dieses Vorhaben. In Studie Il ist
LVE explizit als Instrument der Personalentwicklung untersucht worden. Wahlt man diese Perspektive,
gewinnen die dargestellten ,invasiveren® Interventionsmodelle des LVE-Einsatzes (vgl. Abschnitt 3|4|2)
an Bedeutung: Der Dialog mit den Studierenden oder mit anderen jwM, die Beratung der Lehrenden
sowie die hochschuldidaktische Kompetenzentwicklung sind mit der LVE in Beziehung zu setzen, um aus
einem bloflen Instrument zur Erfassung studentischer Einschatzungen ulber den Verlauf einzelner
Veranstaltungen einen Ansatzpunkt flr die hochschulische Personalentwicklung zu schaffen. Damit die
gewlinschte Kompetenzentwicklung mit der Folge einer Weiterentwicklung des individuellen Lehr-
verhaltens, der persénlichen Lehrkonzepte und der lehrbezogenen Kompetenzen eintreten kann, darf
LVE nicht als (vor allem beobachtende) Bildungsforschung und nicht als (vor allem messende) Qualitats-
feststellung betrieben werden (vgl. ausfuhrlich Abschnitt 3|5). Statt dessen muss sie - im Umkehr-
schluss zu einem der einflussreichsten der in Studie Il ermittelten Misserfolgsfaktoren von LVE - aus
ihrer bislang isolierten Rolle heraus erst noch in ein Rahmenkonzept der (lehrbezogenen) Kompetenzent-
wicklung eingeflgt werden. Hierbei kdnnen insbesondere das Diskursmodell, der Beratungsansatz und

das Modell der Kompetenzentwicklung wichtige Ansatze liefern (vgl. Abschnitt 6| 3).

Die Integration der Lehrveranstaltungsevaluation in Konzepte der Personalentwicklung fur jwM ist kinftig
erst noch zu leisten, sie ist noch nicht erfolgt (vgl. Kapitel 3). Die in der vorliegenden Arbeit erarbeiteten
Einsatzkontexte fur das Kompetenzprofil liefern einen méglichen Rahmen fir eine derartige Integration:

Wenn es gelange, (1) die Vorgesetzten, (2) die in interdisziplinaren, zeitlich stabilen Netzwerken
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organisierten jwM und/oder (3) Berater/-innen, Coaches, Supervisoren/innen oder Mentoren/innen (vgl.
zu diesen unterschiedlichen Rollen Abschnitt 9|5) steuernd und reflektierend in den Prozess der
Kompetenzentwicklung von jwM mit einzubeziehen und wenn es auflerdem gelange, in genau diesen
steuernden und reflektierenden Prozess auch die Lehrveranstaltungsevaluation als eines von vielen
moglichen, bislang jedoch isoliert eingesetzten PE-Angeboten der Hochschule an die jwM mit ein-
zubeziehen, ware ein entscheidender Schritt erbracht. Es bedarf geeigneter Ansatzpunkte, um einen so
verstandenen Einbezug der LVE in die individuell stattfindenden Prozesse der Kompetenzentwicklung zu

leisten.

Ausgehend von der Voraussetzung, dass die jwM im Rahmen ihrer Hochschultatigkeit Lehr-
veranstaltungen durchfihren und somit prinzipiell als Nutzer von LVE in Betracht kommen, stellt sich die
Frage, wie die genannten weiteren Personengruppen so in den Prozess der Lehrveranstaltungsevaluation
mit einbezogen werden konnen, dass der Beitrag dieses Instruments zur Personalentwicklung und zur
(lehrbezogenen) Kompetenzentwicklung eben durch die Beteiligung dieser zusatzlichen Personen-
gruppen starker als bislang ausgeschopft werden kann. Die Funktion dieser Personengruppen wirde im
Rahmen eines solchen Konzepts primar darin bestehen, das ,entwickelnde Moment” der LVE zu unter-
stitzen und gemeinsam mit den jwM die offenbar nicht triviale (vgl. Studien | und IIl) Verknupfung

zwischen der LVE einerseits und der individuellen Kompetenzentwicklung andererseits zu leisten.

8|32 Fragestellungen Studie VI

Anknupfend an Studien Il und V, soll in Studie VI das Integrationspotenzial des Instruments Lehr-
veranstaltungsevaluation in die in dieser Arbeit skizzierten Konzepte zur Kompetenzentwicklung von jwM
ausgelotet werden. Hierzu sollen die am Prozess der LVE beteiligten Personen befragt werden, welche
Ansatzpunkte sie vor dem Hintergrund ihrer individuellen Erfahrungen fur eine Integration des
Instruments LVE in einen durch Dritte unterstutzten Prozess der Kompetenzentwicklung als chancenreich
ansehen (Fragestellung 1). Konkret geht es hierbei um die Ermittlung von Méglichkeiten, (1) Vorgesetzte,
(2) Netzwerke sowie (3) Berater/-innen oder Coaches nutzbringend und in einer solchen Weise am
Prozess der LVE bei jungen Lehrenden zu beteiligen, dass die notwendige VerknlUpfung zwischen der
individuellen (lehrbezogenen) Kompetenzentwicklung einerseits und dem Instrument Lehrveranstaltungs-

evaluation anderseits fur die im Fokus stehenden jwM spurbar wird.

Um abschlieend einen Ausblick auf die kinftigen Entwicklungslinien der Lehrveranstaltungsevaluation
und ihrer Rolle innerhalb der Hochschule zu erhalten, sollen anhand einer auf das Jahr 2015 gesehenen
Entwicklungslinie mégliche Szenarien fur die Lehrveranstaltungsevaluation aus Sicht der Beteiligten

erhoben und Aussagen Uber diese kinftige Entwicklung eingeschatzt werden (Fragestellung 2).

Fragestellungen Studie VI

(1) Wie kdnnen Vorgesetzte, interdisziplindre Netzwerke von jwM sowie Berater/-innen oder Coaches in die LVE-
basierte Kompetenzentwicklung fur die jwM integriert werden?

(2) Welche Erwartungen bestehen fir die zukunftige Entwicklung der,Lehrveranstaltungsevaluation 2015“?

Abbildung 8.19 Fragestellungen Studie VI: Integration der Lehrveranstaltungsevaluation in die Personalentwicklung fur jwM.
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8|3|3 Methode Studie VI

Studie VI wurde in Form von telefonischen Einzelinterviews durchgefuhrt. Hierzu wurde ein Leitfaden far
ein halbstrukturiertes Interview entwickelt (siehe Anhang F.1), der insgesamt 15 Fragen in vier Themen-
bereichen umfasste. Ein Grofiteil der Fragen war offen formuliert und sah gezielte Nachfragen vor; zu
einigen Fragen wurde eine skalierte Antwort erhoben, um die Einschatzungen Uber die Interviews hinweg
vergleichen zu kénnen. Als Zielgruppe des Interviews (vgl. Studie Ill) wurden Personen definiert, die in den
vergangenen zwei Jahren mehrfach als Studierende oder Lehrende an LVE teilgenommen hatten oder in
diesem Zeitraum als Anbieter von LVE (durch die Hochschule, fachschaftlich oder kooperativ organisiert)

aufgetreten waren.

Zum Abschluss des in Studie lll eingesetzten Fragebogens (siehe Anhang C.1) waren die Teilnehmenden
auf weitere Untersuchungen hingewiesen und gebeten worden, bei Interesse ihre persénlichen Kontakt-
daten anzugeben. Insgesamt N=171 Personen hatten dies getan. Entsprechend ihrer angegebenen
Funktion (Fragen A.2 sowie F.3 des Fragebogens) wurden innerhalb der drei Gruppen (1) an LVE
teilnehmende Studierende, (2) an LVE teilnehmende Lehrende sowie (3) Anbieter von LVE jeweils anhand
ihrer Einschatzungen zur bislang beobachteten Wirksamkeit von LVE (Frage A.3, Mittelwert aus Aussagen
9, 11 und 12) Personen mit positiven, neutralen bzw. negativen Erfahrungen identifiziert, wobei der
Bereich von einer Standardabweichung unter- bis oberhalb des Mittelwerts in der jeweiligen Gruppe als
neutraler Bereich interpretiert wurde. Aus jeder der drei Gruppen erfolgte mit so vielen Personen eine
Kontaktaufnahme, bis telefonische Interviews mit je 3 Personen mit positiven bzw. negativen sowie 4
Personen mit neutralen Erfahrungen, insgesamt also mit N=30 Personen aus allen drei Gruppen
vereinbart und nachfolgend gefuhrt werden konnten. Alle Interviews wurden von einem einzigen
mannlichen Interviewer durchgefiihrt;3® 13 Interviews wurden mit weiblichen, 17 mit mannlichen
Personen an insgesamt 16 deutschen Universitaten gefuhrt. Nach Zustimmung der jeweiligen Person
wurde das Interview aufgezeichnet. Nach Ende aller Interviews wurden die Originalaussagen zu

ausgewahlten Fragen vollstandig transkribiert und nachfolgend Antwortkategorien zugeordnet.

8]3]|4 Ergebnisse Studie VI

Integration weiterer Personen in die LVE-basierte Kompetenzentwicklung (Fragestellung 1). In einer
zufélligen Reihenfolge wurden in jedem Interview (Frage C.2) die drei genannten, in den LVE-Prozess
potenziell zu integrierenden Personengruppen genannt. Die Befragten wurden gebeten, mit dem Ziel
einer Entwicklung der lehrbezogenen Kompetenz von jungen Lehrenden Ansatzpunkte zur Integration der
jeweiligen Personengruppe in den LVE-Prozess zu benennen. Auf Basis der transkribierten Original-
aussagen wurde ein Kategoriensystem formuliert, das die Aussagenschwerpunkte reprasentierte (Anhag
F.2). Die insgesamt n=172 Einzelaussagen zu allen drei Personengruppen wurden von zwei unab-
hangigen Ratern in das gemeinsame Kategoriensystem eingeordnet; die Interrater-Ubereinstimmung lag
bei k=0,73. Abbildung 8.20 zeigt zunachst die absoluten Haufigkeiten der Nennungen zur Integration der

direkten Vorgesetzten der jwM in den LVE-Prozess.

39 |ch bedanke mich bei Martin Krause fir die mit viel Ausdauer und Kreativitat durchgefiihrte Datenerhebung.
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Einsichtnahme in Ergebnisse/Kontrollfunktion \ 15
reflexive Begleitung der Lehrprozesse \ 12
Besprechung & Interpretation der LVE-Ergebnisse \ 12
Sicherstellung der LVE-Teilnahme/Sinnvermittiung \ 10

unmittelbare Teilnahme am Feedback-Prozess 6
Agieren als Modell/gutes Beispiel 4

Einbindung problematisch/riskant |8

sonstige Idee 2

Abbildung 8.20 Ansatzpunkte zur Integration von Vorgesetzten in den LVE-Prozess (N=30 Personen, absolute Haufigkeiten der

Antwortkategorien, Mehrfachnennungen maoglich).

Der mit n=15 Nennungen am haufigsten genannte Ansatzpunkt liegt in der Kategorie ,Einsichtnahme in
Ergebnisse/Kontrollfunktion“. Hierunter ist zu verstehen, dass der/die Vorgesetzte regelmafiig und quasi-
automatisch Kenntnis von den LVE-Ergebnissen der jwM erlangt und ggf. kontrollierend oder diszipli-
narisch eingreifen kann. Eine inhaltliche Kommunikation dber die LVE oder Uber die konkreten

Ergebnisse steht hingegen nicht im Vordergrund der hier eingeordneten AuRerungen.

Haufig werden drei Varianten einer ebenfalls steuernden, nicht jedoch kontrollierenden Rolle der Vor-
gesetzten angesprochen: Je zwdlf Personen sprechen sich flr eine ,reflexive Begleitung der Lehrprozes-
se“ (z.B. Weitergabe eigener Erfahrungen; Anregungen und Hinweise fur die Durchfihrung von Lehrveran-
staltungen) sowie flr die ,Besprechung & Interpretation der LVE-Ergebnisse” (konkrete LVE-Ergebnisse
werden von jwM und Fihrungskraft gemeinsam ausgewertet, ggf. Manahmen vereinbart) aus. Zehn der
Befragten schildern Einsatzmdglichkeiten, bei denen die ,Sicherstellung der LVE-Teilnahme/ Sinnvermitt-
lung” im Vordergrund steht. Der jeweiligen FUhrungskraft kime demnach die Aufgabe zu, den jwM den

Nutzen der LVE zu verdeutlichen und auf diese Weise den Einsatz dieses Instruments anzuregen.

Eine vergleichsweise untergeordnete Rolle spielt hingegen die ,unmittelbare Teilnahme am Feedback-
Prozess“ durch die Vorgesetzen, die von sechs Personen als Anknupfungspunkt genannt wird. Hier
schatzen die Vorgesetzten das Lehrverhalten der jwM auf Basis eines persdnlichen Besuchs einer
Veranstaltung der jwM ein oder geben auf andere Weise ein direktes Feedback zur sich entwickelnden
Lehrkompetenz. Eine genau umgekehrte Strategie wird von vier Personen vorgeschlagen; der Gedanke
LAgieren als Modell/gutes Beispiel“ besteht darin, dass jwM die Veranstaltungen ihrer Vorgesetzten
besuchen und/oder in deren LVE eingebunden werden und auf diese Weise ein Gefuhl fir die Qualitat

von Lehrveranstaltungen erhalten.

Acht Personen aufern demgegenuber Sorgen oder Vorbehalte gegenliber einer Einbeziehung der Vor-
gesetzten in die LVE. Genannt wird neben dem Risiko einer allzu ausgepragten Kontrollfunktion (als Uber-
steigerung der erstgenannten Antwortkategorie ,Einsichtnahme in Ergebnisse/Kontrollfunktion®) und den
Besonderheiten des Abhangigkeitsverhaltnisses zwischen jwM und ihren Fuhrungskraften (die eine allzu
genaue Transparenz des Arbeitsverhaltens der jwM aus deren Sicht nicht winschenswert erscheinen
lassen) auch die Erwagung, dass die derzeitigen Vorgesetzten nicht unbedingt als Vorbilder fur ,gute
Lehre“ herangezogen werden konnten: ,Im Prinzip eine gute Idee, aber da die meisten Vorgesetzten

altere Herren sind und darauf nicht so gut zu sprechen sind, bringt es eh nichts.“ (Interview 10).
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reflexive Begleitung der Lehrprozesse ‘ 17

Besprechung & Interpretation der LVE-Ergebnisse ‘ 13

gemeinsame Kompetenzentwicklung ‘ 1

unmittelbare Teilnahme am Feedback-Prozess ‘ 9

gemeinschaftliche Planung & Durchfiihrung LVE 6

Einbindung problematisch/riskant j 1

Abbildung 8.21 Ansatzpunkte zur Integration von Netzwerken von jwM in den LVE-Prozess (N=30 Personen, absolute Haufigkeiten

der Antwortkategorien, Mehrfachnennungen méglich).

Bei der Integration von interdisziplindren, zeitlich stabilen Netzwerken auf kollegialer Ebene (Abbildung
8.21) steht an erster Stelle die von n=17 Befragten genannte ,reflexive Begleitung der Lehrprozesse® im
Sinne von Erfahrungsaustausch, gegenseitiger Unterstitzung und der Weitergabe von Anregungen und
Tipps. Hervorgehoben wird die Vergleichbarkeit der Herausforderungen, vor denen die erstmals mit Lehr-
aufgaben betrauten jwM unabhangig vom jeweiligen Fach stehen: ,... sich von anderen Tipps zu holen,

wie die vergleichbare Probleme angegangen sind“ (Interview 15).

In abgestuften Haufigkeiten der Nennungen werden die ,Besprechung & Interpretation der LVE-Ergeb-
nisse“ (n=13, gezielte Diskussion der konkreten LVE-Ergebnisse, gemeinsame Ableitung von Handlungs-
moglichkeiten und Verbesserungsideen), die ,gemeinsame Kompetenzentwicklung® (n=11, z.B.
Organisation von Workshops, gemeinsamer Besuch von hochschuldidaktischen Veranstaltungen) sowie
die ,unmittelbare Teilnahme am Feedback-Prozess” (n=9, gegenseitige Hospitation oder Feedback zum

individuellen Lehrverhalten, vgl. Braskamp, 1980) herausgestellt.

Die ,gemeinschaftliche Planung & Durchfihrung von LVE® wird von sechs Personen genannt; gemeint ist
hierbei die Vorbereitung und Durchfihrung der LVE (z.B. organisatorisch oder hinsichtlich eingesetzter

LVE-Instrumente) gegenseitig abzustimmen und in einen gemeinschaftlichen Rahmen zu bringen.
Nur eine Person empfindet die Einbindung von jwM-Netzwerken in LVE-Prozesse als problematisch.

Bei der moglichen Einbindung von Coaching, Beratung, Mentoring oder Supervision in die LVE von jwM
(Abbildung 8.22) hebt sich keine einzelne Handlungspraferenz besonders aus dem Feld heraus: Sowohl
die ,reflexive Begleitung der Lehrprozesse” (n=11, besonders: Rolle der Berater als hochschuldidaktische
Experten mit entsprechend qualifizierten Tipps und Hinweisen), als auch die ,,unmittelbare Teilnahme am
Feedback-Prozess” (n=11, Hospitation oder anderweitiges personliches Feedback, dem von mehreren
Befragten aufgrund der Neutralitdt und externen Perspektive der Beratenden eine besondere Glaubwir-
digkeit zugeschrieben wird) und die ,Besprechung & Interpretation der LVE-Ergebnisse“ (n=10) im
Rahmen individueller Beratung werden als sinnvolle Integrationsansatze gesehen. Ebenso werden eine
durch die externen Berater/-innen angebotene ,Kompetenzentwicklung im Anschluss® (n=9, im Sinne
einer zielgerichteten Auswahl und/oder Bereitstellung von Workshops/Trainings auf Basis der LVE-
Ergebnisse) sowie die ,kontinuierliche/flachendeckende Unterstitzung® (n=9) als praktikable Anknup-
fungspunkte genannt; hiermit ist die Idee gemeint, dass Coaching oder Beratung nicht nur zu definierten
Zeitpunkten, sondern jeweils bei Bedarf und fur alle Interessierten zur Verfigung stehen sollten, sodass

jwM jeweils mit ihren aktuellen Fragestellungen Unterstutzung anfordern kdénnen.
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reflexive Begleitung der Lehrprozesse | 11

unmittelbare Teilnahme am Feedback-Prozess \ "

Besprechung & Interpretation der LVE-Ergebnisse \ 10

Kompetenzentwicklung im Anschluss \ 9

kontinuierliche/flachendeckende Unterstutzung \ 9

Kompetenzentwicklung im Vorfeld \ 7

Einbindung problematisch/riskant \ 5

sonstige Idee 2

Abbildung 8.22 Ansatzpunkte zur Integration von Coaching, Beratung, Mentoring, Supervision in den LVE-Prozess (N=30 Personen,

absolute Haufigkeiten der Antwortkategorien, Mehrfachnennungen maoglich).

Mit einer etwas geringeren quantitativen Bedeutung wird die ,Kompetenzentwicklung im Vorfeld”
genannt (n=7, Vorbereitung und Training der jwM im Vorfeld der durch LVE begleiteten ersten Lehr-

aufgaben, vgl. Healy, 1995).

Finf Personen sehen die Integration dieser Personengruppen in LVE als problematisch an; genannt
werden hier vor allem widrige Rahmenbedingungen (Interview 2: ,Kénnte ich mir schon vorstellen, aber
die kosten ja einen Haufen Geld und werden bestimmt nicht flir die Zeitkrafte eingesetzt werden.*), die

die Umsetzung eines solchen Ansatzes unwahrscheinlich erscheinen lassen.

Mit dem Ziel einer summativen Einschatzung des erwarteten Nutzens bei einer derartigen Integration der
jeweiligen Personengruppen wurden die Gesprachspartner im Anschluss an die Erhebung der qualitativen
Ansatzpunkte gebeten, den von ihnen erwarteten Nutzen quantitativ auf einer Skala zwischen O (,kein

zusatzlicher Nutzen®) bis 100 (,maximaler Nutzen*) einzuschéatzen (Frage C.3; siehe Tabelle 8.13).

Tabelle 8.13 Einschatzung des erwarteten Nutzens der Integration unterschiedlicher Personengruppen in den LVE-Prozess (N=30,

Skala zwischen 0 ,kein zusétzlicher Nutzen“ und 100 ,maximaler Nutzen®).

Erwarteter Nutzen

Personengruppe M SO MD min max
| Vorgesetzte 55,8 24,0 60 0 90
Il interdisziplinéres zeitlich stabiles Netzwerk 64,8 20,5 70 15 100
Il Berater/-in, Coach, Mentor/-in 66,2 26,3 78 0 100

Der erwartete Nutzen fallt bei der Integration jeder der drei hier diskutierten Personengruppen positiv
aus, wobei mit M;=64,8 und M;=66,2 die Beteiligung eines Netzwerks von jwM sowie die Integration von
Beratung, Coaching, Mentoring oder Supervision in den LVE-Prozess besonders positiv eingeschatzt wird,
wahrend die Befragten sich von der Integration der Vorgesetzten mit Mi=55,8 einen Nutzen nur leicht

Uber dem Mittelpunkt der Antwortskala (entsprechend 50,0) versprechen.4 Die Streuung der einzelnen

40 Die durchschnittlichen Nutzeneinschatzungen lagen fir die Integration von Netzwerken sowie Beratung/Coaching jeweils oberhalb des Skalen-
mittelpunkts (entsprechend 50,0; beide t-Tests fur einfache Stichproben jeweils p<0,01 bei zweiseitiger Testung), wahrend die Einschatzung zur
Integration von Vorgesetzten nicht signifikant oberhalb des Werts von 50,0 lag (t=1,31, df=29, p=0,201 bei zweiseitiger Testung). Diese
Nutzeneinschatzungen unterschieden sich weder zwischen den drei berlicksichtigten Perspektiven (teilnehmende Studierende, teilnehmende

Personalentwicklung fir junge wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen Seite 230



Kapitel 8 Empirische Studien Il

Einschatzungen ist mit SD=20,5...26,3 erheblich; je nach individuellem Erfahrungshintergrund wird von
den Befragten fast der gesamte Skalenbereich ausgenutzt. Allerdings lagen bei nur einer einzigen Person
die Nutzeneinschatzungen zu allen drei diskutierten Moglichkeiten unterhalb des Mittelpunkts der
Antwortskala (entsprechend 50,0); bei allen anderen Personen gab es jeweils mindestens eine

Personengruppe, deren gezielte Integration in die LVE als nutzbringend erachtet wurde.

Zuklnftige Entwicklung der Lehrveranstaltungsevaluation (Fragestellung 2). Auch bei der abschlieRen-
den Erhebung eines Zukunftsausblicks wurde zunachst eine offene Frage gestellt (Frage D.1); die
Befragten wurden gebeten, das aus ihrer persoénlichen Perspektive und vor dem Hintergrund ihrer
individuellen Erfahrungen wahrscheinlichste Szenario fur den Stand der Lehrveranstaltungsevaluation an
deutschen Hochschulen im Jahre 2015 zu schildern. Die insgesamt n=62 einzelnen Elemente dieser Sze-
narien wurden transkribiert und anschlieflend von zwei unabhangigen Ratern den zu einem Kategorien-
system zusammengefassten Aussagenschwerpunkten zugeordnet (Abbildung 8.23; Kategoriensystem in

Anhang F.3); die Ubereinstimmung lag bei k=0,91.

quantitative Ausweitung: Verpflichtung,
Selbstverstandlichkeit

technologische Weiterentwicklung: online-LVE ‘ 12

qualitative Integration: Qualitatsentwicklung,
Starkung der Lehre/Didaktik
Standardisierung: Ranking, Leistungsvergleich,
Verdéffentlichung

institutionelle Verankerung: Gehaltsrelevanz,
Mittelvergabe, Berufung, Budgetierung

unklare Zukunft 4

keine wesentliche Anderung erwartet 3

Abbildung 8.23 Erwartete zukunftige Entwicklung der Lehrveranstaltungsevaluation an deutschen Hochschulen bis ins Jahr 2015

(N=30 Personen, absolute Haufigkeiten der Antwortkategorien, Mehrfachnennungen maoglich).

Drei mogliche kunftige Entwicklungen werden von den Befragten besonders haufig als Szenarien
benannt: Ein Schwerpunkt liegt in einer quantitativen Ausweitung des Einsatzes von LVE (n=13), der
durch eine starkere Selbstverstandlichkeit des Einsatzes oder durch eine gesetzliche oder innerhalb der
Hochschule erfolgende Verpflichtung befordert wirde (z.B. Interview 3: ,.... dass so eine LVE dann wirklich
mindestens alle 1, 2 Semester wirklich pflichtméaBig durchgefiihrt wird. Im Moment ist es ja eher so
Zufall, man kann zwar sagen ,evaluiert mal’, aber wenn man das nicht will, dann kommt man auch drum
rum.”). Ebenfalls stark vertreten wird die Erwartung einer technologischen Weiterentwicklung der
eingesetzten Verfahren (n=12); insbesondere wird die konsequente Umsetzung von online-LVE erwartet,
die jedoch ebenfalls nicht mit einer Veranderung auf qualitative Ebene einhergehen musse (z.B. Interview
4. ... wird wahrscheinlich tbers Internet ablaufen, das ist so meine Vorstellung, ansonsten wird sich

wohl nicht viel &ndernl!”). Mit ebenfalls zwolf Nennungen wird der Erwartung Ausdruck verliehen, dass

Lehrende sowie LVE-Anbieter) noch zwischen den drei Erfahrungshintergriinden (positiv, neutral, kritisch) signifikant; die %-Werte lagen in den
Untergruppenh jeweils um maximal 10 Punkte auseinander.
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durchaus eine qualitative Veranderung der LVE zu erwarten sei, im Sinne einer starkeren Integration der
Qualitatsentwicklung und einer gezielteren Verknupfung mit hochschuldidaktischen Angeboten (z.B. Inter-
view 19: ... dass sie in 10 Jahren auch in ein umfassenderes Qualitatssicherungsprogramm integriert

sein wird an deutschen Hochschulen.*).

Mit zehn Nennungen in ihrer Bedeutung leicht abgestuft, wird ein Trend zu einer Standardisierung der
Verfahren erwartet, der mit einer Vergleichbarkeit, Rankings oder einer Veroffentlichung der individuellen
LVE-Ergebnisse einhergeht (z.B. Interview 15: ... sie wird deutlich mehr als heute formalisiert stattfinden
und deutlich mehr in Richtung von Leistungsvergleichen zielen. Also dass zwischen den Lehrenden
deutlich mehr Vergleiche stattfinden, dass man so Facherrankings macht oder solche Geschichten.*). Mit
acht Nennungen erneut weiter abestuft, wird die noch etwas weitergehende Erwartung genannt, dass
LVE im Sinne des Modells der institutionellen Verankerung (vgl. Studie lll) auch an deutschen Hoch-
schulen unmittelbare Gehaltsrelevanz haben oder dass es zu LVE-basierten Mittelvergaben, Budgetierun-
gen oder Vertragsentscheidungen kommen werde (z.B. Interview 13: ... dass Leute mit schlechten Lehr-
veranstaltungen weniger Geld bekommen werden. Die Universitdt wird immer weniger Geld haben und
sich was ausdenken mdissen, dieses kreativ so zu verteilen, dass sie weniger ausgibt. Also ich denke, das

wird alles strammer, geordneter ablaufen, mit mehr Effekt.”).

In vier Fallen wird einer unklaren Zukunft fir die LVE Ausdruck verliehen (z.B. Interview 15: ,,... entweder
wird es sie gar nicht mehr geben. Oder sie wird deutlich mehr als heute formalisiert stattfinden und
deutlich mehr in Richtung von Leistungsvergleichen zielen.”), und drei Befragte rechnen ausdrucklich
nicht mit einer wesentlichen Veranderung (z.B. Interview 1: ,Nichts &ndert sich, weil die Universitdten gar
nicht die finanziellen Mittel bereitstellen kébnnen - und oftmals vielleicht auch gar nicht bereitstellen
wollen, um die entsprechenden Strukturen einzurichten und das sinnvoller zu gestalten. Deswegen muss

ich leider sagen, halte ich es fiir am wahrscheinlichsten, dass sich nichts andert.”).

Abschliefend wurden den Befragten fiir eine summative Einschatzung der Zukunftsaussichten der LVE
drei kontroverse Aussagen vorgelesen, und sie wurden gebeten, den Grad der individuellen Zustimmung

auf einer Skala zwischen O (,Uberhaupt nicht“) und 100 (,voll und ganz“) anzugeben.

Tabelle 8.14 Zustimmung zu drei kontroversen Aussagen Uber die kiinftige Rolle der Lehrveranstaltungsevaluation (N=30, Skala

zwischen O ,iberhaupt nicht“ und 100 ,voll und ganz“).

Aussage M SO MD min max

"Lehrveranstaltungsevaluation hin oder her - die Qualitat der Lehre an

deutschen Hochschulen bleibt doch mit LVE ganz genau so wie ohne." 260 226 20 0 90

"LVE ist eines von vielen Mosaiksteinchen, die in der Summe eine
tiefgreifende und nachhaltige Veranderung der Hochschulen in 71,5 251 73 20 100
Deutschland bewirken werden."

"Wozu diese ganze Reformdiskussion? LVE ist in der deutschen

Hochschullehre doch schon langst Realitéat, und sie funktioniert!" 3L7 250 25 0 85

Die erste und die dritte Aussage (vgl. Tabelle 8.14) werden mit M=26,0 und Muy=31,7 gleichermafien
deutlich im ablehnenden Bereich der Antwortskala eingestuft; die Befragten sind somit weder der Auffas-
sung, dass die LVE prinzipiell ohne Einfluss auf die Qualitat der Lehre an deutschen Hochschulen bleiben

werde (erste Aussage), noch dass jetzt schon LVE in der Hochschullehre in funktionierender Weise
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etabliert sei (dritte Aussage). Eine klare, wenn auch nicht uneingeschrankte Zustimmung erfahrt dem-
gegenuber die zweite Aussage; mit My=71,5 wird dem Gedanken zugestimmt, dass LVE einer von vielen
kleinen Beitragen sei, aus deren Summe sich in der Zukunft eine tiefgreifende und nachhaltige Verande-
rung ergeben werde. Die Streuung der Einschatzungen ist mit SD=22,6...25,1 erheblich, wie auch die
Minimal- und Maximalwerte zeigen. Dies deutet darauf hin, dass die Meinungen Uber das Instrument LVE
nach wie vor geteilt sind und dass Personen vor dem Hintergrund ihrer individuellen Erfahrungen zu sehr

unterschiedlichen Prognosen fur die kinftigen Potenziale des Instruments gelangen.41

8| 3|5 Diskussion Studie VI

Eine aus Studierenden, Lehrenden und Anbietern von LVE zusammengesetzte Stichprobe hat in durchaus
kontroverser und zum Teil auch widersprichlicher Weise Integrationsmaéglichkeiten der Lehrveranstal-
tungsevaluation in Prozesse der Kompetenzentwicklung bei jwM diskutiert. Den drei an der Kompetenz-
entwicklung von jwM im Sinne der Einsatzkontexte (vgl. Kapitel 9) zu beteiligenden Personengruppen
werden zum Teil UGbereinstimmende, zum Teil jedoch auch voneinander abweichende Funktionen

zugewiesen.

Kommt es zu einer Integration der Vorgesetzten in den LVE-Prozess, stehen nach Ansicht der Befragten
vor allem die steuernde und die reflexive Funktion im Vordergrund: Aus verschiedenen Uberlegungen
heraus, werden die Vorgesetzten nicht vorrangig in der Rolle gesehen, den jwM erganzend zur
Perspektive der Studierenden ein eigenes Feedback Uber konkretes Lehrverhalten zu geben (z.B. durch
punktuellen Besuch der von den jwM gehaltenen Lehrveranstaltungen). Vielmehr sollten sie in Austbung
ihrer ,Aufsichtsfunktion“ die Beteiligung an der LVE sicherstellen, Einsicht in die LVE-Ergebnisse nehmen
und gemeinsam mit den jwM entweder direkt auf Ebene dieser konkreten Ergebnisse oder, auf einer
Ubergreifenden Ebene, Uber den Lehrprozess allgemein ins Gesprach kommen und Mdéglichkeiten zur
Weiterentwicklung aufzeigen. Auch aufgrund einiger Umsetzungshurden sowie vor dem Hintergrund von
Beflrchtungen, die mit einer allzu unmittelbaren Beteiligung der Vorgesetzten an der LVE ,ihrer” jwM
einhergehen, wird die Integration der Vorgesetzten zwar als Uberwiegend nutzbringend, deren praktische
Umsetzung jedoch im Vergleich zu den anderen beiden Personengruppen als etwas weniger
aussichtsreich eingestuft. Die primar im Bereich der steuernden und reflexiven Begleitung der
Kompetenzentwicklung gesehene Rolle der Vorgesetzten wird im Einsatzkontext ,Mitarbeitergesprach®
(Abschnitt 9| 3) wieder aufgegriffen.

Ein sehr grofles Potenzial fur die (lehrbezogene) Kompetenzentwicklung der jwM wird der Integration
interdisziplinarer, zeitlich stabiler Netzwerke auf kollegialer Ebene zugebilligt: Besonders die reflexive
Begleitung der Lehrprozesse, verbunden mit einem Erfahrungsaustausch und einer gegenseitigen Unter-
stltzung in konkreten Fragen, sowie die gemeinsame Besprechung und Interpretation der individuellen
LVE-Ergebnisse auf dieser nicht von Hierarchieunterschieden gepragten Ebene werden als Ansatzpunkte
hervorgehoben. Darutber hinaus wird die gemeinsame Kompetenzentwicklung als spezielle Méglichkeit

genannt, die ausschlieflich die Netzwerke und keine andere Form der Unterstitzung bieten kann, und

41 In der Gesamtstichprobe unterschieden sich die durchschnittlichen Zustimmungen zu den drei Aussagen jeweils signifikant vom Skalenmittel-
punkt (entsprechend 50,0; t-Tests fir einfache Stichproben, jeweils p<0,001 bei zweiseitiger Testung). Die naheliegende Vermutung, dass
Personen mit positiven vs. negativen Vorerfahrungen mit LVE (vgl. Zusammenstellung der Stichprobe) sich in der Einschatzung der kontroversen
Aussagen jeweils unterscheiden, bestatigte sich in weitergehenden inferenzstatistischen Analysen, auf die hier nicht im Detail eingegangen
werden kann.
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auch die unmittelbare Beteiligung am Feedback-Prozess (z.B. durch Hospitation) wird als gangbarer Weg
genannt, die LVE-basierte Kompetenzentwicklung auf kollegialer Ebene zu unterstitzen. Als wirksames
Moment wird in den Schilderungen besonders die Kollegialitat hervorgehoben, also der Umstand, dass
sich alle am Netzwerk Beteiligten in einer in wichtigen Punkten vergleichbaren Situation befinden und
damit vor ahnlichen Herausforderungen stehen und dass zwischen den am Netzwerk Teilnehmenden

keine Hierarchieunterschiede herrschen.

Das weiteste Spektrum hinsichtlich der moéglichen Funktionen weisen Coaching, Beratung, Supervision
und/oder Mentoring auf. Sowohl die reflexive Begleitung als auch die unmittelbare Beteiligung am
Feedback-Prozess, in dessen Fokus die LVE steht, wie auch konkrete Angebote zur Kompetenz-
entwicklung fir jwM (vor allem in Anschluss an LVE, jedoch auch im Vorfeld, z.B. im Sinne von
hochschuldidaktischer Grundausbildung) werden als mogliche Ansatzpunkte fiir die Integration dieser
Personengruppe genannt. In den Aussagen der Befragten steht der Aspekt im Vordergrund, dass
Coaches/Berater/-innen als neutrale, externe Personen eine bei den anderen Personengruppen nicht
gegebene zusatzliche, externe, unbeeinflusste und doch von eigener Erfahrung gekennzeichnete
Perspektive einnehmen kénnen und zugleich (z.B. im Gegensatz zu den meisten Vorgesetzten) aufgrund

ihrer spezifischen Ausbildung Uber explizite hochschuldidaktische Expertise verflugen.

Die gemeinsame Besprechung und Interpretation von LVE-Ergebnissen wird in allen drei Einsatz-
kontexten, unter Beteiligung aller drei Personengruppen als gangbarer Weg herausgestellt, ebenso wie
die reflexive Begleitung der Lehrprozesse. Hinsichtlich dieser beiden Funktionen verspricht die Integration
aller drei Personengruppen in etwa vergleichbare Wirkungen, wahrend Kontrolle und Sicherstellung der
Teilnahme (Vorgesetzte), kollegialer Ratschlag und Erfahrungsaustausch (Netzwerk) und Expertenrat
sowie die neutrale Perspektive (Beratung/Coaching) jeweils die vorrangigen spezifischen Eigenarten

eines bestimmen Einsatzkontextes darstellen.

Der abschlieende Blick auf mogliche Zukunftsszenarien der Lehrveranstaltungsevaluation lasst wenig
Zweifel daran, dass erhebliche Veranderungen der Rolle der LVE anstehen. Diese werden vor allem in
drei Feldern gesehen, namlich in der technologischen Entwicklung (insbesondere: Ubergang zu online-
Befragungen), in der quantitativen Ausweitung (durch Selbstverstandlichkeit und/oder Verpflichtung)
sowie in der qualitativen Integration (hin zu einer starkeren Verknupfung mit Qualitatsentwicklung
und/oder Hochschuldidaktik, vgl. Studie I). Nur einer dieser drei dominierenden Trends, namlich der letzt-
genannte, ist gemafd der Erkenntnisse der Wirksamkeitsforschung (vgl. Studie Ill) eng verknUpft mit der
Erhdhung der Wirksamkeit dieses Instruments im Sinne von Lehrentwicklung und lehrbezogener
Kompetenzentwicklung. Die anderen von den Befragten genannten Trends deuten zwar durchaus auf
eine quantitative Intensivierung und Weiterentwicklung hin - nicht jedoch auf eine verstarkte qualitative
Nutzung des Instruments Lehrveranstaltungsevaluation fur die Zwecke der Personalentwicklung. Dass
hierzu in den nachsten Jahren Entscheidungen und Weichenstellungen erfolgen missen, wenn ein
solcher Zweck tatsachlich eines Tages Realitat werden soll, verdeutlicht die Aussage eines Befragten:
LJetzt sind wir gerade so ein bisschen an einem Wendepunkt. Es zeigt sich gerade entweder ,Bringt das
Uberhaupt was?’ oder es verschwindet wieder. Es ist glaube ich ganz schwer, da eine Prognose zu
liefern. Ich wirde einfach mal sagen: Das Problem liegt nicht auf der Ebene der Evaluation, das liegt auf
einer ganz anderen Ebene. Und zwar auf der Ebene ,Wird erkannt, wie wichtig es ist auf der didaktischen
Ebene eine sehr gute Veranstaltung zu flhren, die nicht nur darauf beruht, dass dort Wissen vermittelt

’u

wird, sondern dass es interaktiv vermittelt wird, dass Zusammenhéange erkannt werden u.s.w.”.” (Inter-
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view 16) Die qualitative Richtung, die der Bologna-Prozess (vgl. Abschnitt 2|2) fur die Hochschullehre
andeutet, strahlt somit auch auf die Rolle der Lehrveranstaltungsevaluation aus, jedoch nicht
zwangslaufig, nicht automatisch: Erst wenn die Entscheidung fallt, die Ziele des Bologna-Prozesses beim
Wort zu nehmen und die bestehenden Steuerungsinstrumente der Hochschule neu zu bewerten und
qualitativ neu zu positionieren, erdéffnet sich die Chance, Instrumente wie eben die Lehrveranstaltungs-
evaluation aus ihrer isolierten Rolle der Abwicklung von ,technischen Routinen zur organisatorischen
Bewaltigung rechtlicher Auflagen” (Rindermann, 2003, S. 243) zu befreien und in ein Gesamtkonzept zur

(lehrbezogenen) Kompetenzentwicklung einzubetten.

Dass dieses Potenzial der LVE bislang nicht, méglicherweise nicht einmal ansatzweise, ausgeschopft
wird, zeigt die deutliche Ablehnung der Befragten zur Aussage, dass schon jetzt LVE an deutschen
Hochschulen hinreichend funktioniere und daher die ganze Reformdiskussion unnétig sei. Dass ein
solches Potenzial existiert, zeigt die ebenso deutliche Zustimmung zu der Idee, dass LVE eines von vielen
Mosaiksteinchen sei, aus denen sich in der Summe die erhoffte nachhaltige und tiefgreifende

Veranderung der Hochschule ergeben kénne.
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»Natiirlich sind viele dieser Prozesse langwierig, haufig
wird es nur trippelschrittweise vorwarts gehen oder
werden Riickschritte zu verkraften sein - aber
erfolgreiche universitare Personalarbeit wird sich m.E. von
der weniger erfolgreichen vor allem durch die
Unermiidlichkeit und Nachhaltigkeit unterscheiden, mit
der jene betrieben wird

und die andere nicht.“

Dr. Stefan Baier, Leiter der Stabsstelle Personalentwicklung an der Wirt-
schaftsuniversitat Wien, Gber einen wichtigen Erfolgsfaktor (nicht nur) der
hochschulischen Personalentwicklung (Baier, 2005, S. 313)

Das entwickelte Grundmodell des Kompetenzprofils ist in den empirischen
Studien IV bis VI auf seine praktische Umsetzbarkeit und auf konkrete Ansatz-
punkte zur Einbindung relevanter Personengruppen sowie auf die Integrier-
barkeit der Lehrveranstaltungsevaluation hin untersucht worden. Die
erhobenen Einschétzungen, wahrgenommenen Potenziale und Risiken
werden nun zusammengefihrt. Es werden in vier Einsatzkontexten konkrete
Ablaufvorschlége fir den Einsatz des Kompetenzprofils skizziert, die auf der
Selbstorganisation der jungen wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen (ohne
Unterstlitzung durch Dritte), auf der Beteiligung ihrer direkten Vorgesetzten
(Mitarbeitergesprach), auf interdisziplindren und zeitlich stabilen Gruppen auf
kollegialer Ebene (Netzwerk) sowie auf der Unterstitzung in Form von
Beratung, Coaching, Mentoring oder Supervision (Beratung) basieren.

9 Entwicklungsphase Il

9|1 Vier Einsatzkontexte

Die konzeptionellen Uberlegungen und empirischen Studien haben gezeigt, dass die individuelle Kompe-
tenzentwicklung bei jwM an deutschen Hochschulen derzeit noch nicht in einer umfassenden und syste-
matischen Weise unterstitzt wird: Ein Bruchteil der jwM nimmt an strukturierten Promotionsprogrammen
teil (z.B. Berning & Falk, 2004; KMK & BMBF, 2004, vgl. Studie IV) oder wird im Rahmen hochschul-
didaktischer Projekte in curricular organisierten Modellen (z.B. Wildt, 2002a; Webler, 2003; Durst, 2004;
im Uberblick mit jungsten Entwicklungen: Berendt, 2006) vor allem im Bereich der lehrbezogenen
Kompetenzen geférdert. Die Uberwaltigende Mehrheit der an deutschen Hochschulen beschaftigten
wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit Aufgaben in Forschung und/oder Lehre sieht
sich hingegen einer Situation gegenlber, die als zersplittert, unstrukturiert und intransparent (vgl.

Studien |, Il und IV sowie Entwicklungsphase I) zu bezeichnen ist.

Ein ausgepragter Wunsch nach einer radikalen Abkehr von den bislang dominierenden traditionellen
informellen und Learning by Doing-Prozessen der Kompetenzentwicklung ist dennoch nicht zu erkennen;
so erhofft nur eine kleine Minderheit der jwM einen expliziten Ubergang zu curricular organisierten
Promotionsstudiengangen (vgl. Studie IV). Im Zuge der veranderten Autonomie der Hochschule (vgl.
Kapitel 2) und im Rahmen veranderter Anspriche an die Konzeption und Qualitdt hochschulischer
Leistungen (vgl. Kapitel 3) ergibt sich trotzdem ein Bedarf an gezielter Kompetenzentwicklung fur jwM,
gerade in den bislang vernachlassigten Bereichen Préasentation & Vermittlung sowie Management &

Flhrung, der hierzu passende Konzepte der Personalentwicklung erforderlich macht: Denn wie sollen die
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jetzigen jwM und kunftigen Hochschullehrenden Studiengange konzipieren und qualitatsvoll gestalten,
wie sollen sie vor Ort Uber hohe Geldsummen entscheiden und starker als je zuvor Drittmittel und externe
Finanzierungsquellen einwerben, wie sollen sie die notwendigen Verhandlungsprozesse innerhalb ihrer
Abteilung, ihres Fachs, ihrer Hochschule und gegenuber den Ministerien erfolgreich fihren, wenn sie bes-
tenfalls zufallig Uber die hierfur notwendigen Fahigkeiten verfugen oder bestenfalls beilaufig ihre Kompe-
tenzen in den relevanten Bereichen haben ausbilden kénnen? Die Hochschulen kénnen es sich langfris-
tig nicht erlauben, ihre eigene Position zu schwachen und auf die Spielrdaume ihrer ,kontrollierten
Autonomie” (vgl. Abschnitt 2|1|4) zu verzichten, indem sie die sich aktuell bietende Chance verstreichen
lassen, ihre Mitglieder und damit sich selbst zu starken Verhandlungspartnern zu machen und die flr die
»-Hochschule 2000+“ notwendigen Kompetenzen an sich selbst vermitteln: ,Personalentwicklung und
universitdrer Wandel sind damit in einer eigentimlich rekursiven Struktur ineinander verwoben.“ (Laske,

Meister-Scheytt & Scheytt, 2004, S. 2).

Zugleich ist angesichts veranderter Kompetenzanforderungen in der ausdifferenzierten Gesellschaft und
globalisierten Wirtschaft (vgl. Kapitel 2) auch fur diejenigen, die nicht langfristig an der Hochschule
beschaftigt sein werden (sondern auf eine berufliche Perspektive auflerhalb der Hochschule zusteuern,
z.B. in Forschung und Entwicklung: Staudt & Kottmann, 2001; vgl. Studien Il und V), eine gezielte Vor-
bereitung auch auf die bislang weniger beachteten Kompetenzbereiche notwendig. Die von vielen als
Losung erdachte Vermittlung aller Uber das rein Fachliche hinausgehenden Kompetenzen ,in zusétz-
lichen, auSerhalb des Faches angesiedelten Serviceeinrichtungen (...) kommt einer Delegation und dem
Entzug von Verantwortung auf Seiten der Vertreterlnnen der Fachwissenschaft gleich (Brendel & Rose,
2000, S. 152; ahnlich: Berendt, 1995) und verfehlt damit ihren Zweck. Denn gerade die fehlende Veran-
kerung im ,Arbeitsplatz Hochschule“ und die damit einhergehende unklare Nutzenwahrnehmung vieler
Entwicklungsangebote erscheinen ursachlich flr die bislang nur einseitig erfolgende Kompetenzent-
wicklung der jwM (Merl, 1999; Hendrich, 2000; Siebolds, 2001; Studien Il und IV). Falls die Institution
Hochschule also eine Uber das Fachliche hinausgehende Entwicklung ihrer Mitglieder wiinscht (und sie
sollte es zum Erhalt der eigenen Autonomie auf individueller und institutioneller Ebene wunschen), muss
sie, genau wie andere Organisationen auch (Wittmann & Kaschube, 1998), gezielte MaRnahmen zu einer
ausgewogenen Foérderung aller Kompetenzbereiche im jeweils notwendigen Ausmaf ergreifen. Statt

dessen bietet sich derzeit noch der Anblick einer

»... Diskrepanz zwischen der realen Arbeitsbelastung und einem ,gewachsenen’ Selbstversténdnis von
Wissenschaftlern. Deren Renommee definiert sich nach géngiger (west-)deutscher Auffassung zu 80
Prozent Uber die Reputation als Forscher, wéhrend in der akademischen Praxis die Lehre einen zen-
tralen Stellenwert hat. Noch weniger ist bisher die Wahrnehmung administrativ-planerischer Auf-
gaben akzeptiert (....) Professionelles Management, Lehre und Forschung sind heute gleichermafen
konstitutive Elemente der institutionalisierten Wissenschaft.“ (Ebel-Gabriel, 2003, S. 28).

Anstelle also der bisherigen strukturellen und, hiervon nicht unabhangig, auch motivationalen Trennung
zwischen den drei wichtigsten Tatigkeitsfeldern Forschung, Lehre und (Hochschul-)Management (vgl.
ausfuhrlich Abschnitt 5| 1|2) und der einschrankenden Fokussierung auf die Entwicklung der Kompeten-
zen flr das erste dieser drei Tatigkeitsfelder sollte die Frage in den Vordergrund ricken, welche Kom-
petenzen fir die jeweils individuell angestrebte berufliche (auch: wissenschaftliche) Perspektive in
welchem MafRe benétigt werden und wie diese zu erwerben sind. Die Herausforderung an die

hochschulische Personalentwicklung liegt darin, in kleinen Schritten und in Anknlpfung an - und eben
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nicht: unter Abkehr von den traditionellen Arten und Weisen der Kompetenzentwicklung (vgl. Wottawa
2001) - (1) eine Integration der thematischen Schwerpunkte zu leisten, hinsichtlich derer die Kompe-
tenzentwicklung von jwM zur Bewaltigung ihrer aktuellen und kunftigen Tatigkeitsfelder erfolgen soll, (2)
die Prozesse, die zur Kompetenzentwicklung und ihrer Steuerung beitragen, starker als bislang in den
LArbeitsplatz Hochschule” zu integrieren und (3) alle hierfur verfigbaren Ressourcen - Instrumente wie

Personengruppen gleichermafen - fir die Kompetenzentwicklung nutzbar zu machen.

Das Instrument Kompetenzprofil versucht, das Gemeinsame und nicht das Unterscheidende der Themen,
Prozesse und Ressourcen zur Kompetenzentwicklung am ,Arbeitsplatz Hochschule“ hervorzuheben. Den
jwM soll durch das Kompetenzprofil nahegelegt werden, dass der Besuch eines hochschuldidaktischen
Workshops sich im Prinzip nicht unterscheidet vom Kompetenzgewinn wahrend der erstmaligen Vor-
bereitung einer Prasentation von Forschungsergebnissen flir eine Tagung oder vom Erwerb von Fahig-
keiten zur Einwerbung von Drittmitteln fUr ein selbst konzipiertes Forschungsprojekt: Alle drei Wege
bereiten jwM auf eine sachgerechte Ubernahme aktueller oder kiinftiger beruflicher Tatigkeiten vor, alle
drei Varianten sind Madglichkeiten, einen bestehenden Entwicklungsbedarf zu decken, und alle drei

Varianten weisen keinen ausschlieBlichen Bezug zur Fachkompetenz auf.

Um diese integrative Perspektive zu betonen, ist die in Kapitel 7 beschriebene allgemeine Schrittfolge fur
das Kompetenzprofil konzipiert worden. In Studie IV wurden bestehende Unterstutzungsquellen am
LArbeitsplatz Hochschule“ und Méglichkeiten des Einsatzes der Kompetenzprofile erfragt. Dabei kristalli-
sierten sich nach und nach vier Einsatzkontexte heraus, die in Studie V weiter gepruft wurden und in die-
sem abschliefenden Kapitel mit einer konkreten, an den jeweiligen Einsatzkontext angepassten Schritt-
folge versehen werden. Sie greifen jeweils einen von vier in der Hochschule traditionell wirksamen Me-
chanismen der Kompetenzentwicklung auf: (1) Die Selbstorganisation des Wissens- und Fahigkeitser-
werbs als charakteristisches Merkmal wissenschaftlicher Tatigkeiten an der Hochschule generell, (2) die
besondere Konstellation des Verhaltnisses zwischen den jwM und ihren Vorgesetzten, welche in vielen
Fallen zugleich auch die Betreuenden ihrer Dissertation sind, (3) die Starke und fachliche Relevanz von
Peer Groups und Netzwerken auf zumeist informeller kollegialer Ebene, (4) die an Hochschulen beson-
ders stark spurbare Prasenz und Bedeutung von Expertinnen und Experten. Diese vier in der Tradition
und im Wertesystem der Hochschule verankerten Formen werden in den nachfolgend beschriebenen
Einsatzkontexten flir das Instrument Kompetenzprofil aufgegriffen. Durch die Formulierung von Leit-
fragen und durch die Vorgabe von beispielhaften, als Option, nicht Zwang zu verstehenden Muster-
ablaufen wird versucht, den Fokus bei der Selbstorganisation, im Verhaltnis zwischen Vorgesetzten und
jwM, in der Arbeit in interdisziplinaren Netzwerken sowie im Verlauf von Beratungssituationen in Richtung
auf eine Klarung der individuellen Entwicklungsziele und auf die am individuellen Bedarf orientierte

Auswahl konkreter Entwicklungsvorhaben zu lenken (vgl. allgemeine Schrittfolge in Abschnitt 7[2]3).

9|2 Selbstorganisation

Die Selbstorganisation der wissenschaftlichen Arbeit ist ein Kernmerkmal dieses Berufsfeldes (Florack &
Messner, 2006, S. 12: ,Prinzip des persénlichen Wachstums*). Das selbstorganisierte Betreiben von For-
schung und Lehre wird als ein so wichtiges Gut angesehen, dass sogar ein verfassungsrechtlicher Schutz

gewahrt wird: Das ,Prinzip der Selbstorganisation* (Arnold, 2000, S. 44; vgl. Konzept ,forschendes
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Lernen*. Wildt, 2002b) ist in der Hochschultradition fest verwurzelt. Angebote zur Kompetenzent-
wicklung, die dieses Prinzip in Frage stellen, sind von vornherein mit einer schweren Hypothek belastet.
Die von vielen vertretene Kritik an den in Pilotprojekten erprobten curricularen Strukturen zur Nach-
wuchsférderung (z.B. Berning & Falk, 2004, S. 73) oder Vorbehalte gegenlber stark strukturierten
Angeboten hochschuldidaktischer Einrichtungen (vgl. Huber, 1999) erhalten vor diesem Hintergrund eine

zusatzliche Bedeutung.

Auch in aktuellen Konzepten der Personalentwicklung auflerhalb des Hochschulbereichs ist eine Star-
kung der expliziten Selbstorganisation der Lernenden zu beobachten. In ihrer Analyse zu Zukunftstrends
der Personalentwicklung stellen Wunderer & Dick (2003, S. 134 ff.) fest: ,Selbstentwicklung wird Nor-
malitat: Mitarbeitende werden in Zukunft wesentlich mehr Verantwortung fiir ihre Entwicklung Uber-
nehmen.” Allerdings durfe ,Selbstentwicklung nicht zur Ausrede flir mangelnde organisierte Personal-
entwicklung” werden (ebd.). Die Herausforderung flr die PE gerade an der Hochschule liegt darin, die
nicht triviale, sich nicht von selbst ergebene Balance zwischen der Verantwortung fir die eigene,
individuelle, idiosynkratische Entwicklung einerseits und geeigneten Unterstitzungen, Hilfsangeboten
und der Schaffung von Verbindlichkeit andererseits zu finden, denn: ,Selbstreguliert lernen kénnen ist
(...) nicht nur eine Frage der personlichen Arbeits- und Lerndisziplin, sondern es bedarf auch einer
Anleitung, wie man selbstreguliert lernt.” (Dubs, 2000, S. 102, ahnlich: Arnold, 2000; Siebert, 2001).

Diese Notwendigkeit einer Anleitung, einer gewissen unterstitzenden Strukturierung steht auch im Fokus
von PE-Konzepten, die sich speziell mit der Selbstorganisation des Lernens beschaftigen. So stellen Greif
und Kurtz (1995) in ihrer Ubersicht (iber Methoden des selbstgesteuerten Lernens heraus: Lernkonzepte,
die die individuelle Motivation zur Weiterentwicklung und die Ubernahme von Verantwortung fiir das
eigene Lernen in den Vordergrund stellen, ,verlangen nach Methoden, die diese Elemente férdern” (S.
153). Um der Kompetenzentwicklung von jwM eine Richtung zu geben, bedarf es einer Unterstltzung, die
die notwendige Verantwortungsubernahme fir die eigene Entwicklung ermdglicht: Gelungene Selbst-
organisation bedeutet also nicht, alleine gelassen zu werden (vgl. Studie V), sondern eben gerade so viel

Unterstitzung zu erhalten, dass eine Steuerung der eigenen Kompetenzentwicklung moglich wird.

Im Gegensatz zur ,Fremdorganisation“ der Kompetenzentwicklung richtet sich die im Einsatzkontext
Selbstorganisation angestrebte Unterstitzung ausdrucklich nicht auf die Auswahl und Festlegung der zu
lernenden Inhalte und der Lernmethoden, sondern auf die Funktion, die im Kompetenzmodell in Ab-
schnitt 4| 1|3 als Metakompetenz bezeichnet wurde - eben auf die Fahigkeit, Inhalte und Methoden der
eigenen Kompetenzentwicklung selber festzulegen. Zur Unterstitzung dieser Fahigkeit dienen neben
Inventaren zur Selbsteinschatzung der eigenen Kompetenzen (z.B. Sonntag & Schafer-Rauser, 1993;
Sonntag, 1996 sowie das in dieser Arbeit konzipiert Kompetenzprofil) Ansatze wie beispielsweise
LLeittexte* mit methodischen Hinweisen zum Erlernen der gewlinschten Kompetenzen (Greif & Kurtz,
1995, S. 154; Finger-Hamborg, 2003, S. 238), das ,Lehrportfolio“, mit dessen Hilfe jwM die von ihnen
erbrachten Lehrveranstaltungen im Ruckblick beschreiben und zu einer Selbstreflexion nutzen kénnen
(von Queis, 2004; ahnlich: Weissenbdck, 1998) oder das ,Studientagebuch“ zur Reflexion von Lern-
prozessen (Webler, 2002) sowie Ansatze zur Unterstutzung der Selbst-Setzung von Entwicklungszielen
(Wittmann & Kaschube, 1998). Erfahrungen wie beispielsweise mit dem ,Studientagebuch” (Webler,
2002, S. 110) zeigen, dass die strukturierte schriftliche Auseinandersetzung mit dem eigenen
Entwicklungsprozess geeignet sein kann, die erwlnschte Verantwortungsibernahme, Prioritatensetzung

und Zielorientierung des Prozesses der Kompetenzentwicklung zu unterstitzen.
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Studie Il hat deutlich gemacht, dass eine mangelnde Verankerung in der persdnlichen Arbeitswelt und ein
unklarer individueller Nutzen von Entwicklungsangeboten die Motivation zur Nutzung dieser Angebote
untergrabt: Wichtig ist daher, dass mit dem Kompetenzprofil keine Zielvorgaben an die jwM
herangetragen werden, die als unpassend oder von aufien vorgegeben wahrgenommen werden kénnten,
sondern dass die jwM selbst ihre individuellen Zielvorstellungen und die zur Erreichung notwendigen
Schritte definieren kénnen. Tabelle 9.1 zeigt den vor dem Hintergrund dieser Erwagungen konzipierten

Umgang mit dem Kompetenzprofils im Einsatzkontext Selbstorganisation.

Tabelle 9.1 Schrittfolge der Bearbeitung des Kompetenzprofils im Einsatzkontext Selbstorganisation.

Schritt Inhalt Erlauterung, Instruktion
1 Definition IST- ,Wie schétzen Sie die Ausprdgung lhrer berufsbezogenen Kompetenzen zum aktuellen
Kompetenzprofil Zeitpunkt ein? Markieren Sie Ihre persénliche Selbsteinschédtzung durch Ankreuzung im

Kompetenzprofil. Falls Ihre Einschétzung auBerhalb des abgedeckten Skalenbereichs
liegt, markieren Sie bitte den linken bzw. rechten Randpunkt auch flir Kompetenzstufen,
die darunter bzw. dartiber liegen*.

Skala 5-stufig oder 7-stufig zwischen ,Grundkompetenz“ und ,Expertenkompetenz” mit
Erlaurterung:

,Grundkompetenz umfasst punktuell ausgeprégte Kenntnisse und Erfahrungen, die zur
Bewadltigung gelegentlicher beruflicher Herausforderungen im betreffenden Kompetenz-
bereich (z.B. Einsatz von Forschungsmethoden) ausreichen. Expertenkompetenz be-
zeichnet Ubergreifende Kenntnisse und Erfahrungen, die zur Bewéltigung besonderer
beruflicher Herausforderungen beféhigen.“

Entscheidend sind die von der ausfillenden Person selbst wahrgenommenen/vermuteten
Kompetenzen, auf die in spateren Schritten und/oder durch die Beteiligung Dritter
korrigierend Einfluss genommen werden kann

Prazisierung der gegen-
wartig angestrebten
beruflichen Perspektive

Definition SOLL-
Anforderungsprofil

Auswahl von
Entwicklungs-
schwerpunkten

Definition konkreter
anschlief3ender Schritte
zur Kompetenz-
entwicklung

,Bitte denken Sie an Ihre mittelfristige berufliche Perspektive, die Sie zum gegenwartigen
Zeitpunkt anstreben. Notieren Sie diese Perspektive als konkretes Be