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Um die Qualitat der Lehre zu steigern, bieten viele Hochschulen hochschuldidaktische
Weiterbildung an. FiUr ihre evidenzbasierte Gestaltung bedarf es Erkenntnisse zur
Struktur akademischer Lehrkompetenz und zu Entwicklungsprozessen Lehrender. Hier
setzt die vorliegende Studie an und entwickelt ein Strukturmodell akademischer
Lehrkompetenz, das Lehr-Lern-Philosophie, hochschuldidaktische Handlungsstrategi-
en, Kontextwissen, formales Lehr-Lern-Wissen und metakognitive Strategien integriert.
Aufderdem rekonstruiert sie Entwicklungsprozesse Lehrender, indem sie Bereiche und
Ausloser lehrebezogener Veranderungen identifiziert und deren Zusammenhénge
analysiert. Fast zwei Drittel der von den Untersuchungspersonen berichteten Veran-
derungen fielen in die Bereiche Konzepte, Lehrperson und Lehrmethoden. Die hau-
figsten Ausléser waren Lehrpraxis, Seminarbesuche und Metakognition. Die identifi-
zierten Zusammenhange deuten auf komplexe Entwicklungsprozesse hin, die es in
der hochschuldidaktischen Weiterbildung zu berlcksichtigen gilt.

Einleitung

Angesichts einer sich verandernden Hochschullandschaft, die unter anderem durch
eine heterogene Studierendenschaft sowie der im Rahmen des Bologna-Prozesses
geforderten Orientierung an der Perspektive der Studierenden und ihres Kompetenz-
erwerbs gekennzeichnet ist, steigt der Anspruch an die Qualitdt der Lehre. Diese hat
nicht zuletzt das Bundesministerium fir Bildung und Forschung mit den zwei Foérder-
programmen , Zukunftswerkstatt Hochschullehre'” und ,, Qualitdtspakt Lehre2” in den
Fokus gerlckt.

Neben strukturellen Bedingungen hat die Lehrkompetenz der Lehrenden einen
gewichtigen Einfluss auf die Qualitat der Lehre. Daher bieten immer mehr Hochschulen
hochschuldidaktische Qualifikationsangebote fir Lehrende an. Ziel solcher Weiter-
bildungsangebote ist die Férderung akademischer Lehrkompetenz, d.h., dass Lehrende
zu qualitativ guter Lehre in hochschulischen Kontexten befahigt werden. Allerdings
liegt bisher kein Strukturmodell akademischer Lehrkompetenz vor, das veranschaulicht,
welche Komponenten in akademischer Lehrkompetenz zusammenwirken. Darlber

" http://www.zukunftswerkstatt-hochschullehre.de/ (Zugriff: 5. Januar 2013)
2 http://www.qualitaetspakt-lehre.de/ (Zugriff: 5. Januar 2013)
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hinaus gibt es kaum empirische Befunde zum Verlauf lehrebezogener Entwicklungs-
prozesse bei Lehrenden. Beides wirde wichtige Hinweise liefern flr eine evidenz-
basierte Gestaltung hochschuldidaktischer Weiterbildung.

Strukturmodelle der Lehrkompetenz

Bisher liegen einige normative und praxeologische Modelle hochschulischer Lehrkom-
petenz vor (fiir Ubersichten siehe: Brendel/Eggensberger/Glathe 2006; Paetz/Ceylan/
Fiehn/Schworm/Harteis 2011, Trautwein/Merkt 2012). Diese Modelle liefern teilweise
differenzierte Zusammenstellungen der (Teil-)Fertigkeiten eines kompetenten Hoch-
schullehrenden, d.h. sie beschreiben professionelle Performanz in ihren Teilfacetten.
Damit entwickeln sie eine Zielfolie kompetenten Lehrhandelns, aus der Verantwortliche
hochschuldidaktischer Programme Lernziele ableiten kdnnen. Allerdings bleibt zumeist
offen, welche Komponenten und Prozesse in kompetentem Lehrhandeln zusammen-
wirken, so dass ein Lehrender in wechselnden hochschulischen Kontexten zieladaquat,
situationsangemessen und verantwortungsvoll lehren kann sowie in der Lage ist, das
eigene (Lehr-)Handeln weiterzuentwickeln. Fir Schullehrkrafte sind solche Kompo-
nenten-Modelle, die die Binnenstruktur der Lehrkompetenz explizieren, vorhanden
(z.B. Baumert/Kunter 2006; Blémeke/Kaiser/Lehmann 2008, Bauer/Drechsel/Retels-
dorf/Sporer/Résler/Prenzel/Mdller 2010). Sie verknlpfen die gangige Topologie des
Lehrerwissens (Shulman 1986) mit weiteren handlungsrelevanten Komponenten.
Dabei nehmen Uberzeugungen der Lehrenden (englisch: teachers’ beliefs), wie bei-
spielsweise Annahmen Uber den Ablauf von Lernprozessen, eine prominente Rolle
ein (Seifried 2009), unter anderem deshalb, weil sie wie Wahrnehmungsfilter funk-
tionieren (Pajares 1992). Da bisher kein derartiges Modell fir den hochschulischen
Kontext besteht, muss ein neues Modell entwickelt werden, da sich hochschulisches
und schulisches Lehren unterscheiden.

Lehren im schulischen und hochschulischen Kontext

Obschon sowohl in der Schule wie auch an der Hochschule gelehrt wird, weisen
Lehrende in diesen beiden Kontexten entscheidende Unterschiede auf. Wéahrend sich
Schullehrkrafte z.B. bei der Berufswahl fur eine lehrende Tatigkeit entscheiden, ent-
scheiden sich Lehrende an Hochschulen vor allen Dingen flr eine Fachdisziplin.
Haufig verstehen sie sich daher auch nicht primér als Lehrende, sondern als Fachwis-
senschaftler bzw. -wissenschaftlerinnen (Kember 1997), d.h. sie haben eine andere
Berufsidentitat. Auferdem ist die didaktische Ausbildung nicht regulérer Bestandteil
ihres Werdegangs. Erfolgt sie Gberhaupt, dann im Anschluss an das fachwissenschaft-
liche Studium, so dass sich didaktisches und fachwissenschaftliches Wissen nicht
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parallel, wie im Lehramtsstudium, sondern nacheinander entwickeln3. Es wird davon
ausgegangen, dass sich diese und weitere Unterschiede, die hier nicht abschlieRend
erlautert werden kénnen, in der Struktur der Lehrkompetenz, insbesondere aber in
den lehrebezogenen Entwicklungsprozessen widerspiegeln. Daher nutzte die vor-
liegende Studie zwar Befunde aus dem schulischen Kontext als Heuristiken, unter-
suchte das Lehren im hochschulischen Kontext aber explorativ, d.h. sie prifte keine
Hypothesen auf Basis schulischer Befunde.

Befunde zur Entwicklung Lehrender

Eine umfassende Untersuchung dazu, wie sich lehrebezogene Entwicklungsprozesse
bei Lehrenden gestalten, ist fir den Kontext Hochschule nicht bekannt. Grundlage fur
eine solche Untersuchung bieten zweierlei theoretische Modelle der Entwicklung
Lehrender im Kontext Schule bzw. Hochschule, einzelne empirische Befunde zur
Entwicklung Lehrender an Hochschulen sowie eine umfassende Untersuchung der
Entwicklungsprozesse von Schullehrkraften.

Fur Lehrende im Kontext Hochschule sind erstens theoretische Modelle bekannt, die
eine Abfolge von Stufen in ihrer Entwicklung beschreiben (z.B. Kugel 1993). Danach
beginnt die Entwicklung Lehrender bei einer Konzentration auf sich selbst in der
Lehrendenrolle, die dann auf Lehrinhalte und -fertigkeiten bergeht und schliel3lich bei
den Studierenden und ihren Lernprozessen endet. Hierin wird die Ahnlichkeit zur
Lehrkonzeptionsforschung (engl. Conceptions of Teaching) sichtbar, in der grundlegende
lehrebezogene Uberzeugungen zwischen den Extremen Inhalts- bzw. Lehrzentrierung
und Studierenden- bzw. Lernzentrierung beschrieben werden (fur Ubersichten siehe:
Kane/Sandretto/Heath 2002; Kember 1997). Eine Metastudie legt nahe, diese Katego-
rien als Entwicklungsstufen zu interpretieren, allerdings ohne dies empirisch zu belegen
(Kember 1997). Die Gultigkeit dieser Stufenmodelle wird jedoch grundlegend hinter-
fragt, nicht zuletzt, weil die Abfolge der Stufen nicht eindeutig empirisch belegt sei
(Dall’Alba/Sandberg 2006). Eine zweite theoretische Perspektive modelliert den Ablauf
lehrebezogener Entwicklungsprozesse. Daraus werden Empfehlungen abgeleitet, wo
in der (hochschul-)didaktischen Aus- und Weiterbildung angesetzt werden sollte, um
Veranderungsprozesse effektiv zu stimulieren. Neben linearen Modellen, die anregen,
an den Konzeptionen der Lehrenden anzusetzen (Ho 2000), um das Lehrhandeln zu
veréndern bzw. umgekehrt (Guskey 2002), wurde ein zyklisches Modell ablaufender
Entwicklungsprozesse entwickelt (Clarke/Hollingsworth 2002). Dieses soll der Indivi-
dualitdt und Komplexitét professioneller Entwicklung in der Lehre besser gerecht
werden als lineare Modelle. Der Nutzen dieser Modelle ist, dass sie Zusammenhange

3 Eine Ausnahme bilden hier Lehrende p&dagogischer Studiengénge, eine Besonderheit, auf die die vor-
liegende Studie nicht eingeht, da sie solche Personen nicht untersucht hat.
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in lehrebezogenen Entwicklungsprozessen aufzeigen, allerdings modellieren sie ideale
Prozesse und die beiden letztgenannten entstammen dem Kontext Schule.

Daneben gibt es empirische Untersuchungen zu Bereichen der Entwicklung Lehrender
und/oder Einflissen auf die Entwicklungsprozesse Lehrender im Kontext Hochschule.
In der Entwicklung Lehrender wurden bisher berichtet (a) eine Zunahme an Sicherheit
und Selbstvertrauen, (b) der Einsatz neuer Lehrmethoden, die insbesondere auf eine
verstérkte Aktivierung Studierender abzielen, (c) die Verschiebung hin zu einer studie-
rendenorientierten Lehrkonzeption sowie (d) metakognitive Veranderungen, d.h. eine
Zunahme von Reflexion sowie einem Bewusstsein fiir lehrrelevante Aspekte (Akerlind
2003; Donnelly 2006, Sadler 2012, Weurlander/Stenfors-Hayes 2008). Als Einfliisse
auf die Entwicklung Lehrender wurden neben (a) hochschuldidaktischer Weiterbildung,
(b) lehrpraktische Erfahrungen, insbesondere Interaktionen mit Studierenden, (c) die
Reflexion der eigenen Lehrpraxis sowie (d) Vorgesetzte und Kollegen und Kolleginnen
ermittelt (Knight/Trowler 2000; Martin/Lueckenhausen 2005; McAlpine/Weston 2000;
Postareff/Lindblom-Yldnne/Nevgi 2007; Sadler 2012).

Darlber hinausgehend wurden Lernprozesse erfahrener Schullehrkrafte untersucht
und dabei Zusammenhange zwischen Veranderungen und ihren Auslésern rekonstru-
iert (Bakkenes/Vermunt/Wubbels 2010). Die Lehrkrafte berichteten am haufigsten
konzeptuelle Veranderungen in Wissen und Uberzeugungen, die am haufigsten durch
die Reflexion der eigenen Lehrpraxis ausgeldst wurden. Eine solche umfassende
Untersuchung lehrebezogener Entwicklungsprozesse im Kontext Hochschule fehlt
bisher. Ein Verstandnis der Zusammenhange zwischen Verdnderungen und ihren
Ausldsern ist allerdings essentiell, um die Entwicklung akademischer Lehrkompetenz
effektiv férdern zu kdnnen.

Vorgehen im Forschungsprojekt , Professionalisierung in der Lehre” an der
Universitat Hamburg
Ziele

Vor diesem Hintergrund entstand das Forschungsprojekt ProfiLe (Professionalisierung
in der Lehre) an den Universitaten Dortmund, Freiburg und Hamburg, das vom Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung in der Linie , Zukunftswerkstatt Hochschul-
lehre” gefordert wurde. ProfiLe hatte zum Ziel, empirische Erkenntnisse zur Kompe-
tenzentwicklung in der Hochschullehre beizutragen. Die Hamburger Teilstudie fokus-
sierte dabei die Entwicklung Lehrender im Kontext hochschuldidaktischer Weiter-
bildung und hatte folgende Ziele:

B Ein integratives Strukturmodell akademischer Lehrkompetenz zu entwickeln, wel-
ches die in ihr zusammenwirkenden Komponenten beschreibt.
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B In hochschuldidaktischer Weiterbildung stattfindende Entwicklungsprozesse zu
rekonstruieren und dabei
— Bereiche, die sich in der Entwicklung Lehrender verandern, zu beschreiben,
— Ausloser dieser Veranderungen zu identifizieren sowie
— Zusammenhange zwischen Verdnderungsbereichen und Ausldsern zu analy-
sieren.

Kontext

Die Untersuchung fand ihm Kontext eines strukturierten hochschuldidaktischen Wei-
terbildungsprogramms statt, dem Master of Higher Education. Dieser ist ein berufs-
begleitender postgradualer Studiengang des Zentrums flr Hochschul- und Weiter-
bildung der Universitat Hamburg. Er bietet Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
eine systematische didaktische Weiterbildung zur Professionalisierung ihrer Lehrtétig-
keit*. Die Teilnahme ist freiwillig. Der Master bestand zu Beginn der ProfiLe-Studie
aus den vier thematischen Modulen Planung, Leitung, Methoden und Lernen mit
digitalen Medien mit jeweils zwei zu belegenden Veranstaltungen sowie dem Praxis-
begleitseminar und einem Abschlussmodul. Im Praxisbegleitseminar reflektierten die
Teilnehmenden angeregt durch Reflexionsaufgaben und kollegiales Feedback ihre
Lehrpraxis und entwickelten ein Lehrportfolio in einer online-Umgebung. Im Abschluss-
modul wurde die Masterarbeit in Form eines theoretisch fundierten Lehrportfolios
erstellt. Der Master bietet die Méglichkeit, das Studium entlang des eigenen Lernpro-
zesses zu gestalten, was die Reihenfolge und das Tempo betrifft, in der die Module
belegt werden. Weitere Kennzeichen sind eine enge Praxisverzahnung, vielfaltige
Reflexionsanldsse sowie der interdisziplinare Austausch.

Untersuchungsdesign

Da wenig empirisch abgesicherte Annahmen Uber die in akademischer Lehrkompetenz
zusammenwirkenden Komponenten und Entwicklungsprozesse Lehrender existierten,
die als Grundlage eines hypothesenprifenden Verfahrens dienen konnten, wurde ein
theoriegenerierendes, d.h. exploratives qualitatives Forschungsvorgehen gewahlt
(Krotz 2005). Um Prozesse individueller Lehrkompetenzentwicklung rekonstruieren zu
kdnnen, wurde das Untersuchungsdesign langsschnittlich in zwei Phasen entlang des
viersemestrigen Curriculums des Masters angelegt (siehe Abbildung 1).

4Siehe: http://www.zhw.uni-hamburg.de/zhw/?page_id=6 (Zugriff: 5. Januar 2013)
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Teilnehmende

An der ProfiLe Studie nahmen acht Studierende des Master of Higher Education teil.
Diese unterschieden sich hinsichtlich ihrer disziplindren Herkunft (drei aus den Geis-
teswissenschaften, drei aus den Sozialwissenschaften sowie zwei aus MINT®-Fachern),
in ihrer Lehrerfahrung (zwischen ein und 15 Jahren), ihnrem Alter (28 bis 49 Jahre) und
ihrem Geschlecht (finf Frauen, drei Manner). Diese Heterogenitat war beabsichtigt,
da aufgrund theoretischer Vorannahmen davon ausgegangen wurde, dass entlang
dieser Dimensionen die Varianz im Untersuchungsfeld, d. h. unterschiedliche Einfllisse
und Perspektiven auf akademische Lehrkompetenz und ihre Entwicklungsprozesse,
erfasst werden konnten (Kelle/Kluge 2010). Durch das variante Sample sollte die Ge-
neralisierbarkeit erhdht werden, d.h. vermieden werden, dass die Ergebnisse nur far
ganz bestimmte Lehrende, z.B. Lehranfangerinnen, gultig sind.

Instrumente

In der ersten Untersuchungsphase besuchten alle Untersuchungsteilnehmenden im
ersten Studiensemester drei Microteaching-\Workshops. In diesen zeigten sie zehn- bis
dreiRigminltige Ausschnitte ihres Lehrhandelns, die auf Video aufgezeichnet wurden.
Im zweiten Semester folgten episodische Interviews (Flick 2011). Diese Interviewform
zielte darauf ab, die handlungsleitenden Lehr-Lern-Uberzeugungen zu erfassen, die
im episodischen Gedachtnis verankert sind (Pajares 1992). Der Interviewleitfaden
enthielt auf das episodische Wissen abzielende, erzahlgenerierende Fragen, wie ,,Ich
interessiere mich fir deine Erfahrungen in der Lehre. Wenn du einmal zuriick blickst
auf deine ersten Lehrerfahrungen, wie waren die und wie ging es dann weiter fiir dich
in der Lehre?” Diese wurden erganzt durch eher semantisches Wissen erfassende
Fragen, z.B. ,Was, wiirdest Du sagen, kennzeichnet gute Lehre?” Daneben wurde
die Herangehensweise an Lehre erfragt, indem um die Schilderung einer fir die
Lehrperson typischen Lehrveranstaltung in Planung und Durchflihrung gebeten wurde.
AuRerdem wurden Highlights und Lowlights der eigenen Lehre thematisiert sowie
Veranderungen des Lehrhandelns und der Lehrperson. Diese Interviews wurden von
der Erstautorin dieses Beitrags geflihrt. Eine weitere Person war anwesend, um die
Interviewinteraktion zu beobachten. Die Interviews dauerten zwischen 70 und
105 Minuten, wurden aufgezeichnet und komplett transkribiert. Am Ende des zweiten
Semesters wurde der Stand des Lehrportfolios dokumentiert, welches die Teilneh-
menden in einer online-Umgebung im Rahmen des Master of Higher Education
flhrten und in welchen sie in Blogs Uber ihre Entwicklung als Lehrende und gelesene
Literatur reflektierten sowie Artefakte, wie Hausarbeiten oder Veranstaltungskonzepte,
einstellten.

5 Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft, Technik
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In der zweiten Erhebungsphase wurden die gleichen Untersuchungsinstrumente
eingesetzt. FUr die Microteaching-Workshops konnten im zweiten Durchlauf allerdings
nur sechs der urspriinglich acht Studienteiinehmenden gewonnen werden. Episodische
Interviews konnten mit sieben Teilnehmenden geflihrt werden. Diesmal diente das
ca. 18 Monate zuvor aufgezeichnete erste Microteaching-Video als Anlass, um Uber
die eigene Entwicklung in der Lehre zu reflektieren. Aufserdem wurde um die Schil-
derung der Herangehensweise an eine aktuelle und eine Lehrveranstaltung des Vor-
jahres gebeten, die die Lehrenden im Anschluss vergleichen sollten. Wieder wurden
Erfahrungen in der Lehre, Vorstellungen guter Lehre sowie das Erleben eigener Ent-
wicklungen thematisiert. Diese Interviews dauerten zwischen 100 und 113 Minuten.
Sie wurden ebenfalls von der Erstautorin dieses Beitrags geflihrt, aufgezeichnet und
komplett transkribiert. Bei den Lehrportfolios stellte sich in der zweiten Erhebungs-
phase heraus, dass nur zwei Teilnehmende dieses regelméallig genutzt hatten, um
Uber ihre Entwicklung als Lehrende zu reflektieren, so dass nur diese Daten fir die
Forschung genutzt werden konnten.

Abbildung 1: Forschungsdesign

1. Erhebungsphase 2. Erhebungsphase
- -
== = ==
1. Semester 2. Semester 3. Semester 4. Semester -

Microteaching — Episodische Dokumentation
Workshops - Interviews ‘@‘ Lehrportfolios

24  Auswertung
2.41 \Vorgehen bei der Modellentwicklung

Fir die theorie- und empiriegeleitete Entwicklung des Strukturmodells wurde in einem
iterativen Prozess Uberpruft, inwiefern sich auf Basis der Literatur entwickelte Heuris-
tiken hinsichtlich der Struktur akademischer Lehrkompetenz flr den Kontext einer
hochschuldidaktischen Weiterbildung nutzen lieRen. Hierflr wurden zunachst verschie-
dene Theorien und Befunde aus der Expertise-, Lehrerbildungs- und hochschulischen
Forschung analysiert und integriert. Beispielsweise wurde die Annahme entwickelt,
dass die Uberzeugungen der Lehrenden zentral bedeutsam sind (Kember 1997, Seifried
2009) und mit ihren Handlungsstrategien im Einklang stehen missen, um kompeten-
tes Lehrhandeln zu ermdéglichen. Solche Annahmen wurden dann an die empirischen
Daten angelegt, um die darin abgebildeten Phdnomene zu verstehen. Teilweise
reichten sie fUr das Verstandnis aus, teilweise mussten sie modifiziert werden, was
einerseits unter Hinzuziehung der Literatur geschah. Beispielsweise wurde in einem
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Fall deutlich, dass trotz elaborierter Lehr-Lern-Uberzeugungen und einem mit ihnen
stimmigen, reichhaltigen Repertoire an Handlungsstrategien kein kompetentes Lehr-
handeln mdglich war, weil zu wenig Wissen tber den Kontext Hochschule vorlag, da
der Lehrende zuvor in der betrieblichen Weiterbildung tatig war. Daher wurde die
Komponente Kontextwissen erganzt, auf die Berliner (2000) bereits hingewiesen hatte.
Andererseits wurden die Annahmen auf Basis der Daten erweitert. Ein Beispiel hierflr
ist, dass die Lehr-Lern-Uberzeugungen aus den Daten herausgearbeitet und geclustert
wurden, um die Bereiche der Lehr-Lern-Philosophie zu bestimmen (siehe 3.1). In
dieser Weise entwickelte Vorformen des Modells diskutierten wir mit den Forschen-
den im Projekt ProfiLe, Lehrenden im Masterstudiengang sowie der Fach-Community
auf Konferenzen und Tagungen. Durch diesen kommunikativen Prozess wurde ver-
sucht, verschiedenste Perspektiven in den Modellentwicklungsprozess mit einzube-
ziehen, um eine moglichst hohe intersubjektive Gliltigkeit zu erzielen. Aufserdem wurde
das Modell immer wieder vor dem Hintergrund neu erschlossener Publikationen
reflektiert.

Analyse der Entwicklungsprozesse

Um Einblicke in die Entwicklungsprozesse Lehrender zu gewinnen, wurden in den
15 (8+7) episodischen Interviews und vier nutzbaren Lehrportfolios (2+2) beider Erhe-
bungsphasen Abschnitte identifiziert, in denen die Interviewten lehrebezogene Ent-
wicklungen thematisierten. Insgesamt wurden 377 Abschnitte identifiziert, die solche
Veranderungen beschrieben. Die GroRe der Abschnitte wurde so gewahlt, dass alle
zu einer Veranderung gehdrenden Informationen, insbesondere auch Veranderungs-
ausloser, sofern erwahnt, enthalten waren. Die Abschnitte wurden in einer themati-
schen Analyse abduktiv kodiert, d.h. es wurden Codes aus dem Datenmaterial heraus
entwickelt (Kelle/Kluge 2010). Dem Forschungsparadigma der Grounded Theory
entsprechend, konnte ein Abschnitt mehrfach kodiert werden (Strauss/Corbin 1990).
Um einheitliche Codes fir dhnliche Veranderungen und Veranderungsausloser zu
benutzen, wurde der komplette Datensatz mehrfach durchgegangen und anhand von
Quervergleichen innerhalb und zwischen den Interviews bzw. Lehrportfolios immer
wieder die Stringenz der Codierung Uberprift. AnschlieRend wurden die Codes flr
Veranderungsausloser und -bereiche unter Oberbegriffen zu Kategorien gruppiert
(Kelle/Kluge 2010). Das Kategoriensystem wurde in verschiedenen Foren zur Diskus-
sion gestellt, um seine Nachvollziehbarkeit zu prifen. Es ist in Anhang A fiir die Ver-
dnderungsbereiche und in Anhang B flr die Veranderungsausloser dargestellt. Die
Datenanalyse fand mit Unterstlitzung der Software Atlas.ti statt. Mit dem darin zur
Verfligung stehenden ,Co-Occurence-Tool” wurde abschlieRend ermittelt, wo und
wie haufig Kategorien gemeinsam auftraten, um Zusammenhange zu identifizieren.
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Ergebnisse
Das Strukturmodell akademischer Lehrkompetenz

Hinsichtlich des ersten Forschungsziels, die in akademischer Lehrkompetenz zusam-
menwirkenden Komponenten modellhaft abzubilden, entstand ein drei-ebniges Struk-
turmodell, welches fiinf Komponenten inkorporiert. Das Modell ist in Abbildung 2
dargestellt. Ihm zufolge entsteht akademische Lehrkompetenz in der Handlungssitua-
tion in der Interaktion der Lehr-Lern-Philosophie, als Summe der Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen, hochschuldidaktischer Handlungsstrategien, dem Kontextwissen sowie
Fachwissen und -Uberzeugungen. Diese Komponenten werden im Folgenden kurz
erlautert®:

Lehr-Lern-Uberzeugungen Hochschullehrender werden verstanden als affektiv auf-
geladene, normativ-evaluative Annahmen, welche fir wahr oder wertvoll gehalten
werden und an denen sich das Handeln Hochschullehrender orientiert (Reusser/Pauli/
Elmer 2011). Diese Uberzeugungen lassen sich gliedern in die Bereiche Gestalt der
Lehre, Prozesse des Lernens, Rollen und Aufgaben Studierender, Rolle und Aufgabe
des Lehrenden und die Funktion der Hochschule.

Bei den hochschuldidaktischen Handlungsstrategien handelt es sich um das Wissen
der Lehrenden darlber, wie sie in den Handlungsfeldern des Hochschullehrenden
agieren konnen (Borko/Putnam 1996). Es handelt sich dabei um Wissen zu
Lehr-Lern-Methoden und Unterrichtsszenarien, aber auch um Wissen Uber Prifungs-
formate oder Beratungsmethoden. Diese Strategien werden angewandt, um die aus
der Lehr-Lern-Philosophie folgenden Ziele zu erreichen, was die Koharenz mit dieser
voraussetzt, um kompetentes Lehrhandeln zu ermdglichen.

Das Kontextwissen ist bezogen auf die Handlungsfelder des Hochschullehrenden.
Diese sind das Lehren, Beraten, Priifen, Evaluieren und Innovieren, d. h. das innovative
Entwickeln von Studium und Lehre (Wildt 2009). Das Kontextwissen ist fir die kom-
plexe Tatigkeit des Lehrens duRerst bedeutsam (Berliner 2000). Es gibt Hinweise fur
die situativ angemessene Anwendung von padagogischen Handlungsstrategien und
entsteht durch Felderfahrungen. Auf allen drei Ebenen gibt es sowohl fachspezifische
wie auch allgemeine hochschuldidaktische Anteile. AuRerdem im Lehrhandeln wirksam
sind das Fachwissen sowie die epistemologischen Uberzeugungen, die sich auf das
zu unterrichtende Fach beziehen.

In der Vor- und Nachbereitung des Lehrhandelns spielen, insbesondere flr die Weiter-
entwicklung des Lehrenden, zusétzlich formales Lehr-Lern-Wissen sowie metakognitive

6 Eine ausflhrliche Erlduterung der Komponenten, ihrer Interaktion sowie der theoretischen Hintergrinde
kann in diesem Beitrag nicht erfolgen, hierfir sei auf Trautwein und Merkt (2012) verwiesen.
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Strategien eine wichtige Rolle. Unter formalem Lehr-Lern-Wissen wird theoretisches
Wissen Uber Lehren und Lernen verstanden, das beispielsweise in Blchern oder
Zeitschriften publiziert ist und aus dem Ideen fir alternatives Handeln entstehen
kdnnen. Es ist gegensatzlich zum handlungssteuernden, stark subjektiven, meist
impliziten Wissen konzeptualisiert, welches in der Handlungssituation wirksam ist.

Metakognitive Strategien umfassen reflexive Strategien, mittels derer (ber das eigene
Lehrhandeln nachgedacht wird, sowie kritisches Denken, das verfligbares Lehr-Lern-
Wissen hinterfragt sowie die Fahigkeit, diese Prozesse an sich evaluieren und opti-
mieren zu kénnen (Wegner/Niickles 2012). Im Zusammenspiel ermoglichen formales
Lehr-Lern-Wissen und metakognitive Strategien eine theoretisch fundierte Reflexion,
in der erziehungswissenschaftliches Wissen zur Ausdeutung von Erfahrungen genutzt
werden, sich Perspektiven erweitern und Denken sich nicht nur am Gegebenen,
sondern am Mdaglichen orientieren kann (Neuweg 2002; Neuweg 2011).

Abbildung 2: Struktur akademischer Lehrkompetenz

Fachwissen &

fach- .
formales Lehr- Lehr-Lern- . -liberzeugungen
Lern-Wissen Philosophie  LehrLem- -~ spezifisch il
Uberzeugungen P
Ressourcen ‘ = ‘ (
He e rendungs | pochischuldidaktische
9 Modelle & Methoden
Prozesse ; | : ‘
Kontext- T | P |
wissen Felderfahrung

im Handeln wirksam

in der Vor- und Nachbereitung des Handelns wirksam

Lehrebezogene Entwicklungsprozesse

In Hinblick auf das zweite Forschungsziel, der Rekonstruktion von lehrebezogenen
Entwicklungsprozessen in hochschuldidaktischer Weiterbildung, wurde erstens unter-
sucht, welche Bereiche sich bei der Entwicklung Lehrender verédndern. Zweitens
wurden Ausloser dieser Verdnderungen identifiziert. Drittens wurden Zusammenhénge
zwischen Verdanderungen und deren Ausldser analysiert.

Veranderungsbereiche

Die Lehrenden berichteten von Veranderungen, die sowohl vor Eintritt in das Master-
studium als auch in den neun bzw. 21 Monaten nach Beginn stattgefunden hatten und
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sieben Bereichen zugeordnet werden konnten. Diese sind in Tabelle 1 dargestellt mit
der absoluten Haufigkeit ihres Auftretens (f), dem prozentualem Anteil (%) sowie der
Anzahl der Lehrenden, die Verdnderungen in diesen Bereichen berichtet haben (n).
Diese Zahlen sollten nicht in einem objektiven Sinne verstanden werden. Vielmehr
geben sie Hinweise darauf, wie subjektiv bedeutsam ein Verdnderungsbereich fir die
Lehrenden war, da eine bedeutsame Veranderung besser erinnert und haufiger berich-
tet wird.

Am héaufigsten berichteten die Lehrenden Uber Verdnderungen in ihren Konzepten.
Am zweit hdufigsten wurden Verdnderungen der Lehrperson und am dritthaufigsten
Veranderungen der Lehrmethoden thematisiert. Weiter berichteten die Lehrenden von
Veranderungen in der Interaktion mit Studierenden, metakognitiven Verdnderungen,
Veranderungen beim Lehre planen sowie im Umgang mit dem Lehrkontext. Im Fol-
genden werden die in der weiteren Diskussion aufgegriffenen Kategorien erldutert.
Fur eine ausflhrliche Erlduterung aller Kategorien sei auf Trautwein, Nlickles und Merkt
(unter Begutachtung) verwiesen sowie auf das im Anhang dargestellte Kategorien-
schema mit Codes und Zitatbeispielen (Anhang A).

Tabelle 1: Haufigkeit des Auftretens (f) und prozentualer Anteil (%) der Veranderungs-
bereiche sowie Anzahl der Lehrenden (n)

Voringoungsoaroiche |,

(1) Konzepte 179 26,7 8
(2) Lehrperson 141 21,0 8
(3) Lehrmethoden 127 19,0 8
(4) Metakognition 88 13,1 8
(5) Interaktion mit Studierenden 69 10,3 8
(6) Lehre planen 57 8,5 8
(7) Umgang mit Kontext 9 1,3 4
Gesamt 670° 100

*Die Haufigkeiten summieren sich zu mehr als 377, weil ein Textabschnitt mehrere Verdnderungen
enthalten konnte.

Konzeptuelle Veranderungen

Die Kategorie der verdnderten Konzepte (1) umfasst verdndertes formales Wissen und
veranderte Lehr-Lern-Uberzeugungen. Hier berichteten Lehrende von einer verander-
ten Konzeption der Lehrendenrolle. Beispielsweise, dass Lehrende nicht alles zu
wissen brauchten, nicht die Wahrheit verkiindigen und nicht alles kontrollieren mUss-
ten. Stattdessen sollten sie studentisches Lernen durch Angebote ermdglichen,
konnten dies aber nicht erzwingen, z.B.: , Ich habe da jetzt auch — das ist auch eine
Entwicklung ... — ... ich kann nur Angebote machen. Und lernen missen die aber
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selber.” (Lehrende 5, Interview 1) Viele Lehrende entwickelten ein neues studieren-
denorientiertes und interaktives Lehrideal. Ihre Studierenden nahmen sie heterogener
wabhr, und sie berichteten, dass sie ein grofieres Vertrauen in deren Selbstorganisa-
tionsfahigkeit hatten und ihnen eine aktivere, selbstverantwortliche Rolle zutrauen
wrden. Lernen wurde zunehmend als aktiver Prozess konzeptualisiert. Als Aufgabe
hochschulischer Bildung wurde verstarkt die Kompetenzvermittlung gesehen.

Veranderungen der Lehrperson

Veranderungen wurden zu dieser Kategorie (2) gruppiert, wenn Lehrende schwer-
punktmaldig Uber personliche Entwicklungen berichteten. Sie thematisierten eine
Zunahme von Souveranitat und Gelassenheit in der Lehrendenrolle, z.B.: ,,... ich [kann]
souverdner und mit mir selbst zufriedener vor den Teilnehmern stehen ... ich [habe] mehr
Sicherheit.” (Lehrende 5, Interview 1) Viele Lehrende berichteten auch von einer neu
gewonnenen Abgrenzungs- und Durchsetzungsfahigkeit gegenlber den Studierenden.
Vielfach wurde auch das Hineinwachsen in die Lehrendenrolle thematisiert, was
haufig mit einer Selbstwahrnehmung als Lehrperson, einem groReren Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten und das eigene Wissen einherging.

Neue Lehrmethoden

Diese Kategorie (3) umfasst Verdnderungen, die Lehrmethoden betreffen. Viele Leh-
rende sagten, sie setzten vermehrt praktische Elemente in ihrer Lehre ein, wie Exkur-
sionen, Projekte oder kleinere praktische Ubungen. Sie wiirden Fragen von Studieren-
den mehr Raum geben und ihre Lehre prozessorientierter entlang dieser Fragen
strukturieren. AuRerdem wirden sie die Studierenden haufiger selbststandig lernen
lassen, z.B.: ,...also es gelingt mir immer &fter, mal zu sagen, jetzt erarbeitet euch
das mal, es ist mir gleich, ob ihr das alleine macht oder zu zweit oder zu dritt, ich gebe
euch keine Zeit vor.” (Lehrende 6, Interview 2)

Metakognitive Veranderungen

Hinsichtlich metakognitiver Veranderungen (4) berichteten die Lehrenden vor allem
davon, dass sie zunehmend unter neuen Perspektiven Uber ihre Lehre reflektieren
widrden, beispielsweise hinsichtlich der Ziele ihrer Lehre, z.B.: , Einmal viel stérker
diese Bewusstwerdung ,Was mdchte ich, das der Student hinterher kann? Also, was
ist mir wichtig?*” (Lehrende 1, Interview 1). Darlber hinaus sei ihr Bewusstsein fur
Dilemmata in der Lehre, z.B. zwischen Lernerfreiheit und notwendigen strukturie-
renden Vorgaben sowie ihre Kontextsensibilitdt beim Einsatz von Lehrmethoden
gestiegen.
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Veranderte Interaktion mit Studierenden

In dieser Kategorie (5) berichteten die Lehrenden von Verdnderungen, die schwer-
punktmaRig einen gewandelten Umgang mit Studierenden beschrieben. Hauptséachlich
ging es dabei um den Umgang mit kritischem Studierendenverhalten. Dabei berichte-
ten die Lehrenden, dass sie Studierenden klarere Instruktionen geben und ihnen mehr
Verantwortung fur ihre Lernprozesse Ubertragen wirden, z.B.: ,, Das [die Dokumenta-
tion] méglicherweise auch eher in die Hand der Studierenden oder der Lernenden zu
geben — also solche Sachen. Das hat sich da sicherlich verdndert.” (Lehrende 7, Inter-
view 1).

3.2.2 Ausléser von Veranderungen

Die von den Lehrenden angegebenen Ausloser von Veranderungen liefRen sich in acht
Kategorien gliedern. Diese sind in Tabelle 2 mit der absoluten Haufigkeit ihres Auftretens
(f), dem prozentualem Anteil (%) sowie der Anzahl der Lehrenden, die Ausldser von
Veranderungen dieser Kategorie berichtet haben (n), dargestellt. Am haufigsten gaben
die Lehrenden an, dass ihre eigene Lehrpraxis Verdnderungen ausgeldst habe. Weitere
haufige Veranderungsausldoser waren Seminarbesuche und Metakognition. Darlber
hinaus wurde von Feedback, kollegialem Lernen, Fachliteratur, persdnlichen Motiven
und Ressourcen als Veranderungsauslosern berichtet. Nur die in der weiteren Diskus-
sion aufgegriffenen Kategorien kénnen erlautert werden. Fir eine ausfihrliche Beschrei-
bung sei auf Trautwein, Niickles und Merkt (unter Begutachtung) sowie auf Anhang B
verwiesen.

Tabelle 2: Haufigkeit des Auftretens (f) und prozentualer Anteil (%) der Ausléser von
Veranderungen sowie Anzahl der Lehrenden (n)

Veranderungsausloser I B B

(1) Lehrpraxis 128 28,8 8
(2) Seminarbesuch 84 19,0 8
(3) Metakognition 82 18,6 8
(4) Feedback 44 9,9 5
(5) Kollegiales Lernen 40 9,0 8
(6) Fachliteratur 32 7.2 5
(7) Personliche Motive 29 6,6 7
(8) Ressourcen 5 11 3
Total 444 100

*Die Haufigkeiten summieren sich zu mehr als 377, weil ein Textabschnitt mehrere Veranderungen
enthalten konnte.
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Lehrpraxis

Kritische Ereignisse und sich wiederholende oder neue Anforderungen in der eigenen
Lehrpraxis, die als Auslser von Veranderungen beschrieben wurden, wurden in dieser
Kategorie (1) zusammengefasst. Zum Beispiel: ,,Und das Wichtigste war, glaube ich,
aber dann so zur Vorbereitung einer grof3en Exkursion. ... nach Madrid ... Und da habe
ich irgendwie gemerkt, okay, also ich habe eigentlich noch eine ganz andere Rolle, als
hier nur Stoffvermittler zu sein.” (Lehrende 2, Interview 2) Aufserdem berichteten die
Lehrenden, das Ausprobieren bzw. die positive Erfahrung mit einer neuen Lehrmethode
habe weitere Veranderungen ausgelost.

Seminarbesuch

Diese Kategorie (2) umfasst Besuche von Seminaren oder Workshops, die laut den
Lehrenden Veranderungen ausgeldst haben. Meist handelte es sich dabei um Veran-
staltungen des Masterstudiengangs, z.B.: ,, Also ganz schén fand ich das Eréffnungs-
seminar. [...] Wir haben uns ... mit Hochschuldidaktik auseinandergesetzt. Und der
Horizont geht eigentlich viel weiter ... (ber mein eigenes Seminar hinaus.” (Lehrende
5, Interview 1)

Metakognition

In dieser Kategorie (3) handelt es sich um Verdnderungsausloser wie Reflexion oder
eine neue Perspektive, z.B. ,, So, das habe ich jetzt auch gemerkt in der Reflexion bei
diesem Methodenseminar. Ich will ein bisschen mehr die [Studierenden] auch fordern,
die Sachen machen lassen.” (Lehrende 3, Interview 1)

Fachliteratur

Wenn die Lehrenden eine Veranderung auf die Auseinandersetzung mit Fachliteratur
zurlckfihrten, wurde diese Kategorie (6) genutzt, z.B. , Ich habe mich irgendwann in
verschiedene — wie hiels denn dieses Lehrbuch? Es ging irgendwie um Didaktik. Und
da bin ich auf den Konstruktivismus gestof3en und habe gemerkt — da ging bei mir so
ein Licht aut.” (Lehrende 6, Interview 1)

Zusammenhange zwischen den Bereichen und Auslésern von Veranderungen

Um Prozesse der Entwicklung Lehrender nachvollziehen zu kénnen, wurden erstens
Zusammenhange zwischen den Veranderungsbereichen, zweitens zwischen den
Veranderungsauslosern sowie drittens zwischen Verdnderungsbereichen und -aus-
|6sern analysiert. Das hierflir genutzte Co-Occurence Tool ermittelt, welche Katego-
rien gemeinsam vergeben worden sind und quantifiziert das gemeinsame Auftreten
im Co-Occurence-Koeffizienten, der Werte zwischen 0 und 1 annehmen kann. Ein
Koeffizient von 0,25 drickt z.B. aus, dass in einem Viertel aller Falle, in denen Kate-
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gorie A oder B verwendet wurde, die Kategorien A und B gemeinsam verwendet
wurden.

Zusammenhénge zwischen Veranderungsbereichen

Die Analyse des gemeinsamen Auftretens der Kategorien von Verdnderungsbereichen
ergab Koeffizienten von 0,0 bis 0,25 (siehe Tabelle 3). Die drei starksten Zusammen-
hange zeigten sich zwischen Veranderungen in Konzepten und Lehrmethoden, der
Lehrperson und der Interaktion mit Studierenden sowie in Konzepten und der Meta-
kognition.

Tabelle 3: Gemeinsames Auftreten der Kategorien der Verdnderungsbereiche

] ] s 2.5

=% o = = -

2 - § 2 S 'S § S

5 S5 8 | 22 |Exg8

~ 4 o £ = = = S
Konzepte — 0,16
Lehrperson — 0,9 0,13 0,25 0,05 0
Lehrmethoden — 0,08 0,07 0,12 0,02
Metakognition — 0,08 0,10 0,02
Interaktion mit
Studierenden — 0,02 0
Lehre planen — 0,06
Umgang mit Kontext —

Somit scheinen Verdnderungen der Konzepte und der Lehrmethoden héaufig gemein-
sam aufgetreten zu sein, eine Verdnderung der Lehrperson mit einer veranderten
Interaktion mit Studierenden zusammenzuhangen sowie verdnderte Konzepte und
Veranderungen der Metakognition miteinander in Verbindung zu stehen.

Zusammenhénge zwischen den Ausldsern von Veranderungen

Die Analyse des gemeinsamen Auftretens der Kategorien der Verdnderungsausléser
ergab insgesamt schwachere Zusammenhange mit Koeffizienten von 0,0 bis 0,12
(siehe Tabelle 4). Die drei starksten Zusammenhange ergaben sich zwischen den
Veranderungsauslosern Lehrpraxis und Metakognition, Seminarbesuch und Meta-
kognition sowie Seminarbesuch und Fachliteratur.
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2 . . .

3 * s 2 £ | & &

Lehrpraxis — 0,08 0,12 0,08 0,06 0,05 0,04 0
Seminarbesuch — 0,12 0,03 0,07 012 0 0
Metakognition — 0,09 0,10 0,09 0,04 0
Feedback — 0,04 0,06 0 0
Kollegiales Lernen — 0,03 0,06 0
Fachliteratur — 0 0
0,

Personliche Motive

Ressourcen

Damit scheinen die Veranderungsausloser Lehrpraxis und Metakognition, Seminar-
besuch und Metakognition sowie Seminarbesuch und Fachliteratur 6fter gemeinsam

Veranderungen ausgelost zu haben.

Zusammenhange zwischen Bereichen und Ausldésern von Veranderungen

Die Analyse der Zusammenhénge zwischen Verdnderungsbereichen und -auslésern
ergab Koeffizienten von 0,0 bis 0,26, wie Tabelle 5 dokumentiert.

Tabelle 5: Gemeinsames Auftreten der Kategorien der Veranderungsbereiche und
-ausloser

Veranderungsausloser

2 - .

3 5 S s 5

= £ v E > =
Verinderungs- = = £5 = S
bereiche S A =L 2 =
Konzepte 017 0,15 0,23 oM 0,05 0,10 0,03 0
Lehrperson 0,26 0,09 0,14 0,07 0,05 0,06 0,04 0,01
Lehrmethoden 0,17 0,15 0,10 0,06 0,04 0,07 0,05 0,02
Metakognition 0,15 0,21 0,16 0,05 0,08 0,12 0,04 0
Interaktion mit
Studierenden 022 0,04 0,12 0,12 0,06 0,02 0,03 0
Lehre planen 0,08 0,07 0,06 0,06 0,02 0,02 0,13 0,05
Umgang mit
Kontext 0 0,02 0,02 0 0,02 0 0,03 0
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Veranderungen der Lehrperson wurden vor allem durch die Lehrpraxis veranlasst,
Veranderungen der Konzepte hingen meistens mit metakognitiven Veranderungsaus-
|6sern zusammen. Eine verdnderte Interaktion mit Studierenden wurde zumeist durch
lehrpraktische Ausloser initiiert. Metakognitive Veranderungen hingen am haufigsten
mit Seminarbesuchen zusammen. Hierbei handelt es sich nicht um Kausalitaten im
statistischen Sinne, sondern in der Wahrnehmung der Lehrenden, die Verdnderungen
mit diesen Ausldsern begrindeten.

Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegende Studie hatte erstens zum Ziel, ein integratives Strukturmodell akade-
mischer Lehrkompetenz zu entwickeln, welches die in ihr zusammenwirkenden
Komponenten beschreibt. Auf Basis einer Theorieanalyse und eines Datenabgleichs
entstand ein drei-ebniges Strukturmodell. Dieses konzeptualisiert akademische Lehr-
kompetenz in der Handlungssituation als aus der stimmigen Interaktion von
Lehr-Lern-Philosophie, hochschuldidaktischen Handlungsstrategien und Kontextwissen
sowie dem Fachwissen und -lUberzeugungen heraus entstehend. In der Vor- und
Nachbereitung des Lehrhandelns kommen ergdnzend formales Lehr-Lern-Wissen
sowie metakognitive Strategien hinzu, die besonders fir die Weiterentwicklung Leh-
render bedeutsam sind.

Zweites Ziel war es, in hochschuldidaktischer Weiterbildung stattfindende Entwick-
lungsprozesse Lehrender zu rekonstruieren, um erstens Bereiche lehrebezogener
Entwicklung zu beschreiben, zweitens Ausloser dieser Veranderungen zu identifizieren
sowie drittens Zusammenhange zwischen Verdnderungsbereichen und -ausldsern zu
analysieren. Fast zwei Drittel der Verdnderungen, die die Lehrenden berichteten,
machten Verdnderungen in den Bereichen Konzepte, Lehrperson und Lehrmethoden
aus. Von konzeptuellen Veranderungen bei Hochschullehrenden in Form verénderter
Vorstellungen tiber Lehren und Lernen berichten auch andere Studien (Akerlind 2003;
Donnelly 2006; Weurlander/Stenfors-Hayes 2008). Dass die meisten Veranderungen
in diese Kategorie fallen, war bereits Ergebnis einer Studie mit erfahrenen Schullehr-
kraften (Bakkenes/Vermunt/Wubbels 2010). Veranderungen durch die (geplante) Ein-
fuhrung neuer Lehrmethoden, haufig zur Férderung der Partizipation der Lernenden,
korrespondieren ebenfalls mit Ergebnissen anderer Untersuchungen (Bakkenes/Ver-
munt/Wubbels 2010; Donnelly 2006; Weurlander/Stenfors-Hayes 2008). In die Kate-
gorie Verdnderungen der Lehrperson fiel in der vorliegenden Studie eine Zunahme an
Souveranitat und Gelassenheit, die auch andernorts berichtet wurde (Akerlind 2003;
Donnelly 2006; Weurlander/Stenfors-Hayes 2008). Zusatzlich enthélt diese Kategorie
aber auch Veranderungen, die eine Auseinandersetzung mit der Lehrendenrolle
beschrieben. Diese wurde zwar in theoretischen Stufenmodellen der Entwicklung bei
Hochschullehrenden erwahnt (Kugel 1993). Anders als bei Schullehrkraften (flr eine
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Ubersicht siehe: Beijaard/Meijer/Verloop 2004) wurde die Bildung einer Lehridentitat
bei universitar Lehrenden allerdings bisher kaum diskutiert oder empirisch untersucht.

Rund dreiig Prozent der von den Lehrenden berichteten Aus/dservon Verdnderungen
waren Anlasse in der eigenen Lehrpraxis. Nur zu rund zwanzig Prozent wurde der
Besuch hochschuldidaktischer Seminare als Verédnderungsausldser angegeben, ob-
schon die vorliegende Untersuchung im Kontext hochschuldidaktischer Weiterbildung
stattgefunden hat. Das ist bemerkenswert, deckt sich aber mit Ergebnissen anderer
Studien, die die eigene Lehrpraxis als hdchst entwicklungsrelevant identifiziert haben
(Martin /Lueckenhausen 2005, Sadler 2012). Am dritthdufigsten wurden metakognitive
Verdnderungsausléser mit knapp zwanzig Prozent berichtet, was ebenfalls mit anderen
Befunden korrespondiert (McAlpine/Weston 2000). In der Analyse der Zusammen-
hédnge zwischen den verschiedenen Verdnderungskategorien zeigte sich, dass konzep-
tuelle Verdnderungen haufig gemeinsam mit Verdnderungen der Lehrmethoden auf-
traten. AuRerdem scheinen Verdnderungen der Lehrperson und ein verdnderter
Umgang mit Studierenden zusammenzuhangen, was schlissig erscheint, da die
Veranderung eines Interaktionspartners die Interaktion insgesamt verdndert. Die
Kategorien konzeptuelle Verdnderungen und metakognitive Verdnderungen traten
haufig gemeinsam auf, was darin begriindet zu sein scheint, dass, wenn die Lehrenden
etwas neu konzeptualisiert hatten, sie in der Folge verstarkt dartber reflektierten. Die
insgesamt schwacheren Zusammenhédnge zwischen den Verdnderungsauslésern
lassen sich wie folgt interpretieren: Die Veranderungsausloser Seminarbesuch und
Fachliteratur bzw. Metakognition tauchten deshalb &fter gemeinsam auf, weil die
Studierenden in Seminaren zum Literaturstudium bzw. zur Metakognition angeregt
wurden. Ein gemeinsames Auftreten der Verdnderungsausldser Metakognition und
Lehrpraxis deutet an, dass einem kritischen Lehrerlebnis mit reflexiven Strategien
begegnet wurde. Hinsichtlich der Zusammenhénge zwischen Auslésern und Bereichen
der Verdnderung ergab sich, dass die Lehrpraxis hdufig Verdnderungen der Lehrperson
sowie der Interaktion mit Studierenden ausloste. Das lasst sich damit erklaren, dass
viele Lehrende im Zusammenhang mit der Bewaltigung kritischer Lehrsituationen und
sich wiederholenden Anforderungen Uber eine zunehmende Sicherheit und Souvera-
nitdt berichteten, die sich auch auf die Interaktion mit den Studierenden auswirkt.
Metakognitive Ausléser scheinen haufig zu konzeptuellen Veerdnderungen zu fihren,
da in reflexiven Prozessen Uberzeugungen verandert werden. Der Verdnderungsaus-
I6ser Seminarbesuch trat haufig mit metakognitiven Verdnderungen auf, was nahelegt,
dass in Seminaren haufig metakognitive Strategien entwickelt worden sind. Die em-
pirisch ermittelten Zusammenhange zwischen und innerhalb von Verédnderungsberei-
chen und -ausldsern legen insgesamt nahe, die Entwicklung Lehrender nicht linear zu
modellieren. Vielmehr sollte von komplexen, d.h. interagierenden Entwicklungs-
verldufen ausgegangen werden. In diesem Sinne bestatigt die vorliegende Studie
eher komplexe Entwicklungsmodelle (z.B. Clarke/Hollingsworth 2002) als lineare
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(z.B. Guskey 2002; Ho 2000). Weiteren Aufschluss Uber Verdnderungsmechanismen
sowie Art und Ausmalf} der Veranderungen sollen Analysen der Félle der einzelnen
Lehrenden liefern, die derzeit noch andauern.

Bezieht man die rekonstruierten Entwicklungsprozesse auf das Strukturmodell akade-
mischer Lehrkompetenz, dann wird deutlich, dass die beschriebenen Ebenen des
Strukturmodells, Lehr-Lern-Philosophie (1), Handlungsstrategien (2) und Kontextwissen
(3) interagieren und Entwicklungsprozesse dynamisch verlaufen. Die untersuchten
Lehrenden berichteten von veranderten Konzepten, die sich Ebene eins zuordnen
lassen, von Verdnderungen der Lehrmethoden, im Umgang mit Studierenden und im
Planen von Lehrveranstaltungen, die eher der zweiten Ebene zugeordnet werden
kdnnen sowie von einem verdanderten Umgang mit dem Kontext, der sich auf Ebene
drei bezieht. Die Funktion des formalen Lehr-Lern-Wissens sowie der Ausbildung
metakognitiver Strategien flr die Entwicklung akademischer Lehrkompetenz konnte
in der Analyse der Zusammenhange zwischen den Kategorien der Veranderungs-
bereiche und -ausldser konkretisiert werden. Hier sind insbesondere die von den
Interviewten berichteten Zusammenhédnge von Veranderungen mit den Auslésern
Lehrpraxis, Metakognition und Seminarbesuch von Interesse. Sie legen nahe, dass
die Kombination von eigener Lehrpraxis mit einer begleitenden hochschuldidaktischen
Weiterbildung sinnvoll ist. In Seminarbesuchen und dem durch sie angeregten Litera-
turstudium wurden formales Lehr-Lern-Wissen und metakognitive Strategien erwor-
ben. Letztere haben das Bewusstsein der Lehrenden auf die eigene Lehrpraxis
gerichtet. lhrer Lehrpraxis, dem wichtigsten Ausldser von Veranderungen, waren sich
die Lehrenden bewusst, so dass sie darlber berichteten. Dies unterstreicht neben der
expliziten Erwahnung der Metakognition als Ausloser ihre generelle Bedeutung fur
Veranderungen. Keinen eindeutigen Bezugspunkt im Strukturmodell haben Verande-
rungen der Lehrperson. Moglicherweise handelt es sich hierbei um ein Querschnitts-
thema, das sich Uber alle drei Ebenen erstreckt. Die erwahnten Einzelfallanalysen
kdnnten hierliber weiteren Aufschluss bieten.

Die Ergebnisse sind aus mehreren Grinden mit Vorbehalt zu betrachten. Die Unter-
suchung ist als explorative, qualitativ angelegte langsschnittliche Studie mit einer
kleinen SamplegrofRe, in einem spezifischen Kontext durchgefihrt worden. Inwiefern
die Ergebnisse generalisierbar und auf andere Kontexte transferierbar sind, misste in
anschlieRenden Untersuchungen Uberprift werden. Aufgrund der in der Entwicklung
des Strukturmodells integrierten Theorieanalyse, des varianten Samples, der vielerorts
geflihrten Diskussionen sowie vergleichbarer Befunde anderer Studien ist jedoch
anzunehmen, dass die Ergebnisse durchaus Transferpotenzial haben.
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Implikationen der Studie

Die vorliegende Studie liefert wichtige Einblicke in die Entwicklung Hochschullehren-
der und damit Ansatzpunkte fiir weiterfiihrende Forschung. Ein néchster Schritt wére,
die ermittelten Zusammenhange in den Entwicklungsverlaufen unabhéngig von Selbst-
berichten und bei Lehrenden mit diversen Merkmalen systematisch zu Uberprifen.
Zusatzlich ware die Bildung der Lehridentitét tiefer gehend zu untersuchen, da anzu-
nehmen ist, dass sie einen erheblichen Einfluss auf die generelle Entwicklung Leh-
render hat. Insgesamt kann so weiter zur Evidenzbasierung hochschuldidaktischer
Weiterbildung beigetragen werden, um den steigenden Anforderungen an die Qualitat
der Lehre und damit an die Kompetenz der Lehrenden fundiert begegnen zu kénnen.

Darlber hinaus liefert die vorliegende Studie Gestaltungshinweise fiir hochschuldidak-
tische Weiterbildung. Erstens bietet das Strukturmodell akademischer Lehrekompetenz
Orientierung flir die inhaltliche Planung und Strukturierung hochschuldidaktischer
Weiterbildung: Die Relevanz von Konzepten auf der Ebene der Lehr-Lern-Philosophie
impliziert eine starkere Fokussierung der Weiterbildungs-Arrangements auf deren
Veranderung bei gleichzeitiger Entwicklung der Lehrkompetenz auf allen drei Ebenen.
Konkret sollten die Teilnehmenden Gelegenheit haben, sich ihrer Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen bewusst zu werden und diese kritisch zu hinterfragen, sie sollten geeignete
Handlungsstrategien fiir alle hochschuldidaktischen Felder entwickeln sowie ihr Kon-
textwissen hinterfragen und erweitern kénnen. AulRerdem sollten sie sich formales
Lehr-Lern-Wissen erschlieRen sowie metakognitive Strategien entwickeln kénnen.
Die rekonstruierten Entwicklungsverldufe bieten zweitens Hinweise fur die metho-
disch-didaktische Gestaltung hochschuldidaktischer Weiterbildung. Hierbei besteht
die gréRte Herausforderung darin, die komplexen und daher nicht standardisierbaren
Entwicklungsprozesse sinnvoll zu unterstltzen. Hierflr werden vermehrt studien-
begleitend einsetzbare Instrumente wie Lehrportfolios genutzt, die reflexive Verknup-
fungen verschiedener Verdnderungsausldser und -bereiche férdern. Essentiell ist die
Verzahnung der Lernumgebung mit der Lehrpraxis der Teilnehmenden, die bedeutsame
Impulse flr die Entwicklung liefert. Darlber hinaus sollte die Lernumgebung ein
Angebot an diversen Impulsen fir Veranderungen bereitstellen, um Entwicklungen in
verschiedenen Bereichen zu stimulieren. Punktuelle Seminarangebote kdénnen eine
solche Lernumgebung nicht bieten. Vielmehr muss hochschuldidaktische Weiterbil-
dung langerfristig angelegt sein, um die Entwicklung akademischer Lehrkompetenz
nachhaltig zu férdern. Wenn Hochschulen die Qualitat ihrer Lehre erhdhen wollen,
mussen sie als eine wichtige MalRnahme ihren Lehrenden solche hochschuldidaktische
Angebote zur Verfligung stellen und zeitliche Freiraume schaffen, damit diese wahr-
genommen werden konnen.
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Anhang A
Kategorien, Codes und Zitatbeispiele der Veranderungsbereiche

Verstandnis
Lehrendenrolle

Akademische Lehrkompetenz und Entwicklungsprozesse

Ich habe da jetzt auch — das ist auch eine Entwicklung ... - ... ich kann
nur Angebote machen. Und lernen miissen die aber selber (L5-11%).

Perspektive auf Lehre

Bei den Vorlesungen hat sich das insofern ... verandert, als dass ich ver-
suche, immer mehr aus der Perspektive des Studenten raus zu denken.
(L8-I1)

Lehrideal Und wahrscheinlich wiirde ich sagen, dass ich anfange ... weg vom rein
sozusagen ,vorne stehen und lehren” und immer mehr hin zu dem, wo
ich eigentlich hin méchte, ndmlich dem, dass der Student viel macht,
mehr macht oder so ... (L1-11).

Wahrnehmung Studie- ... friiher waren es so die, die sich beteiligen und die, die sich nicht

) render beteiligen. ... Und jetzt sehe ich das anders, weil ich das ja sehe ...

Konzepte Menschen ticken anders und haben andere Arten sich zu verhalten in
solchen Situationen ... [manche wollen] halt vorm Plenum nichts sagen
[aber sind innerlich beteiligt] (L3-12).

Vorstellungen von [Meine Vorstellung von Lernen hat sich] in die Richtung [verandert], dass

Lernen das Lernen eigentlich dann erfolgreich stattfindet, wenn die Studenten
moglichst aktiviert sind. Also auch selber sehr viel machen. Machen
kénnen dirfen. (L2-12)

Ziele Hochschullehre ... was sich ganz stark verandert hat ist halt rein weg von dem, was
mochte ich, dass derjenige hinterher weif3 ... hin zu dem, o.k., was
sind ... Ziele Uber die Lehrveranstaltung hinaus? Selbstandigkeit zum
Beispiel. Bestimmte Einstellungen, Herangehensweisen, Arten, ein Pro-
blem zu I6sen, solche Sachen. (L1-12)

Zunahme Souveranitdt | ,,... ich [kann] souverdner und mit mir selbst zufriedener vor den Teilneh-

und Gelassenheit mern stehen ... ich [habe] mehr Sicherheit (L5-1).

Abgrenzungsféhigkeit Also ich glaube, ich habe objektiv gar nicht so viel anders gemacht,
auler fir mich innerlich so ... dieses total persénliche Drinsein wegzu-
nehmen (L3-11).

Hineinwachsen in die Wo ich sehr unsicher war, ein bisschen noch bin, aber es ist echt auch

Lehrendenrolle schon besser geworden, ist so mit meiner Rolle gegeniiber den Studie-
renden. Also, wie nah bin ich denen und ... bin ich fir die mehr so auf

:_” ) einer Ebene oder bin ich schon die Lehrende (L3-I1).
ehr-
person Vertrauen in die eigenen | Ja, ich bin selbstbewusster, habe mehr Vertrauen in mich und das, was

Fahigkeiten

ich tue. (L6-11)

Zunahme Wissen

Das Praktikum habe ich dann noch mal betreut. Da war das dann schon
etwas besser, dann hatte ich ja schon die Fragen der Studenten vom
letzten Mal so ein bisschen im Kopf und wusste dann in etwa von den
Kollegen die Antworten bzw. die Hilfen. (L8-I1)

Zunahme Flexibiltat und
Lockerheit

[Es] gibt aber immer Lésungen natlrlich, ..., da bin ich inzwischen auch
ein bisschen cooler. Friiher konnte ich nicht gut improvisieren. Also, das
geht aber inzwischen. (L2-11)
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Fortsetzung Anhang A

[11)]

Mehr praktische
Elemente

Der Hauptunterschied war der, dass die Studierenden sehr genossen
haben, eben auch selber was machen zu diirfen. ... Ich war mit denen
... mehrmals im Museum, die kriegten dann ... unterschiedliche Auf-
gaben. (L2-12)

Mehr Selbstbestimmung

... also es gelingt mir immer 6fter, mal zu sagen jetzt erarbeitet euch

Lehr- / -steuerung Studie- das mal, es ist mir gleich, ob ihr das alleine macht oder zu zweit oder zu
metho- o ) . )
den render dritt, ich gebe euch keine Zeit vor' (L6-12).

Aktivierende Methoden | ... ich versuche ... nicht [mehr] so stur ... an die Sachen heran zu
gehen, sondern die Studenten ein bisschen mit einzubeziehen, dass die
mal eine Aufgabe zwischendurch 16sen, zusammen etwas machen oder
so etwas. (L8-12)

Zunahme Reflexion Sich da Gedanken drliber zu machen, ,was macht Sinn in welcher Form

Iv) auch flir die Schiiler zu dokumentieren?’ ... Das hat sich da sicherlich

Meta- veréandert.

kognition | 7,nahme Bewusstheit | Einmal viel stérker diese Bewusstwerdung ,Was méchte ich, das der
Student hinterher kann? Also, was ist mir wichtig?" (L1-11).

Umgang mit kritischem | ... ich habe es mittlerweile ... so geschafft, mir einen Stand da zu er-

Studierendenverhalten arbeiten, ... also die wissen, ... ich benote die, und die Note hat dann
auch schon seinen Grund, warum ich die gebe. ... Also, da kommt
keiner mehr an ..., wenn einer ankommt und da zu diskutieren anféngt,
denke ich mal, wiirde ich damit anders umgehen als in der ersten Situ-

V) ation ... (L4-11).

Umgang | Verantwortung fiirinre | Das [die Dokumentation] méglicherweise auch eher in die Hand der Stu-

mit Lernprozesse Uber- dierenden oder der Lernenden zu geben — also solche Sachen. Das hat

Studie- tragen sich da sicherlich verandert. (L7-11)

renden Klarere Ansagen Interviewer: ... Was macht die Erfahrung leichter? ... Ich habe gen-
gend Vertrauen, dass ich artikulieren wiirde, was ich erwarte, dass
ich auch artikulieren kdnnte, wenn mir irgendwas nicht passt, was auf
Seiten der Studierenden passiert. Ich denke, das macht das auch sehr
viel einfacher — sowohl fir mich als auch fir sie, weil sie wissen, woran
sie sind. (L6-11)

Abstimmung Inhalte, Die Wechselwirkung von Inhalten, Zielen und Methoden berticksichtige

Ziele, Methoden und ich nun bei meiner Seminarplanung ... (L3-TP2).

Prifungsmethoden

Vi Reduktion des Lehr- Ich habe im Vorfeld meine, die komplette Vorlesung eigentlich noch

Lehre stoffes mal Uberarbeitet, verschlankt wo es ging, um das moglichst einfach zu
halten. (L8-12)

planen

Verénderter Seminar- Interviewer: Was war besser [im Vergleich zum letzten Kurs]? Der ist

aufbau strukturierter. ... [ich habe] diesen Prozess der Entstehung eines Ge-
baudes am Beginn aufgenommen .. und der konnte sich jetzt so weiter
entwickeln. ... (L6-12)

Anderes Verstandnis Dass ich jetzt einfach verstehe, was die im Schlisselkompetenzzentrum

Vi) da machen ... [...] einfach zu wissen, wer ist verantwortlich und viel-
Umgang leicht ... noch mehr ins Gespréch zu gehen ... (L5-I1).

mit dem

Kontext | Einflussnahme ... und eigentlich ist mein Ziel auch so ein bisschen, .. die Bewertungs-

kultur am Institut an sich so ein bisschen zu andern (L6-11).

*Die Ziffern geben an, von welchen Lehrenden (L1-L8) das Zitat stammt und aus welcher Datenquelle, z.B. Interview 1 (I1) oder Lehr-
portfolio 2 (LP2).
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Anhang B
Kategorien, Codes und Zitatbeispiele der Veranderungsausloser

Kritisches Lehrerlebnis | Und das Wichtigste war, glaube ich, aber dann so zur Vorbereitung
einer grofRen Exkursion. ... nach Madrid ... Und da habe ich irgendwie
gemerkt, okay, also ich habe eigentlich noch eine ganz andere Rolle, als
hier nur Stoffvermittler zu sein. (L2-12)*

Neue Anforderungen Und das habe ich jetzt mal ganz anders angepackt, als die tbrigen
Seminare. Da habe ich mir {iberlegt fiir den Master, da sind auch die
Anspriiche anders und ich mache es auch zum ersten Mal. ... und da
habe ich jetzt so Expertenteams gebildet mit denen (L2-12).

]

Lehr- Sich wiederholende Das heilit also, wenn Du einen Kurs dann mehrmals machst, dann ist
praxis Anforderungen natirlich auch schon klar, dass Du dann ... auch weif3t, was; wo es
hakt oder worauf es hinauslaufen soll, [d.h. der Rote Faden wird klarer]
(L4-12).
Ausprobieren ... ich [hatte] zunachst ein etwas mulmiges Gefiihl [hinsichtlich der Me-

thode Forschendes Lernen], weil mir auf einmal doch bewusst wurde,
wie frei die Aufgabenstellung tatséchlich ist. Deshalb war es sehr gut,
dies einmal [im Master-Seminar] ... auszuprobieren ... . Jetzt, mit fast
einer Woche Abstand, bin ich ... zuversichtlich, dass es gut laufen wird

(L3-TP1)
Master-Seminar Also ganz schon fand ich das Eréffnungsseminar [des MoHE]. [...]
Wir haben uns ... mit Hochschuldidaktik auseinandergesetzt. Und
)} der Horizont geht eigentlich viel weiter ... (iber mein eigenes Seminar
Seminar- hinaus. (L5-11)
besuch | Andere Seminare Wofir ich ... einen halben Tag Seminar am Medienzentrum z. B. be-

sucht habe, wo man gelernt hat, wie [das] geht ... mit [Name einer
Lernplatform] ... Und ... [dann] habe ich ... das ... umgesetzt. (L5-I1)

Reflexion So, das habe ich jetzt auch gemerkt in der Reflexion bei diesem Metho-
denseminar. Ich will ein bisschen mehr die [Studierenden] auch fordern,
die Sachen machen lassen. (L3-11).

) Neue Perspektive Und ja, dann wird man zwangslaufig sein Lehrverhalten andern, weil
man sich auch bisschen mehr versucht, in den Studenten rein zu ver-
Meta-
. setzen ... (L8-12)
kognition
Neue Reflexions- Ja, also ich nehme ganz viel mit auch jetzt in dem Methodenseminar
strategie ..., 2.B. das Bewertungsschema ... Daran kann ich ja noch gucken, wie

habe ich eigentlich meine Klausurfragen gestellt ,Frage ich da Wissen
ab? Frage ich Verstehen ab?"... (L5-11).

Feedback Studierender | Also, als klar war, dass die Studenten relativ (iberfordert sind mit dem
Stoff, habe ich versucht, einige Spezialfélle, ..., rauszunehmen ...

Iv) (L8-11).

Feedback | Feedhack im Master- | Dieses Rollenspiel ... in diesem Master-Seminar ... das hat mich,
kontext (Lehrende, glaube ich, echt weiter gebracht, einfach das mal selber durchzuhalten
Mitstudierende) und dann auch Feedback zu kriegen (L3-12).

Fortsetzung Anhang B néchste Seite
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Fortsetzung Anhang B

Kollegialer Austausch

Und spater habe ich dann ein anderes Laborpraktikum betreut, ...

ich habe eine gute Einflihrung vorher bekommen. ... die bisherigen
Betreuer haben mir einfach gezeigt, wie das alles funktioniert, ... Und
von daher war das dann — war das Praktikum dann eigentlich auch kein
Problem mehr (L8-I1).

V)
Kolle- Austausch mit Mas- ... ich hatte ganz viel Austausch mit anderen Lehrenden in ... [Master-]
giales ter-Mitstudierenden Seminaren und auch in ... diesem Master-Cafe, was da angeboten
Lernen wird. Also natirlich hat mich das voran gebracht. (L5-12)
Beobachung / Modell- | ... z.B. kommen regelmaRig Leute zu Besuch, die einen Vortrag halten,
lernen aus der Industrie oder von anderen Unis. Und ich versuche mir schon
immer von dem Vortragsstil generell ein bisschen was abzugucken...
(L8-11).
Vi) Literaturstudium Ich habe mich irgendwann in verschiedene — wie hie denn dieses
Lehrbuch? Es ging irgendwie um Didaktik. Und da bin ich auf den
Fach- - X o .
i Konstruktivismus gestoRen und habe gemerkt - da ging bei mir so ein
iteratur !
Licht auf (L6-11).
Veranderte Lehr- ... ich war Doktorand. Damit muss man automatisch lehren, meistens
motivation mit weniger Lust drauf [...] [Und jetzt] hat man eben ... den Vorteil,
dass man eben in den meisten Féllen auch sein Gebiet lehren kann,
Vi) was natlirlich dann die Motivation ... schon sehr stark steigert (L8-I1).
Person- | Wunsch, Lehre zu Und das [eine Evaluation] ist aber jetzt fir das ndchste Mal geplant,
liche verbessern egal, wie viele kommen. Einfach, weil der Kurs sich weiter verbessern
Motive soll von der Qualitat her. (L8-1)
Andere personliche Also, d.h. ich bin jetzt am Uberlegen, ob ich, wenn ich noch mal einen
Motive Grundkurs ... mache, ... ob ich nicht mal ein anderes Buch nehme,
damit ich auch selber auf Trab bleibe (L4-I1).
Vi) Persénliches Netzwerk | Das hat zugenommen [dass ich Experten, in die Lehrveranstaltung ein-
Ressour- ladel, ... weil ich immer mehr kennenlerne. (L4-12).
cen

*Die Ziffern geben an, von welchen Lehrenden (L1-L8) das Zitat stammt und aus welcher Datenquelle, z.B. Interview 1 (I1) oder Lehr-
portfolio 2 (LP2).

Beitrage zur Hochschulforschung, 35. Jahrgang, 3/2013



Akademische Lehrkompetenz und Entwicklungsprozesse

Anschrift der Verfasserinnen:

Caroline Trautwein

Universitat Hamburg

Zentrum fUr Hochschul- und Weiterbildung
Vogt-Kollnstr. 30, Haus E

22527 Hamburg

E-Mail: caroline.trautwein@uni-hamburg.de

Dipl.-Psych. Caroline Trautwein ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum flr
Hochschul- und Weiterbildung der Universitat Hamburg. Sie forscht zu akademischer
Lehrkompetenz und Entwicklung Lehrender sowie zu Studienkompetenzen Studie-
render.

Professor Dr. Marianne Merkt

Leiterin Zentrum fir Hochschuldidaktik und angewandte Hochschulforschung
Hochschule Magdeburg-Stendal

BreitscheidstraRe 2, Haus 4

39114 Magdeburg

E-Mail: marianne.merkt@hs-magdeburg.de

Professor Dr. Marianne Merkt ist Leiterin des Zentrums flir Hochschuldidaktik und
angewandte Hochschulforschung an der Hochschule Magdeburg-Stendal. Ihre For-
schungsschwerpunkte sind die Professionalisierung der Hochschullehre und der
Hochschuldidaktik.

Beitrage zur Hochschulforschung, 35. Jahrgang, 3/2013

77


mailto:caroline.trautwein%40uni-hamburg.de?subject=
mailto:marianne.merkt%40hs-magdeburg.de?subject=



