Hochschuldidaktische Fortbildung
an Fachhochschulen in Bayern
Ein Modell zur Verbesserung der Lehre
an allen Hochschulen?

Ernst Engelke

In der gegenwirtigen Diskussion um die Verbesscrung der Lehre an den
Hochschulen in Deutschland werden viele plakative Forderungen
erhoben, um die wirklichen und vermeintlichen Mifstinde zu beheben.
Befiirworter und Gegner einer hochschuldidaktischen Reform der Lehre
bewerfen sich dabei oft mit pauschalen Vorurteilen und Verurteilungen,
ohne wirklich auf die Praxis der Lehre und die Hintergriinde ihrer
Unzuldnglichkeiten einzugehen. Der folgende Aufsatz berichlet aus
einer mehr als zehnjidhrigen Erfahrung hochschuldidaktischer Arbeit an
den Fachhochschulen in Bayern. Er schildert dic Wirklichkeit der Lehre,
analysiert deren Bedingungen sowie die Lern- und Lehrgeschichte der
Professorlnnen und formulicrt auf dieser Grundlage konkrete Hinweise
fur die hochschuldidaktische Aus- und Forthildung. Die Aussagen gelten
sicherlich nicht nur fiir die Fachhochschulen, sondern in gleichem Mafie
auch fir die Lehre an den Universititen,

Beitriige zur Hochschulforschung 2-1993

205



1 Vorbemerkung

Uber die Méngel des Lehrens und Lernens in den Hochschulen gibt es eine
aufwendige, mit pauschalen Schuldzuweisungen offentlich gefiihrte Diskus-
sion. Aber wo ist cinmal versucht worden, mit einer umfassend angelegten
empirischen Studie wirklich aussagekriftige Daten iiber die Lehrkompetenz
und die Qualitit der Lehre an Hochschulen za gewinnen? (Vgl. Liithje 1992,
161) Die schlagzeilentrdchtigen Studicn im Auftrag der Medien untersuchen
lediglich Mcinungsbilder (Vorurieile) iiber Universitdten und cinzelne
Fakultdten/Fachbereiche, licfern aber keine Daten, auf deren Grundlage
gezielt und effektiv etwas zur Verbesserung der Lehre an den Hochschulen
getan werden konnte. (DER SPIEGEL 1990, 1993, STERN 1993) Dic
Situation des Lehrens und Lernens im Hochschulbereich ist erst noch zu
untersuchen. Peter Grottian greift dic "organisierte Verantwortungslosigkeit
der Professoren fiir die Lehre” an und bezeichnet es als Regel, daB sich die
Professoren der Bewertung durch Studenten entziehen und die Lehre zum
Privatissimum erkldren. (Grottian 1993) Auf fundierte Forschungsergebnisse
fur seine provokativen Thesen kann jedoch auch Grottian nicht zuriick-
greifen; er miBachtet mit seinem pauschalen Urteil sogar beachtenswerte
Bemithungen von Professorlnnen, die Qualitdt der Lehre gencrell zu
verbessern.

Seit Ende der 60er Jahre werden an den deutschen Hochschulen (vor-
nehmlich durch Institute fir Hochschuldidaktik) hochschuldidaktische
Fortbildungsveranstaltungen angeboten. (Berendt 1991, 18) In Bayern
organisieren Professoren seit 1972 (Akademie fir Lehrerfortbildung
Dillingen 1973} und in Baden-Wiirttemberg seit 1982 (Fischer 1992, 9) in
eigener Initiative Einfilhrungs- und Fortbildungsveranstaltungen in
Hochschuldidaktik fiir HochschullehrerInnen an Fachhochschulen. Fast
gleichzeitig mit der Griindung der Fachhochschulen haben Professoren der
staatlichen Fachhochschulen in Bayern cinen Arbeitskreis "Didaktik" (1972)
gegriindet. Ziel dieses Arbeitskreises war es, in enger Kooperation mit dem
Verband der Hochschullehrer an Fachhochschulen in Bayern die Qualitét
der Lehre zu optimieren. (Hoffmann 1973) Die beteiligten Professoren
formulierten Aufgaben- und Zielvorstellungen der Fachhochschuldidaktik,
die auch heute noch gelten. (Petry 1973) Diese Initiative der Professoren
wurde vom Bayerischen Staatsministerium {iir Uniterricht und Kultus von
Anfang an in grofiziigiger Weise unterstiitzt. Der Arbeitskreis besteht heute
aus den Didaktikbeauftragien der einzelnen staatlichen Fachhochschulen in
Bayern und trifft sich in jedem Semester, um Fortbildungsveranstaltungen
fir die Kolleginnen zu organisicren, sich selbst regelmiBig in hochschuldi-
daktischen Fragen fortzubilden und sich im dbrigen fiir die Verbesserung der
Qualitdt der Lehre einzusetzen.
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Uber die hochschuldidaktische Fortbildung an Fachhochschulen in Bayern
und meine Erfahrungen als Leiter von hochschuldidaktischen Seminaren
mochte ich in diesem Aufsatz berichten. Teh bin davon iberzeugt, dal meine
Aussagen allgemein fiir Professorlnnen an allen deutschen Hochschulen,
nicht nur an Fachhochschulen, zutreffen.’

2 Hochschuldidaktische Seminare fiir alle neuberufenen ProfessorInnen
an staatlichen Fachhochschulen in Bayern

Seit 1973 werden jahrlich hochschuldidaktische Seminare fiir Professorinnen
der staatlichen Fachhochschulen in Bayern angeboten. Ziel der Seminare ist
¢s, die personliche Zufriedenheit der Professorlnnen mit dem eigenen
Unterricht und die Effektivitdt der Lehrveranstaltungen zu erhohen. Das
bedeutet {ir die Teilnehmerinnen, sich gezielt mit dem cigenen Lehr-
verhalten und mit der Hochschuldidaktik zu befassen. Das kollegiale
Gesprich, Kurzreferate und unterschiedliche Ubungen wie Gruppenarbeit,
Lehrprobe, Rollenspie! oder Psychodrama zidhlen zu den Methoden, mit
denen die Seminare durchgefiihrt werden. Die TeilnehmerInnen kamen in
den ersten Jahren "freiwillig", d.h. aus eigener Einsicht in die Notwendigkeit
didaktischer Fortbildung. Seit 1980 werden alle neuberufenen ProfessorInnen
von der zustdndigen Hochschulverwalteng auf Anordnung des Bayerischen
Staatsministeriums fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst
aufgefordert, an einem der Seminare teilzunehmen, und seit 1992 sind alle
neuberufenen Professorlnnen an staatlichen Fachhochschulen in Bayern
"verpflichtet, baldmdglichst, spatestens vor der Ubernahme in das Beamten--
verhéilinis auf Lebenszeit, an ecinem Hochschuldidaktischen Seminar
teilzunchmen". Vor der Ubernahme in das Beamtenverhiltnis auf Lebenszeit
priift das Ministerium, ob diese Verpflichtung erfiillt ist. Etwa die Hilfte (ca.
750) aller heute an den staatlichen Fachhochschulen in Bayern unter-
richtenden ProfessorInnen hat inzwischen an cinem hochschuldidaktischen
Seminar teilgenommen. Uber die Auswirkungen der Teilnahme an diesen
Seminaren auf die Qualitdt der Lehre licgen bisher keine repriisentativen
empirischen Studicn vor. Der vorliegende Aufsatz soll diese Liicke schlicBen
helfen, die bisherigen Erfahrungen reficktieren und sie einem groferen
Interessentenkreis 6ffnen.

Meinen Kollegen Dr. Manfred Hoffmann, Siegfried Petry und Dr. Gerhard Léhr danke ich
an dieser Stelle dafiir, daf sie sich tiber viele Jahre in auBergewdhnlicher und kompetenter
Weise {iir die Verbesserung der Qualitéit der Lehre an den Fachhochschulen in Bayern
eingesetzt haben, - Dr, Ewald Berning vom Bayerischen Staatsinstitut fiir Hochschuifor-
schung und Hochschulplanung danke ich fiir die Anregung zu diesem Aufsatz.
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Dic Seminare finden mit jeweils 15 TeilnehmerInnen in der Woche vor dem
Beginn cines Semesters statt, davern fiinf Tage und werden in der Akademic
fiir Lehrerfortbildung in Dillingen a. d. Donau und an anderen Fortbildungs-
stiitien in Bayern durchgefiihrt. Sic werden von Kollegen aus der Professo-
renschaft geleitet, die aufgrund entsprechender Ausbildung und eigener
Unterrichtserfahrung hierfir qualifiziert sind. Da bisher nur sehr selten
Kolleglnnen aus den Ausbildungsrichtungen Technik und Wirtschaft zur
Leitung der Seminare bereit waren, wurden fast alle Seminare von Kollegen
aus der Ausbildungsrichtung Sozialwesen, niherhin von Psychologen,
geleitet.

Zur Zeitwerden sechs Seminare pro Jahr veranstaltet. Die TeilnehmerInnen
befassen sich u. a. mit der Bedeutung der eigenen Lehr- und Lerngeschichte
fitr ihr jetziges Lehrverhalten, mit relevanten Erkenntnissen aus Pidagogik,
Lern- und Gedichtnispsychologie, mit Lehrplanung und Unterrichts-
gestaltung, mit dem Einsatz von Medien und Skripten, mit der Auswertung
(Evaluation) von Lehrveranstaltungen sowie mit dem Priifungswesen und
dem Studien- und Prifungsrecht. Selbstverstindlich werden alle Seminare
durch die Teilnehmerlnnen bewertet. Die Bewertungen werden bei der
Gestaltung und Durchfiihrung der nichsten Seminare beriicksichtigt.

3 Die Lernwiinsche der SeminarteilnehmerInnen

Mit welchen Fragen, Problemen, Themen und/oder Unsicherheiten aus dem
eigenen Hochschulunterricht méchten sich Hochschullehrerinnen befassen,
wenn sie eine Woche Zeit dazu haben? Zu Beginn der 14 von mir geleiteten
Seminare habe ich die TeilnchmerInnen gebeten, ihre Lernwiinsche fiir das
Seminar aufzuschreiben, Danach wurden die einzelnen Wiinsche auf eine
Wandzeitung geschrieben und soziometrisch gewichiet. Jeder Teilnchmer
konnte bei jedem angeschriebenen Lernwunsch sein Interesse bekunden, so
daf} sich die Wiinsche nach ihrer Wahi gewichten und ordnen lassen. Viele
TeilnchmerInnen haben gleiche oder dhnliche Lernwiinsche gedufiert. Aus
den Antworten von 210 HochschullehrerInnen in den 14 Seminaren ergibt
sich somit ein aufschlufireiches Spiegelbild der - indirekt - selbst eingeschitz-
ten Unterrichiskompetenz. Ein Vergleich mit den Antworten der Teil-
nechmerinnen der Seminare, die von Kollegen geleitet wurden, zeigt, daf
auch dort dieselben Lernwiinsche geduBert wurden. Im Vordergrund des
Interesses stehen Fragen nach der Gestaltung des Unterrichts; es folgen
Fragen zur Durchfithrung von Prifungen, zum Einsatz von Medien, zur
Rolle der Studierenden, zur Rolle der Lehrenden, zur Auswertung der
Lehrveranstaltungen und zuletzt allgemeine Fragen zur Didaktik. Im
einzelnen wollten die Teilnehmer folgende Fragen - aufgezihit nach ihrer
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soztometrischen Gewichtung und mit den am hiufigsten gefufierten Fragen
beginnend - behandelt wissen:

(1) Zum Unterrichten selbst

@)

Welche praktischen positiven und negativen Tips zum Unterrichten gibt
es?

Welche didaktischen Tricks gibt ¢s, um komplizierte Lehrveranstaltun-
gen effizienter zu gestalten?

Wie ist der Widerspruch von viel Stoff und wenig Zeit zu 16sen?

Wie erreicht man, dal das Vorgetragene behalten wird?

Wann und wie lange ist die dichteste Informationsaufnahme?

Wie schnell und mit welcher Kapazitdt kann man vortragen?

Wie kann ich 90 Minuten Aufmerksamkeit erhalten?

Wo sol das Niveau (sprachlich/fachlich) der Lehrveranstaltung angesetzt
werden?

Welche Punkie sind bei der Gestaltung des freien Vortrags zu beachten?
Solien Fragen/Diskussionen bei der Vorlesung zugelassen werden?
Wie bereite ich mich auf die Lehrveranstaltung vor (wenig Zeit als
Problem)?

Wie soll eine Voriesung aufgebaut werden?

Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Teilnehmerzahl einer
Lehrveranstaltung und der Art und Weise des Unterrichts?

Welche neueren didaktischen Erkenntnisse gibt es, Grolveranstaltungen
Zu gestaiten?

Welche Modelle gibt es fir den Aufbau und die Gestaltung des
seminaristischen Unterrichts?

Kann man mit 50 Teilnehmern iiberhaupt noch einen seminaristischen
Unterricht machen?

Wie erreiche ich eine gute Ausgewogenheit von Vorlesung, Ubung und
Exkursionen?

Wie kann/solite das Praktikum gestaltet werden?

Wie und wann lassen sich Kreativitdtstechniken einsetzen?

Wie kann man Lehrveranstaltung auflockern? Soll man "stories" aus
dem cigenen Leben erziihlen?

Wie sind Diplomarbeiten zu betreuen und abzuwickein?

Zur Durchfithrung von Priifungen

Welcher Zusammenhang besteht zwischen Lehrveranstaliung, Priffung
und Bewertung?
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Mul} der Prifungsstoff aus dem Vorlesungsstolf kommen?

Wic¢ sollen Parallellchrveranstaltungen und Parallelprifungen in
demselben Fach gehandhabt werden?

Wie sind Priifungsteile zu koordinieren, wenn mehrere Priiferlnnen an
einer schriftlichen Priffung beteiligt sind?

Welche Arten von Prifungsaufgaben gibt es und stellt man am besten?
Wie sind Priifungsaufgaben aufzubauen?

Was mub} ich beim Bewerten von Priffungsaufgaben beachten?
Miissen die Noten der Priifungsarbeiten im Semester einer Normalver-
teilung entsprechen?

Wie hoch soll/darf dic Durchfaliguote sein?

Soll man die Durchfallquote verdffentlichen?

Welche Kritericn sind bei der Bewertung ciner Diplomarbeit zu
berticksichtigen?

Zum Einsatz von Medien

Welche Hilfsmittel gibt es iberhaupt fir den Unterricht?

Welche Medien sind aufgrund welcher erwicsener Wirkung wann zu
bevorzugen?

Wie sind Umdrucke (Skripten, Lehrbiicher etc.) zu handhaben und
einzusetzen?

Welchen Nutzen haben das Mit- und Abschreiben der Studenten und
das Austeilen eines Skriptums?

Wie ist der Lehrstoff optimal durch Medien zu vermitteln?

Wodurch unterscheiden sich Tageslichtprojektor und Tafel als Unter-
richtsmittel?

Wie sollen Folien cingesetzt werden?

Wann und in welchem Umfang sind Lehrfilme einzusetzen?

Was ist bei der Ausbildung an Maschinen und Bildschirmen (Computer)
zu beachten?

Zur Rolle der Studierenden

Welche Anforderungen sind an FachhochschulabsolventiInnen zu stelien?
Wie ist mit Problemstudenten umzugehen?

Wie kann man Studenten zum selbstindigen Handeln/Studieren motivie-
ren?

Wie bringt man Studenten dazu, Wesentliches zu erfassen und auf-
zuschreiben?

Wie kann ich Studierende dazu bringen, daff sie aktiv mitarbeiten?



C)

Welche Moglichkeiten gibt es, Begeisterung fir den spiteren Beruf zu
wecken?

Wie lassen sich Minoritdten bzw. unterschiedliche Leistungsniveaus
beriicksichtigen?

Wie kann ich dem einzelnen Studenten in der Masse das Gefiihl geben,
daf} er beachtet wird?

Zur Rolle der Lehrenden

Wie machen es die anderen Kollegen (Erfahrungsaustausch)?

Wie verhalte ich mich in Konfliktsituationen und bei Stérungen der
Vorlesung?

Wie ist auf studentische Kollegenschelte zu reagieren?

Wie steht es mit dem SelbstbewufBtsein der ProfessorInnen?

Wie soll man mit Lampenfieber umgehen?

Wie kann ich meinen Energieaufwand beim Sprechen verringern?

Zur Auswertung der Lehrveranstaltungen

Wie erhdlt man cine schnelle Antworl darauf, ob etwas (z.B. cine
Ableitung in Mathematik) verstanden ist oder nicht?

Wic erhalte ich aussagekriftige Riickmeldungen iiber meine Lehrver-
anstaltungen?

Wie kann man Lehrveranstaltungen auswerten?

Welche Modelle haben sich in der Praxis bewihrt?

Wie kann ich - {iir mich - meine Qualitdt als Lehrer iiberpriifen?

Zur Didaktik allgemein

Welche Regeln und Normen der Didaktik mufi ich kennen und
beachten?

Welche lernpsychologischen Erkenntnisse sind fiir den Hochschulunter-
richt relevant?

Wodurch unterscheiden sich allgemeine Didaktik und Fachhochschuldi-
daktik?

Welche konkreten didaktischen Anregungen gibt es fiir die technischen
Ficher?

Wo ist die Schnittstelle von Fachhochschulausbildung und Berufs-
anforderungen?

Wie ist diese Schnittstelle im Unterricht zu bericksichtigen?

Wie lasssen sich Lehrfreiheit und Didaktik miteinander vereinbaren?
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4  Stiirken und Schwiichen der Professorlnnen in der Lehre

Bei der Behandlung der von den Teilnehmerlnnen gestellten Fragen
kristallisierten sich einige auffillige und fiir die Qualitit der Lehre meines
Erachtens {olgenreiche Phinomenc heraus. Als wichtigste lassen sich
zasammenfassen:

(1} Starke Widerstiinde und Engagement der TeilnehmerInnen wiihrend der
Seminare

Im Mittelpunkt des ersten Tages steht in fast allen Seminaren zunéchst
meistens der Widerstand der Teilnehmerinnen gegen die Verpflichtung zur
Teilnahme. Als Gegengriinde wurden vorgebracht: Die padagogische Eignung
sei doch mit dem Berufungsverfahren bestitigt worden. - Kurz vor dem
Semester sei die ungiinstigste Zeit fiir das Seminar. - Die Woche kénne man
noch gut zur Vorbereitung auf das neue Semester nutzen. - Universitits-
professoren brauchten an solchen Seminaren nicht teilzunehmen; das sei das
diskriminicrend. - "Nun habe ich bereits 5 Semester hinter mich gebrachi, da
kommt das Seminar zu spit." etc. -- Die Widerstinde sind allerdings in den
letzten drei Jahren geringer geworden und das geziclte Interesse grofer.

Eine grofie Mehrheit der Teilnehmerlnnen hat, nachdem die Widerstinde

erst einmal ausgesprochen waren - dann die Gelegenheit intensiv genutzt,

sich fiir thre Lehraufgaben weiterzubilden. Das Feedback eines Teilnehmers

am Ende seines Seminars mag fiir dic Riickmeldungen der Mehrheit stehen:

‘Die wichtigsten Aspekte fiir mich waren:

- sich fur einige Tage ausklinken und beim Thema bleiben;

- mit mehreren Kollegen zwangslédufig in einer Art und Weise Erfahrun-
gen austauschen, was an der Fachhochschule so nicht gepflegt wird;

- Denkanstéifie vermittelt zu bekommen,”

Drei Viertel aller Teilnehmerlnnen erklirten am Ende des Seminars, dal
‘regelméBige, weiterfithrende Veranstaltungen dieser Art (ca. alle 2 - 3
Jahre) fiir mich sehr hilfreich wiren." ”

Freilich gab ¢s auch Teilnchmer, dic ihre Verweigerung nicht aufgaben, wie
zB. der Kollege, der am zweiten Tag des Seminars gonnerhaft cine
Topfblume kaufte, sie auf den Tisch des Kursleiters stellte und dann
vorzeitig das Seminar verliel, um - wie er erklarte - zwei grofie Projekte
seines Ingenieurbiiros abzuschliefien,
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(2) Konzentration auf den Stoff statt Lernprozesse anzuregen und zu
unterstiitzen

Die Aufmerksamkeit der ProfessorInnen richtet sich fast ausschiiefilich auf
die Vermittlung des Unterrichisstoffs. Insbesondere Professorlnnen der
technischen Studiengénge (wie Elektrotechnik und Maschinenbau) neigen
dazu, dic Tatsache zu vergessen, dafl sie junge Menschen mit ganz persénli-
chen und somit verschiedenen Voraussetzungen, Vorerfahrungen, Begabun-
gen und Motivationen unterrichten und dal} der Hochschulunterricht also ein
Lern- und Lehrprozefi aller daran beteiligten Personen ist. Storungen des
Unterrichts durch Studierende oder - manchmal - auch schlechte Prifungs-
ergebnisse veranlassen ProfessorInnen, nach Moglichkeiten zu fragen, wie
man das verhindern kann. Praktische Tricks sind dann gefragt; 2.B8: Soll man
schneller oder lciser reden, wenn die Studierenden storen? Soll man mehr
Ubungen aufgeben, um bessere Priifungsergebnisse zu erzielen? usw.

Das "Didaktische Dreieck” - bestehend aus dem Zusammenwirken von
Studierenden, Lehrenden und Unterrichisstoff - ist weder als minimale
Theorie einer Hochschuldidaktik prisent noch wird es in der Lehrpraxis
beriicksichtigt. Aufgrund dieser Ausrichtung spielen hochschuldidaktische
Aspekte bei der Unterrichtsvorbereitung nur eine untergeordnete Rolle.

(3) Prinzipiell wird enzyklopiidisch statt exemplarisch unterrichtet

Bei den ProfessorInnen ist die Klage weit verbreitet, dafd sic zu wenig Zeit
fiir ihren Stoff hitten und im Semester nic fertig wiirden. Auf die Vermitt-
lung von Stoff konzentriert und unter dem Druck, alles vortragen zu missen,
wird bei A angefangen und - gegen alle Vernunft - gehofft, daB man am
Ende des Semesters bei Z ankommen werde. Die Folge davon ist, daB das
Vortragstempo gegen Ende des Semesters immer schneller wird, dic
Studierenden nur noch teilweise oder gar nicht mehr folgen konnen und man
dennoch nur bis N kommt. Trotz vielsemestriger gleicher Erfahrungen wird
immer wicder bei A angefangen, wic Sisyphus hoffend, dafl es dieses Mal
gelingen werde.

Anregungen, anstatt nach dem enzyklopéadischen nach dem excmplarischen
Prinzip den Unterricht zu gestalten, prallen jedoch meistens an versteinerten
Haltungen ab, Bekennerhaft und zugleich kdmpferisch wird entgegnet: "In
den Ingenicurwissenschaften ist das ganz anders als in den Sozialwissen-
schaften. Ein Ingenieur muf alles konnen. Wer ¢ine Briicke bauen soll, muB
alles wissen und beriicksichtigen; sonst bricht die Briicke ein. Da ist eine
Auswahl von Wissen unmdéglich."
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Am Rande ist anzumerken, dafl der Unterricht nach dem exemplarischen
Prinzip vicl Vorbereitung verlangt, wiihrend cin Enzyklopiédist seinen Stoff
additiv vortragen kann. Dieser Aspekt mag auch cine Rolle bei der
Entscheidung fiir das didaktische Vorgehen spielen. Ein anderer Grund fir
das weit verbreitete Lehrverhalten nach dem Prinzip des "Vorlesens® mag
sein, dall viclen HochschullehrerInnen einfach keine Alternative der
Stoffdarbietung zur Verfiigung steht.

(4) Die mogliche Vielfalt der Unterrichtsmethoden und -formen bleibt
unberiicksichtigt

Das Wort Vorlesung wird auch heute noch von fast alten Professorinnen
pauschal als Bezeichnung fiir ihre Lehrveranstaltungen benutzt. Diese
Redeweise gibt ein naives Verstindnis vom Hochschulunterricht zu
erkennen, das sich im Grunde auf das Vortragen und Vermitteln kognitiven
Fachwissens beschrinkt. Die Vorlesung steht zugleich fiir einen frontalen
Unterricht und fir einen anstrengenden bis langweilenden Monolog der
Lehrenden. Dabei gibt es doch viele verschiedene Gestaltungsmoglichkeiten,
den Hochschulunterricht auf unterschiedliche Zielsetzungen und Rahmenbe-
dingungen - wie z.B. dic Anzahl der Teilnehmerlnnen - abzustimmen und
damit nicht nur ansprechend, sondern zugleich lerneffektiv zu machen. (Vgl.
z.B. Sader et al 1970, Eckstein 1978, Doéring 1980, 1992, Sader 1991,
Schroder 1991, Wagemann 1991 u.a.) Doch diese Gestaltungsmaglichkeiten
bleiben weithin ungenutzt, weil sie nur wenigen Professorinnen bekannt
und/oder nicht eingeiibt worden sind. Woher soll jemand, der als Ingenieur
aus der Industrie an die Fachhochschule kommt und zuvor erfolgreich
Briicken gebaut hat, diese Unterrichtsmethoden kennen? Wo soll jemand,
der als Forscher auf cinen Lehrstuhl einer Universitit kommt und zuvor
erfolgreich mathematische Modelle fiir biologische Prozesse entwickelt hat,
die diaktisch verantwortbare Aufbereitung scines Stoffes gelernt haben?

(5) Lern- und sozialpsychologische Grundkenntnisse fehlen

Es liegen umfangreiche empirisch fundierte Kenntnisse iber das Lernen und
Lehren, den Wissenserwerb und das Erinnern, iiber Motivation, pilanvolles
Handeln wund Problemlosen, Gruppenstrukturen, Gruppendynamik,
Fithrungsverhalten etc. vor, (Vgl. z.B. Weidenmann/ Krapp 1986, Edelmann
1986, Mandl/Spada 1988, Viebahn 1990, Schermer 1991 u. a.). Dieses
pddagogisch-psychologische Grundwissen wird fiir den Hochschulunterricht
bisher wenig genutzi, weil es den meisten ProfessorInnen cinfach nicht
bekannt ist. Statt auf der Grundlage von wissenschaftlich begriindeten
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Lehr-Lern-Modellen zu unterrichten, wird der Hochschulunterricht in der
Regel von den Professorlnnen rein zufillig je nach ihren subjektiven
Fahigkeiten und den Vermutungen uber das Lehren und Lernen durch-
gefihrt.

Inschwierigen Unterrichtssituationen, z.B. bei St6rungen oder nachlassender
Teilnahme, verfiigen Professorlnnen deshalb oft nur dber ein recht
eingeschrinkies Handlungsrepertoire: So wird mit Drohgebirden auf die
Prifungen am Ende des Semesters hingewicsen oder die Studierenden
werden zur Prisenz verpflichtet. Diese didaktische Beschrinktheit und daraus
folgende Angste und Befiirchtungen sind nicht zuletzt Griinde fiir die vielen
Pritfungen und Présenzpflichten in den Studienordnungen der Fachhoch-
schulen.

(6) Wenig Ubung in freier Rede und im Umgang mit Medien

Viele Professorlnnen an Fachhochschulen kommen aus leitenden Positionen,
dem Management der Industrie oder des Handels. Meistens sind sie in einem
Unternchmen ausgezeichnet dafiir trainiert worden, Produkte, Marketing-
strategien oder Forschungsergebnisse zu prisenticren; so ist ihnen beispiels-
weise der Umgang mit dem Tageslichtprojektor und mit Folien schr vertraut.
Selten jedoch haben sie die freie Rede und den Umgang mit dem Mikrofon
gelernt. Unter freier Rede sind nicht ein leichtfertiges, unvorbereitetes
Gerede und auch nicht die gegliickte oder gekonnte Improvisation, sondern
ein situationsgerechtes Sprechdenken nach gut durchdachten, fiberschaubar
angeordneten Stichworten zu verstehen. Frei ist diese Redeform, weil sie
(trotz  gewissenhafter Vorbereitung) nicht an einen ausformulierten
Manuskripttext gebunden ist, sondern sich dafir offenhilt, die unmittelbare
Reaktion der anwesenden Zuhérerlnnen in den Vortrag aufzunchmen. Die
Freiheit vom Manuskript macht also frei fiir die Zuhorerlnnen, Im
Augenkontakt mit ihnen kann der Vortragende, noch wihrend er redet,
crkennen, ob sie ihn verstanden haben, ob er sich noch verdeutlichen muB,
0b er in scinem Gedankengang voranschreiten kann. (ZerfaB 1987, 118-124)
ManagerInnen verliigen hiufig iber eine persuasive Rhetorik, weil es ihr
Beruf ist, andere dazu zu bringen, etwas von ihnen zu kaufen. Eine solche
Situation unterscheidet sich aber giinzlich von der Lehre an Hochschulen.
Grundlage cines erfolgreichen Unterrichtsgespriches ist eine dialektische
Rhetorik, die einen Lernprozef ausidst und leitet.

Grofie Unsicherheiten bestehen beim Einsatz von Skripten oder Medien wie

{Video-) Filmen und Demonstrationsobjekten. Nach dem Einsatz von
Filmen sind ProfessorInnen beispiclsweise hiufig dariiber enttiuscht, daf bei
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den Studierenden "so wenig hingen geblicben” ist. Auf Nachfragen ergibt
sich, daf} der Film meistens ohne Vor- und Nachbereitung einfach nur
vorgefiihrt worden ist.

(7) Geringe Wahrnehmung der eigenen Anteile am Unterrichtsgeschehen
(Selbsterfahrung und Selbstkritik)

Einer der weit verbreiteten Vorwiirfe ist, daf sich HochschullehrerInnen
nicht infrage stelicn lassen wollen (so neben vielen anderen DER SPIEGEL
1990, Grottian 1993). In den Seminaren hat sich gezeigt, daB dieser
pauschale Vorwurf an der Bereitschaft vieler Professorlnnen, sich selbst-
kritisch zu sehen, vorbei geht. Ich habe Seminare erlebt, in denen Professo-
rinnen z.B. dber ihre Angst vor dem Unterricht (letztlich Gber ihre Angst
vor den Studierenden) gesprochen haben und dartiber, wie sie mit dieser
Angst umgehen. Allerdings zeigt sich eine starke Tendenz, sich selbst als
cine stabile, unterstiitzende und kompetente Variable im Unterrichts-
geschehen zu betrachien, die Studierenden dagegen als die problembehaftete
Variable.

Es gibt unter Professorlnnen so etwas wie cinen aligemeinen, unaus-
gesprochenen Konscens: "Wir machen es schon alle sehr gut!” Wenn dieses
stillschweigende Ubercinkommen z.B. bei Nachbesprechungen von Lehr-
proben (micro-teaching) aufgegeben wurde, zeigten vicle ProfessorInnen, dal3
sie in der Tat sehr empfindlich gegeniiber kollegialen, aber kritischen
Auflerun gen zu ihrer Lehrprobe sind, Sehr schnell wurde versucht, etwas, das
alle als didaktischen Mangel erkannt hatten, als fachlich notwendig zu
begriinden: "In der Baustatik geht das nicht anders!" Bisweilen wurde zur
Legitimation des eigenen ("angekreideten®) Lehrverhaltens sogar das Recht
aufl di¢ Freiheit der Lehre bemiiht. Der Konsens, vielleicht sollie man besser
von einem “Nichtangriffspakt" sprechen, verhindert nicht nur kritische
AuBerungen, sondern auch aufbauende und ermutigende Riickmeldungen.
Das fithrt dazu, daB ProfessorInnen oft mit sich und ihrem Wunsch nach
Unterstiitzung allein bleiben,

Allerdings ergaben dic Seminare auch: Eine zunehmende Zahl von
ProfessorInnen aller Ausbildungsrichtungen an Fachhochschulen in Bayern
gibt Semester fiir Semester den Studierenden Auswertungsfragebégen zu
ihren Lehrveranstaltungen, bespricht die Ergebnisse selbstkritisch mit den
Studierenden und dndert gegebenenfalls daraufthin den Aufbau oder/und dic
Durchfithrung ihrer Lehrveranstaltungen.
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5 Fortbildungs- und Unterstiitzungsangebote fiir alle ProfessorInnen

Die Teilnehmerlnnen der Seminare wiinschien sich eine bessere Unter-
stitzung fir ihre Aufgaben in der Lehre. Konkret wurden regionale
Fortbildungsveranstaltungen zu speziellen fachdidaktischen Fragen angeregt.

(1) Schriftliche Arbeitshilfen fiir alle

Aufgrund dieser Anregungen veranlaBten und finanzierten das Bayerische
Staatsminisierium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst und der
Arbeitskreis der Didaktikbeauftragten im Jahre 1989 schriftliche Arbeits-
unterlagen fiir die Hochschuldidaktischen Seminare mit dem Titel "Arbeits-
hilfen zum Hochschulunterricht" (Engelke/Lohr 1989). Zum Inhalt dieser
Broschiire gehdren neben thesenartigen Ausfiihrungen zo didaktisch-pid-
agogischen Grundlagen, zu lernpsychologischen Aspekten des Unterrichts,
zum Unterricht und seiner Vorbercitung, zu Unterrichtsmedien, zu
Priifungen und Diplomarbeiten auch vier verschiedene Modelle zur
Evaluation und Reflexion von Lehrveranstaltungen. Die Broschiire schlieft
mit Literaturhinweisen zuor Hochschuldidaktik. Dic zunichst aufgelegten
2.000 Exemplare der 82 Sciten umfassenden Handreichung wurden durch die
Didaktikbeauftragten an die ProfessorInnen der staatlichen Fachhochschulen
in Bayern kostentos verteilt. Die Resonanz auf diese Art der Unterstiitzung
war sehr positiv. Die erste Auflage ist mittlerweile vergriffen; zur Zeit wird
cine zweite Auflage vorbereitet, Es ist beabsichtigt, in Zukunft nicht nur
allen neuberufenen Professorinnen, sondern auch den Lehrbeauftragien an
den Fachhochschulen in Bayern ¢in Exemplar zu geben.

(2) Regional angebotene Fortbiidungen

Unabhiéngig von den Hochschuldidaktischen Seminaren wurden in Bayern
von 1973 an in jedem Jahr regionale Fortbildungsveranstaltungen - meistens
in Form von Arbeitskreisen - zu verschiedenen Inhalten und Aufgaben des
Hochschulunterrichts angeboten. (Vgl. Akademic fiir Lehrerfortbildung
Dillingen 1973, 1411f.) Auch diese Aktivitilen werden vom Bayerischen
Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst unterstiitzt
und finanziert.

Als Beispiele nenne ich:

- Arbeitskreis Informatik, Physik, Mathematik zum Problem der "Stunden-
plangestaltung und Inhaltsorganisation im Fach Mathematix" (Coburg
1986),
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- Arbeitskreis Betriebswirtschaft zum Thema "Wenn alles schldft und
einer spricht ... oder Vorlesung einmal anders!" (Niirnberg 1987),

- Arbeitskreis Rhetorik zum Thema "Mimik, Gestik, Bewegung und
Sprechen im Hochschulunterricht” (Miinchen 1988),

- Arbeitskreis Didaktische Fortbildung zum Thema "Diplomarbeiten als
Bindeglied zwischen Studium und beruflicher Praxis" (Wiirzburg 1990),

- Seminar "Rhetorik fiir Professorlnnen und weibliche Lehrbeauftragte an
Fachhochschulen in Bayern" (Tutzing 1992).

(3) Erhebung der Bereitschaft von ProfessorInnen, sich in Hochschuldidak-
tik fortzubilden

An den angebotenen Fortbildungsveranstaltungen haben jeweils nur wenige
(zwischen 6 und 24) HochschullehrerInnen teilgenommen. Um am Beispiel
einer Fachhochschule etwas iiber die Bereitschaft von Professorinnen an
Fachhochschulen zu erfahren, an solchen Veranstaltungen teilzunchmen, und
dariber, welche konkreten Fortbildungswiinsche bei lhnen bestehen, habe
ich Professorinnen nach ihren Wiinschen und ihrer Bereitschaft, an
Fortbildungsveranstaltungen in Didaktik teilzunehmen, befragt. Der
Fragebogen ist im Wintersemester 1990/91 an alle (148) ProfessorInnen und
Lehrkrifle fiir besondere Aufgaben der Fachhochschule Witrzburg-Schwein-
furt ausgeteilt worden. 42 Fragebogen (28,5 %) sind zuriickgegeben worden.

40 der Befraglen (27 %) gaben an, an ciner Didaktikfortbildung interessiert
zu sein, und erkliirten ihre Teilnahmebereitschaft. Zwei der Befragten gaben
an, nicht interessiert zu sein; for die 106 Befraglen, die nicht geantwortet
haben, kann vermutet werden, daf} sic weder teilnahmebereil noch inter-
essiert sind. 25 % der Antwortenden wiinschten sich fiir jedes Semester eine
Didaktikfortbildung, 63% fir jedes 2. Semester und 12 % fir jedes 3.
Semester. Die Monate Juni und November waren die bevorzugtesien
Zeitrdume fiir die Fortbildungen. Als Fortbildungsform wiinschten sich

70 % der Antwortenden das Seminar (Dauer; 3 Stunden), 35 % den Vortrag
(Dauver: 1,5 Stunden) und 33 % den Studientag (Dauer: 6 Stunden).
(Mehrfachnennungen)

Folgende Fragen und Themen wurden vorgeschlagen (in der Reihenfolge der
hdufigsten Nennungen):

- Zur Unterrichtsgestaltung

Didaktische Techniken fiir seminaristischen Unterricht bzw. fiir Seminare;
Aufteilung der Stoffiillle in gut erfabare Lehreinheiten; Organisation-
Motivation bei Gruppenarbeit und Ubungen; neue Unterrichismethoden fir
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technische Ficher.

-~ Zur Durchfithrung von Priifungen
Effektiver Aufbau, Gestaltung und Bewertung von Priifungen; Betreuung und
Bewertung von Diplomarbeiten.

- Zum Einsatz von Medicn

Einsatz des Computers (verbunden mit dem Overheadprojektor) in der
Lehre; neve Prasentationstechniken mit dem Computer; Computer und die
Sinnenwelt des Menschen.

- Zur Rolle der Studierenden

Welche Reife setzt der Fachhochschulbesuch bei den Studierenden voraus?
Was kann man erwarten? Wie kann man die Studierenden erziehen (in
Rhetorik, zur Fiihrungskraft, zu besserer Allgemeinbildung und Kenntnis
von politischen Zusammenhéngen, zu politischer Einflufnahme, ...)?

- Zur Rolle der Lehrenden

Aligemeine Informationen iiber Dienstpflichten, Hochschul-, Studien- und
Prifungsrecht; Seminar in Rhetorik (Sprache und Kérperhaltung moglichst
mit Video studicren).

- Zur Auswertung von Lehrveranstaltungen
Was sind Riickiragen von und an Studenten wert? Soll dic Bewertung durch
die Studenten zur Pflicht werden?

- Zur Didaktik allgemein

Verbindung von Praxis und Theorie in der Lehre; wie weit sollen die Schule
allgemein und dic Fachhochschule speziell den rigorosen Wettkampf, der in
Wirtschaft und Politik zu beobachten ist, in der Lehre unterstiitzen?
Didaktische Besonderheiten bei Physik und Mathematik; Unterschied
zwischen der Lehre an der Fachhochschule und an der Universitit.

Der Vergleich dieser Foribildungswiinsche mit den Lernwiinschen der
Teilnehmerlnnen an den Hochschuldidaktischen Seminaren zeigt, daf die
Wiinsche dieser beiden Vergleichsgruppen im Wesentlichen identisch sind.
Der Meinungsaustausch mit anderen Didaktikbeauftragten iiber das Ergebnis
meiner Befragung ergab, daff diese die Bereitschaft und die Wiinsche der
Kolleglnnen an ihren Fachhochschulen dhnlich einschitzien, wie es meine
Befragung ergeben hatte.

Fiir die befragten ProfessorInnen in Witrzburg-Schweinfurt sind seitdem fiinf
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hochschuldidaktische Fortbildungsveranstaltungen - entsprechend den in der
Befragung geduBerten Witnschen - angeboten und durchgefithrt worden, Es
sind jeweils alie ProfessorInnen und Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben
langfristig eingeladen und nochmals kurzfristig an den Termin crinnert
worden. 20 % aller ProfessorInnen und Lehrkriifte fiir besondere Aufgaben
haben mindestens an einer der fiinf Fortbildungsveranstaltungen teilgenom-
men, 80 % haben dagegen bislang auf die Einladungen nicht einmal reagiert,

Das offensichtlich sehr geringe Interesse der meisten Professorlnnen an
didaktischen Fortbildungsveranstaltungen konnte einen engagierten
Didaktiker entmutigen. Kann man sich damit trdsten, daB die Situation halt
s0 ist, wie si¢ ist? Ahnliche Erfahrungen werden landesweit gemacht. Das
Interdisziplindre Zentrum fir Hochschuldidaktik an der Universitit
Hamburg bictet seit 1970 Fortbildungsveranstaltungen in Hochschuldidaktik
an. Gerhard Portele, der geschifistiihrende Direktor des Instituts, schitzt
aufgrund der Erfahrungen mit der Nutzung dieses Angebotes, daf lediglich
5 (finf!) % der HochschullehrerInnen an Universitdten wirklich daran
interessiert sind, wic man dic (cigene) Lehre verbessern konnte. Die
Erfahrungen anderer Veranstalter vergleichbarer Fortbildungen sind nach
Portele dhnlich. (Zitiert nach DER SPIEGEL 1990, 109f.) Wolff-Dietrich
Webler weist darauf hin, daB die deutschsprachige hochschuldidaktische
Fachliteratur zwar ca. 250 Titel (und vicle Aufsitze) umfafit: "Das Fort-
bildungsinteresse der 90.000 bis 100.000 WisscnschaftlerInnen an Hoch-
schulen hat dafiir bisher jedoch nur zu einer Auflage von jeweils 450
Exemplaren gefiihrt, wovon viele auch noch Routineanschaffungen von
Bibliothcken darstellen, deren weitere Nutzung nicht iiberbewertet werden
sollte." (Webler 1992, 172)

6  Strukturell bedingte Erschwernisse fiir einen guten Hochschulunter-
richt

Eine Bewertung der geringen Bercitschaft von ProfessorInnen, sich freiwillig
in Didaktik fortzubilden, hat auch strukturell bedingte Erschwernisse zu
beriicksichtigen.

(1) Neuberufene HochschullehrerInnen iibernehmen Aunfgaben, fir die sie
nicht ausgebildet worden sind

Hochschullehrerlnnen an Universitdten und an Fachhochschulen unter-
scheiden sich cinerscits durch ihren beruflichen Werdegang, andererseits
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gleichen sie sich darin, wie sic auf ihre Lehraufgaben (nicht) vorbereitet
worden sind,

Zukinftige HochschullehrerInnen an Universitdten werden in der Regel
nach dem Abschluf} ihres Studiums Assistentinnen an ¢inem Lehrstuhi ihres
Faches und gehen ihren wissenschaftlichen und beruflichen Weg iiber die
Stationen Promotion und Habilitation, stets das Ziel vor Augen, irgendwann
cine Stelle als ProfessorIn zu erhajten, zu forschen und zu lehren. (Thieme
1990) HochschullehrerInnen an Universitéiten verlassen den Hochschulbe-
reich wihrend ihrer gesamten beruflichen Laufbahn in der Regel nicht.

Spétere Professorinnen an Fachhochschulen haben dagegen nach ihrem
AbschluB (und eventuell einer Assistentenzeit) die Hochschule verlassen,
weil sie nach ihrem Studium und ihrer Promotion gerade keine Hoch-
schullehrerInnen werden wollten. Sie sind in die Industrie, den Handel oder
in die Verwaltung gegangen und haben dort eine fiihrende Position
angestrebt. BewerberInnen um eine ProfessorInnenstelle an einer Fachhoch-
schule miissen mindestens drei Jahre Berufspraxis aufierhalb der Hochschule
nachweisen, um tberhaupt die formalen Voraussetzungen fir eine Berufung
zu erfiillen, Der Gedanke, wieder an die Hochschule zuriickzugehen, um dort
zu unterrichten, kommt! den meisten erst nach mehreren Berufsjahren
aufierhalb der Hochschule. Es sind nach den Aussagen vieler eher partikuli-
re und pragmatische Griinde, die zu einer Bewerbung um cine Stelle als
HochschuliehrerIn an einer Fachhochschule fihren. Als Griinde wurden von
Seminarteilnchmerinnen genannt: Das in der Wirtschaft angestrebte
Karriereziel - z.B, Hauptabteilungsleiter zu werden - war endgiiltig verbaut;
Frust, Druck und Hektik in der Industrie drohten das Familienleben zu
zerstren, die Tétigkeit an der Fachhochschule lieB sich mit einer inter-
cssanten Nebentitigkeit verbinden; der versprochene Freiraum in der
Forschung war nicht gewihrt worden; etc, Als ausschlaggebender Grund fiir
den Wechsel an die Fachhochschule wird selten ausdriicklich das Unter-
richten, also die Lehre, angegeben; vielmehr gilt dieser Wechsel als eine gute
Gelegenheit, cinen weniger angenehmen Arbeitsplatz zu verlassen und gegen
cinen vermeintlich angenchmeren einzutauschen. Natirlich gibt es auch
Professorlnnen, die ausdriicklich des Unterrichtens wegen an die Fachhoch-
schule gehen. Aus diesen besonderen Karrierewegen ergibt sich, dafi die
neuen Professorlnnen iber den Hochschulbereich - speziell dber die
Fachhochschule - wenig informiert sind, sich im Lehrbetrieb nicht auskennen
und sich dort zunéichst insgesamt geschen unsicher fithlen. Professorlnnen
an Fachhochschulen betreten nach ihrem Wechsel oft berufliches Neuland,
und ¢s bleibt ihnen letztlich keine andere Wahl - falls sie keine andere
Unterstitzung erhalten - als auf frithere Erfahrungen aus ibrer eigenen
Studienzeit zuriickzugreifen, um danach jetzt die cigene Lehre zu gestalten,

221



Universitdtsprofessorlnnen sind zwar im Feld der Hochschule aufgewachsen
und kennen sich dort entsprechend gut aus, sind aber wihrend ihrer
Hochschullaufbahn auch nicht ausdriicklich und gezielt fiir den Hochschul-
unterricht avsgebildet und angeleitet worden. (Vgl. hierzu: Ministerium fiir
Wissenschaft und Kunst Baden-Wiirttemberg 1990, Wissenschaftsrat 1991,
Mintken 1991 w.a.)

(2) Festgefahrene Lehr- und Ausbildungssysteme: vorlesen statt ausbiiden

Hochschullehrerinnen an Universitdten und Fachhochschulen verfolgen anch
heute noch weithin das Zicl, cine moglichst grofie Wissensfiille in die Kopfe
der Studierenden hineinzutrichtern. (Siche oben Punkt 3) Diese "Niirnber-
ger-Trichter-Mentalitdt", der Druck des "moglichst viel' und die amtliche
Vorgabe, den Studienablauf in rechtliche Regelungen zu fassen, bestimmen
folglich die Gestaltung von Rahmenstudienordnungen, Fachstudienordnun-
gen, Studien- und Semesterpldnen. Sie erinnern cher an ippige Waren-
hauskataloge denn an Beschreibungen von berufsorientierten Lehr-Lern-
Modelien auf fachwissenschaftlicher Basis. Der Uberfrachtung mit Stoff folgt
zumeist konsequenterweise eine Uberfrachtung mit Priifungen, in denen
wiederum primér Sachwissen abgefragt wird. Dieses weithin praktizierte
Lehr-Lern-Modell fithrt zu einem intensiven Training des Kurzzeitgedicht-
nisses der Studierenden, weniger zur Ausbildung der Fihigkeit, die im
Berufsalltag erforderlich ist, nimlich Wissen zu erwerben und es in Handeln
umzusetzen. Wissen aber ist eigentlich nutzlos, wenn man s nicht anwenden
kann.

Diese weit verbreitete Vorstellung und Praxis der Lehre kommt anscheinend
zugleich einer persdnlichen Eigenart von nicht wenigen Hochschuliehrerin-
nen sehr entgegen: Sie spielen gern die mit vielen Monologen ausgestatiete
Hauptrolle und tberlassen nur widerwillig den Studierenden diesen Part,
(Vgl. zur Autoritéit: Sennett 1985)

"Die Fachhochschulen vermitteln durch anwendungsbezogene Lehre eine
Bildung, die zu selbsténdiger Anwendung wissenschaltlicher Methoden ... in
der Berufspraxis befihigt." (BayHSchG Art. 2) Bei ciner durch die Wissen-
schafi gestiitzten Ausbildung an Fachhochschulen sollte s um dic Vermitt-
lung einer "wissenschaftlichen Haltung" gehen, in dem Sinne, die Welt
fragend zu erforschen, Befunde der Wissenschaft in das cigene berufliche
Denken und Handelr zu integrieren und sich bewuBt zu sein, daff es immer
auch andere Antworten geben kann als die, die man gerade fiir sich gefunden
hat. Eine Umkehr zu flexiblen Lernprozessen und zu "Weniger ist mehr” ist
angesagl,
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(3) Schlechte fiuBlere Bedingungen fiir die Lehre

Auf drei Bedingungen mochte ich hinweisen, die einen guten Unterricht fast
unmdéglich machen, zumindest doch sehr stark erschweren. Sie sind von
auBlen vorgegeben, und die einzelne Hochschullehrerin/der einzelne
Hochschullehrer kann sie in der Praxis kaum verdndern: der Unterrichts-
raum, der Zeitplan und das Lehrdeputat.

In Kindergirten und Grundschulen sind die Ridume sehr kinder- und
zugleich lernfreundlich ausgestattet und gestaltet. Die Riume der Ober-
schulen und Gymnasien wirken dagegen schon sehr karg und vernachléssigt.,
Viele "Horsile" der Hochschulen wirken schlieBlich ausgesprochen ausladend
und lernhemmend, keinesfalls jedoch lernunterstiitzend: Die Sitzplitze
reichen nicht aus. Das lange Sitzen auf unbequemen Stithlen wird zur
kérperlichen Strapaze. Der Arbeitsplatz fiir die Lehrenden ist zu klein, der
Abstand zu den Studierenden zu gering. Schwache Beleuchtung und
schlechte Akustik storen. Mikrofon und Verstirkeranlage fehlen oder sind
storanfallig. Der Overheadprojektor kann nicht giinstig plaziert werden, die
Darstellungen sind zu klein oder zu schwach. Die Tafelfiiche ist zu klein.
Papier und Stifte fir Wandzeitungen fehlen. Fest montiertes Mobiliar
verhindert, daB Kleingruppen gebildet werden konnen. Die Tiir zum
Horsaaal ist so angebracht, daB jeder Kommende oder Weggehende die
Aufmerksamkeit aller Anwesenden auf sich zieht. Da der Raum auch von
anderen benutzt wird, kénnen keine Unterrichishilfen (z.B. Ubecrsichista-
bellen, wichtige Definitionen, Zusammenfassungen, Illustrationen etc.) fir
lingere Zeit an den Wiinden befestigt bieiben.

Alle mir bekannten Fachhochschulen haben ihre Lehrveranstaltungen nach
einem fest etablicrten Zeitplan organisiert: Dic cinzelnen Lehrveranstaltun-
gen davern 90 Minuten und nach 10 Minuten Pause beginnt die nichste
Lehrveranstaltung. In einigen Studiengingen wird den Studierenden
zugemutet, daBl sic an c¢inem Tag fiinf bis sieben solcher Doppelstunden
(Kumulation von Pflichifichern) aushalten. Mitunter muten sich auch
Hochschullehrerlnnen solche Strapazen zu. Es gibl meines Wissens keine
Vorschrift, daB das so sein muB, dennoch wird an diesem Zeitplan festgehal-
ten. Es ist nachgewiesen, dal} spitestens nach 45 Minuten bei jedem
Lernenden eine Phase der Ermiidung cintritt und eine Lernpause von 7-10
Minuten sinnvoll ist. Und zwischen den verschicdenen Lehrveranstaltungen
sind ebenfalls grofere Pausen als 10 Minuten angesagt, nicht zuletzt
deswegen, damit dafi die Studicrenden zu cinem anderen Lehrsaal gehen
oder ihre Brotzeit einnehmen konnen. (Vgl. Kugemann 1985, 30 - 35)
Freilich ist es moglich, 90 Minuten Unterricht so attraktiv, d.h. abwechs-
lungsreich, zu gestalten, dafi Ermidungsphasen durch entsprechende
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Unterrichtsteile und -methoden aufgefangen oder gesteuert werden, Dazu
bedarf es aber ¢iner grofien didaktischen Kompetenz der HochschullehrerIn-
nen und ausreichender Zeit, um die Lehrveranstaltungen vor- und nach-
bereiten zu konnen. Fir jede qualitativ gute Lehrveranstaltung wird
mindestens dieselbe Zeit zur Vor- und Nachbereitung benétigt, dic die
Lehrveranstaltung selbst dauert, Das kann als Faustregel gelten. Vor-
ausgesetzt ist dabei freilich, daB die Lehrenden selbst den Lehrstoff bereits
beherrschen und prisent haben. Das Lehrdeputat mit einem Umfang von 18
Semesterwochenstunden fiir ProfessorInnen an Fachhochschulen 148t wenig
Zeit fiir eine sorgfiltige didaktische Vor- und Nachbereitung der Lehrver-
anstaltungen. Neuberufene ProfessorInnen schaffen es in den ersten zwei
Jahren nur mit sehr groBem zeitlichen Aufwand, den Stoff fiir ihre
Lehrveranstaltungen iiberhaupt nur zusammenzustellen. Sie sind froh, wenn
sie sich von Stunde zu Stunde hangeln konnen und cinigermalBen gut iiber
die Runden kommen. Fiir cine grindlche didaktische Vorbereitung der
Veranstaltungen bleiben weder Zeit noch Energie. In Studiengingen und
Fdchern mit einer schnellen Entwickiung des Wissens bleibt dieser grofie
zeitliche Aufwand allein fiir den Stoff als stindiger Druck erhalten, wenn die
Professorlnnen auf dem aktuellen Forschungs- und Entwicklungsstand lehren
wollen. Nattrlich ist es fraglich, ob die HochschullehrerInnen ¢ine Reduk-
tion ihres Lehrdeputates auch wirklich dazu benutzen wiirden, ihre
Lehrveranstaltungen besser vorzubereiten.,

(4) Generell geringes Ansehen der Didaktik an den Hochschulen

Nur dem Anschein nach hat die Didaktik einen herausragenden Stellenwert
an den Hochschulen. Das Bayerische Hochschulgesetz (Art. 42 Abs. 2)
schreibt z.B. vor, daB fiir Fragen der Didaktik an jeder Hochschule eine
gemeinsame Kommission zu errichten ist; auBerdem ist eine sténdige
Kommission fir Lehre und Studierende durch die Grundordnung der
Hochschulen vorgesehen (Art, 30),

Der Hochschulalitag sicht anders aus. Einige Hinweise sollen das ver-
deutlichen, Den bayerischen Fachhochschulen werden aus dem Staats-
haushalt Mittel fiir die Lehre zugewiesen. Mir ist keine Fachhochschule
bekannt, die aus diesem Ansatz Mittel fisr Fortbildungen in Hochschuldidak-
tik reserviert. Folglich verfligen Didaktikbeauftragte iiber keinerlei Geld zur
Erfilllung ihrer Aufgaben; sie miissen die Finanzierung fir jede geplante
Veranstaltung eigens bei den zustindigen Stellen ihrer Fachhochschule
beantragen und begriinden. Didaktikbeauftragte erhatien fiir ihre Tétigkeit
gegenwirtig nur cine Entlastungsstunde, d.h. cine Reduzierung ihres
Lehrdeputates um eine von insgesamt 18 Semesterwochenstunden. Sport-
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beauftragte, Frauenbeauftragte oder Beauftragte fir Kontakie mit aus-
landischen Hochschulen erhalten dagegen drei oder vier Entlastungsstunden.
Die Didaktikbeauftragten sind kraft ihres Amtes nicht einmal Mitglieder der
stédndigen Kommission fir Lehre und Studierende ihirer Hochschule. Bei der
Einrichtung von Lehrriumen oder der Anschaffung von Lehrmitteln werden
sie als Berater nicht hinzugezogen. Zumeist entscheiden Mitarbeiterlnnen
der Verwaltung siatt der Didaktikexperten tber die Ausstattung mit
Unterrichtsmitteln oder die Gestaltung der Lehrriume. Die Bereitschaft der
Hochschullehrerlnnen, das Amt des Didaktikbeauftragten einer Fachhoch-
schule zu Ubernehmen, ist recht gering. Eine "elegante”, aber nicht immer
hilfreiche Losung dieses Problems ist es mittlerweile, das Amt des Didaktik-
beauftragten an das Amt des Vizeprasidenten zu binden, um ihm so ein
gréBeres Gewicht zu verleihen.

Noch viel schwieriger ist ¢s, kompetente LeiterInnen fiir die Hochschuldi-
daktischen Seminare zu finden. Immer wieder winken ausgezeichnet
qualifizierte Kolleglnnen mit dem Hinweis ab, das sei fiir sie zu unattraktiv.
Maoglicherweise gelten Professorinnen, die sich ganz auf ihre Lehraufgaben
konzentrieren und sich generell fir die Qualitat der Lehre engagieren, "bei
manchen sogar schon als Trottel". (Frevert 1990, 13)

7 Einige konkrete Folgerungen

Die Strukturkrise der Lehre als Herausforderung fir die Hochschulen ist im
‘Biclefelder Memorandum zur Stirkung der Qualitdt der Lehre an den
Hochschulen®, das die Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik (AHD)
auf ihrer Jahrestagung im November 1990 versffentlicht hat, ausfiihrlich
behandelt worden. Zum Memorandum gehort ein umfangreicher Katalog
konkreter Empfehlungen und Forderungen zur Verbesserung der Qualitit
der Lehre. (Arbeitsgemeinschaft fir Hochschuldidaktik 1991) Grundsatz-
erkidrungen zur Bildungs- und Forschungspolitik haben seitdem Konjunktur,
(Vgl. Mintken 1991, Fischer 1992, Bohme 1993, sowie die Zwischenbijanz
von Webler 1992) In allen Erklirungen wird eine Verbesserung der Qualitit
der Lehre gefordert. Als konkrete MaRnahmen werden 2B, cine Aktualisie-
rung des Dienstrechis fir Hochschulichrerlnnen unter Leistungsgesichis-
punkien, die Verpflichtung der Hochschulen zur regelmifigen Vorlage von
Berichten iiber die Qualitit der Lehre, die Entwicklung und Einfithrung von
Verfahren zur vergleichenden Bewertung von Lehrleistungen vorgeschlagen,
(Grundsatzpapier zur Bildungs- und Forschungspolitik des Bundesministers
fur Bildung und Wissenschaft und des Bundesministers fur Forschung und
Technologie vom 3. Februar 1993)
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Zum Abschlufl meines Aufsatzes mochte ich einige dieser Empfehlungen
und Forderungen aufgreifen und unterstiitzen.

(1) Empirische Erforschung und Bewertung der Lehrkompetenz von Hoch-
schuliehrerInnen

In auffallendem Unterschied zu anderen Lindern (z.B. USA, Grofibritan-
nien, Niederlande) sind in Deutschland bisher kaum empirische Studien zum
Lehrverhalten und zur Lehrkompetenz von HochschullehrerInnen ver-
Offentlicht worden. Die Diskussion iber die Qualitit der Lehre findet in
einer Umgebung statt, die sonst auf cine empirische Fundierung ihrer
Diskussionen den allergrofiten Wert legt. Zundchst sollten Lehrkompetenz
und Lehrverhalten der Hochschullehrerlnnen umfassend erforscht wer-
den.(Vgl. Lithje 1992, 162) Ohne konkrete Daten zum Lehrverhalten und
zur Lehrkompetenz von HochschullehrerInnen bleiben die Memoranden und
Reformforderungen vermutlich "in den Wind gesprochen™. Die allgemeinen
Forderungen, die Qualitit der Lehre durch Riickmeldungen der Studieren-
den zu evaluieren, um durch diese ecindimensionale Fremdkontrolle zur
Verbesserung der Lehrqualitdt zu animieren, treffen den Kern der Sache
nicht. Das komplexe Problem des Lehrens und Lernens wird in unzulédssiger
Weise verkiirzt. (Vgl. Schnitzer 1991) Die meisten der groR angekiindigten
oder auch schon angelaufenen Evaluationsprogramme (wie z.B. in Berlin
oder Nordrhein-Westfalen) wirken wie lecrer, ablenkender Aktionismus.
(Vgl. Berendt 1991) Effcktive Forschungs- und Forderrogramme sind
angezeigt. Fir ausgesprochen fruchtbar hielte ich ein Forschungsprojekt, dai
Antworten v.a. auf folgende Fragen zu geben hétte:

- Woher bezichen HochschullehrerInnen ihre didaktische Kompetenz?

- Welchen Lern-Lehr-Modellen (Theorien der Hochschuldidaktik) folgen
sie?

- Welche Stirken und Defizite erieben sie bei sich sefbst als Lehrenden?

- Wie bereiten sie sich auf ihre Lehrveranstaltungen vor?

- Wieviel Zeit verwenden sie fir die Vor- und Nachbereitung von
Lehrveranstaltungen?

- Wie gehen sie mit den Riickmeldungen der Studierenden um, die sie
faktisch - auch ohne Fragebogenaktionen - in verschiedener Weise
tdglich erhalien (z.B. durch Prisenz, Aufmerksamkeil, Stdrungen,
Riickfragen, Studienleistungen)? -

- Wie und wo bilden sic sich fir ihre Lehraufgaben weiter?

- Welche Bereitschaft zeigen sie, (freiwillig) an hochschuldidaktischen
Foribildungsveranstaltungen teilzunehmen?

- Wie reagieren sic auf die neu geschaifenen oder in Aussicht gestellten
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Leistungsanreize zur Verbesserung der Qualitdt der Lehre?

Dic Ergebnisse solcher Studien sollten die Ausgangsbasis cines langfristig
angelegten undverbindlichen Fortbildungsprogramms fisr HochschullehrerIn-
nen sein.

(2) Handlungsbezogen und exemplarisch ausbilden

Die vielfaltigen und komplexen beruflichen Handlungsfelder, auf die hin an
Fachhochschulen, aber auch an Universitdten auszubilden ist, erfordern
einerseits entsprechende Lehr-Lern-Modelle fiir die einzelnen Studiengiinge,
andererseits aber eine grundsitzliche Ausrichtung der Ausbildung auf das
Prinzip des exemplarischen Lernens und Lehrens:

"Bildendes Lernen, das dic Selbstiindigkeit des Lernenden fordert, also zu
weiterwirkenden Erkenntnissen, Fihigkeiten, Einstellungen fiihrt, wird nicht
durch reproduktive iibernahme moglichst vieler Einzelkenntnisse, -fihigkei-
ten und -fertigkeiten gewonnen, sondern dadurch, daB sich der Lernende an
einer begrenzten Zahl von ausgewihlten Beispiclen (Exempeln) aktiv
allgemeine, genauer, mehr oder minder weitreichend verallgemeinerbare
Kenntnisse, Fiahigkeiten, Einstellungen erarbeitet, mit anderen Worten:
Wesentliches, Strukturelles, Prinzipielles, Typisches, GesetzmiBigkeiten,
Ubergreifende Zusammenhénge, Mit Hilfe solcher allgemeinen Einsichten,
Fihigkeiten, Einstellungen konnen jeweils mehr oder minder groe Gruppen
strukturgleicher oder &hnlich strukturierter Einzelphdnomene und -probleme
zuginglich bzw. l0sbar werden. Der Lernende gewinnt iiber das am
Besonderen erarbeitete Allgemeine Einsicht in ¢inen Zusammenhang, cinen
Aspekt, eine Dimension sciner naturhaften und/oder kulturell-gesell-
schaftlich-politischen Wirklichkeit, und zugleich damit gewinnt er cine ihm
bisher nicht verfiigbare neue Strukturierungsmoglichkeit, eine Zugangsweise,
eine Losungssirategie, eine Handlungsperspektive.” (Klafki 1993, 1430)

Die Gestaltung des Studiums nach dem hochschuldidaktischen Prinzip des
exemplarischen Lehrens und Lernens erfordert selbstéindige Lehrleistungen
der Professorinnen und selbstindige Studienleistungen der Studierenden, die
2.B. in Form des angeleiteten Sclbststudiums oder in autonomen Lern-
gruppen erbracht werden konnen. (Vgl. Mandl/Friedrich 1991) Professorln-
nen haben hierbei Modellfunktion. Sic missen bewuflt aus der Fitlle des
Fachwissens auswéhlen und ihre Auswahi mitsamt den Auswahlkriterien fiir
ihre Studicrenden transparent und nachvollzichbar machen. Sie miissen
Orientierung, Mafstéibe und Zusammenhinge vermitteln. Sic missen Wege
aufzeigen, wie (Sich-) Informieren und (berufliches) Handeln verbunden
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werden konnen, (Vgl AHD: Biclefelder Memorandum, 1991)

In Rahmenstudienordnungen, Studienordnungen und Studienplénen sollten
fiir die jeweiligen Studiengénge Studienzicle und Studienprofile beschrieben
und Wege (Lehr-Lern-Modelle) genannt werden, wie diese Studienziele im
Hochschulunterricht erreicht werden kénnen. Anregungen hierzu geben
zahlreiche Publikationen zur Hochschuldidaktik. (Vgl. etwa die Reihe
Blickpunkt Hochschuldidaktik der Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidak-
tik €.V. oder Blankertz 1990} Den Hochschullehrerinnen und den Studieren-
den ist ¢s aufgegeben, diesen Rahmen in den Lehrveranstaltungen konkret
auszuftllen. Kritisch ist nattirlich zu fragen, inwieweit rechttiche Regelungen
wie Studienordnungen und Rahmenstudienordnungen dberhaupt fiir eine
Verbesserung der Lehrqualitidt sorgen konnen; sic sollten sie jedoch
zumindest nicht erschweren oder gar verhindern. Solange ndmlich Rahmen-
studienordnungen, Studienordnungen und Studienpline weiterhin starre,
additive und enzyklopéddische Kataloge von kognitivem Sachwissen sind,
deren (Einzel-y Kenntnis am Ende abgeprift werden kann/mu8, wird die
Legitimation auf der Seite der ProfessorInnen sein, die ein Kapitel ihrer
Fachbiicher nach dem anderen vorlesen und nie fertig werden. Eine
hochschuldidaktische Neuorienticrung ist dic Voraussetzung dafir, daf}
organisatorische, studien- und priffungsrechtliche Verdnderungen in den
Hochschulen greifen kénnen. Zu den Aufgaben dieser Neuorientierung
gehort es auch, entsprechende Studicnordnungen und Studienpline zu
entwickeln,

(3) Hochschuldidaktische Fortbildung als oMigatorische Dienstaufgabe

Die Bilanz der hochschuldidaktischen Seminare in Bayern 148t drei wichtige
Tendenzen erkennen:

(a) Die HochschullehrerInnen griinden Vorbereitung, Aufbau und Durch-
fihrung ihrer Lchrveranstaltungen auf jhre personlichen Lehr- und
Lernerfahrungen. Fiir die Qualitit der Lehre relevantes, wissenschaftlich
begriindetes Wissen aus Didaktik, Pddagogik und Psychologie steht
ihnen selten zur Verfigung,

(b) Sie unternehmen von sich aus wenig, um ihre didaktische Kompetenz zu
verbessern.

{c) Sie nutzen die Gelegenheit jedoch intensiv, wenn sie an einer Fort-
bildung in Hochschuldidaktik teilnehmen (miissen) und kompetent und
kollegial informiert und angeleitet werden.
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Die logische Konsequenz aus dieser Bilanz und den verbreiteten Auf-
fassungen iiber die didaktische und pddagogische Kompetenz der Hoch-
schullehrerinnen kann doch nur sein, daff diese zur Fortbildung in Hoch-
schuldidaktik verpflichtet werden sollten, wenn anders ihre Bereitschaft nicht
geweckt werden kann. (Vgl Poriele, inn DER SPIEGEL 1990, 111)
Fortbildung ist heute tiberall selbstverstindlich. Im Hochschulbereich gilt
dieses nur fiir die Forschung, Entsprechendes miifite aber dringend auch fiir
die Fortbildung in der Lehre gelten. Da die Bereitschaft der Hochschullehre-
rinnen, freiwillig an hochschuldidaktischen Fortbildungen teilzunehmen,
generell duberst gering zu sein scheint, und kaum ausreichend atiraktive
materielle oder ideelle Anreize geschaffen werden konnen, die stéirker als die
Anreize (Einkiinfte) aus diversen anderen (Necben-) Tétigkeiten sind, bleibt
letztlich nur die dienstliche Verpflichtung zur Teilnahme, wenn ctwas
verdndert und verbessert werden soll. HochschullehrerInnen sind ihrerseits
nicht gerade zimperlich, wenn es darum geht, Studicrende zur Teilnahme an
ihrer Meinung nach wichtigen Lehsveranstaltungen zu verpflichten.
Mafigeschneiderte Programme zur didaktischen Fortbildung versprechen aber
Erfolg, wie interpationale Erfahrungen mit der hochschuldidaktischen
Weiterbildung und Beratung zcigen. (Vgl. Berendt 1991, Schnitzer 1991,
Richter 1992)

Am Beginn der Titigkeit als HochschullehrerIn sollte e¢in mindestens
vierwOchiges Seminar stehen, in dem die neuberufenen Hochschullehrerin-
nen sich auf ihr kiinftiges Aufgabenfeld vorbereiten. Modellartig sollten sie
exemplarisches Lernen und die Verbindung von Informieren und Handeln
erleben und sclbst eintiben. Die Bedeutung der eigenen Lehr- und Lernge-
schichte fiir ihr zuktnftiges Lehrverhalten, relevante Erkenntnisse aus
Péadagogik, Lern- und Gedéchtnispsychologie, Lehrplanung und Unterrichts-
gestaltung, der Einsatz von Medien und Skripten, dic Arbeit mit Klein- und
GroBgruppen, die Gestaltung und Auswertung von Prifungen, die Aus-
wertung (Evaluation) von Lehrveranstaltungen, Stimmerfahrung und
Stimmiibungen, Rhetorik sowie das Studien- und Priifungsrecht sollten
Inhalt des Seminars sein.

Wihrend der ersten drei Semester (der Probezeit nach dem Beamtenrecht)
sollte den neuen Hochschullehrerinnen ein Teil des Lehrdeputats erlassen
werden, damit sie ausreichend Zeit haben, ihre Lehrveranstaltungen intensiv
und didaktisch gut vorzubereiten. (Vgl. Metzner 1992) Wihrend dieser Zeit
sollten sie kontinuierlich bei der Vor- und Nachbereitung ihrer Lehrver-
anstaltungen unterstiitzt werden, z.B. durch kompetente Didaktikbeaufiragte
der Fachbereiche oder Hochschulen. Diese obligatorische Betreuung kdnnte
in Form ciner kontinuierlichen Arbeitsgruppe an der Hochschule durch-
gefiihrt werden.
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HochschullehrerInnen sollten verpflichtet werden, mindestens alle drei Jahre
an einer mehrtdgigen hochschuldidaktischen Fortbildung teilzunehmen, Auf
eine Viclfalt von erprobten organisatorischen und inhaltlichen Moglichkeiten
kann hierfiir zuriickgegriffen werden,

(4) Notwendigkeit einer Aufwertung der Hochschuldidaktik

Die Aufwertung der Lehre und die Verbesserung der Qualitdt der Lehre
hédngen nicht zuletzt von einer Aufwertung der stdndigen Kommissionen fiir
Lehre und Studierende und der gemeinsamen Kommissionen fiir Fragen der
Didaktik im Hochschulbereich ab, Eine solche Aufwertung kann u.a. dadurch
erreicht werden, dafl den Didaktikbeauftragten in den Fachbercichen/Fakul-
tdten und an den Hochschulen in Zukunft eine groBere Bedeutung zugemes-
sen wird als es bisher der Fall ist. Aus dem umfangreichen Aufgabenfeld
nenne ich: Einfihrung und Unterstitzung der neuberufenen Kolleglnnen,
Organisation und Durchfithrung von Vortrigen, Seminaren, Studientagen
und Arbeitsgruppen zur Hochschuldidaktik, Unterstiitzung der Kolleglnnen
bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung der Evaluation ihrer
Lehrveranstaltungen, Beratung der Verwaltung bei der Anschaffung von
Literatur, Medicn und Unterrichtsmitteln, Verbindung zu den Didaktik-
beauftragten anderer Hochschulen, Teilnahme an Fortbildungen, Kongressen
und Ausstellungen zu Fragen der Hochschuldkdaktik ete. Eine angemesse
Zahl an zugewiesenen Entlastungsstunden sollte es den Didaktikbeauftragten
crmdglichen, die anstehenden Aufgaben wahrzunehmen.

8  SchluBbemerkung

Aufwieviel Beinen steht die Mehrzahl der deutschen Hochschullehrerlnnen?
Die Antwort mufl wohl lauten: Auf einem Bein! HochschullehrerInnen in
Deutschiand sind normalerweise in einem hohen Mafe fiir das Fach(wissen),
das sie lehren sollen, als kompetent ausgewiesen, aber didaktische Laiendar-
stelierInnen oder bestenfalls begabte Autodidaktinnen., Nur wenige von
ihnen verfiigen iber die erforderlichen Kenntnisse und Fihigkeiten in
Hochschuldidakiik, um attraktiv und effektiv lchren zu konnen. Selbst der
Umgang mit einem Mikrofon will ja gelernt sein!

Auf zwei Beinen steht der Mensch besser als auf einem Bein, daher kann es
nur darum gehen, dic hochschuldidaktische Kompetenz der Hochschuliehre-
rInnen zu verbessern und dafiir zu sorgen, dafl sie im Hochschulunterricht
cingesetzt wird. Die zwanzigjihrige Erfahrung mit hochschuldidaktischer
Fortbildung an Fachhochschulen in Bayern zeigt, dab sich ProfessorInnen
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- im Gegensatz zu weit verbreiteten Auffassungen - sehr wohl selbst
organisiecren und sich einsetzen (konnen), um die Qualitidt ihrer Lehre
nachhaltig zu verbessern. Anstatt den Hochschuliehrerlnnen mit der
Bewertung durch die Studierenden und irgendwelchen Konsequenzen aus
diesen Bewertungen zu drohen, sollte man sie tatkréftig darin unterstiiizen
- und sie notfalls dazu verpflichten -, ihre Qualifikation fiir das Lehren und
Lernen an der Hochschule zu verbessern.

Literatur

Akademie fiir Lehrerfortbildung Dillingen (Hg.) (1973): Fachhochschuldidaktik. Akademicebe-
richt Nr. 15. Diillingen

Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik (AHDY) 1991: Biclefelder Memorandum zur Stéirkung
der Qualitiit der Lehre in den Hochschulen (Vorlage fiir die 20, Jahrestagung, November 1990),
Bielefeld

Arnold, R. (1993): Denken zwischen Leitplanken. In; Deutsche Universititszeitung 8 (1993)
27-28

Becker, G. E. (1988): Auswertung und Beurteilung von Unterricht. Weinheim. 2. Aufl.
Berendt, B. (1991): Erfolg mit maBgeschneiderten Programmen. Nationale und internationale
Erfahrungen mit hochschuldidakiischer Weiterbildung und Beratung. In: Deutsche Universitéts-
zeitung 20 (47) 18-20

Blankertz, H. (1991): Theorien und Modelle der Didaktik, Miinchen. 13, Aufl,

Bohme, G. (1993): Evaluation zur Verbesserung der Qualitit der Lehre und weitere
MaBinahmen. In: Die Neue Hochschule 1 (34} 12f.

DER SPIEGEL SPEZIAL (1990), Studieren heute. Welche Uni ist die beste? SPIEGEL--
Rangliste der westdeutschen Hochschulen. Hamburg

DER SPIEGEL (1993 Welche Uni ist die beste? SPIRGEL-Ranglistc der deutschen
Hochschulen, Hamburg 16 (47} 80-101

Diederich, J. (1988): Didakiisches Denken. Bine Einfilhrung in Anspruch wnd Aufgabe,
Méglichkeiten und Grenzen der Allgemeinen Didakiik. Weinheim und Minchen

Déring, K. W. (1980): Lehrerverhalten: Theorie - Praxis - Forschung, Weinheim
Déring, K. W, (3992): Leliren in der Weiterbildung. Ein Dozentenleitfader. Weinheim, 4. Auil,

Eckstein, B. (1978): Finmaleins der Hochschuliehre. Praktische Einfihrung in die Grundiagen
und Methoden. Miinchen

231



Fingelke, E/Lohr, G. (1989): Arbeitshilfen zum Hochschulunterricht. Wiirzburg

Eschenburg, T. (1976): Uber Autoritit. Frankfurt a.M.

Filter, C. (1991): Hoffnung auf cine neue Lehrkubtur. Kdnnen nur materielle Anreize und
institutionalisierte Kontrolle die akademische Lehre verbessern? In: Deutsche Universitétszeitung

23 (47) 211.

Fischer, W. (1992): Stérkung der Lehre an Fachhochschulen Baden-Wiiritembergs. In: Die Neue
Hochschule 1 (33) 7-10

Frevert, L. (1990 Lehre und Forschung verbinden. In: Deutsche Universititszeitung 21 (46)
13

Grottian, P. (1993): Der Geist mag keine Referenzen, Wie sich Professoren der Bewertung
durch Studenten entzichen und die Lehre zum Privatissimum erkléiren. In: Stiddeutsche Zeitung

vom 1. Februar 1993

Hoflmann, M. (1973): Eniwicklung, Situation und Prablematik der FH-Didakiik in Bayern, In:
Akademie fiir Lehrerfortbildung Dilfingen (Hg.) (1973) Fachhochschuldidaktik. A.a.0. 5-11

Klafki, W. (1991): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemilie Allgemeinbil-
dung und kritisch-konstruktive Didaktik, Weinheim

Kugemann, W. F. (1985): Version C. Lernen, Hemmungen, Pausen (Studieneinheit Lern- und
Studientechniken, Kapitel STUID/). In: Kugemann, W. F. / Toman, W. (Hg.):Sudienmaterialien
FIM-Psychologie. Erlangen, Tiibingen

Liithje, I. (1992): Selbststeuerung oder staatliche Lenkung der Hochschulen in Deutschiand. In:
Das Hochschulwesen 4 (40) 161 - 164

Mandt, H./Spada, M. (Hg.) (1988): Wissenspsychologie. Miinchen, Weinheim

Mand}, H./Friedrich, H. F. (Hg.) (1991): Wisscnschaftiiche Weiterbildung und Selbststudium.
Konzeption und Realisierung von Lehr-Lern-Modelfen fiir das Selbststudium. Weinheim

Marzahn, C. (1990): Mehr tun, als Appelle zu formulieren. Das Votum der Studenten und cine
Vielfalt von Preisen kénnen die Lehre befSrdern, In: Deutsche Universititszeitung 24 (46) 17-18

Memmert, W. (1983): Didaktik in Grafiken und Tabellen. Bad Heifbrunn/ Obb,

Metzner, J. (1992): "Nicht auf den Lorbeeren ciner sebr guten Lehre ausruhen! In: Deutsche
Universitédtszeitung 8 (48) Spezial 10

Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst Baden-Wirtemberg (Hg.) (1990% Kommission
Fachhochschule 2000. AbschluBbericht. Stuttgart

Mintken, K.-H, (1991): Lehren und Lernen an der Fachhochschule. In: Die Neue Hochschule
5(32) 59

Petry, 8. (1973): Aufgaben und Zielvorstellungen der FH-Didaktik, In: Akademie fiir
Lehrerfortbildung Dillingen (Mg.) (1973): Fachhochschuldidakiik. A.a.0. 37-46

232



Richter, R. (1992): Neue Lehrkultur i Blick. Fin britischer Vorschlag zur Entwicklung von
Qualitdtsstandards in der Lehre. In: Deutsche Universitiitszeitung 6 (48) 22-24

Sader, M./Clemens-Lodde, B./Keil-Specht, H./Weingarten, A. (1970): Klcine Fibel zum
Hochschulunterricht. Miinchen

Sader, M. (1991): Psychologie der Gruppe. Weinheim
Schermer, F. 1. (1991): Lernen und Gedichtnis. Stuttgart

Schmidt, A, M. (1989): Fachhochschuldidaktik akiuell. Wesen, Probleme, Chancen, Perspektiven.
In: Die Neue Hochschule 3 (30) 4-7

Schnitzer, K. (1991): Fragebégen allein reichen nicht mehr. Assessment in den USA: Die
cindimensionale Fremdkontrolle des Lehrenden ist iberwunden. In: Deutsche Universitétszeitung

15-16 (47y 19-21

Schrdder, H. (1991): Lemnen und Lehren im Usnterricht. Grundlagen und Aspekie der
Allgemeinen Didaktik. Miinchen

Sennett, R. (1985): Autoritdt. Frankfurt a.M.
STERN (1993): STERN EXTRA: Wic gut sind unsere Universititen? 16 (46) 171-184
Teichler, U, (11g.) (1990): Dax Hochschulwesen in der Bundesrepublik Deutschiand, Weinheim

Thieme, W. (1990): Die Personalstruktur der Hochschulen. In: Teichler, U. (Hg): Das
Hochschulwesen in der Bundesrepublik Deutschland. Weinheim. 101-122

Viebahn, P. (1990% Psychologie des studentischen Lernens. Ein Bntwurf zur Hochschul-
psychologie. Weinheim

Viebahn, P. (1992): Studentische Entscheidungen iiber den Besuch von Lehrveranstaltungen. In:
Beitriige zur Hochschulforschung 4 - 1992, 467-490

Wagemann, C.-H. (1991): Briefe Gber Hochschulunterricht. Weinheim

Webler, W.-I2./Otto, H.-U. (Hg.) (1991): Der Ort der Lehre in der Hochschule, Lebrleistungen,
Prestige und Hechschulwettbewerb, (AHD: Blickpunkt Hochschuldidaktik 90) Weinheim

Webler, W.-DD. (1992): Qualitiit der Lehre - Zwischenbilanz einer uniibersichtiichen Entwicklung.
In: Das Hochschulwesen 4 (40) 153-173

Weidenmann, B./Krapp, A./Hofer, M./Huber, G. L./Mandl, H. {1986): Pidagogische Psychologie.
Ein Lehrbuch. Miinchen, Weinheim

Weiterentwicklung der Lehre (1992): Bad Honnef, 19.-21. 11. 1991. (HLB-Forum Nr. 4),
Konigswinter

233



Wissenschafisrat (1991): Empfehlungen zur Entwicklung der Fachbochschulen in den 90cr
Jahren. Kéln

ZerfaB, R. (1987): Grundkurs Predigt 1. Spruchpredigt. Diisseldorf

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Ernst Engelke
Fachhochschule Wiirzburg-Schweinfurt
Fachbereich Sozialwesen

Sanderring 12

8700 Wiirzburg

234



