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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund des Anwachsens der Community von professionell in der Hochschuldidaktik tatigen
Personen wurde im Sommer 2015 im Auftrag des Vorstands der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidak-
tik (dghd) eine Befragung durchgefiihrt. Diese erfasste den Stand sowie den Weiterbildungsbedarf dieser
Zielgruppe und stellt damit erstmals eine empirische Basis fiir die Entwicklung geeigneter Unterstiitzungs-
maRnahmen bereit. Die Befragung erfolgte im Schneeballverfahren (iber die Rezipient*innen des dghd-
Newsletters. In die letztendliche Auswertung wurden 301 vollstdndige Datensatze (ibernommen, welche
quantitativ-statistisch sowie bei Freitextantworten nach einem inhaltsanalytischen Vorgehen ausgewertet
wurden.

Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass sich die professionell mit der Entwicklung von Lehrkompetenz
Befassten nur selektiv gut auf die Aufgabeniibernahme in hochschuldidaktischen Tatigkeiten und in hoch-
schuldidaktischen Themen vorbereitet fiihlten. Generell waren aber die Motivation zur und das Interesse an
Weiterbildung fiir hochschuldidaktische Tatigkeitsiibernahmen hoch. Bereits bestehende Weiterbildungs-
angebote wurden und werden intensiv genutzt, jedoch wurden diese Angebote hinsichtlich ihrer Niitzlich-
keit fiir die Vielfalt hochschuldidaktischer Aufgabeniibernahmen nur teilweise als geeignet eingeschatzt.
Entwicklungspotenzial fiir zukiinftige Angebote ldsst sich vor allem im Bereich Vermittlung von Wissen und
Kompetenzen (ber das spezifische System Hochschule und die dort geforderten Handlungsstrategien ab-
leiten, beispielweise beim Vertreten hochschuldidaktischen Wissens und hochschuldidaktischer Erkenntnis-
se in institutionellen Prozessen.

Die Daten geben auch Auskunft {iber Rahmenbedingungen hochschuldidaktischen Arbeitens: So zeigte
sich, dass die Befragten vor allem in genuin hochschuldidaktischen Arbeitsstellen, in Projekten des Quali-
tatspakts, als freie*r Coach/Trainer*in oder in der Qualitatssicherung einer Hochschule beschaftigt waren.
Beschaftigungen in Arbeitsbereichen mit mediendidaktischer Ausrichtung wurden vergleichsweise seltener
genannt. Die in diesen Beschaftigungsverhaltnissen ibernommenen Tatigkeiten bezogen sich tiberwiegend
auf hochschuldidaktische Kernaufgaben wie das Abhalten von Workshops oder hochschuldidaktische Bera-
tungen; jedoch waren auch andere, eher auf die Organisationsentwicklung ausgerichtete Tatigkeiten wie
die Expertisebereitstellung in Gremien oder die Evaluation und Qualitdtsentwicklung vertreten, ebenso
hochschuldidaktische Forschung. Hinsichtlich der beruflichen Hintergriinde zeigten die Daten eine Domi-
nanz der Herkunft der Befragten aus den erziehungs- und sprachwissenschaftlichen, gefolgt von den na-
turwissenschaftlichen Fachern. Andere Fachergruppen waren jedoch mit kleineren Prozentanteilen eben-
falls vertreten. Etwa die Halfte der Befragten verfiigten zudem tliber eine abgeschlossene Promotion.

Insgesamt werfen die Ergebnisse ein deskriptives Schlaglicht auf den Stand der Aus- und Weiterbildung
hochschuldidaktisch Tatiger und bieten Ansatzpunkte fiir die Entwicklung von Vorschldgen zur systemati-
schen Qualifizierung dieser neuen Berufsgruppe sowie fiir weiterfiihrende Analysen.
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Stand und Bedarf der Aus- und Weiterbildung von in der Hochschuldidaktik tatigen Personen

1 Problemhintergrund

Mit dem Anwachsen der hochschuldidaktischen Community im deutschsprachigen Raum durch Forder-
malknahmen wie den Qualitatspakt Lehre (vergleichbar mit dem Auftauchen der neuen Hochschulprofessi-
onellen seit den friihen 2000er Jahren, vgl. z. B. Schneijderberg, 2017) wachst auch die Notwendigkeit, Giber
die Unterstiitzung von hochschuldidaktisch tétigen Personen’ durch geeignete Aus- bzw. Weiterbildungs-
formate nachzudenken. Diese zu konzipieren stellt jedoch eine Herausforderung dar, da die Hochschuldi-
daktik als Tatigkeitsfeld durch mehrere Besonderheiten gekennzeichnet ist: Erstens rekrutiert sich das Per-
sonal der Hochschuldidaktik aus einem disziplindr heterogenen Personenkreis und die in der Hochschuldi-
daktik Tatigen bringen sehr unterschiedliche Vorqualifikationen mit. Zweitens zeichnet sich die Hochschul-
didaktik als Arbeitsfeld durch eine hohe Diversitdt der Aufgaben und Formate aus, was eine Herausforde-
rung fir gezielte Weiterbildungs- und Weiterqualifizierungsangebote fiir hochschuldidaktisch Tatige dar-
stellt. Drittens und letztens bestehen keine standardisierten Qualifizierungswege fiir eine Tatigkeit als
hochschuldidaktische*r Trainer*in oder andere hochschuldidaktische Aufgaben, so dass die Aus- und Wei-
terbildung fiir hochschuldidaktische Aufgabeniibernahmen bisher vor allem durch eine individuelle Weiter-
bildungsteilnahme (meist ohne Kosteniibernahme durch die Arbeit gebende Hochschule) und durch learn-
ing-by-doing stattgefunden hat.?

Die hier genannten Herausforderungen wurden bisher vor allem in (selbst-)reflexiven und in konzeptuellen
Publikationen Uber die Hochschuldidaktik als Tatigkeits- und Forschungsfeld dargelegt (z. B. Kréber &
Szczyrba, 2011; Scholkmann, 2017; Wildt, 2002). Empirische Befunde beispielsweise zur disziplindren Her-
kunft von in der Hochschuldidaktik Tatigen liegen hingegen bisher nur aus dem nicht-deutschsprachigen
Kontext vor (z. B. Chism, 2011). In seinem Positionspapier hat der Vorstand der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik (dghd) auf die Notwendigkeit einer empirisch gesicherten Datenbasis fiir die Entwick-
lung des Feldes hingewiesen (Merkt u. a., 2016: 10ff). Im Sinne einer solchen empirisch fundierten Entwick-
lungsperspektive wurde von Juli bis Ende September 2015 im Auftrag des Vorstands eine Umfrage zur Er-
hebung des Weiterbildungsstandes und -bedarfs von in der Hochschuldidaktik Tatigen durchgefiihrt.

Die Ergebnisse dieser Umfrage werden im Folgenden dargelegt. Der Fokus liegt dabei auf der Beschreibung
des methodischen Vorgehens (Kap. 2), der deskriptiven Darstellung der Ergebnisse (Kap. 3) sowie ersten
Reflexionen liber deren Bedeutung fiir eine zukiinftige Weiterbildung von in der Hochschuldidaktik tatigen
Personen (Kap. 4). Damit versteht sich der vorliegende Bericht ausdriicklich als erster Schritt in der Auswer-
tung der durch die Umfrage gewonnenen Daten, die weitreichendes Potenzial fiir differenzierte Analysen
bieten (vgl. Kap. 5). Dieses soll in der Folge auch in Analysen durch andere Autor*innen ausgeschépft wer-
den.

' Um begriffliche Verwirrungen zu vermeiden gilt fiir den hier vorliegenden Bericht die folgende sprachliche Regelung:
Mit Hochschuldidaktik bzw. Hochschuldidaktiker*innen sind solche Personen gemeint, die beruflich mit der Entwick-
lung der Lehre an Hochschulen auf der Mikro-, Meso- und Makroebene betraut sind bzw. in diesem Feld t&tig sind (vgl.
z.B. Gosling 2013; Merkt 2014; Scholkmann, Sommer & Petersen 2015). Also hochschuldidaktische Trainer*innen, Coa-
ches, Netzwerker*innen, Berater*innen usw. (vgl. auch die folgenden Kapitel). Alternativ werden die Bezeichnungen
,in der Hochschuldidaktik Tatige’ oder ,hochschuldidaktisch Tatige’ verwendet. Explizit nicht gemeint sind Lehrende,
die sich ausschlieRlich mit der Weiterentwicklung ihrer eigenen Lehre beschaftigen.

* Eine der wenigen bisher dokumentierten strukturierten Weiterbildungen, die gezielt in der Hochschuldidaktik tétige
Personen fokussiert hat, ist die Hochschuldidaktische Multiplikatorenausbildung, beschrieben in Wildt, Encke &
Blimcke (2003) sowie durch Miirmann u. a. (2016). Weitere Weiterbildungen sind auch beschrieben in Brinker & Ellin-
ger (in Vorbereitung) und Treeck, Schéler & Kordts-Freudinger (2015).

k
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2 Methodisches Vorgehen

2.1 Durchfiihrung der Untersuchung

Die Umfrage wurde online im so genannten Schneeballverfahren durchgefiihrt. Die Durchfiihrung erfolgte
mit der Umfragesoftware SoSci Survey?. Der Link zur Umfrage wurde dazu am 09.07.2015 an 1827 Empfén-
ger des dghd-Newsletters versendet und es wurde im Anschreiben um dessen Weitergabe in relevante
Personenkreise (z.B. Kolleg*innen, Mitarbeitende usw.) gebeten. Die urspriinglichen Adressaten und Ad-
ressatinnen wurden aufgrund ihres dghd-Newsletter-Abonnements als an Hochschuldidaktik interessiert
identifiziert; aufgrund des grofen Abonennt*innenkreises war allerdings davon auszugehen, dass sich nur
eine Teilgruppe selbst als in der Hochschuldidaktik Tatige im genannten Sinne einstufen wiirden.

Insgesamt folgten im Lauf des 3-monatigen Umfragezeitraums von Juli bis September 2015 400 Personen
dem Link zur Befragung. Von diesen insgesamt 400 generierten Datensdtzen wurden 301 Datensdtze mit
zumindest teilweisen Angaben in die Auswertung einbezogen (vgl. 2.3). Damit ergibt sich eine bereinigte
Ricklaufquote von 16,48 Prozent. Die Analyse der Freitextantworten wurde auf Grundlage der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) durchgefiihrt.

2.2 Fragenbereiche

Die Zusammenstellung der Fragenbereiche der Untersuchung erfolgte auf der Basis von Ex-
pert*innengesprachen sowie im Nachgang des Auftaktworkshops zum Thema Weiterbildung fir in der
hochschuldidaktisch tatige Personen am 24.11.2014 in Hamburg (vgl. Brendel & Scholkmann, 2014). Folgen-
de 4 Fragenbereiche waren Bestandteil der Umfrage:

*  Fragen zum eigenen Kompetenzempfinden hinsichtlich hochschuldidaktischer Aufgabeniibernah-
me und Expertise in hochschuldidaktischen Themengebieten beim Einstieg in die Hochschuldidak-
tik (2.2.1)

* Fragen zu den bisherigen eigenen Weiterbildungsteilnahmen und Einschatzungen zu deren Niitz-
lichkeit fur die Aufgabeniibernahme in der Hochschuldidaktik (2.2.2)

*  Fragen zu Art und Rahmenbedingungen der hochschuldidaktischen Tatigkeit(en), zur Wahrschein-
lichkeit des Verbleibs in der Hochschuldidaktik und zum Interesse an einer Weiterbildung im Be-
reich Hochschuldidaktik (2.2.3)

*  Fragen zum beruflichen Werdegang, zur Herkunftsdisziplin und zum wissenschaftlichen Qualifika-
tionsgrad (2.2.4)

2.2.1 Fragen zum eigenen Kompetenzempfinden hinsichtlich hochschuldidaktischer Aufgabeniiber-
nahme und Expertise in hochschuldidaktischen Themengebieten beim Einstieg in die Hoch-
schuldidaktik

Kernstlick der Umfrage war die Selbsteinschatzung der Befragten hinsichtlich ihrer eigenen Kompetenzen
in verschiedenen hochschuldidaktischen Tatigkeitsbereichen und Themengebieten. Dazu erfolgte zunachst
die Abfrage, wie gut sich die Teilnehmenden bei ihrem Einstieg in die Hochschuldidaktik fiir verschiedene
hochschuldidaktische Tatigkeitsbereiche vorbereitet gefiihlt hatten. Die dabei zur Einschdtzung angebote-
nen Tatigkeitsbereiche waren zuvor auf der Basis nationaler sowie internationaler Vorarbeiten (D’Andrea &
Gosling, 2001; Gibbs, 2013; Gosling, 2009; Wildt, 2002) sowie unter Beriicksichtigung der Themengebiete des
Programms Lehre" (vgl. Jenert & Gommers, 2016) zusammengestellt worden (vgl. Tabelle 1). Die Teilneh-
menden wurden gebeten, fiir jeden der Tatigkeitsbereiche auf einer Skala von 1 (,,s0 gut wie gar nicht*) bis
5 (,,sehr gut®) anzugeben, wie gut sie sich jeweils fiir die entsprechende Aufgabeniibernahme vorbereitet
geflhlt hatten, als sie ihre hochschuldidaktische Tatigkeit aufgenommen hatten (Frage: ,,Wie gut fiihlen/

3 vgl. https://www.soscisurvey.de/
*Vgl. http://lehrehochn.de/
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fihlten Sie sich bei Ihrem Einstieg in die Hochschuldidaktik fiir folgende hochschuldidaktische Tatigkeiten
vorbereitet?*).

Tabelle 1: Hochschuldidaktische Tatigkeitsfelder

(Weiter-)Entwicklung eines hochschuldidaktischen Programms an einer Hochschule

Leitung von Workshops zu Themen des hochschulischem Lehrens und Lernens

Didaktische Beratung von einzelnen Hochschullehrenden zu Themen der Lehre und des Lernens
Coaching von Hochschullehrenden

Expertise-Bereitstellung bei Entwicklungsprojekten (z. B. Studiengangs- und Programmentwicklung)

Vertretung von hochschuldidaktischen Themen im Kontakt mit relevanten Entscheidungstragern in einer Hochschule
(bspw. in Gremien)

Schaffen von Lehrenden-Netzwerken
Qualitatssicherung und Evaluation

Hochschuldidaktische Forschung

Als nachstes erfolgte die Einschdtzung der eigenen Vorbereitung beim Einstieg in die Hochschuldidaktik in
verschiedenen, als relevant eingeschatzten Themengebieten, welche im Feld Tatige als Expert*innen Drit-
ten gegentiber vertreten und diesen zur Entwicklung von Studium und Lehre bereitstellen. Zur Identifikati-
on dieser Themengebiete wurde eine fachsystematische Strukturierung auf Basis verschiedener Uber-
sichtsquellen vorgenommen. Grundlage fiir die Entwicklung bildete die Priifungsordnung des Masters of
Higher Education (Van den Berk u. a., 2015), das Kompetenzmodell Hochschullehre der TUM (Fleischmann,
Jager & Strasser 2014) sowie die Themengebiete des Programms Lehre" (Jenert & Gommers, 2016; vgl.
Tabelle 2). Auch hier wurden die Teilnehmenden gebeten, fiir jedes Themenfeld auf einer Skala von 1 (,,so
gut wie gar nicht®) bis 5 (,,sehr gut“) anzugeben, wie gut sie sich jeweils vorbereitet gefiihlt hatten, als sie
ihre hochschuldidaktische Tatigkeit aufgenommen hatten (Frage: ,,Wie gut schatzen Sie lhre Kenntnisse in
den folgenden hochschuldidaktischen Themengebieten zum Zeitpunkt Ihres Einstiegs in die Hochschuldi-
daktik ein?“).

Tabelle 2: Hochschuldidaktische Themengebiete

Theorien des Lehrens und Lernens

Hochschuldidaktische Theorien und Leitbilder (bspw. constructive alignment, kompetenzorientierte und
studierendenzentrierte Hochschullehre)

Didaktische Modelle
Bestimmung und Formulierung von Lernergebnissen

Organisation von Lehre (u.a. Bestimmungen und Vorgehensweisen fiir die Entwicklung von Modulen und
Studiengdngen)

Konzepte und Methoden aktivierenden Lernens an Hochschulen
Priifen

Evaluation und Qualitdtsentwicklung

Medieneinsatz und E-Learning

Analyse und Steuerung von Gruppenprozessen
Beratungsanldsse und -Methoden in der Hochschule

Fachdidaktische Aspekte von Lehre
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Abschliefend wurde als GlobalmaR die Frage gestellt, wie gut sich die Befragten bei ihrem Einstieg in die
Hochschuldidaktik insgesamt vorbereitet gefiihlt hatten (Frage: ,,Wie gut fiihlen/ fiihlten Sie sich bei Ihrem
Einstieg in die Hochschuldidaktik fir Ihre hochschuldidaktischen Tatigkeiten insgesamt vorbereitet?). Auch
diese Frage konnte auf einer Skala von 1 (,,so gut wie gar nicht) bis 5 (,,sehr gut“) beantwortet werden.

2.2.2  Fragen zu den bisherigen eigenen Weiterbildungsteilnahmen und Einschdtzungen zu deren
Niitzlichkeit fiir die Aufgabeniibernahme in der Hochschuldidaktik bei den Befragten

Hinsichtlich der eigenen Weiterbildungsteilnahmen wurde zundchst erhoben, ob die Befragten generell
Weiterbildung als Vorbereitung oder Unterstiitzung fiir ihre Tatigkeiten in der Hochschuldidaktik in An-
spruch genommen hatten (Frage: ,,Ich habe vor oder wéhrend meiner Tatigkeit in der Hochschuldidaktik
Angebote zur hochschuldidaktischen Kompetenzentwicklung besucht, um mich fiir meine hochschuldidak-
tische Tatigkeit weiterzubilden®.) Bei der Abfrage wurde dabei zwischen der Teilnahme an einem grund-
standigen hochschuldidaktischen Programm mit dem Ziel der Entwicklung von Lehrkompetenzen (Hoch-
schuldidaktisches Zertifikatsprogramm oder Masterstudiengang), einem spezifischen weiterfiihrenden
Programm zur hochschuldidaktischen Professionalisierung (gemeint waren hier vornehmlich die Program-
me Lehre" und die oben erwihnte hochschuldidaktische Multiplikator*innenausbildung, vgl. Mirman u. a.,
2016) sowie einer speziellen Coaching- oder Beratungsausbildung unterschieden. Diese Abfrage erfolgte
jeweils separat durch eine Einfach-Wahlantwort mit den Optionen ja oder nein. In einer Freitextantwort
konnten anschliefend ggf. andere absolvierte Weiterbildungen angegeben werden.

Der wahrgenommene Nutzen der besuchten Weiterbildungen fiir die hochschuldidaktische Aufgabeniiber-
nahme wurde anschlieBend getrennt nach den unter 2.2.1 genannten hochschuldidaktischen Tatigkeitsbe-
reichen und Themengebieten erfragt. Die beiden Fragen waren: ,,Wie hilfreich war(en) das/ die besuchte(n)
Weiterbildungsangebot(e) fiir folgende hochschuldidaktische Tatigkeiten?‘ und ,,Wie hilfreich war(en) das/
die besuchte(n) Weiterbildungsangebot(e) fir lhre Kenntnisse in den folgenden hochschuldidaktischen
Themengebieten?, wobei anschlieRend, wie unter 2.2.1, alle Tatigkeitsbereiche und Themengebiete jeweils
von 1 (,,s0 gut wie gar nicht“) bis 5 (,,sehr gut*) eingeschétzt werden konnten.

Auch fiir diesen Themenblock wurde dann die globale Frage gestellt, wie hilfreich die besuchten Weiterbil-
dungen insgesamt fir die eigene hochschuldidaktische Tatigkeit eingeschétzt wurden (Frage: ,,Wie hilfreich
war(en) das/ die besuchte(n) Weiterbildungsangebot(e) fir lhre hochschuldidaktische Téatigkeit insge-
samt?*). Auch diese Frage konnte auf einer Skala von 1 (,,so gut wie gar nicht*) bis 5 (,,sehr gut*) beantwor-
tet werden.

Abschliefend wurde in zwei Freitextantworten in diesem Teil der Befragung zudem um Riickmeldung ge-
beten, wie besuchte Weiterbildungen noch besser zur eigenen Kompetenzentwicklung fiir hochschuldidak-
tische Tatigkeitsiibernahmen hatten beitragen kénnen (Frage: ,,Wie hatte das von Ihnen besuchte Angebot
starker zu lhrer hochschuldidaktischen Professionalisierung beitragen kénnen?) und was aus Sicht der
Befragten Neueinsteigende in die Hochschuldidaktik an ,,Riistzeug” gebrauchen kénnten (Frage: ,,Was
brauchen aus lhrer Sicht Neueinsteigende in die hochschuldidaktische Weiterbildung, Beratung und Organi-
sationsentwicklung?").

2.2.3 Fragen zu Art und Rahmenbedingungen der hochschuldidaktischen Tatigkeit(en), zur Wahr-
scheinlichkeit des Verbleibs in der Hochschuldidaktik und Interesse an einer Weiterbildung
im Bereich Hochschuldidaktik

Zur Abfrage der Rahmenbedingungen der hochschuldidaktischen Téatigkeit(en) der Befragten wurde zu-
nachst erhoben, wie viele Jahre sie (bereits) in der Hochschuldidaktik tatig sind oder gewesen waren (Fra-
ge: ,,Seit wie vielen Jahren sind Sie bzw. waren Sie in einer oder mehreren hochschuldidaktischen Tatigkei-
ten beschaftigt?“). Die Abfrage erfolgte durch Ankreuzoption in diskreten Kategorien von je einem Jahr;
diese endete bei der Angabe ,,> 28 Jahre“. Anschlielende konnten die Befragten angeben, ob sie noch in
der Hochschuldidaktik beschéftigt waren oder diese bereits wieder verlassen hatten (Frage: ,,Sind Sie aktu-
ell hochschuldidaktisch tétig - angestellt oder freiberuflich?). AuRerdem wurden die Teilnehmenden gebe-
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ten anzugeben, in welcher Art von hochschuldidaktischem Beschaftigungsverhdltnis bzw. Freiberuflich-
keitsfeld sie tatig sind/waren (Mehrfachwahl-Antwort mit den Optionen: ,,Ich bin/ war beschéftigt... a) in
einer hochschuldidaktischen Einrichtung und/oder Arbeitsstelle; b) in einem Projekt des Qualitdtpakts; ¢) in
der Qualitatssicherung einer Hochschule; d) in einer mediendidaktisch ausgerichteten Arbeitsstelle; ) als
freie*r Trainer*in zu hochschuldidaktischen Themen; e) als freie*r Coach; f) Sonstiges). AbschlieRend wur-
den die Teilnehmenden aullerdem wieder gebeten, ihre hochschuldidaktischen Tatigkeiten den hochschul-
didaktischen Tatigkeitsfeldern zuzuordnen (vgl. 2.2.1). Auch hier waren im Antwortformat Mehrfachnen-
nungen zugelassen, um der Aufgabenverschiebung und informellen Aufgabeniibernahmen im Feld gerecht
zu werden.

Ein weiterer Fragenblock beschéftigte sich auch mit der Frage, inwieweit die derzeit in der Hochschuldidak-
tik Beschaftigten das Feld als dauerhaft attraktiv oder geeignet fir ihren beruflichen Verbleib ansehen.
Daher wurden im ndchsten Fragenblock die Teilnehmenden gebeten einzuschatzen, als wie wahrscheinlich
sie ihren eigenen Verbleib in der Hochschuldidaktik einschatzten (Frage: ,,Wie hoch schitzen Sie die Wahr-
scheinlichkeit ein, dass Sie in den néchsten fiinf Jahren in der Hochschuldidaktik bleiben?). Die Antwort
erfolgte Uber eine fiinfstufige Ratingskala mit den Endpunkten 1 (,,so gut wie gar nicht®) bis 5 (,,sehr
hoch“). Auch wurde erfragt, fir wie wichtig die eigene Weiterbildung fiir eine hochschuldidaktische Tatig-
keit angesehen wurde (Frage: ,,Wie wichtig ist es Ihnen, sich fur Ihre hochschuldidaktische Tatigkeit weiter-
zubilden?*). Auch hier lagen die Antwortméglichkeiten auf einer Skala von 1 (,,s0 gut wie gar nicht wichtig*)
bis 5 (,,sehr wichtig). AbschlieRend hatten die Befragten die Gelegenheit, in einer Freitextantwort die
Griinde fir die Wichtigkeit der eigenen hochschuldidaktischen Weiterbildung zu erldutern.

2.2.4  Fragen zum beruflichen Werdegang, zur Herkunftsdisziplin und zum wissenschaftlichen Quali-
fikationsgrad

AbschlieRend wurden im Fragebogen Informationen zum beruflichen Werdegang erhoben. Zundchst er-
folgte dabei die Abfrage, ob und in welcher Weise die Befragten vor ihrem Einstieg in die Hochschuldidaktik
andere berufliche Erfahrungen gesammelt hatten. Diese wurden in der Abfrage differenziert in solche in-
nerhalb und auBerhalb von Hochschulen und durch die Antwortoption ,,keine vorherige Berufserfahrung*
ergdnzt. AuBerdem erfolgte die Abfrage der disziplinaren Herkunft, operationalisiert im Fach des ersten
berufsqualifizierenden Studienabschlusses. Auferdem wurde das Vorliegen einer Promotion erfasst.

2.3 Auswertungsvorgehen

In die vorliegende Untersuchung gingen bei insgesamt 400 generierten Datensatzen Angaben von n=301
Personen mit zumindest teilweise vorliegenden Angaben in die Auswertung ein. Datensatze fanden keinen
Eingang in die Auswertung, wenn...

* sie nur Antworten zur Art der Berufserfahrung vor Aufnahme der hochschuldidaktischen Tatigkeit, dem
ersten Studienabschluss und der Promotion beinhalteten: 82 Personen hatten ausschlie3lich Angaben
zu ihrer Berufserfahrung, zum Studienabschluss und zur Promotion gemacht.

* Personen nach detaillierter Einschatzung lhrer Vorbereitung auf hochschuldidaktische Tatigkeiten und
Themengebiete keine Gesamtbeurteilung ihrer Kompetenz bei Aufnahme ihrer Tatigkeit in der Hoch-
schuldidaktik und auch im Folgenden keine weiteren Angaben vorgenommen hatten: Nach Beantwor-
tung der Frage ,,Wie gut fiihlen/ fiihlten Sie sich bei lhrem Einstieg in die Hochschuldidaktik fir folgen-
de hochschuldidaktische Tatigkeiten vorbereitet?“ hatten weitere 15 Personen die Teilnahme abgebro-
chen. Zwei Personen hatten die Frage ,,Wie gut schatzen Sie lhre Kenntnisse in den folgenden hoch-
schuldidaktischen Themengebieten zum Zeitpunkt lhres Einstiegs in die Hochschuldidaktik ein? zu-
mindest teilweise beantwortet und dann ohne Gesamtbewertung lhrer hochschuldidaktischen Kompe-
tenz zu Beginn lhrer Tatigkeitsaufnahme abgebrochen. Diese Datensdtze wurden ebenfalls nicht in die
Auswertung einbezogen.

* Personen ihre Kompetenz bei Aufnahme ihrer hochschuldidaktischen Téatigkeit in der Gesamtbeurtei-

lung eingeschéatzt und dann abgebrochen hatten (n = 2).
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Mit in die Auswertung einbezogen wurden dagegen trotz fehlender Angaben Personen, die zwar diese
Gesamtbewertung nicht abgegeben, aber im Folgenden noch Angaben gemacht hatten. Es wurden keine
Muster zum Interviewabbruch untersucht. Auch wurden fehlende Werte nicht ersetzt.

Fir die quantitativ-statistische Auswertung der mit geschlossenen Formaten gestellten Fragen wurden die
Programme Excel und SPSS 22 genutzt; die Auswertung der qualitativen offenen Auswahlantworten erfolg-
te in einem inhaltsanalytischen Vorgehen in Anlehnung an Mayring (2010).
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3 Ergebnisse

3.1 Uber welche Kompetenzen verfiigten die Befragten bei ihrem Einstieg in
die Hochschuldidaktik?

3.1.1 Kompetenzempfinden in den hochschuldidaktischen Tatigkeitsfeldern

Betrachtet nach den hochschuldidaktischen Tatigkeitsfeldern fihlten sich die Befragten in den Kernfeldern
hochschuldidaktische Weiterbildung (M = 3,12; SD = 1,60), Qualitdtssicherung und Evaluation (M = 3, 00; SD
= 1,36) sowie Didaktische Beratung von einzelnen Hochschullehrenden zu Themen der Lehre und des Ler-
nens (M =2,99; SD = 1,49) bei ihrem Einstieg in die Hochschuldidaktik vergleichsweise gut vorbereitet. Fiir
die Bereiche (Weiter-)Entwicklung eines hochschuldidaktischen Programms an einer Hochschule (M = 2,75;
SD =1,56), Schaffen von Lehrenden-Netzwerken (M = 2,60; SD = 1,51) und Vertretung von hochschuldidakti-
schen Themen im Kontakt mit relevanten Entscheidungstragern in einer Hochschule (bspw. in Gremien) (M
=2,56; SD =1,62) lag das Empfinden der eigenen Kompetenz beim Einstieg hingegen tendenziell niedriger.
In den Bereichen hochschuldidaktische Forschung (M = 2,45; SD = 156), Expertise-Bereitstellung bei Entwick-
lungsprojekten (z. B. Studiengangs- und Programmentwicklung (M = 2,29; SD = 1,68) und Coaching von
Hochschullehrenden (M = 2,25; SD = 1,68) fiihlten sich die Befragten vergleichsweise wenig vorbereitet (vgl.
Abbildung 1).

Leitung von Workshops zu Themen des hochschulischen — 8
Lehrens und Lernens 33
Didaktische Beratung von einzelnen Hochschullehrenden _ 1
zu Themen der Lehre und des Lernens 3
Qualitatssicherung und Evaluation | .0
(Weiter-)Entwicklung eines hochschuldidaktischen _ o1
Programms an einer Hochschule 3
Schaffen von Lehrenden-Netzwerken _ 2,85

Vertretung von hochschuldidaktischen Themen im

Kontakt mit relevanten Entscheidungstragern in einer _ 2,87

Hochschule (bspw. in Gremien)
Hochschuldidaktische Forschung _ 2,73
Expertise-Bereitstellung bei Entwicklungsprojekten (z. B. _ 568
Studiengangs- und Programmentwicklung) ’
Coaching von Hochschullehrenden — 2,62

Abbildung 1: Einschdtzung der eigenen Kompetenz bei Aufnahme der hochschuldidaktischen Tatigkeit in den hoch-
schuldidaktischen Tatigkeitsfeldern (Mittelwerte, 270 < n < 294)

Zusatzlich zu den vorgegebenen Tdtigkeiten erganzten n = 39 der Befragten, dass sie ,,sonstige Tatigkei-
ten innerhalb der Hochschuldidaktik ausfiihrten. Die hier gemachten Angaben waren insgesamt sehr divers
und beriihrten teilweise Themen, die liber die Frage nach der hochschuldidaktischen Tatigkeit hinausgin-
gen. Aus den im engeren Sinn auf die Frage beziehbaren Antworten lieRen sich als Ergdnzung zu den vor-
gegebenen noch folgende weitere hochschuldidaktische Tatigkeitsfelder identifizieren:

X
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*  Partizipation in hochschulischen Entwicklungsprozessen (n = 7)
*  Mediendidaktik inklusive Betreuung der technischen Umsetzung (n = 4)
*  Personal- und Finanzmanagement hochschuldidaktischer Einrichtungen (n = 2)

3.1.2 Kompetenzempfinden in den hochschuldidaktischen Themengebieten

Beziiglich der Selbsteinschdtzung der Kompetenz in den hochschuldidaktischen Themengebieten empfan-
den die Befragten sich vor allem bei folgenden Themen gut vorbereitet: Theorien des Lehrens und Lernens
(M =3,67; SD = 1,16), Bestimmung und Formulierung von Lernzielen (M = 3,50; SD = 1,34); Konzepte und
Methoden aktivierenden Lernens an Hochschulen (M = 3,46; SD = 1,29), didaktische Modelle (M = 3,44; SD =
1,29) sowie Analyse und Steuerung von Gruppenprozessen (M = 3,42; 1,35). Vergleichsweise schlechter vor-
bereitet fiihlten sie sich fir die Themen Medieneinsatz und E-Learning (M = 3,06; SD = 1,35), Qualitatssiche-
rung und Evaluation (M= 3,01; SD = 1,24), Beratungsanladsse und -methoden in der Hochschule (M = 3,00; SD
=1,27), hochschuldidaktische Theorien und Leitbilder (M = 2,97; SD = 1,23) sowie Organisation von Lehre (M
=2,91; SD = 1,40). Am wenigsten gut vorbereitet fiihlten sie sich fur die Themen Priifen (M = 2,69; SD = 1,31)
und fur fachdidaktische Aspekte der Lehre (M = 2,42; SD = 2,24; vgl. Abbildung 2).

Theorien des Lehrens und Lernens 3,67

Bestimmung und Formulierung von Lernzielen 3,50

Konzepte und Methoden aktivierenden Lernens an

Hochschulen 3,46

Didaktische Modelle 3,44
Analyse und Steuerung von Gruppenprozessen 3,42
Medieneinsatz und E-Learning 3,06
Qualitatssicherung und Evaluation 3,01
Beratungsanldsse und -methoden in der Hochschule 3,00
Hochschuldidaktische Theorien und Leitbilder 2,97
Organisation von Lehre 2,91
Priifen 2,69

Fachdidaktische Aspekte der Lehre 2,42

Abbildung 2: Einschitzung der eigenen Expertise hinsichtlich hochschuldidaktischer Themengebiete bei Einstieg in
die Hochschuldidaktik (Mittelwerte, 90 < n < 295)

Zusatzlich zu den vorgegebenen Optionen erganzten n = 41 Personen im Freitextfeld unter ,,Sonstiges*
weitere Optionen. Auch bei dieser Eingabe vielen die Antworten sehr divers aus und gingen teilweise weit
Uber die Frage nach den hochschuldidaktischen Themengebieten hinaus. Die hier unter den Antworten
erkennbar der Frage zuordenbaren ergdnzenden Themengebiete waren:

*  Schreibdidaktisches Wissen und schreibdidaktische Kompetenzen (n = 4)
*  Mediendidaktisches Wissen und mediendidaktische Kompetenzen (n = 4)
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3.1.3  Kompetenzempfinden beim Einstieg in die Hochschuldidaktik - global

Auf die Frage ,,Wie gut fiihlen/ fiihlten Sie sich bei Ihrem Einstieg in die Hochschuldidaktik fiir lhre hoch-
schuldidaktische Tatigkeiten insgesamt vorbereitet? ordnen sich nur 7,2 Prozent der Befragten als sehr gut
vorbereitet ein. Die meisten Befragten bewerteten ihre Vorbereitung auf hochschuldidaktische Tatigkeiten
insgesamt als gut oder teilweise gut (34,6 bzw. 29,8 Prozent). Die ndchstgewahlte Kategorie war die der
eher weniger guten Vorbereitung (20,2 Prozent). 8,2 Prozent schatzen sich als so gut wie gar nicht vorbe-
reitet ein. Die Haufigkeit der Beantwortung lag bei dieser Frage bei n = 292 Antworten (vgl. Abbildung 3).

34,6

29,8

20,2

8,2

so gut wie gar nicht wenig teils-teils liberweigend gut sehr gut

Abbildung 3: Wie gut fiihlen/ fiihlten Sie sich bei Ihrem Einstieg in die Hochschuldidaktik fiir lhre hochschuldidaktische
Tatigkeiten insgesamt vorbereitet? (Angaben in Prozent, n = 292)

3.2 Welche Weiterbildungen haben die in der Hochschuldidaktik Tatigen be-
sucht und wie bewerten sie deren Niitzlichkeit?

3.2.1  Weiterbildungsbesuch allgemein

Generell war der Anteil der Teilnehmenden, die angaben bereits eine Weiterbildung als Vorbereitung oder
Unterstiitzung fiir ihre Tatigkeiten in der Hochschuldidaktik in Anspruch genommen zu haben, mit 79,6
Prozent relativ hoch. Dem gegeniiber standen nur 20,4 Prozent der Befragten, die angaben, noch keinerlei
Weiterbildungsangebot in Anspruch genommen zu haben (vgl. Abbildung 4).

B Weiterbildung(en) besucht i Keine Weiterbildung(en) besucht

Abbildung 4: Weiterbildung fiir die hochschuldidaktische Tatigkeit allgemein (Angaben in Prozent, n = 299)
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3.2.2  Artder besuchten Weiterbildung

Fir die Arten der Weiterbildung zeigte sich: 39,5 Prozent der Befragten gaben an, sich im Rahmen eines
hochschuldidaktischen Zertifikatsprograms weitergebildet zu haben, 28,8 Prozent gaben an, eine Bera-
tungs- bzw. Coachingausbildung durchlaufen zu haben, und 26,4 Prozent identifizierten ein weiterfiihren-
des Programm zur Professionalisierung in der Hochschuldidaktik als Art ihrer Weiterbildung (vgl. Abbildung

5).

Hochschuldidaktisches Zertifikatsprogramm oder

Masterstudiengang 39,5

Beratungs- oder Coachingausbildung 28,8

Spezifisches weiterfiihrendes Programm zur

Professionalisierung 26,4

Abbildung 5: Absolvierte Weiterbildungsangebote (Angaben in Prozent, Mehrfachnennungen méglich; n = 299)

Neben den vorgegebenen Antwortalternativen gab bei der Frage nach bisher absolvierten Weiterbildungs-
bemiihungen eine sehr hohe Anzahl von 50,8 Prozent der Befragten ,,Sonstiges an. In den Freitextantwor-
ten wurden als weitere Quellen der Weiterbildung fiir hochschuldidaktische Tatigkeitsiibernahmen ge-

nannt:

* learning by doing (n=67)

* kollegialer Austausch, Mentoring oder Teamteaching (n=39)
e Selbststudium (n=34)

e  Besuch von Kongressen (n=19)

* die eigene Promotion (n=7).

3.2.3 Einschatzung der Niitzlichkeit der besuchten Weiterbildung(en) fiir die Funktionsiibernahme
in den hochschuldidaktischen Tatigkeitsfeldern

Hinsichtlich der Niitzlichkeit der besuchten Weiterbildungen fiir die verschiedenen hochschuldidaktischen
Tatigkeitsfelder zeigte sich, dass die Befragten den persénlichen Kompetenzzugewinn fiir die Leitung von
Workshops und fir die didaktische Beratung am hochsten einschatzten (M = 4,13, SD = 0,98 bzw. M = 3,86,
SD = 1,03). Etwas weniger hilfreich wurden die Angebote fiir Kompetenzentwicklungen in den Tatigkeiten
(Weiter-)Entwicklung hochschuldidaktischer Programme (M = 3,39, SD = 1,23), Coaching von Hochschulleh-
renden (M = 3,38, SD = 1,32) und Schaffung von Lehrenden-Netzwerken (M = 3,24, SD = 1,15) eingeschétzt.
Der Zugewinn durch besuchte Weiterbildungen fur die Tatigkeiten Qualitdtssicherung und Evaluation (M =
3,14, SD = 1,12), Vertretung von hochschuldidaktischen Themen im Kontakt mit Entscheidungstrager*innen
(M = 3,09, SD = 1,25) und Expertise-Bereitstellung bei Entwicklungsprojekten (M = 3,08, SD = 1,21) wurde
tendenziell weniger gut eingeschatzt. Deutlich am geringsten wurde die Niitzlichkeit von Weiterbildungen
fur die Tatigkeit in der hochschuldidaktischen Forschung (M = 2,80, SD = 1,28) bewertet (vgl. Abbildung 6).
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Leitung von Workshops zu Themen des hochschulischen — ]
Lehrens und Lernens 413
Didaktische Beratung von einzelnen Hochschullehrenden _ 86
zu Themen der Lehre und des Lernens 3
(Weiter-)Entwicklung eines hochschuldidaktischen _
Programms an einer Hochschule 339

Coaching von Hochschullehrenden TN
Schaffen von Lehrenden-Netzwerken _ 3,24
Qualitatssicherung und Evaluation _ 3,14

Vertretung von hochschuldidaktischen Themen im

Kontakt mit relevanten Entscheidungstrégern in einer _ 3,09

Hochschule (bspw. in Gremien)
Expertise-Bereitstellung bei Entwicklungsprojekten (z. B. _ 8
Studiengangs- und Programmentwicklung) 3,0
Hochschuldidaktische Forschung — 2,80

Abbildung 6: Einschdtzung der Niitzlichkeit des besuchten Weiterbildungsangebotes fiir verschiedene hochschuldi-
daktische Tatigkeiten (Mittelwerte; 179 < n < 205)

3.2.3  Einschatzung der Niitzlichkeit der besuchten Weiterbildung(en) fiir die eigene Expertise in
den hochschuldidaktischen Themengebieten

Bei der Einschdtzung der Niitzlichkeit bisher besuchter Weiterbildungen bewerteten die Befragten diese fiir
die Themen Konzepte und Methoden aktivierenden Lernens (M = 4,23; SD = 0,85), Bestimmung und Formu-
lierung von Lernzielen (M = 4,06; SD = 1,04), Theorien des Lehrens und Lernens (M = 3,90; SD =1,09), hoch-
schuldidaktische Theorien und Leitbilder (M = 3,86; SD = 1,13), didaktische Modelle (M = 3,74; SD = 1,09)
sowie Analyse und Steuerung von Gruppenprozessen (M = 3,64; SD = 1,14) durchweg im positiven Bereich.
Ebenfalls gut wurde die Nutzlichkeit fir die Themen Beratungsanldsse und -methoden in der Hochschule (M
=3,46; SD = 1,16), Medieneinsatz und E-Learning (M = 3,26; SD = 1,21), Organisation von Lehre (M = 3,26; SD =
1,26), Prifen (M = 3,24; SD = 1,15), fachdidaktische Aspekte von Lehre (M = 3,23; SD = 1,44) sowie Qualitatssi-
cherung und Evaluation (M = 3,12; SD = 1,18) eingeschatzt (vgl. Abbildung 7).
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Konzepte und Methoden aktivierenden Lernens an ,
Hochschulen 423

Bestimmung und Formulierung von Lernzielen 4,06
Theorien des Lehrens und Lernens 3,9
Hochschuldidaktische Theorien und Leitbilder 3,86
Didaktische Modelle 3,74
Analyse und Steuerung von Gruppenprozessen 3,64
Beratungsanldsse und -methoden in der Hochschule 3,46
Medieneinsatz und E-Learning 3,26
Organisation von Lehre 3,26
Priifen 3,24
Fachdidaktische Aspekte der Lehre 3,23

Qualitatssicherung und Evaluation 3,12

Abbildung 7: Einschdtzung der Niitzlichkeit des besuchten Weiterbildungsangebotes fiir die eigene Expertise in den
hochschuldidaktischen Themengebieten (Mittelwerte; 35 < n < 203)

3.2.4  Einschatzung der Niitzlichkeit der besuchten Weiterbildung(en) fiir die hochschuldidaktische
Tatigkeit allgemein

Fast die Halfte der Befragten schatzen das von ihnen besuchte Weiterbildungsangebot als sehr hilfreich
(30,1 Prozent) beziehungsweise Gberwiegend hilfreich (46,4 Prozent) ein. 21,5 Prozent der Befragten schét-
zen die von ihnen besuchten Weiterbildungen als teilweise hilfreich ein und nur 1,4 bzw. 05 Prozent bewer-
ten die besuchten Angebote als wenig bzw. so gut wie gar nicht hilfreich (vgl. Abbildung 9).

46,4

21,5
0,5 1,4
so gut wie gar nicht wenig hilfreich teils-teils Uberwiegend hilfreich sehr hilfreich
hifreich

Abbildung 9: Einschatzung der Niitzlichkeit der besuchten Angebote fiir die eigene hochschuldidaktische Tatigkeit
allgemein (Angaben in Prozent, n = 209).
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3.2.5

Einschdtzungen der Befragten zu zukiinftigen Richtungen der Aus- und Weiterbildung von in
der Hochschuldidaktik Tatigen

Aus den Freitextantworten auf die Frage, auf welche Weise Weiterbildungsangebote starker zur Professio-

nalisierung der in der Hochschuldidaktik Tatigen beitragen kénnten, ergab sich abschliel3end folgendes Bild:

3.2.6

Ein Teil der Befragten duflerte einen Bedarf an einem spezifischer auf eine Tatigkeit in der Hoch-
schuldidaktik hin ausgerichteten Weiterbildungsprogramm (n = 24). Der Bedarf richtete sich ei-
nerseits auf die ,,klassischen‘ Aspekte universitaren Lehrens und Lernens (Methoden, didaktische
Gestaltung, Priifen etc.), insbesondere aber auf die verschiedenen hochschuldidaktischen Tatig-
keitsbereiche wie didaktische Beratung und Coaching von Hochschullehrenden, Weiterbildung,
hochschuldidaktische Programmentwicklung und Organisationsentwicklung. Beratungskompetenz
wird dabei als elementarer Bestandteil hochschuldidaktischer Kompetenz wahrgenommen.

Als ein weiterer bedeutsamer und anscheinend in den bestehenden Angeboten unterreprasentier-
ter Themenkomplex stellte sich das Wissen um Strukturen von Hochschulen (Aufgaben, Rollen
und Funktionen der verschiedenen Gremien) und der Umgang mit den verschiedenen Stakeholdern
wie den Leitenden an Hochschulen, die politische Gremienarbeit oder die Vernetzung innerhalb der
Hochschulen dar. Hier erfolgten insgesamt n = 25 Nennungen.

Hinsichtlich der inhaltlich-methodischen Ausrichtung einer potenziellen Weiterbildung dufRerten
sich n = 21 Personen. Die Antworten zeigten hier ein diverses Bild; deutlich werden aber die Emp-
fehlung einer modularisierte Weiterbildung (Grundlage und spezifische Vertiefungskurse), die Be-
riicksichtigung von weiterfiihrenden Themen der Hochschuldidaktik jenseits der Workshopleitung
(beispielweise Studiengangsentwicklung, strategische Aspekte der Hochschuldidaktik, das Leiten
einer hochschuldidaktischen Einrichtung oder die Leitung hochschuldidaktischer Projekte), die
Verbindung der Hochschuldidaktik zu anderen Qualifikationssystemen und -systematiken (z. B. eu-
ropdischer Qualifikationsrahmen EQR), die Diskussion des Selbstversténdnis und der Berufsethik
der Hochschuldidaktik, der Wunsch nach Train-the-Trainer-Konzepten sowie nach einem starkeren
Fach- und Forschungsbezug.

N =12 Personen gingen in ihren Antworten auf die méglichen Formate einer Weiterbildung ein. Ein
starker Tenor war hier, dass starker als bisher (ber tatigkeitsintegrierte Angebote nachgedacht
werden sollte, beispielsweise in Form von Jobcoaching, in durch Mentoren betreuten Lernprojek-
ten oder im Rahmen eines kollegialen Férderprogramms.

Weiter wurde zudem auf die Notwendigkeit von férderlicheren Rahmenbedingungen fiir die Wei-
terbildung hingewiesen (n = 9), wobei hier unter anderem auf eine friihzeitige Weiterbildung so-
wie auf die Erméglichung der Weiterbildungsteilnahme durch die Hochschule eingegangen wurde.

Einschdtzung von notwendigem Wissen und notwendigen Kompetenzen beim Einstieg in die
Hochschuldidaktik

Hinsichtlich der Frage, welches Wissen und welche Kompetenzen neu in die Hochschuldidaktik einsteigende

Kolleg*innen auf Basis der Erfahrung der Befragten bendétigen, kristallisieren sich in den Freitextantworten

abschliefend insgesamt vier Kernbereiche hochschuldidaktischer Kompetenz heraus:

Grundlegendes Wissen zum Lehren und Lernen an Hochschulen (Theorien, Uberblick iiber das
Feld, Forschungsergebnisse etc.; n = 39)

Beratungskompetenz (Weiterbildung in Kommunikation, Beratung und Organisationsentwicklung,
aber auch Selbststudium und praktische Erfahrung in Form von Lehrhospitationen und -reflexion;
n=12)

Systemische Kompetenz (Kenntnisse (iber die Organisation und besonders tber die Informations-
und Entscheidungswege in der Institution Hochschule, Einflihrung in die Bedingungen vor Ort,
Strukturen und vorhandene Aktivitaten, strategisches Wissen, Managementwissen; n = 12)
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Zusatzlich erfolgten hier weitere Hinweise auf die Notwendigkeit von fiir das Feld Hochschuldidaktik pas-
senden Wegen des Kompetenzerwerbs; betont wurden erneut Ansatze des Mentorings, Coachings und der
Kollegialen Unterstiitzung in einer community of practice.

3.3 Welche hochschuldidaktische(n) Tatigkeit(en) iiben die Befragten aus, wie
wahrscheinlich schidtzen sie es ein, in der Hochschuldidaktik zu bleiben und
wie grof} ist das Interesse an einer Weiterbildung im Bereich Hochschuldi-
daktik?

3.3.1 Dauer der Beschédftigung in der Hochschuldidaktik

Hinsichtlich der Dauer der Beschdftigung in der Hochschuldidaktik zeigte sich in den Daten das folgende
Bild: Im Mittel waren die Befragten 7,19 Jahre in der Hochschuldidaktik beschaftigt, mit einer relativ hohen
Standardabweichung von 5,74 Jahren. Im Minimum gaben die Befragten an, 1 Jahr in der Hochschuldidaktik
beschaftigt gewesen zu sein, als Maximum der Beschaftigungsdauer in der Hochschuldidaktik wurden 28
Jahre genannt. Die giiltigen abgegebenen Einschdtzungen lagen bei n = 275.

3.3.2  Aktuelle Beschaftigungssituation - global

Hinsichtlich der aktuellen Beschaftigungssituation gaben 88,6 Prozent der Befragten an, noch in hoch-
schuldidaktischen Tatigkeiten beschaftig zu sein. 11,4 Prozent gaben an, nicht mehr hochschuldidaktisch
tatig zu sein (vgl. Abbildung 11).

B aktuell in der Hochschuldidaktik beschaftigt “ nicht mehr in der Hochschuldidaktik beschaftigt

Abbildung 11: Aktuelle Beschiaftigungssituation (Angaben in Prozent, n = 280)

3.3.3 Art der hochschuldidaktischen Beschiftigungssituation

Fir die Art der hochschuldidaktischen Beschaftigungssituation zeigte sich aus der Angaben der Befragten
das folgende Bild: 65,8 Prozent der Befragten gaben an, in einer hochschuldidaktischen Einrichtung oder
Arbeitsstelle beschaftigt zu sein; 45,9 Prozent identifizieren sich als tdtig in einem Projekt des Qualitats-
pakts, 30,6 Prozent identifizierten sich als Freie*r Trainer¥*in zu hochschuldidaktischen Themen; 17,1 Prozent
der Befragten gaben an, in der Qualitatssicherung einer Hochschule tatig zu sein; 13,9 Prozent identifizier-
ten sich als Feie*r Coach und 12,8 Prozent gaben an, in einer mediendidaktisch ausgerichteten Arbeitsstelle
beschaftigt zu sein (vgl. Abbildung 12, Mehrfachnennungen méglich).
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Hochschuldidaktische Einrichtung und/oder

Arbeitsstelle 65,8

Projekt des Qualitatpakts

Freie*r Trainer*in zu hochschuldidaktischen Themen

Qualitatssicherung einer Hochschule

Freie*r Coach

Mediendidaktisch ausgerichtete Arbeitsstelle

Abbildung 12: Art der hochschuldidaktischen Beschiftigung (Angabe in Prozent, Mehrfachnennungen méglich; n =
281)

Uber diese vorgegebenen Arten der hochschuldidaktischen Beschéftigung hinaus gaben zudem 16,7 Pro-
zent der Befragen als Tatigkeitsbereiche ,,Sonstiges“ an. Diese Teilnehmenden nannten dabei in den Frei-
textantworten die folgenden Tatigkeitsbereiche:

* Arbeit an hochschuldidaktischen Themen auf einer reguldren wissenschaftlichen Mitarbei-
ter*innen- oder Lehrstelle (z. B. lehrstuhlgebunden; n =13)

*  Freie*r Rererent*in, Gutachter*in oder Berater*in in der Hochschuldidaktik (n=6)

* Referent*innen aus tibrigen Bereichen des third space (n=5)

*  Hochschuldidaktische Forschung (n=4)

*  Fachspezifische hochschuldidaktische Stelle an einer Fakultat (n=3)

*  Fir die Hochschuldidaktik der Hochschule verantwortliche hochschulische Leitungsebene (n=4)

*  Wissenschaftspolitische Akteure und Journalisten (n=3)

3.3.4  Tatigkeitsfelder der hochschuldidaktischen Beschiftigung

In den Angaben der Befragten zeigt sich eine Konzentration auf Funktionsiibernahmen in den drei Berei-
chen Weiterbildung, Beratung und Organisationsentwicklung, mit eindeutigem Schwerpunkt auf dem Be-
reich der Weiterbildung und Beratung: 61,4 Prozent der Befragten gaben die hochschuldidaktische Weiter-
bildung als einen ihrer Tatigkeitsbereiche an. In der Lehrberatung waren nach eigenen Angaben 51,1 Pro-
zent der Befragten tatig und fir 39,8 Prozent war die Vernetzung der Lehrenden ein weiterer Teil ihrer
Tatigkeit. 36,4 Prozent waren auch im Bereich der Organisationsentwicklung tatig. Der Bereich des
Coachings spielte mit 27 Prozent ebenfalls eine wichtige, aber nachrangige Rolle. In koordinierend-
organisierenden Tatigkeiten des Programmmanagements und der Leitung einer hochschuldidaktischen
Einrichtung gaben 33,5 Prozent bzw. 21,3 Prozent der Befragten an, tatig zu sein, und hochschuldidaktische
Forschung betreiben nach eigenen Angaben 30,7 Prozent der Befragten (vgl. Abbildung 13).
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Hochschuldidaktische Weiterbildung 61,4
Lehrberatung

Vernetzung von Lehrenden
Organisationsentwicklung
Programmmanagement
Hochschuldidaktische Forschung

Coaching

Leitung einer hochschuldidaktischen Einrichtung

Abbildung 13: Tatigkeitsbereiche der Befragten (Angabe in Prozent, Mehrfachnennungen méglich; n =281).

11,9 Prozent der Befragten gaben bei den Tatigkeitsbereichen an, in ,,Sonstigen* Tatigkeiten beschaftigt
gewesen zu sein. Erganzend zu den bereits in den vorgegebenen Antwortoptionen enthaltenen Tatigkeiten
lassen sich aus den Angaben in den Freitextantworten insgesamt vier weitere hochschuldidaktische Tatig-
keitsbereiche extrahieren, und zwar:

*  E-Learning/ Mediendidaktik (n = 5)
* Studiengangsentwicklung (n = 3)
e Evaluation (n=2)

*  Tutoring (n=1).

3.3.5  Wabhrscheinlichkeit des Verbleibs in der Hochschuldidaktik als Arbeitsfeld

Die Wahrscheinlichkeit in den ndchsten fiinf Jahren in der Hochschuldidaktik tatig zu bleiben wurde von den
Befragten tendenziell positiv eingeschatzt: 32,8 Prozent schatzen diese als sehr hoch ein, 31,4 Prozent als
hoch und 24,7 Prozent zumindest als teilweise hoch. Nur 5,9 bzw. 5,2 Prozent schdtzen die Wahrscheinlich-
keit eines Verbleibs in der Hochschuldidaktik als niedrig bzw. sehr niedrig ein (vgl. Abbildung 14).

31,4 32,8

52 5,9

sehr niedrig niedrig teils-teils hoch sehr hoch

Abbildung 14: Einschatzung der Wahrscheinlichkeit des Verbleibs in der Hochschuldidaktik in den néchsten fiinf Jah-
ren (Angabe in Prozent, n = 271)
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3.3.6  Interesse an einer Weiterbildung fiir hochschuldidaktische Tatigkeiten

Das Interesse an einer Weiterbildung ist insgesamt als hoch zu bezeichnen: 39,6 Prozent der Befragten
bezeichnen dieses als sehr hoch und 44,0 Prozent gaben an, dass ihr Interesse an hochschuldidaktischer
Weiterbildung hoch sei. Nur 11,4 Prozent hatten nur teilweise Interesse an einer hochschuldidaktischen
Weiterbildung, und nur jeweils 2,6 Prozent gaben an, ein geringes oder sehr geringes Interesse an hoch-
schuldidaktischer Weiterbildung zu haben (vgl. Abbildung 15).

39,6

1,4
2,6 2,6

sehr niedrig niedrig teils-teils hoch sehr hoch

Abbildung 15: Interesse an einer Weiterbildung im Bereich Hochschuldidaktik (Angaben in Prozent, n = 271)

3.4 Woher kommen die in der Hochschuldidaktik Tatigen und welche berufli-
chen Vorerfahrungen bringen sie mit?

3.4.1  Artder beruflichen Vorerfahrungen

Die Mehrheit der Befragten konnte auf berufliche Vorerfahrungen zurtick blicken: Insgesamt 95 Prozent der
Befragten gaben an, tiber Berufserfahrung verfiigt zu haben, als sie in der Hochschuldidaktik tatig wurden.
Dabei gaben 42,2 Prozent an, sowohl aulerhalb als auch innerhalb einer Hochschule beschaftigt gewesen
zu sein, ein Drittel (34,9 Prozent) war ausschlieRlich innerhalb einer Hochschule tétig gewesen, bevor es
eine hochschuldidaktische Tatigkeit aufnahm, und 17,9 Prozent gaben an, ausschlieRlich auRerhalb einer
Hochschule beschaftigt gewesen zu sein. Nur 5 Prozent der Befragten gaben an, (iber keinerlei vorherige
Berufserfahrung bei ihrem Einstieg in die Hochschuldidaktik verfiigt zu haben (vgl. Abbildung 16).

auerhalb und in einer Hochschule _ 422

in einer Hochschule | 540

auRerhalb einer Hochschule _ 17,9

keine F 5

Abbildung 26: Art der beruflichen Vorerfahrung (Angabe in Prozent; n = 301)

3.4.2  Disziplindre Herkunft

Der disziplindre Hintergrund der Befragten stellte sich erwartungsgemal(} als heterogen dar. 36,2 Prozent
der Befragten gaben einen erziehungswissenschaftlichen ersten Studienabschluss an. Die zweite grofe
Gruppe kam mit 17,9 Prozent aus den Sprach- und Kulturwissenschaften, gefolgt von der Gruppe derer, die
mit 11,6 Prozent ihren ersten Studienabschluss in der Mathematik oder in den Natur- und Ingenieurswissen-
schaften erworben hatten. Einen sozialwissenschaftlichen Hintergrund wiesen 8,6 Prozent der Befragten
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aus, einen psychologischen 8,3 Prozent. Rechts-, Verwaltungs- und Wirtschaftswissenschaften wurden von
6,0 Prozent, Humanmedizin, Gesundheitswissenschaften und Veterinarmedizin von 2,7 Prozent und Regio-
nal- und Politikwissenschaften von 1,7 Prozent der Befragten genannt (vgl. Abbildung 17).

Erziehungswissenschaften 36,20

Sprach- und Kulturwissenschaften

Mathematik, Naturwissenschaften und
Ingenieurwissenschaften

Sozialwissenschaften und -wesen
Psychologie

Rechts-, Verwaltungs- und Wirtschaftswissenschaften

Humanmedizin, Gesundheitswissenschaften und
Veterindrmedizin

Regional- und Politikwissenschaften

Abbildung 17: Erster Studienabschluss der Befragten (Angabe in Prozent, n =280)

Zusatzlich zu den in Abbildung 17 dargestellten disziplindren Herkiinften gaben 6 Prozent der Befragten als
disziplindre Herkunft ,,Sonstiges’ an, wobei auf weitere Abfragen in Freitextantworten verzichtet worden
war.

3.4.3 Abgeschlossene Promotionen

Hinsichtlich der Frage, ob die Befragten eine Promotion abgeschlossen hatten, zeigte sich in den Daten,
dass dies fiir 55,8 Prozent der Befragten der Fall war; 44,3 Prozent gaben hingegen an, (noch) nicht tber
diesen Abschluss zu verfiigen (vgl. Abbildung 18).

E Nein HJa

Abbildung 18: Abgeschlossene Promotion (Angabe in Prozent, n =260)
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4 Diskussion der Ergebnisse

Ziel der Befragung, deren deskiptive Ergebnisse hier dargestellt wurden, war es ein Bild liber den Weiterbil-
dungsstand und die Weiterbildungsbediirfnisse von in der Hochschuldidaktik tatigen Personen zu erlangen.
Grund hierfiir war die bisher nur liickenhafte bzw. unsystematische Informationslage tiber mégliche An-
satzpunkte, wie (neue) Hochschuldidaktiker*innen (hier gemeint als in der Hochschuldidaktik Tatige und
abzugrenzen von Hochschullehrenden) auf die Tatigkeitsiibernahmen in diesem durch Vielschichtigkeit und
disziplindre Vielfalt gepragten Feld vorbereitet bzw. bei diesen unterstiitzt werden kénnen.

Hinsichtlich der eigenen Einschatzung, wie gut sich die Befragen auf die Tatigkeitsiibernahme in der Hoch-
schuldidaktik vorbereitet fiihlten bzw. gefiihlt hatten (Fragebereich 1, vgl. 2.2.1) zeigte sich in der vorliegen-
den Umfrage ein durchaus heterogenes Bild: Die Daten zeigen, dass sich die an der Befragung Teilnehmen-
den beim Einstieg in die Hochschuldidaktik nur teilweise gut auf die Tatigkeitstibernahme vorbereitet sa-
hen. Auffallig hierbei ist, dass dies fiir verschiedene hochschuldidaktische Tatigkeitsbereiche unterschied-
lich ausgepragt der Fall war. Wahrend das Kompetenzempfinden in ,klassischen hochschuldidaktischen
Bereichen wie Workshopleitung, Qualitdtssicherung und didaktische Beratung vergleichsweise hoch ausfiel,
lag es fiir andere Tatigkeiten wie etwa die Expertise-Bereitstellung bei Entwicklungsprojekten, fiir hoch-
schuldidaktische Forschung oder das Coaching von Hochschullehrenden deutlich niedriger. Dies weist ei-
nerseits auf Weiterbildungsbedarf in den relativ verhalten bewerteten Bereichen hin. Darliber hinaus zeigen
die Daten aber auch das Entwicklungspotenzial der Hochschuldidaktik als professionelles Handlungsfeld
auf, in dem die Akteur*innen auf vielfdltigen Ebenen und in wechselnden Rollen und Funktionen auf die
Entwicklung der Lehre an Hochschulen einwirken kénnen (Kréber & Szczyrba, 2011; Scholkmann, Sommer,
& Petersen, 2014).

Ahnlich verhielt es sich mit dem Kompetenzempfinden fiir hochschuldidaktische Themenfelder beim
Einstieg in die Hochschuldidaktik: Offensichtlich fiir die Entwicklung von Lehrkompetenz relevante Themen
wie Theorien des Lehrens und Lernens, Bestimmung von Lernzielen oder aktivierende Lernmethoden
erhielten vergleichsweise hohe Bewertungen, andere Aspekte wie hochschuldidaktische Theorien und
Leitbilder oder die Organisation von Lehre werden deutlich verhaltener eingeschdtzt. Dies kann unter
Umstdnden damit erkldrt werden, dass sowohl die wissenschaflich-theoretische Rahmung als auch das
Verstandnis von Hochschuldidaktik als eine verschiedenste Ebenen der Lehrentwicklung umfassende
Intervention erst kirzlich in der Selbstverstandnisdiskussion der Hochschuldidaktik (neu) thematisiert
wurden (vgl. z. B. Reinmann, 2016 fiir den esten Aspekt; Scholkmann, 2017, Wildt, 2002 fir den zweiten
Apspekt). Erstaunlich an der Datenlage ist, dass sowohl das Thema Priifen als auch die fachdidaktischen
Aspekte von Lehre hinsichtlich des Kompetenzempfindens der Befragten die geringsten Werte erzielten.
Eventuell kann dies an einer geringeren Nachfrage dieser Themen durch Lehrende in Richtung der
Hochschuldidaktik liegen, weil sie nicht als beratungs- und entwicklungsbediirftig angesehen werden.
Entsprechend l3dsst sich als Ansatzpunkt fiir Weiterbildungsbemiihungen hier ableiten, dass in der
Hochschuldidkaktik Tatige (auch) ihre Kompetenzen erweitern sollten, Lehrende vom Mehrwert einer
hochschuldidaktischen Sichtweise auf diese Themen (beim Thema Priifen beispielsweise durch Wissen zum
constructive aligmment) zu Uberzeugen.

Insgesamt wurde das Kompetenzempfinden beim Einstieg in die Hochschuldidaktik fiir die
vorausgewadhlten Themengebiete (iber alle Kategorien hoher eingeschatzt als fiir die entsprechenden
Tatigkeitsbereiche. Dieses Ergebnis kann damit zusammenhangen, dass die professionelle Tatigkeit im Feld
der Hochschuldidaktik zwar mit spezifischen Anforderungen verbunden ist, aber viele der Befragten auf
Qualifikationen aus anderen beruflichen Handlungsfeldern zuriickgreifen und allgemeine, nicht speziell auf
das Handlungsfeld Hochschuldidaktik ausgerichtete Weiterbildungen besucht haben, welche thematisch-
inhaltlich Uberschneidungen mit hochschuldidaktischen Inhalten aufweisen (wie z.B. Weiterbildungen in
systemischer Beratung oder allgemine Train-the-Trainer-Weiterbildungen, vgl. 3.2.5). Die Idee genuin
hochschuldidaktischer Tatigkeiten als solche wird erst einmal als unbekannt und die eigene Vorbereitung
fir diese Tatigkeiten als nur teilweise gut wahrgenommen - dies spricht dafiir, in zukinftigen
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Weiterbildungen auch das Wissen (ber die vielfiltigen Themen, Ziele, Zugange und Methoden
hochschuldidaktischer Tatigkeiten gezielt und prominent zu integieren und damit das professionelle
Selbstsversandnis zu starken.

Bei den Fragen zu den bisherigen eigenen Weiterbildungsteilnahmen und Einschatzungen zu deren Niitz-
lichkeit (vgl. 2.2.2) zeigen die Ergebnisse, dass insgesamt bereits bestehende Angebote intensiv genutzt
werden: Fast 80 Prozent der Befragten gaben an, bereits an einer oder mehreren, mit ihrer (zukinftigen)
hochschuldidaktischen Té&tigkeit in Beziehung stehenden, Weiterbildung(en) teilgenommen zu haben. Da-
von am haufigsten besucht wurden grundstandige Programme zur Lehrkompetenzentwicklung (Zertifikats-
oder Masterprogramme); jeweils tber ein Viertel der Befragten gab zudem an, entweder eine Beratungs-
oder Coachingausbildung oder ein weiterflihrendes Programm zur hochschuldidaktischen Kompetenzent-
wicklung (z.B. das Programm Lehre" oder eine Multiplikator*innenausbildung) besucht zu haben. Als weite-
re wichtige Quellen zur individuellen Professionalisierung wurden in den Freitextantworten der kollegiale
Austausch, hochschuldidaktische Konferenzen und das individuelle Literaturstudium gesehen. Fiir weitere
Analysen ware an dieser Stelle eine differenzierte Betrachtung wiinschenswert, in wie fern sich die Teil-
nahme an Weiterbildungen positiv auf das allgemeine Vorbereitungsempfinden fiir hochschuldidaktische
Tatigkeiten auswirkt.

Die Nitzlichkeit der besuchten Weiterbildungen fiir Tatigkeitsiibernahmen und Kenntnisse in hochschuldi-
daktischen Themen wurde fast durchgangig als vergleichsweise hoch oder sogar hoch eingeschatzt. Diffe-
renzieren ldsst sich auch hier zwischen einer sehr hoch eingeschatzten Nutzlichkeit (M > 4,0) fir die eher
,klassischen® hochschuldidaktischen Tatigkeiten und Themen (z. B. Workshopleitung oder Theorien und
Methoden) und verhalteneren Einschdtzungen fiir eher organisationsbezogene Aufgaben (z. B. Vertretung
hochschuldidaktischer Themen in Gremien, Expertisebereitstellung in Entwicklungsprojekten oder Quali-
tatssicherung und Evaluation). Hier zeigen sich ebenfalls wichtige Ansatzpunkte fiir zukiinftige Weiterbil-
dungsmafnahmen, in denen insbesondere Wissen um Strukturen in Hochschulen und den Umgang und die
Vernetzung mit den verschiedenen Stakeholdern notwendig erscheinen. Dariiber hinaus bieten die Daten
hier Potenzial fiir weitere Analysen, welche beispielsweise die Rolle der Hochschuldidaktik in hochschuli-
schen Entwicklungsprozessen und die dafiir notwendigen Kompetenzen heraus arbeiten.

Aus den Freitextantworten (vgl. 3. 2. 5 und 3.2.6 ) lasst sich zudem ablesen, dass die Befragten offenbar
vielfdltig Giber mogliche Weiterentwicklungen des Aus- und Weiterbildungsangebots fiir hochschuldidak-
tisch Tatige nachdenken. Die geclusterten Vorschldge unter 3.2.5 sollten und werden dabei sicherlich als
Grundlage fiir die Konzeption konkreter Vorschlage fiir Angebote herangezogen werden — beispielsweise in
der Arbeit der Arbeitsgruppe Weiterbildung der dghd®. Insbesondere bemerkenswert ist hier die teilweise
dezidierte Aussprache der Befragten fiir Weiterbildungsformate mit hohem Uberschneidungsgehalt zur
eigentlichen Téatigkeit (Mentoring, tatigkeitsintegriertes Training, Durchfihrung von Entwicklungsprojek-
ten, kollegiale Austausch und Beratungsformate). Die Herausarbeitung der drei groRen Themenblécke
,Grundlegendes Wissen zum Lehren und Lernen an Hochschulen’, ,Beratungskompetenz’ und ,Systemkom-
petenz’ kann hier als eine ,,Grundausstattung® fiir in der Hochschuldidaktik Tatige angesehen werden, die
eine umfassende Vorbereitung bieten kann.

Hinsichtlich der Art und Rahmenbedingung der eigenen hochschuldidaktischen Tatigkeiten, zur Wahr-
scheinlichkeit des Verbleibs in der Hochschuldidaktik und zum Interesse an einer Weiterbildung im Bereich
Hochschuldidaktik (vg. 2.2.3) zeigte sich, dass die Teilnehmenden tiberwiegend angaben, in der hochschul-
didaktischen Weiterbildung und Beratung tatig zu sein. Ein grofRer Anteil ist in hochschuldidaktischen Ein-
richtungen und Arbeitsstellen beschaftigt, aber auch QPL-Projekte und freie Tatigkeiten als Trainer*in und
Coach sind teil des hochschuldidaktischen Beschaftigungsspektrums. Die Freitextantworten erganzen auch
hier die vorgegebenen Antwortalternativen und zweigen weitere hochschuldidaktische Tatigkeitsfelder wie
E-Learning/Mediendidaktik oder Schreibdidaktik auf. Eventuell weist dies auch auf historisch gewachsene

> Vgl. http://www.dghd.de/community/arbeitsgruppen/ag-weiterbildung/
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Parallelstrukturen hin, wenn beispielsweise das Thema Entwicklung der Lehre mangels anderer Optionen
an einer mediendidaktischen Arbeitsstelle angesiedelt wurde.

Die Wahrscheinlichkeit, in den ndchsten fiinf Jahren noch in der Hochschuldidaktik beschaftigt zu bleiben,
wurde von den Befragten vor dem Hintergrund einer aller Wahrscheinlichkeit nach iberwiegend befriste-
ten Beschaftigungsstruktur insgesamt erstaunlich hoch eingeschédtzt, allerdings war zum Zeitpunkt der
Befragung das voraussichtliche Ende der Qualitdtspakt-Forderlinie, in der nach den Angaben der Befragung
liber 50 Prozent der Teilnehmenden beschéftigt waren, noch mehr als 5 Jahre entfernt, so dass die Erwar-
tung, in diesen Projekten weiter arbeiten zu kénnen, die Antworten eventuell in eine positive Richtung
beeinflusst hat. Hier ware es sicher interessant, diesen Teil der Umfrage kurz vor Ende der derzeitigen Qua-
litatspaktforderung ca. 2019 zu wiederholen. Passend zu diesem Ergebnis gaben die Teilnehmenden jeden-
falls ihr Interesse an (weiteren) Weiterbildungen fiir hochschuldidaktische Tatigkeitsiibernahmen als hoch
an.

Hinsichtlich der als Rahmeninformationen erhobenen Fragen zu beruflichem Werdegang, Herkunftsdiszipli-
nen und wissenschaftlichem Qualifikationsgrad (vgl. 2.2.4) zeigte sich in den Ergebnissen erwartungsgeman
eine gewisse Dominanz erziehungswissenschaftlicher und geisteswissenschaftlicher disziplinarer Herkdiinf-
te. Allerdings erbrachten die Daten auch unerwartete Ergebnisse wie die an dritter Stelle genannte Her-
kunft aus naturwissenschaftlichen und mathematischen Fachern. Vermutlich spiegelt sich auch in dieser
Verteilung zumindest zu einem gewissen Grad die besondere Personalstruktur von Qualitatspakt-Lehre-
Projekten wider, die in vergleichsweise hoher Proportion (auch) im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich angesiedelt sind.®

Hinsichtlich beruflicher Vorerfahrungen ist zu verzeichnen, dass unter den Befragten so gut wie keine rei-
nen Berufsanfanger*innen waren. Nur 5 Prozent gaben an, vor ihrer hochschuldidaktischen Tatigkeit tiber
keinerlei Berufserfahrung verfiigt zu haben, die anderen 95 Prozent hatten bereits entweder innerhalb oder
aullerhalb oder sowohl innerhalb als auch auRerhalb von Hochschulen Berufserfahrung gesammelt. Dieses
Ergebnis weist einerseits darauf hin, dass Hochschuldidaktik (noch) keine regulare Tatigkeit fir Berufsein-
steiger*innen zu sein scheint — was logisch ist, wenn man das Fehlen eines klaren Berufsbilds Hochschuldi-
daktiker*in beriicksichtigt. Vielmehr scheinen ganz iiberwiegend Personen in hochschuldidaktische Tatig-
keiten eingestellt zu werden, die bereits auf berufliche Erfahrungen zuriick blicken kénnen, welche mangels
formalisierter Anforderungs- und Qualifikationsprofile in der Personalauswahl vermutlich als Kriterien fiir
die Eignung dienen.

Bei den abgeschlossenen Promotionen hielten sich die Befragten in ihren Antworten die Waage: anndhernd
gleich viele Personen gaben an, jeweils promoviert bzw. (noch) nicht promoviert zu sein. Eventuell spiegelt
sich hier auch die unterschiedliche Ausrichtung hochschuldidaktischer Stellen wider, welche teilweise mit
Forschungsbezug und dann ggf. auf Postdoc-Niveau, teilweise aber auch als Servicestellen (ohne notwen-
dige Promotion) aufgesetzt sind (vgl. auch Treek, Schéler & Kordts-Freudinger, 2015).

® vgl. hierzu auch die QPL-Datenbank unter http://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/projekte-im-qualitatspakt-lehre-
suchen-und-finden.php.
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5 Fazit und Ausblick

Insgesamt weisen die Daten der hier vorgelegten Befragung sowohl auf die bereits vorhandenen Potenziale
als auch auf die Entwicklungsbedarfe und Ansatzpunkte in der Aus- und Weiterbildung hochschuldidaktisch
tatiger Personen hin. So zeigt sich bei den Teilnehmenden insgesamt ein hoher Motivationsgrad fiir eine
hochschuldidaktische Tatigkeit und auch die Hoffnung auf einen Verbleib im Feld. Ebenso ist die Motivation
zu erkennen, sich fiir hochschuldidaktische Tatigkeiten und Themen weiterzubilden. Aus den Angaben zum
Vorbereitungs- und Kompetenzempfinden Ildsst sich hinsichtlich der Inhalte mdéglicher Weiterbildungen
ableiten, dass eng mit dem Lernprozess verkniipfte hochschuldidaktische Tatigkeiten und Themen bereits
relativ gut durch Erstqualifikationen und/oder bestehende und in Anspruch genommene Weiterbildungen
abgedeckt zu sein scheinen. Entwicklungsbedarf scheint inhaltlich eher in Bezug auf Feld- und Interventi-
onskenntnissen und -Methoden im spezifischen Handlungsfeld Hochschule zu bestehen, dessen komplexe
Herausforderungen bisher nicht Gegenstand allgemeiner Train-the-Trainer-, Coaching- und Beratungsaus-
bildungen sind, und auch in grundstandigen Zertifikats- oder Masterprogrammen zur Entwicklung von
Lehrkompetenz im engeren Sinne bisher nur wenig vorkommen. In den freien Antworten in der Befragung
werden fir die Vermittlung dieser Themen auch Formate wie kollegialer Austausch in Netzwerken, Supervi-
sion oder ein Mentoring- bzw. Traineeprogramm vorgeschlagen — dies weist erneut auf eine Entwicklungs-
richtung der Hochschuldidaktik als sich professionell konstituierendes Feld hin, welches fiir sich in Anspruch
nimmt, eine aktive und gestaltende Rolle in hochschulischen (Lehr-)Entwicklungsprozessen einzunehmen.

Bei der Entwicklung von Empfehlungen fiir zukilinftige Weiterbildungsangebote muss zudem die hohe An-
zahl von Freitextantworten bei der Frage nach der Art der besuchten Weiterbildung beachtet werden: Uber
50 Prozent der Befragte gaben an, eine andere als die zur Auswahl angebotene Form des (formalisierten)
Kompetenzerwerbs fiir ihre hochschuldidaktischen Tatigkeitsiibernahmen genutzt zu haben. Die vorgebe-
benen Auswahloptionen (hochschuldidaktisches Zertifikatsprogramm oder Masterstudiengang; Beratungs-
oder Coachingausbildung; spezifisches weiterfiihrendes Programm zur Professionalisierung) waren von den
Autor*innen in Riicksprache mit Expert*innen aus der Community als die drei derzeit meist genutzten bzw.
liberhaupt als Kompetenzentwicklungsangebote fiir hochschuldidaktische Tatigkeitsiibernahmen identifi-
ziert worden. Aus den Freitextantworten erschlief3en sich hier eine Reihe bedenkenswerter und bisher nicht
formalisierter Formate wie beispielsweise on-the-job Trainings, kollegialer Austausch, Mentoring, Team-
coaching oder auch die Teilnahme an wissenschaftlichen Tagungen und Kongressen. Diese Formate sollten
ggf. in die Entwicklung neuer Angebote integriert werden.

Die Befragung gibt zudem, so ein weiteres Fazit, erstmalig einen Einblick in die Zusammensetzung der
Community der hochschuldidaktisch Tatigen hinsichtlich disziplinarer Herkunft, Qualifikationsgrad, berufli-
cher Vorerfahrungen und Art der ausgelibten Tatigkeiten. Einschrankend muss hier allerdings beachtet
werden, dass es sich im vorliegenden Fall nicht um eine reprasentative Befragung gehandelt hat. Vielmehr
wurden die Teilnehmenden tiber eine spezifische, weil an die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
als Fachgesellschaft gebundene Samplingstrategie rekrutiert. Deshalb kénnen bei der Interpretation der
Ergebnisse Verzerrungen durch eine mogliche selektive und insgesamt nicht vollstandig kontrollierte Stich-
probenziehung nicht ausgeschlossen werden.

Insgesamt ist hinsichtlich der Datenlage zudem zu beachten, dass bei der Befragung die Tatigkeit in spezifi-
schen hochschuldidaktischen Bereichen nicht streng an formal ibernommene Funktionen (definiert auf der
Basis von Stellenaus- oder Stellenbeschreibungen) gebunden war. Die Befragten hatten die Moglichkeit,
auch selbst wahrgenommene, d.h. nicht formal definierte, aber von ihnen dennoch ausgefiihrte Tatigkeiten
als Teile ihrer Aufgabeniibernahme anzugeben. Insofern ist beispielsweise die mit 39,8 Prozent relativ hau-
fig genannte Tatigkeit des Herstellens von Netzwerken unter Lehrenden unter Umstanden weniger Aus-
druck einer offiziellen hochschulischen Strategie, als vielmehr Korrelat der von den Befragten selbst wahr-
genommenen Funktion als hochschuldidaktische Netzwerker*innen.

AbschlieRend kann gesagt werden, dass es ein erfreuliches Ergebnis darstellt, dass insgesamt in den Kern-
tatigkeiten und Kernthemen der Hochschuldidaktik sowohl die eigene Kompetenz als auch die Weiterbil-
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dungsmoglichkeiten bereits als gut eingeschdtzt werden. Damit zeigt die Erhebung, dass die Hochschuldi-
daktik schon bei den Lehrenden, aber noch nicht vollstédndig im System Hochschule angekommen ist. Inso-
fern ist schon ein weiter Weg gegangen worden und wir stehen aktuell vor den letzten wichtigen Schritten
zur systematischen Verankerung der Hochschuldidaktik.

Trotz der methodischen Einschrdankungen liegt mit der Studie unseres Wissens nach erstmals eine empiri-
sche Datenbasis liber Stand und Bedarf der Aus- und Weiterbildung von in der Hochschuldidaktik tatigen
Personen vor. Dariiber hinaus enthalten die hier vorgestellten Daten erstmals Informationen zur Beschafti-
gungssituation, den beruflichen Vorerfahrungen und disziplindren Herkiinften von Hochschuldidakti-
ker*innen. Die Studie in der gewahlten Form durchzufiihren, war und ist fir uns (auch) ein Beitrag zur Un-
terstlitzung von Institutionalisierungsbestrebungen der Hochschuldidaktik. Im Sinne des Selbstverstandnis-
ses der dghd - als sowohl Interessenvertreterin ihrer Mitglieder als auch Impulsgeberin fiir die Reflexion
aktueller hochschulischer Entwicklungen - hoffen wir auf weite Verbreitung und Rezeption der Ergebnisse
bei Hochschulleitungen, Fiihrungs- und Personalverantwortlichen und nicht zuletzt bei allen hochschuldi-
daktisch Tatigen im Feld. Ein weiteres Desiderat ist zudem die Durchfiihrung weiterfiihrender Analysen
anhand des hier ausschliefRlich deskriptiv ausgewerteten Datensatzes.




Ergebnisbericht einer Umfrage im Auftrag des dghd-Vorstands

Referenzen

Berk, I. v., Scholkmann, A., Sommer, A., Mayerberger, K., Linke, F. & Schmohl, T. (2015). Studienfiihrer Mas-
ter of Higher Education (MoHE) am Hamburger Zentrum fiir Universitdres Lehren und Lernen (HUL).
6., vollst. Uberarbeitete Auflage. Universitdt Hamburg: HUL. Abgerufen von https://www.hul.uni-
hamburg.de/lehre/mohe/mohe-studienfuehrer-15-16.pdf [04.07.2017]

Brendel, S. & Scholkmann, A. (2014). Zusammenfassender Bericht des Workshops ,,Hochschuldidaktiker/-innen
WeiterBilden!” vom 24.11.2014. Magdeburg u. a.: Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik. Ab-
gerufen von www.dghd.de/wp-content/uploads/2016/07/00_Bericht-Workshoptag-24.11.14.pdf

[04.07.2017]

Brinker, T., & Ellinger, D. (in Vorbereitung). Bestandsaufnahme: Existierende systematische Qualifizierungs-
ansatze im deutschsprachigen Raum. In Editorial Board Blickpunkt Hochschuldidaktik (Hrsg.), Wei-
terbildung flr hochschuldidaktisch Tdtige. Stand, Ansatzpunkte und Entwicklungsrichtungen (Bd.
132). Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Chism, N. V. N. (2011). Ready or not? An international study of the preparation of educational developers. In
J. E. Miller & J. E. Groccia (Hrsg.), To improve the academy: resources for faculty, instructional, and
organizational development (Bd. 29, S. 260-273). San Francisco, Calif: Jossey-Bass.

D’Andrea, V., & Gosling, D. (2001). Joining The Dots: Reconceptualizing Educational Development. Active
Learning in Higher Education, 2(1), 64-80. https://doi.org/10.1177/1469787401002001006

Fleischmann, A., Jager, C., & Strasser, A. (2014). Kompetenzmodell Hochschullehre. Welche Kompetenzen
benétigen Lehrende an der Technischen Universitdt Miinchen?: Technische Universitdt Miinchen:
ProLehre. Abgerufen von
https://www.prolehre.tum.de/fileadmin/woobtg/www/Angebote_Broschueren_Handreichungen/k
ompetenzmodell-hochschullehre_de.pdf [04.07.2017]

Gibbs, G. (2013). Reflections on the changing nature of educational development. International Journal for
Academic Development, 18(1), 4-14. https://doi.org/10.1080/1360144X.2013.751691

Gosling, D. (2009). Educational development in the UK: a complex and contradictory reality. International
Journal for Academic Development, 14(1), 5-18. https://doi.org/10.1080/13601440802659122

Jenert, T. & Gommers, L. (2016). Lehre". Abschlussbericht der wissenschaftlichen Begleitung 2012-2015. Leh-
re™: Das Biindnis fiir Hochschullehre & Competence Centre for Educational Development And Re-
search (CEDAR), Institut fir Wirtschaftspadagogik, Universitdt St. Gallen. Abgerufen von
http://lehrehochn.de/wp-content/uploads/2017/02/begleitforschung-executive-summary.pdf
[04.07.2017]

Kréber, E. & Szczyrba, B. (2011). Zwischen disziplindrer Herkunft und hochschuldidaktischer Identitét. Auf
dem Weg zu professionellen Standards in der Hochschuldidaktik. In I. Jahnke & J. Wildt (Hrsg.),
Fachbezogene und fachiibergreifende Hochschuldidaktik (Bd. 121, S. 69-79). Bielefeld: wbv.

Mayring, P. (2010). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken (11., aktualisierte und tberarb.
Aufl.). Weinheim: Beltz.

Merkt, M. (2014). Hochschuldidaktik und Hochschulforschung. Eine Anndherung tber Schnittmengen. die
hochschule, 1/2014, 49-62.

Merkt, M., Schaper, N., Brinker, T., Scholkmann, A. & Treek, T. v. (2016). Positionspapier 2020. Zum Stand
und zur Entwicklung der Hochschuldidaktik. Magdeburg u. a.: Vorstand der Deutschen Gesellschaft
fiir Hochschuldidaktik dghd.

Mirmann, M., Wildt, B. & Wildt, J. (2016). Weiterbildung und Beratung hochschuldidaktischer Professionals
- Konzepte, Erfahrungen und Perspektiven. In M. Merkt, C. Wetzel, & N. Schaper (Hrsg.), Professi-
ondlisierung der Hochschuldidaktik (Bd. 127, S. 112—123). Bielefeld: Bertelsmann.

Reinmann, G. (2016). Institutionalisierung der Hochschuldidaktik: Begriffe, Versuche, Hindernisse, Zukunft.
Ringvorlesung am HUL, Universitit Hamburg. Abgerufen von https://lecture2go.uni-
hamburg.de/l2go/-/get/v[20719 [04.07.2017]’




Stand und Bedarf der Aus- und Weiterbildung von in der Hochschuldidaktik tatigen Personen

Schneijderberg, C. (2017). Higher Education Professionals: A Growing Profession. In J. C. Shin & P. Teixeira
(Hrsg.), Encyclopedia of International Higher Education Systems and Institutions (S. 1-6). Dordrecht:
Springer Netherlands.

Scholkmann, A. (2017). Bridging the gap. Research as a practice to link higher education research and edu-
cational development. die hochschullehre, 3(2017), 1-15.

Scholkmann, A., Sommer, A. & Petersen, K. (2014). Hochschuldidaktische Begleitung von Lehrinnovationen:
,,Nice to have* oder unentbehrlich? In D. Lenzen & S. Rupp (Hrsg.), Das Lehrlabor Férderung von
Lehrinnovationen in der Studieneingangsphase Projektstand nach zwei Jahren (Bd. 6, S. 40-48).
Hamburg: Universitat Hamburg.

Treeck, T. v., Schéler, S. & Kordts-Freudinger, R. (2015). Nachwuchsférderung in der Hochschuldidaktik. In B.
Berendt, A. Fleischmann, N. Schaper, B. Szczyrba, & J. Wildt (Hrsg.), Neues Handbuch Hochschulehre
(Griffmarke L2.12). Berlin: DUZ Verlags- und Medienhaus GmbH.

Wildt, J. (2002). Ein hochschuldidaktischer Blick auf Lehren und Lernen. Eine kurze Einfiihrung in die Hoch-
schuldidaktik. In B. Berendt, A. Fleischmann, J. Wildt, N. Schaper, & B. Szczyrba (Hrsg.), Neues
Handbuch Hochschulehre (Griffmarke A 1.1). Berlin: DUZ Verlags- und Medienhaus GmbH.

Wildt, J., Encke, B. & Bliimcke, K. (Hrsg.). (2003). Professionalisierung der Hochschuldidaktik: ein Beitrag zur
Personalentwicklung an Hochschulen. Bielefeld: Bertelsmann.




