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Vorwort

Pror. DR. DR. H.Cc. K1AUS LANDFRIED

Im Kern der Diskussion um die Gestaltung des Bologna-Prozesses in Deutschland
steht die Bedeutung der Hochschullehre. Diese darf nicht nur ausbilden wollen,
sondern muss auch selbsttitiges Lernen ermdoglichen, also zur Allgemeinbildung
beitragen. Das ist ihr eigentlicher Auftrag. Personlichkeiten mit dem Kénnen und
dem Willen, Verantwortung zu tibernehmen, gilt es, ,heranzubilden®. Die hierfiir
bereits entwickelten, adiquaten Lehr- und Lernformate endlich in der Breite der
Hochschulbildung auch anzuwenden, ist die Kernaufgabe beim Bemithen um die
Verbesserung der Studienbedingungen an deutschen Hochschulen.

Die vorliegende Publikation greift diese Thematik fiir die Doktorandenausbildung
auf und unterlegt die didaktische Konzeption und Umsetzung innovativer Lehr-
und Lernformate erstmals konsequent mit dem (aktualisierten) Humboldtschen
Bildungsgedanken. Dabei geht es weniger darum, die Nachwuchswissenschaftler
zusitzlich mit Fortbildungsangeboten zu , iiberfrachten, als vielmehr die Promo-
tionssituation an sich zu einer exemplarischen Entwicklungsphase des lebens-
langen Lernens auszugestalten.

Das von der Stiftung Mercator geforderte Modellprojekt ,Pilotzentrum Interna-
tionales Doktorandenforum® hat auf Initiative und unter Leitung von Ulrike
Senger ein beeindruckendes Beispiel dafiir geliefert, wie es an deutschen Hoch-
schulen gelingen kann, Doktorandenbildung neu zu gestalten. Die hochschul-
politische Wirkkraft der Arbeit des Pilotzentrums ist dann als bedeutend zu be-
werten, wenn die Implementierung seines neuen Bildungskonzeptes eine
Verinderung der in Deutschland und Osterreich traditionell {ibermiRig hierar-
chischen hochschulischen Kommunikationsstrukturen erreicht. Mir ist klar, dass
der Weg dorthin noch lange dauert. Und Widerstinde aus den Reihen nur in aka-
demischen Kategorien denkender Personen sind auch nicht auszuschlieflen. Oder
noch deutlicher: Doktorandenbildung im Sinne einer umfassenden Personalent-
wicklung neu zu gestalten, kann nur dann nachhaltig gelingen, wenn das auf
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Fachkompetenz gestiitzte Verantworten-Lernen bei jedem einzelnen Lehrenden
und Lernenden an der interdisziplindren und interkulturellen ,Hochschule als
Ganzes“ im Mittelpunkt steht. Zu dieser Verantwortung gehért auch, dass alle Be-
teiligten an der ja auch als ,wissenschaftliche Tiefbohrung“ schwierigen Pro-
motionsphase sich stets bewusst bleiben, dass die tibergrofle Mehrheit derer, die
promoviert hat, spiter nicht in der Wissenschaft, sondern ,drauflen” in Staat,
Wirtschaft und Gesellschaft ihre Berufstitigkeit ausiiben wird.

Zu dem an deutschen Hochschulen erforderlichen Kulturwandel tragen die Pio-
nierarbeit des ,Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum® sowie dessen
bildungswissenschaftliche Fundierung in dem vorliegenden Einfithrungsband zu
der Buchreihe ,Doktorandenbildung neu gestalten“ wegweisend bei und be-
reichern damit die aktuelle Bildungsdebatte in Deutschland und Europa.

Prof. Dr. Dr. h.c. Klaus Landfried

Professor a.D. fiir Politikwissenschaft an der TU Kaiserslautern,
ehem. Prisident der TU Kaiserslautern,

ehem. Prisident der Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
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Vorwort der Autorin

Das von der Stiftung Mercator von 2005 bis 2008 an der Technischen Universitit
Kaiserslautern geférderte Modellprojekt , Pilotzentrum Internationales Doktoran-
denforum® ermoglichte es, die im Jahr 2003 in der HRK-Reihe , Forum der Hoch-
schulpolitik“ ebenfalls beim W. Bertelsmann Verlag erschienenen , Internationalen
Doktorandenstudien“ (Senger 2003) an einer Pilothochschule exemplarisch um-
zusetzen und bildungswissenschaftlich-didaktisch auszugestalten. Dafiir mochte
ich der Stiftung Mercator meinen aufrichtigen Dank aussprechen.

Im Zuge der Implementierung des Pilotzentrums Internationales Doktoranden-
forum kristallisierte sich zunehmend heraus, dass die Einfithrung neuer akteur-
und kompetenzorientierter Lehr- und Lernformate im Sinne einer Doktoranden-
bildung im Humboldtschen Verstindnis nur dann institutionell greifen kann,
wenn sich eine Hochschule selber als Verantwortungsgemeinschaft versteht, eine
entsprechende Kommunikationskultur eintibt und diese im zwischenmensch-
lichen Umgang pflegt. Fiir die Zusammenarbeit in diesem Geiste mochte ich an
dieser Stelle Herrn Prof. Dr. Dr. h.c. Klaus Landfried als Schirmherr des Pilot-
zentrums Internationales Doktorandenforum an der Technischen Universitit Kai-
serslautern danken.

Das Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum begann an der Technischen
Universitit Kaiserslautern in ehemaligen Laborriumen als ,Ein-Frau-Betrieb”
zwischen Hochspannungsanlage, Molekularbiologie und Abfallmanagement.
Dass das Pilotzentrum innerhalb kiirzester Zeit zu einem bundesweiten , Meilen-
stein hochschuldidaktischer Personal-, Organisations- und Hochschulentwick-
lung*“ werden konnte, ist vor allem auch dem Engagement der Mitarbeitenden im
Modellprojekt an der Technischen Universitit Kaiserslautern geschuldet. In
diesem Zusammenhang danke ich vielmals dem Kaiserslauterer Team, ohne
dessen kreative Diversity und Tatenkraft manche Idee nicht hitte realisiert werden
konnen: Herrn Muhammad Akram, Herrn Christian Bischof, Frau Marguerite
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Ferté, Herrn Shahin Gelareh, Frau Melanie Grof3, Herrn Thomas Heckmann,
Herrn Matthew Heller, Herrn Simon Hook, Herrn Michael Kaletta, Herrn Michael
Koch, Frau Natalia Kotava, Frau Christina Lohr, Herrn Alexander Manisali, Frau
Dr. Parya Memar, Herrn Ali Moghiseh, Frau Corliss Miiller, Herrn Dr. Kizito
Ssamula Mukasa, Herrn Tarik Mumcu, Frau Barbara Mundell, Frau Katharina
Ritschi, Frau Manuela Schmid, Herrn Vitaly Sekunov, Herrn Muhammad Asghar
Shahzad, Frau Konstanze Spohrer, Herrn Boris Stumm, Herrn Yazan Taamneh,
Herrn Christian Vollmer, Frau Alla Wiirfel und Frau Meihong Xu.

PD Dr. Ulrike Senger

Leitung des Referats Hochschuldidaktik im Zentrum fiir Lehrerbildung, Fach-
didaktik und Hochschuldidaktik der Universitit Passau,

Privatdozentin fiir Hochschulbildung an der TU Dortmund,

vormals Leitung des Modellprojektes , Pilotzentrum Internationales Doktoranden-
forum“ an der TU Kaiserslautern
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1. Das Pilotzentrum
Internationales Doktorandenforum:

Doktorandenbildung im Zeichen
der Hochschuldidaktik’

Doktorandenausbildung iiber die fachwissenschaftliche Leistung hinaus

Die deutschen Hochschulen stehen mehr denn je vor der Herausforderung, Pro-
movierende nicht nur zu exzellenten Fachwissenschaftlern, sondern vor allem zu
verantwortungsvollen Forschungs-, Lehr- und Fithrungspersonlichkeiten inner- und
auflerhalb der Hochschule ,heranzubilden®. Die wachsende Anzahl an hochschul-
weiten Graduierten- und Doktorandenzentren weist auf die Bemtithungen hin, die
Doktorandenausbildung nicht zuletzt im Zuge des Bologna-Prozesses iiber die
fachwissenschaftliche Arbeit an der Dissertation hinaus ausgestalten zu wollen. Die
Reform der Doktorandenausbildung wirft Fragen der hochschuldidaktischen Kon-
zeption und Umsetzung fachiibergreifender (Aus)Bildungsanteile auf und miindet
hier in die aktuellen Debatten um die Qualitit der Hochschullehre, z. B. im Zuge
des von der Kultusministerkonferenz und dem Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft ausgelobten Exzellenzwettbewerbs Lehre.

Bildungswissenschaftlich-didaktischer Anspruch der Doktorandenbildung

In diesen hochschulpolitischen Kontext ordnet sich das von der Stiftung Mercator ge-
forderte Modellprojekt ,Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum* (Senger

1 Im Interesse der besseren Lesbarkeit haben wir auf die Unterscheidung von minnlicher und weiblicher Form
verzichtet. Selbstverstandlich sind immer beide Geschlechter angesprochen.
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2007a/b) ein, das von 2005 bis 2008 an der Technischen Universitit Kaiserslautern
institutionell verankert war. Der Anspruch des Pilotzentrums Internationales
Doktorandenforum besteht vor allem in der bildungswissenschaftlich-didaktischen
Entwicklung und Umsetzung eines Bildungskonzepts fiir die Promovierenden
aller universitdren Fachdisziplinen. Mit diesem Anliegen verbindet sich die Frage
nach der Identitit und dem Selbstverstindnis, letztendlich auch nach der bildungs-
und hochschulpolitischen Rolle und Bedeutung der Hochschuldidaktik. Denn
wenn man Doktorandenausbildung vorrangig als Doktorandenbildung betrachtet,
wird die Hochschuldidaktik mit der Frage konfrontiert, ob sie ihren (Aus)Bildungs-
auftrag fuir die exemplarische Zielgruppe der Promovierenden ausschliefRlich auf
die Lehrkompetenzentwicklung konzentriert oder ob sie sich in der Verantwortung
eines weitreichenderen, subjekt- und kompetenzorientierten Hochschulbildungs-
verstindnisses sieht. Die Projekterfahrungen des Pilotzentrums Internationales
Doktorandenforum beruhen auf dem Verstindnis der Hochschuldidaktik als
Hochschulbildung und diirfen in diesem Sinne als erster Meilenstein hoch-
schuldidaktischer Personal-, Organisations- und Hochschulentwicklung im Be-
reich der Doktoranden(aus)bildung (Senger 2008a) in Deutschland verstanden
werden.

Bildungsauftrag der Hochschuldidaktik im Bereich der Doktorandenbildung

Das Modellprojekt , Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum*“ mochte fiir
die Identititsbildung und Weiterentwicklung der Hochschuldidaktik in Deutsch-
land dahingehend einen Beitrag leisten, dass der universititsweite und fachiiber-
greifende Bildungsauftrag der Hochschuldidaktik weniger additiv zu den
Fakultiten und Fachbereichen als integrativ in den Fachdisziplinen und in der
interdisziplindren Curriculumentwicklung wahrgenommen und gewertschitzt
wird. Auf diese Weise konnte der Hochschuldidaktik der Bildungsauftrag zu-
wachsen, den Bologna-Prozess bildungswissenschaftlich-didaktisch zu gestalten,
um den bisherigen vorrangig formal-administrativen Umbau des Studiensystems
in Bachelor-, Master- und Promotionsstudienginge mit bildungsbezogenen Lehr-,
Lern- und Beratungsformaten professionell und didaktisch sinnstiftend auszuge-
stalten. Damit wiirde die Hochschuldidaktik aus ihrem stiefmiitterlichen
Schattendasein in der deutschen Hochschullandschaft herausriicken und einen
neuen Stellenwert in den Diskussionen um die Professionalisierung der Hoch-
schullehre gewinnen.
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Sinnfrage der Hochschuldidaktik

Die Gestaltung der Doktorandenbildung im Bologna-Prozess stellt die Sinnfrage
der Hochschuldidaktik insofern, als die Hochschuldidaktik mit Ausnahme der
Lehrkompetenzentwicklung Promovierender nur selten an der Konzeption und
der Gestaltung neuer Lehr-, Lern- und Beratungsformate im Zuge der entste-
henden Graduierten- und Doktorandenzentren tiberhaupt, geschweige denn als
Spiritus Rector beteiligt ist. Dazu kommt, dass die Hochschulpolitik die Hoch-
schullehre im Verhiltnis zur Forschung zwar stirken will, aber die Allgemeine
Hochschuldidaktik in ihrem eigenen Forschungsbezug infrage stellt. Denn der
Wissenschaftsrat plidiert in seinen ,Empfehlungen zur Qualititsverbesserung
von Lehre und Studium*“ vom 4. Juli 2008 dafiir, die hochschuldidaktische Fort-
bildung in den ,hochschulischen Fortbildungseinrichtungen“ von der hoch-
schuldidaktischen Forschung zu entkoppeln, weil er diese allein den , Fachzentren
fur Hochschullehre® im Sinne eines ,ficherspezifischen Qualititsmanagements
der Lehre* vorbehalten wissen will. Diese Haltung begriindet der Wissenschaftsrat
folgendermafien:

,Hochschulische Fortbildungseinrichtungen dienen der Personalentwicklung im Be-
reich der Lehr- und Vermittlungskompetenzen und damit der Professionalisierung der
Hochschullehre. Sie bieten fiir alle an der Hochschullehre Beteiligten Qualifizie-
rungsmafinahmen an und stellen reine Serviceeinrichtungen zur Unterstiitzung der
Fachbereiche dar. Im Unterschied zu den Hochschuldidaktikzentren, die zur Ver-
wissenschafilichung und Abkopplung von den Bezugsdisziplinen neigten, werden
diese Einrichtungen von nicht professoralem Personal geleitet, sie stellen keine Fach-
disziplin dar, haben keine Forschungsaufgaben und bieten keine Qualifikationsstellen
fiir den Hochschullehrernachwuchs an, wenngleich sie die Ergebnisse der Lehr-/Lern-
forschung rezipieren und nutzen sollen.“ (Wissenschaftsrat 2008, S. 69)

Inter- und transdisziplindres Gestaltungspotenzial der Hochschuldidaktik

Diese Aussage des Wissenschaftsrats kommt einem zweischneidigen Schwert
gleich. Denn so 16blich einerseits die starke Betonung der Relevanz hochschul-
didaktischer Fortbildung und damit der anwendungsbezogenen Hochschuldidak-
tik ist, so bedauerlich stellt sich andererseits die Ablehnung dar, Forschungsfragen
in Entwicklung und Begleitung hochschuldidaktischer Praxis nachzugehen. Da-
mit wiirden sowohl der fur die didaktische Erprobung innovativer Lehr- und
Lernformen grundlegende Ansatz praxisentwickelnder Hochschulforschung als
auch der Forschungsblick auf die ,Hochschule als Ganzes“ in ihrem inter- und
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transdiszipliniren Entwicklungs- und Gestaltungspotenzial grundsitzlich aus-
geblendet werden. Die Hochschuldidaktik wiirde um das Fundament ihres Selbst-
verstindnisses der forschungsbasierten Entwicklung und Qualititssicherung ge-
bracht werden. Wenn auch eine Erginzung der Hochschuldidaktik durch die
fachdidaktische Forschung und Fortbildungspraxis generell zu begriiflen ist, darf
die Hochschuldidaktik in ihrem ganzheitlichen und damit fachiibergreifenden
Forschungs- und Bildungsgegenstand nicht beschnitten werden. Die Gefahr einer
Hochschuldidaktik, die einer bildungstheoretischen und wissenschaftlichen
Grundlage entbehrt, umreifst Huber wie folgt:

,Der Trend der Hochschulen, [...] die hochschuldidaktische Fort- und Weiterbildung
als nur eine Art technischer Dienstleistung zu behandeln, die sie entweder in ihrer
Zentralverwaltung irgendwo zwischen Rechenzentrum und Studienberatung er-
bringen lassen, oder noch drger, sich auf dem weiten Weiterbildungsmarkt einkaufen
und so lange weiter liefern lassen, als die Konsumenten, womdglich mangels besseren
Wissens, damit zufrieden sind (,Spafi‘ haben) zeigt, wie unwichtig ihnen Bildung
und Lehre weiterhin sind, trotz dufSerlicher Polituren unter dem Namen von
,Qualititsmanagement‘ o. A. Lingerfristig diirfle das zu einem reflexionslosen
Animations-, Moderations- und Prisentationstraining fithren. Demgegeniiber ist,
das sollte hier behauptet werden, systematische Bildungstheorie und [...] eine ihr nach-
folgende Wirkungsforschung fiir eine wissenschaftliche Hochschuldidaktik unerldss-
lich.“ (Huber 2005, S. 55 f.)

Forschungsbasierung der Hochschuldidaktik

Damit steht die Hochschuldidaktik in Deutschland vor der entscheidenden
Weichenstellung, bei der es darum geht, entweder im Sinne der von Huber (2005)
aufgezeigten Warnung, frither oder spiter in eine sinnentleerte Servicehaltung fiir
,Bildungskonsumenten“ zu verfallen, oder das forschungsbasierte und bildungs-
theoretisch fundierte Kompetenzprofil und -spektrum der Hochschuldidaktik
stirker in das hochschulische wie hochschulpolitische Bewusstsein zu heben und
damit den Mehrwert vor Augen zu fithren, wie die Hochschuldidaktik aufgrund
ihres bildungstheoretischen Leitbilds und ihrer wissenschaftlichen Expertise in
Forschung und Lehre Bildungs- und Strukturentwicklungsprozesse an Hoch-
schulen zu initiieren, aktiv zu gestalten und zukunftsweisend zu prigen vermag.
Die Projekterfahrungen des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum
konnen hierfiir als Beispiel dienen.
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Forschen Lernen als bildungstheoretisches Fundament der Hochschulbildung

Die aktuellen hochschulpolitischen Herausforderungen laden die Hochschul-
didaktik ein, ihr Erfahrungswissen und ihr vielfiltiges Potenzial in die profes-
sionelle Gestaltung des Bologna-Prozesses, der Studienreform und der Exzellenz-
initiative der Lehre einzubringen. Dabei ist die Umsetzung kompetenzorientierter
Lernprozesse der verschiedenen universitiren Zielgruppen, wie z.B. der Pro-
movierenden, nur dann moglich, wenn sich das Selbstverstindnis wie das Auf-
gabenfeld der Hochschuldidaktik nicht auf die rein methodenbezogene Aus-
bildung der Lehrkompetenz beschrinken. Leider ist dieses Vorurteil gegentiber
hochschuldidaktischem Wirken im hochschulischen Bewusstsein immer noch
weit verbreitet, so dass es zunichst darum gehen muss, die diesbeziiglichen Vor-
behalte auszurdumen und die Hochschullehrenden fiir die professionelle For-
derung und Begleitung des Forschen Lernens der Studierenden und der Pro-
movierenden zu sensibilisieren und zu bilden. In diesem Zusammenhang
postulieren Huber (1998/2005/2006) und Wildt (2002a/2003/2006a/b) eine
im Forschen Lernen bildungstheoretisch zu verankernde Hochschuldidaktik.
Wildt weist wiederholt darauf hin, dass Bildung ,im Medium der Wissenschaft*
stattfindet (Wildt 2006a, S. 19 mit Verweis auf den gleichnamigen Band von
Asdonk/Kréger/Strobl/Tillmann/Wildt 2002). In diesem Sinne sind auch die
Empfehlungen des Wissenschaftsrats zu Studium und Lehre vom 4. Juli 2008
vom Bildungsziel des forschenden Lernens bzw. des Forschen Lernens durch-
drungen:

,Im Sinne der Humboldtschen Idee einer Verkniipfung von Forschung und Lehre
sollte vielmehr in der Lehre der forschend-kritische Blick auf Inhalte und Methoden
deutlich bleiben und der Prozess der Erkenntnisgewinnung und Wissenspriifung
reflektiert werden. Die Studierenden sollten in Lehrveranstaltungen stets dazu auf-
gefordert sein, sich mit der Haltung eines Forschers Wissen anzueignen, zu priifen
und weiterzuentwickeln.“ (Wissenschaftsrat 2008, S. 21)

, Vielfach riicken die Lehr- und Studienangebote das forschende Lernen nicht in dem
erforderlichen Mafle in den Mittelpunkt.“ (Wissenschaftsrat 2008, S. 25)

Daher miindet eine auf dem Forschen Lernen beruhende Hochschuldidaktik in
eine dem , Shift from Teaching to Learning“ angemessene ganzheitliche Entwick-
lung von ,Kompetenz, die Wissen, Konnen, Wollen und Bereitschaft zu an-
gemessenem und verantwortlichem Handeln einschlief$it“ (Wildt 2006¢, S. 495),
die von Wildt als , Leerstelle im Bologna-Prozess“ oder auch als ,blinder Fleck der
Hochschulreform“ (Wildt 2006¢, S. 494) entlarvt wird.
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Subjekt- und kompetenzorientierte Hochschuldidaktik

Von der Grundvoraussetzung einer bildungstheoretisch fundierten Hochschul-
didaktik ausgehend, eréffnen sich fiir die Hochschuldidaktik zukunftsweisende
Gestaltungsmoglichkeiten fiir Lehre und Studium — hier am Beispiel der Dokto-
randenbildung -, die Kompetenzorientierung nationaler und internationaler
Bildungsstandards, die ,Employability“ bzw. die ,Beschiftigungsfihigkeit, die
Inter- und Transdisziplinaritit und die Internationalisierung deutscher Hoch-
schulen betreffend. Denn dem im Forschen Lernen begriindeten Bildungs-
anspruch kann nur mit einer subjekt- und kompetenzorientierten Hochschul-
didaktik entsprochen werden, die das ,Studienziel Personlichkeit* (Spoun/
Wunderlich 2005) im Blick hat. Hier greift der Weinertsche Kompetenzbegriff, der
uber ,fachliche Kompetenzen (z.B. physikalischer, fremdsprachlicher, musika-
lischer Art)“ und ,fachiibergreifende Kompetenzen (Problemlosen, Teamfihig-
keit)“ hinaus ,,Handlungskompetenzen, die neben kognitiven auch soziale, moti-
vationale, volitionale und oft moralische Kompetenzen enthalten und es erlauben,
erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unterschiedlichen Lebens-
situationen erfolgreich, aber auch verantwortlich zu nutzen* fasst (Weinert 2002).

Fortbildungsangebote fiir Promovierende im Spiegel der Hochschuldidaktik

Der skizzierte Bildungsbegriff ldsst sich bisher kaum in den breiten und viel-
faltigen Kurs- und Workshopspektren der Fortbildungsangebote fiir Promovie-
rende erkennen. Es fillt auf, dass es sich hdufig um eine additive Aneinander-
reihung punktueller und zusammenhangloser Kursangebote handelt. Die der
Hochschuldidaktik eigene bildungsbiografische Entwicklungslinie sucht man in
den zum Teil quantitativ beeindruckenden Kursfichern zumeist vergeblich.
Dartiber hinaus werden die Fortbildungsangebote fiir Promovierende in der Regel
als Service- und Ausbildungsangebote und weniger als Bildungsangebote ver-
standen und vermittelt. Die unmittelbare Folge ist einerseits eine mdogliche zu-
sitzliche (Uber)Lastung der Promovierenden mit weiteren Ausbildungsanteilen
und andererseits die ggf. fehlende Akzeptanz des Kursangebots bei den Pro-
movierenden. Die vorliegende Publikation steuert am Modell des Pilotzentrums
Internationales Doktorandenforum dieser teilweise fehlgeleiteten Entwicklung
entgegen und hilt ein Modell der Bildung der ,ganzen“ Persénlichkeit vor.
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2. Selbstverstiandnis der Hochschul-
didaktik als Hochschulbildung

Von der Service- und Qualifizierungsorientierung zum Bildungsgedanken

Dem Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum liegt ein Selbstverstindnis
der Hochschuldidaktik als Hochschulbildung zugrunde, so dass sich der kon-
zeptionelle und praktische Ansatz der Personal-, Organisations- und Hochschul-
entwicklung des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum grundlegend
von anderen Fortbildungsangeboten fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs
unterscheidet. Wahrend vor allem der Service- und der Qualifizierungsgedanke
die tiberfachliche wissenschaftliche Nachwuchsférderung in der deutschen
Hochschullandschaft prigen, setzt das Pilotzentrum Internationales Doktoran-
denforum den bisherigen Trends sein hochschuldidaktisches Bildungskonzept
entgegen. In einem erweiterten Verstindnis werden die Bereiche des Forschen
Lernens und des Lehren Lernens ebenso wie die Aktionsfelder des Fiihren
Lernens didaktisch durchdrungen und gestaltet. Insbesondere geht es darum,
Szenarien des selbststindigen und eigenverantwortlichen Lernens erfahrbar zu
machen, zur Selbstreflexion anzuleiten und diese professionell zu begleiten,
und dadurch eine Haltung des lebenslangen Lernens in der Verantwortung fiir
die personliche Auseinandersetzung und Entwicklung, fiir andere Personen und
dariiber hinaus fiir Organisationsprozesse inner- und auflerhalb der Hochschule
einzuiiben.?

2 Inder bildungstheoretischen Verankerung des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum besteht der
Unterschied zu unternehmerisch geprigten Ansitzen des Wissenschafts- und Hochschulmanagements.
Z.B. waren hier die ,Hochschulkurs-Fortbildung fiir das Wissenschaftsmanagement® des Centrums fiir
Hochschulentwicklung (CHE), das Weiterbildungsstudium mit dem Schwerpunkt Wissenschafts-
management an der Deutschen Hochschule fiir Verwaltungswissenschaften Speyer, das Seminarprogramm
,Karriere und Berufung* des Deutschen Hochschulverbands (DHV) oder auch das Centre for Leadership and
People Management der Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen zu nennen.
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Hochschuldidaktische Séulen des Forschen Lernens, des lebenslangen Lernens
und der inner- und auferuniversitiren Beziige

Vom bildungstheoretischen Anspruch der Ausrichtung der Hochschuldidaktik,
die der Konzeption und der Implementierung des Pilotzentrums Internationales
Doktorandenforum zugrunde liegt, lassen sich drei hochschuldidaktische Sidulen
ableiten, erstens die Hochschuldidaktik des Forschen Lernens, zweitens die Hoch-
schuldidaktik des lebenslangen Lernens und drittens die Hochschuldidaktik der
inner- und aufleruniversitiren Praxisbeziige.

2.1. Hochschuldidaktik des Forschen Lernens
Hochschuldidaktische Personalentwicklung als Persénlichkeitsbildung

Die hochschuldidaktische Konzeptbildung der Personalentwicklung (Senger
2006/2008a/b/c/d/2009a) unterscheidet sich von der unternehmerischen Per-
sonalentwicklung grundsitzlich hinsichtlich der Zielsetzung und der Aus-
gestaltung. Die unternehmerische Personalentwicklung zielt auf die berufs- bzw.
arbeitsplatzbezogene sowie organisationale Qualifikationsorientierung. Z.B. hal-
ten sich Promovierende, die in diesem Rahmen als exemplarische Zielgruppe
hochschuldidaktischer Personalentwicklung betrachtet werden sollen, in der Regel
nur fiir die begrenzte Zeitdauer der Promotion im hochschulischen Umfeld auf,
sofern sie nicht eine Hochschullehrerlaufbahn einschlagen. Die hochschul-
didaktische Personalentwicklung kann weder institutionell noch per se auf ein
bestimmtes berufs- oder unternehmensbezogenes Titigkeitsfeld vorbereiten. Da-
ritber hinaus sollte die hochschuldidaktische Personalentwicklung entsprechend
dem Bildungsauftrag der Hochschule die ganzheitliche Personlichkeitsbildung im
Blick haben. Dieses Verstindnis schliefst an die Stufen der professionellen Kom-
petenzentwicklung von Wildt an, wonach ,erst mit Wahrnehmung der Verantwor-
tung Handlungskompetenz zur professionellen Kompetenz wird“. (Wildt 2007a,
S. 67) Bezug nehmend auf die Wissenstreppe von North (2005), fithrt Wildt vor
Augen,

J[...] wie Information, Wissen, Kénnen, Handeln, angemessenes Handeln und pro-
fessionell verantwortliches Handeln stufenweise aufeinander aufbauen. Eine hohere
Stufe wird erreicht, wenn in dem jeweilig erreichten Niveau eine bestimmte Leistung
hinzutritt. So wird aus Wissen erst durch den Anwendungsbezug Konnen, aus
Kénnen erst durch die Motivation bzw. Bereitschaft Handeln, dann erst durch
Kriterien der Situationsangemessenheit aufgrund von Standards kompetentes Han-
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deln. Kompetentem Handeln wird Professionalitdt erst dann zugeschrieben, wenn es
Kriterien der Verantwortung, gemessen an Standards einer beruflichen bzw. gesell-
schaftlichen Ethik, geniigt.“ (Wildt 2006¢, S. 501)

Hochschuldidaktik im Zeichen des Humboldtschen Bildungsverstdindnisses

Das Stufenmodell der professionellen Kompetenzentwicklung, das in der Verant-
wortung fiir berufliches und gesellschaftliches Handeln gipfelt, kann in unmittel-
barem Zusammenhang mit dem Humboldtschen Bildungsgedanken betrachtet
werden. Die hochschuldidaktische Personalentwicklung griindet auf dem Bil-
dungsverstindnis von Wilhelm von Humboldt (Benner 2003, Dérpinghaus/Poe-
nitsch/Wigger 20006), wie es die folgenden Bildungsgedanken Humboldts nahe-
legen:

® Dynamik der Bildungsprozesse:

Bildung ist kein fertiges Werk (,ergon“), sondern eine fortwihrende Titigkeit
(»energeia“). Die Dynamik der Bildungsprozesse verweist auf den inneren Antrieb
des lebenslangen Lernens. Dieses zielt nicht auf berufsspezifische lebenslange
Statik und Routine, sondern schafft die Voraussetzungen, sich flexibel auf neue
Lern- und Arbeitssituationen einstellen zu kénnen. Hier entfaltet auch Hum-
boldts Formel vom ,Lernen des Lernens“ ihre Bedeutung. Diese bildet sich ins-
besondere angesichts der ,Mannigfaltigkeit der Situationen“ aus. Die ,freie
Selbsttitigkeit des Menschen“ ist Grundvoraussetzung fiir die Dynamik der
Bildungsprozesse.

® Ganzheitliche Bildung:

Bildung ist ganzheitlich zu betrachten: ,Der wahre Zweck des Menschen [...] ist die
héchste und proportionierlichste Bildung seiner Krifte [Kompetenzen] zu einem
Ganzen.“ (Humboldt I, S.64) Dieses Bildungsziel Humboldts, ,wissenschaftlich
ausgebildete Nationalbiirger zu bilden, die sich gleichermaflen durch fachwissen-
schaftliche, philosophische und moralisch-politische Urteils- und Handlungskom-
petenz auszeichnen“ (Benner 2003, S.204), verbindet sich mit dem ganzheit-
lichen Verstidndnis der Personalentwicklung, die tiber einzelne Komponenten der
Handlungskompetenz hinausgreift.

® Personliche Verantwortung:

Die allgemeine Menschenbildung nach Humboldt verpflichtet zu einer selbst ver-
antworteten Gestaltung der Gesellschaft. Gerade die moderne Personalentwick-
lung mit einem moglichen Fokus auf die Fithrungskrifteentwicklung muss auf
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eine werteorientierte und verantwortungsbewusste (Aus)Bildung von Fithrungs-
kompetenz setzen.

Zentrale Bedeutung der Selbstkompetenz fiir die Personlichkeitsentwicklung

Vor dem Hintergrund des Humboldtschen Bildungsverstindnisses kommt der
Entwicklung der Selbstkompetenz eine zentrale Bedeutung zu. Denn diese setzt
die Dynamik, die Ganzheitlichkeit und die Verantwortung fiir den personlichen
Entwicklungsprozess voraus. Insbesondere verweisen Selbstkompetenz und Fiih-
rungskompetenz unmittelbar aufeinander. Denn z. B. ermoglicht erst die Fihig-
keit, sich selber zu motivieren, die Uberzeugungskraft, andere zu motivieren. Die
personliche Werteorientierung fithrt dazu, Visionen wertebasiert zu entwickeln
sowie diese im offenen und konstruktiv-kritischen Dialog mit anderen zu ver-
mitteln und umzusetzen. Die personliche Authentizitit garantiert in der
strategischen Umsetzung nur Entwicklungen, zu denen man selber ,stehen“ kann
und die man sich selber auch zumuten wiirde. Oder das personliche lebenslange
Lernen macht offen fiir neue Entwicklungen und befihigt zur Gestaltung von Ver-
dnderungsprozessen in Organisationen. Sofern man den Promotionskontext als
exemplarisches Ubungs- und Lernfeld zur weiteren (Aus)Bildung von Selbstkom-
petenz heranzieht, kann das Verantwortungsbewusstsein fiir sich selber, z. B. in
einem entsprechenden ,Promotionsmanagement®, fiir andere Personen, z. B. fur
die anvertrauten Studierenden oder studentischen Hilfswissenschaftler, oder fiir
ubertragene Organisationsprozesse in der Koordination von Forschungsprojekten
oder bei der Mitwirkung in der akademischen Selbstverwaltung reflektiert und
weiterentwickelt werden.

Didaktische Szenarien des Forschen Lernens in der Promotion

Ausgehend von dem didaktischen Konzept des Forschen Lernens, steht die Hoch-
schuldidaktik vor der Aufgabe, Szenarien des Forschen Lernens in den be-
treffenden situativen Kontexten der Zielgruppen der Personalentwicklung an der
Hochschule zu eruieren und fur die didaktische Reflexion und Entwicklung
fruchtbar zu machen. Dabei bezieht sich das Forschen Lernen nicht allein auf das
selbststindige und eigenverantwortliche Erarbeiten und Durchdringen wissen-
schaftlicher Inhalte, sondern generell auf alle Lern- und Handlungssituationen
der betreffenden Zielgruppe, die es aus Sicht der Hochschuldidaktik zu identi-
fizieren gilt. Diese erweiterte Perspektive des Forschen Lernens geht bereits auf
Hein/Hovestadt/Wildt (1998) zuriick, die das Forschen Lernen z. B. auch auf die
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kommunikativen Interaktionsmuster zwischen den Wissenschaftlern und den
wissenschaftlichen Disziplinen beziehen. Diesen Argumentationsstrang greifen
Wildt/Szczyrba (20006) in ithrem Beitrag , Strukturiert promovieren: Didaktische
Konzeptionen und Modelle einer strukturierten Doktoranden-Ausbildung”
wieder auf, wenn sie das Bildungskonzept des Forschen Lernens auf das ,Pro-
movieren als biografische Phase”, ,Promovieren als Prozess“, ,Promovieren als
Forschung in Beziehung®, ,Promovieren als Forschen im Kontext“ auslegen. In
diesen gedanklichen Kontext ist die folgende Betrachtung des Forschen Lernens
von der Allgemeinen Hochschulreife bis zur Promotion einzuordnen.

Forschen Lernen von der , Allgemeinen Hochschulreife“ zur Promotion

Das Forschen Lernen kann als hochschuldidaktisches Personalentwicklungs-
konzept auf alle hochschulischen Zielgruppen, also vom Erstsemester bis zum
Universititsprisidenten, angewandt werden. In der Bezeichnung der Hoch-
schulzugangsberechtigung als ,Allgemeine Hochschulreife“ klingt bereits der
Humboldtsche Bildungsanspruch an, der sich wiederum in einer Didaktik des
Forschen Lernens niederschlagen sollte. Zur Eruierung des Potenzials der hoch-
schuldidaktischen Personalentwicklung bietet sich eine studien- und arbeits-
bezogene Analyse der Rollenprofile der betreffenden universitiren Zielgruppen
an. Wihrend bei den Studierenden das Lernen Lernen im Vordergrund steht,
differenzieren sich die Lernfelder der Personalentwicklung Promovierender in Ab-
hingigkeit vom betreffenden Promotionsformat in das Forschen Lernen, das
Lehren Lernen, das Fithren Lernen und das Verwalten Lernen aus. In welchen
Lern- und Handlungssituationen Studierender und Promovierender didaktische
Konzepte der Personalentwicklung greifen konnten, fithren die beiden folgenden
Analysen vor Augen.

Studierende als ,,studentes“ und als Lernen Lernende

Studierenden kommt entsprechend der etymologischen Bedeutung von ,stu-
dentes“ zundchst die Rolle zu, sich um die fachwissenschaftlichen Grundlagen
und Methodeninstrumentarien ihrer Studienficher zu ,bemiihen“. Sie nehmen
die Rolle von werdenden Fachexperten ein. Auf diese Weise wachsen sie in die
Rolle selbststindiger Lernender hinein, die sich eine eigene Meinung zum For-
schungsgegenstand bilden und sich um eine konstruktiv-kritische Interaktion im
wissenschaftlichen Diskurs bemiihen. Sie iiben sich vor allem in wissenschaft-
lichen Methodenkompetenzen. Im Rahmen von studentischen Hilfskraftstellen
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(Berufserfahrung innerhalb der Universitit) und Praktika wihrend des Studiums
(Berufserfahrung auflerhalb der Universitit) werden sie in die voriibergehende
Rolle von Arbeitnehmern versetzt. Sie lernen die Bedeutung der Einbindung in
reguldre Arbeitskontexte, der Verbindlichkeit von termin- und sachgerechter Auf-
gabenerfiillung sowie der Arbeitsprozesse im Team. Insbesondere nehmen sie als
Teammitglieder die Verantwortung fiir ihren Teilbereich des betreffenden Arbeits-
kontextes wahr und lernen, diesen ergebnisorientiert zu kommunizieren und mit
den anderen Teilbereichen der Kollegen terminlich und inhaltlich zu vereinbaren.
Durch diese Berufserfahrungen erhalten sie die Moglichkeit, tiber die Ausbildung
der Fachkompetenz im Studium hinaus ihre personlichen Stirken und
Schwichen und damit ihr Qualifikations- und Kompetenzprofil fiir eventuelle
kiinftige Tatigkeitsfelder zu eruieren. Inwiefern verfiigen Studierende z. B. tiber
Organisationskompetenz, Kommunikationsfihigkeit oder andere Schliisselkom-
petenzen? In welchen Kompetenzbereichen kénnen sie sich weiterentwickeln?
Wie kann die Universitit sie dabei unterstiitzen?

Rollenkomplexitdt Studierender

Studierende befinden sich vorrangig in den Rollen, das Lernen zu lernen und Ar-
beitsprozesse ergebnisorientiert und termingerecht organisieren und kom-
munizieren zu lernen. Letztere Rolle wird bei der Vorbereitung von Klausuren
oder miundlichen Priifungen ebenso eingeiibt wie bei den ersten Berufserfah-
rungen inner- oder auerhalb der Universitit. Die folgende Ubersicht veranschau-
licht, wie sich der jeweilige Studien- und Arbeitskontext auf die betreffende Rolle
bzw. die betreffenden Rollen der Studierenden auswirkt.
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Zunehmende
Rollenkomplexitit
des Studierenden

Vom Rollenprofil
des Studierenden
zum Rollenprofil
des Doktoranden

Studien- oder Arbeitskontext
im Studium

Rolle/n
der Studierenden

Anfangsphase des Studiums/
Bachelorstudiums
(Ubergang von der Schule zur
Hochschule):

Erwerb von Priifungsleistungen
bzw. ECTS (Klausuren, miindliche
Prifungen, Seminararbeiten)
insbesondere in den ersten
Studiensemestern

= Selektionsprozesse in den
ersten Semestern:

Die Studierenden, denen es
gelingt, das Lernen zu lernen und
»Lernprojekte* erfolgreich zu
organisieren,
gelangen bis zum/r Vordiplom/
Zwischenpriifung/Bachelor usw.
bzw. ins Hauptstudium und ggf.
ins Masterstudium.

(1) Selbststandiger (individueller)
Lernender:
,Rolle des werdenden Fach-
experten®;

(2) (Individueller) Projektmanager:
Termingerechtes Projektmanage-
ment — inhaltlich und zeitlich
angemessene Vorbereitung bzw.
Durchftihrung eines , Lernpro-
jektes*, z. B. in Vorbereitung auf
eine Klausur usw.

(3) In der Gruppe Lernender:
Teammitglied in (freiwilligen)
studentischen Lern- und Arbeits-
gruppen zur Ergénzung des
individuellen Lernens

— Ggf. Fortsetzung des , Team-
lernwegs* in (4) -

Studentische Hilfskraft oder
Praktikant inner- oder auflerhalb
der Universitit

(4) ,Arbeitnehmer:
Teammitglied mit selbst verant-
wortetem Aufgabenbereich

Masterstudierender bzw.
Studierender im Hauptstudium:
Diplomand, Magistrand, Staats-

examenskandidat usw.

Je nach Grad
selbststindiger Forschung
im Studium

=> Vom Studien- zum
Promotionskontext

(5) Selbststandiger Forschen
Lernender und Forschender:
Der Masterstudierende wird zum
zunehmend selbststindig For-
schen Lernenden und Forschen-
den, insbesondere hinsichtlich der
wissenschaftlichen Leistung in der
Masterarbeit u.a.

Dieser setzt sich mit dem aktuellen
Forschungsstand auseinander,
bewertet diesen und begriindet
seine eigene Position. Idealiter
erarbeitet er einen eigenen For-
schungsansatz. Mit dem Grad der
Selbststindigkeit der Forschungs-
leistung nahert er sich der Rolle des
Promovierenden an, niamlich der
Rolle eines selbststindig Forschen
Lernenden und Forschenden.

Tab. 1: Analyse des Rollenprofils Studierender als hochschuldidaktisches Fundament studentischer
Personalentwicklung
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Promovierende als Forschen Lernende, Lehren Lernende und Fiihren Lernende

Promovierende sind selbststindig Forschen Lernende und Forschende. Mit der
Dissertation erbringen sie eine eigenstindige wissenschaftliche Leistung. Dariiber
hinaus nehmen Promovierende weitere Rollen ein, die sich in Abhingigkeit vom
jeweiligen Promotionskontext bzw. Promotionsformat ergeben. Die Rollenkom-
plexitit der Promovierenden hingt vom Grad der Einbindung in den Wissen-
schaftsbetrieb ab. Der Individualpromovierende ist z. B. als Promotionsstipendiat
fast ausschliefRlich auf die Rolle des selbststindig Forschenden ausgerichtet. Der
in ein strukturiertes Promotionsprogramm integrierte Doktorand iibernimmt in
der Regel zusitzlich die Rolle eines Kollegiaten, d. h. eines Mitgliedes in der
»Scientific Community“ des Graduiertenkollegs oder des Promotionsstudien-
ganges. In diesem Kontext organisiert er z. B. interdisziplinire Projekte in Koope-
ration mit seinen Kollegen des Graduiertenkollegs. Der an einem Lehrstuhl oder
auch an einer aufleruniversitiren Forschungseinrichtung als wissenschaftlicher
Mitarbeiter titige Promovierende nimmt das vielfiltigste Rollenspektrum ein,
z. B. ist dieser tiblicherweise in der Lehre und in der Betreuung von Studierenden
und Diplomanden sowie in der Anleitung studentischer Hilfswissenschaftler titig
und tragt nicht selten in Vertretung des Doktorvaters die Verantwortung fiir die
Bearbeitung und Abwicklung von Projekten. Zumindest sind als wissenschaftliche
Mitarbeiter titige Promovierende hiufig, in welchem Verantwortungsgrad auch
immer, an der Koordination von Forschungsprojekten beteiligt. Zudem wirken
Doktoranden in der Funktion als wissenschaftliche Mitarbeiter in der Lehrstuhl-
bzw. Institutsorganisation und in der akademischen Selbstverwaltung mit. Je nach
Promotionsformat wachsen damit Promovierende in die zusitzlichen Rollen von
Lehren Lernenden und von Fithren Lernenden hinein. Dieses Rollenprofil weist
auf das der Professoren voraus, auch wenn sich deren Wirken selbstverstindlich
auf groflere Aktionsradien als das der Promovierenden bezieht. Auf jeden Fall darf
der Umstand betont werden, dass sich die Promotionssituation insbesondere im
Rahmen einer Titigkeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter als Lernarrangement
der Fithrungskrifteentwicklung anbietet.

Rollenkomplexitdit Promovierender
Die folgende Ubersicht zeigt auf, dass mit zunehmendem Grad der Einbindung

des Promovierenden in den Wissenschaftsbetrieb die Rollenkomplexitit zu-
nimmt:
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Promotions,format“/-kontext Rolle/n in der Promotionsphase
des Doktoranden

Individualpromovierender, (1) Selbststiandiger Forscher

z. B. Promotionsstipendiat (2) Promotionsmanager:

= Férderung der Rolle: »Projektmanager“ der Dissertation
— Forschen Lernender —

Doktorand in einem ggf. zusatzliche Rollen:
strukturierten Promotions-

brogramm (3) Kollegialer Projektleiter

auf Peer-Ebene

= Férderung der Rolle:

- Organisieren und Koordinie-
ren Lernender in interdiszip-
lindren und interkulturellen

Forschungskontexten —

(4) Koordinator interdisziplinarer
Projekte/Publikationen
Zunehmende
Rollenkomplexitit
des Promovierenden

Doktorand als ggf. zusitzliche Rollen:
wissenschaftlicher Mitarbeiter

= Férderung der Rollen:

— Lehren Lernender — (5) Lehrender
im internationalen Kontext (6) Wissenschaftlicher Betreuer
der Universitit fiir Studierende, Diplomanden etc.

- “ £
— Fiihren Lernender — 7 ,,Fuhl:ungskraf."t _ﬂ"
studentische , Hiwis“
im internationalen Kontext

der Universitat (8) Projektmanager

von Forschungsprojekten

- Verwalten Lernender — (9) Akademischer Selbstverwalter
im internationalen Kontext (10) Mitwirkender in der Lehrstuhl-
der Universitat und Institutsorganisation

Tab. 2: Analyse des Rollenprofils Promovierender als hochschuldidaktisches Fundament der
Personalentwicklung von Promovierenden

Die Implementierung hochschuldidaktischer Personalentwicklung bietet die
Chance, die mogliche Rollenkomplexitit Promovierender, d.h. die bisher ggf.
praktizierte Rollendiffusion, nicht als einem ziigigen Vorankommen in der Pro-
motion hinderlich abzutun, sondern als wertvolles Potenzial fiir die ganzheitliche
Personlichkeitsentwicklung Promovierender im Sinne einer Didaktik des For-
schen Lernens fruchtbar zu machen. Nicht zuletzt wird die Promotionsphase da-
mit zu einer exemplarischen Lebensphase des lebenslangen Lernens, die es didak-
tisch auszugestalten gilt.
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2.2. Hochschuldidaktik des lebenslangen Lernens
Lebenslanges Lernen in der Promotionsphase

Die Hochschuldidaktik des lebenslangen Lernens (Senger 2008a) beruht auf
einem Bildungskonzept, das die Bereitschaft zur kontinuierlichen wissenschaft-
lichen Weiterentwicklung mit einer personlichen Verantwortungshaltung fiir das
neu erworbene Wissen verkniipft:

., Lebensbegleitendes Lernen besteht nicht nur in der stindigen Aneignung neuen
Wissens, sondern auch im Umgang mit dem Wissen. Dabei geht es immer wieder um
die ,erneute’ Einstellung auf verdnderte Situationen, Priifung der Angemessenheit
von Lernanforderungen und individuelle Auswahlentscheidung.“ (Wildt 20064, S. 5)

In Anwendung auf die Promotion zielt lebenslanges Lernen auf die Entwicklung
einer Disposition bei den Promovierenden, sich stindig neues Wissen anzueignen
und zu erschlieflen und dabei fiir alle Forschungsansitze und Erkenntniswege auf-
geschlossen zu sein. Zum einen sollen die Neugierde und die Offenheit Pro-
movierender fiir wissenschaftliche Fragestellungen jedweder Orientierung gefor-
dert und eingefordert werden, zum anderen geht es um die Ausbildung eines
kritischen Bewusstseins und einer respektvollen Argumentationsfihigkeit Promo-
vierender im akademischen Diskurs mit widerstreitenden Wissenschaftspositio-
nen. Aber vor allem ist es Ziel der Promotion, sich und das eigene Wirken im Be-
reich des Forschen, Lehren und Fiihren Lernens kontinuierlich zu hinterfragen, je
nach aktueller Situation verantwortungsbewusst Stellung zu beziehen und zu
handeln und damit die Fihigkeit zu entwickeln, sich reflektiert und flexibel zugleich
auf neue Situationen einzustellen, angemessen zu agieren und zu reagieren und
damit vorausschauend neue Entwicklungen erkennen und gestalten zu kénnen.

Europdischer Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen

Vor diesem Hintergrund miindet das hochschuldidaktische Bildungskonzept des
lebenslangen Lernens in die Konzeption des , Europiischen Qualifikationsrahmens
fuir lebenslanges Lernen“ (EQR 2008). Dieser definiert im Unterschied zu ,Kennt-
nissen“ (,Theorie- und/oder Faktenwissen“) und , Fertigkeiten“ (,kognitive Fertig-
keiten, unter Einsatz logischen, intuitiven und kreativen Denkens, und praktische
Fertigkeiten, Geschicklichkeit und Verwendung von Methoden, Materialien, Werk-
zeugen und Instrumenten®) ,Kompetenz“ als ,nachgewiesene Fihigkeit, Kennt-
nisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fihigkeiten in Ar-
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beits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und/oder personliche Entwick-
lung zu nutzen“ (EQR 2008, S. 11). Die Skalierung der acht Kompetenzniveaus
erfolgt nach dem Grad der ,Ubernahme von Verantwortung und Selbststindig-
keit“, wie es die folgende Ubersicht iiber die Kompetenzbeschreibungen des , Euro-
pdischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen* veranschaulicht:

Kompetenzniveau

Beschreibung der Kompetenz

Kompetenzniveau 1

® Arbeiten oder Lernen unter direkter Anleitung in einem vor-
strukturierten Kontext

Kompetenzniveau 2

® Arbeiten oder Lernen unter Anleitung mit einem gewissen
Maf? an Selbststindigkeit

Kompetenzniveau 3

® Verantwortung fiir die Erledigung von Arbeits- oder Lernauf-
gaben tibernehmen

® Bei der Lésung von Problemen das eigene Verhalten an die
jeweiligen Umstinde anpassen

Kompetenzniveau 4

® Selbststandiges Tatigwerden innerhalb der Handlungspara-
meter von Arbeits- oder Lernkontexten, die in der Regel be-
kannt sind, sich jedoch dndern kénnen.

® Beaufsichtigung der Routinearbeit anderer Personen, wobei
eine gewisse Verantwortung fiir die Bewertung und Verbes-
serung der Arbeits- oder Lernaktivititen tibernommen wird.

Kompetenzniveau 5 (*)
— Kurzstudiengang innerhalb
des ersten Studienzyklus oder
in Verbindung damit —

® Leiten und Beaufsichtigen in Arbeits- und Lernkontexten, in
denen nicht vorhersehbare Anderungen auftreten.

e Uberpriifung und Entwicklung der eigenen Leistung und der
Leistung anderer Personen

Kompetenzniveau 6 (*¥)
— Erster Studienzyklus —

® Leitung komplexer fachlicher oder beruflicher Tatigkeiten
oder Projekte und Ubernahme von Entscheidungsverant-
wortung in nicht vorhersehbaren Arbeits- oder Lernkontexten

e Ubernahme der Verantwortung fiir die berufliche Entwicklung
von Einzelpersonen und Gruppen

Kompetenzniveau 7 (***)
— Zweiter Studienzyklus —

® Leitung und Gestaltung komplexer, unvorhersehbarer Arbeits-
oder Lernkontexte, die neue strategische Ansitze erfordern.

® Ubernahme von Verantwortung fiir Beitrdge zum Fachwissen
und zur Berufspraxis und/oder fiir die Uberpriifung der
strategischen Leistung von Teams

Kompetenzniveau 8 (***%)
— Dritter Studienzyklus —

® Fachliche Autoritdt, Innovationsfihigkeit, Selbststindigkeit,
wissenschaftliche und berufliche Integritit und nachhaltiges
Engagement bei der Entwicklung neuer Ideen oder Verfahren
in filhrenden Arbeits- oder Lernkontexten, einschliefllich der
Forschung

Tab. 3: Ubersicht tiber die Kompetenzniveaus und deren Definitionen im ,,Européischen
Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen*
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Die oben stehende Ubersicht iiber die Kompetenzniveaus und die Definitionen der
fuir jedes EQR-Niveau erforderlichen Lernergebnisse (,Learning Outcomes*) lassen
erkennen, dass mit zunehmendem Kompetenzniveau verschiedene ,Stufen® des
lebenslangen Lernens be- bzw. durchschritten werden und auf diese Weise ein
»Stufenkonzept” des lebenslangen Lernens intendiert ist. Von der Kompetenzstufe
5 bis & sind die entsprechenden ,Learning Outcomes* dem akademischen Lehren
und Lernen zuzurechnen und mit sogenannten Deskriptoren (*) versehen, die das
Kompetenzniveau am Ende eines jeden Studienzyklus kennzeichnen.

Ausbildung der Allgemeinen Hochschulreife
(Kompetenzniveaus 1 bis 4)

Von der Kompetenzstufe 5 bis 8 sind die entsprechenden ,Learning Outcomes“ dem
akademischen Lehren und Lernen zuzurechnen und mit sogenannten Deskriptoren
(*) versehen, die das Kompetenzniveau am Ende eines jeden Studienzyklus kenn-
zeichnen. Die Ausprigung des innerhalb der ersten vier Kompetenzstufen aus-
zubildenden Problem- und Verantwortungsbewusstseins kann in Analogie zum
Qualifikations- und Kompetenzprofil der Allgemeinen Hochschulreife gesetzt
werden. Vor diesem Hintergrund lisst die Beschreibung der Kompetenzniveaus
1 bis 4 auf einen abnehmenden Instruktionsbezug und einen zunehmenden Grad
an Eigenverantwortlichkeit und Selbststindigkeit von einer Kompetenzstufe zur
anderen schlieflen. Wihrend auf die Lernergebnisse der Stufen 1 und 2, das Lernen
oder Arbeiten noch ,unter direkter Anleitung in einem vorstrukturierten Kontext*
(EQR-Niveau 1) und ,unter Anleitung mit einem gewissen Mafd an Selbststindig-
keit“ (EQR-Niveau 2), rekurriert wird, soll auf den EQR-Niveaus 3 und 4 die Aus-
prigung eines ,,cognitive apprenticeship“, d. h. die Entwicklung von der Ausfithrung
von Anleitungen und Instruktionen zur verantwortungsvollen Ubernahme einzel-
ner Aufgaben und Ausfithrung selbststindiger Handlungsmuster, graduierend fest-
gestellt werden kénnen. In Anlehnung an das Wildtsche ,Stufenkonzept einer
Didaktik des Praxisbezugs“ (Wildt 2007a, S. 69) lisst die Ausbildung eines Pro-
blembewusstseins den Lernenden von der Stufe der ,Meisterlehre®, die durch die
didaktischen Interaktionsmuster der Instruktion und Anleitung geprigt ist, zur
Stufe des problemorientierten Lernens voranschreiten. Dies lisst sich mit der Be-
schreibung der Kompetenz, ,bei der Losung von Problemen das eigene Verhalten an
die jeweiligen Umstinde anzupassen“ (EQR-Niveau 3), und dem Verméogen des
,selbststindigen Tatigwerdens innerhalb der Handlungsparameter von Arbeits-
oder Lernkontexten, die in der Regel bekannt sind, sich jedoch dndern kénnen“
(EQR-Niveau 4), belegen. Im Ubergang von Kompetenzstufe 3 zu Kompetenzstufe 4
nimmt der Grad des problembewussten sowie des selbststindigen Lernens und
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Arbeitens und damit der flexiblen Handlungskompetenz in sich verindernden Rah-
menbedingungen zu. Dariiber hinaus erweitert sich der Verantwortungsgrad des
Kompetenzniveaus 4 auf das Lernen und Arbeiten anderer Personen (,Routine-
arbeit anderer Personen“), auch wenn dieser stark instruktions- und kontroll-
bezogen ausgerichtet ist und demzufolge als ,Beaufsichtigung“ beschrieben wird.

Ausbildung der , Befihigung zur selbststéindigen wissenschaftlichen Arbeit“
(Kompetenzniveaus 5 bis 8)

Die Kompetenzstufen 5 bis 8 decken die ,Learning Outcomes“ von Kurzstudien-
gingen innerhalb des ersten Studienzyklus oder in Verbindung damit (EQR-
Niveau 5), des ersten Studienzyklus (EQR-Niveau 6), des zweiten Studienzyklus
(EQR-Niveau 7) und des dritten Studienzyklus® (EQR-Niveau &) ab. Die Kom-
petenzbeschreibungen beinhalten jeweils die Kompetenzniveaus, die am Ende
eines Studienzyklus erreicht sein sollen. Im Ubergang von Kompetenzstufe 4 zu
Kompetenzstufe 5 verbindet sich das ,discovery learning“, das Entdecken von
Problemen, zunehmend mit der Selbstorganisation und dementsprechend mit
der Entwicklung eigenstindiger Problemlése- und Handlungskompetenz. Wiede-
rum lassen sich Parallelen zu dem Wildtschen , Stufenkonzept einer Didaktik des
Praxisbezugs“ (Wildt 2007a, S. 69) ziehen. Akademisches Lernen sowie hoch-
schuldidaktische Personalentwicklung fokussieren auf die Ausbildung problem-
orientierten Denkens und Handelns. Die Gestaltung ,unvorhersehbarer” Arbeits-
und Lernkontexte erfordert auflerdem die Ausbildung eines Reflexionsvermégens,
das eigene Lernen und Arbeiten betreffend, nicht zuletzt um den persénlichen Er-
fahrungsschatz fur kiinftige Gestaltungsaufgaben fruchtbar zu machen. Die fort-
schreitende Kompetenzentwicklung im Umgang mit unvorhersehbaren und kom-
plexen Arbeits- und Lernkontexten ldsst sich anhand der folgenden, entsprechend
abgewandelten Formulierungen des ,Europdischen Qualifikationsrahmens fiir
lebenslanges Lernen“ von Stufe zu Stufe nachvollziehen: ,Leiten und Beauf-
sichtigen in Arbeits- oder Lernkontexten, in denen nicht vorhersehbare Anderungen
auftreten“ (EQR-Niveau 5); ,Leitung komplexer fachlicher oder beruflicher Titig-
keiten oder Projekte und Ubernahme von Entscheidungsverantwortung in nicht vor-
hersehbaren Arbeits- oder Lernkontexten“ (EQR-Niveau 6); ,Leitung und Gestaltung
komplexer unvorhersehbarer Arbeits- oder Lernkontexte, die neue strategische Ansitze
erfordern” (EQR-Niveau 7).

3 Der Wissenschaftsrat weist in seinen ,,Empfehlungen zur Doktorandenausbildung® (2002) das Kompetenz-
und Qualifikationsprofil Promovierter wie folgt aus: ,Die Promotion ist Ausweis der Befihigung zur selbst-
stindigen wissenschaftlichen Arbeit.“ (Wissenschaftsrat 2002, S. 48)
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Kompetenzniveau 8: Kompetenzbeschreibung Promovierter

Die zunehmende Systematisierung der eigenverantwortlichen Problemlose- und
Organisationskompetenz* miindet in die Ausbildung strategischen Denkens und
Handelns, der Fihigkeit, fall- und projektbezogen unter Beriicksichtigung per-
sonlichen Erfahrungswissens, entsprechender Kontextgebundenheit und Ergeb-
nis- bzw. Zielorientierung zu handeln und zu gestalten. Die Biindelung dieser
Kompetenzmerkmale fithrt zu der auf dem Kompetenzniveau 8 ausgewiesenen
,Innovationsfihigkeit, die als Kompetenzbeschreibung Promovierten zugerech-
net wird. Die Durchdringung von Sachverhalten unter Anwendung wissen-
schaftlicher Theorien und Methoden in Form der Befihigung zu einem ,Praxis-
bezug, der eine organische Verbindung zwischen wissenschaftlichem und
praktischem Lernen ermdglicht“ (Wildt 2007a, S. 70), und damit der Befihigung
zum ,forschenden Lernen in Praxisbeziigen“ (Wildt 2007a, S. 70), findet sich in
der Kompetenzanforderung des Wissenschaftsrats an Promovierte, dem Erwerb
der ,Befihigung zur selbststindigen wissenschaftlichen Arbeit“ (Wissenschafts-
rat 2002, S. 48), wieder. Der , Europdische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lernen* greift ebenso wie das Wildtsche , Stufenkonzept einer Didaktik des Praxis-
bezugs“ (Wildt 2007a, S. 69) weit iiber wissenschaftsbezogene Kontexte hinaus
und hilt ,nachhaltiges Engagement bei der Entwicklung neuer Ideen oder Ver-
fahren in fithrenden Arbeits- oder Lernkontexten, einschlieRlich der Forschung®,
dem ,Learning Outcome“ der Kompetenzstufe 8 fiir angemessen. Die lern-,
berufs- und gesellschaftsbezogene Verantwortung wird auf Kompetenzstufe 8 an
die ,wissenschaftliche und berufliche Integritit“ riickgebunden.

Ausbildung der Fiihrungskompetenz Promovierender
An der Verantwortung fiir persénliche Arbeits- und Lernprozesse sowie fiir Arbeits-

leistungen anderer Personen und von Teams macht sich auflerdem der mit zuneh-
mender Kompetenzstufe erweiternde Verantwortungsradius und damit der Grad

4 Der ,Europiische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen® betont auch bei der Beschreibung der ,,Fer-
tigkeiten den Ausbildungsgrad der Problemlésefahigkeit: ,Grundlegende kognitive und praktische Fihig-
keiten, [...] um Routineprobleme unter Verwendung einfacher Regeln und Werkzeuge zu [6sen“ (EQR-Niveau
2); ,[...] zur Lésung von Problemen, wobei grundlegende Methoden, Werkzeuge, Materialien und Informa-
tionen ausgewihlt und angewandt werden“ (EQR-Niveau 3); ,Lésungen fiir spezielle Probleme in einem Ar-
beits- oder Lernbereich“ (EQR-Niveau 4) ; ,kreative Lésungen fiir abstrakte Probleme* (EQR-Niveau s);
,Lésung komplexer und nicht vorhersehbarer Probleme in einem spezialisierten Arbeits- oder Lernbereich“
(EQR-Niveau 6); ,spezialisierte Problemlésungsfertigkeiten im Bereich Forschung und/oder Innovation®
(EQR-Niveau 7); , Lésung zentraler Fragestellungen in den Bereichen Forschung und/oder Innovation“ (EQR-
Niveau 8). (EQR 2008, S.13)
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der Fithrungsverantwortung fest. Die Entwicklung sowie Bewertung der Fithrungs-
kompetenz, die wiederum hochschuldidaktischer Fithrungskrifteentwicklung zu-
grunde liegen sollten, lassen sich an den folgenden gewihlten Formulierungen von
Kompetenzstufe zu Kompetenzstufe nachvollziehen: , Beaufsichtigung der Routine-
arbeit anderer Personen, wobei eine gewisse Verantwortung fiir die Bewertung und
Verbesserung der Arbeits- und Lernaktivititen {ibernommen wird“ (EQR-Niveau 4);
,Uberpriifung und Entwicklung der eigenen Leistung und der Leistung anderer Per-
sonen“ (EQR-Niveau 5); ,Ubernahme der Verantwortung fiir die berufliche Ent-
wicklung von Einzelpersonen und Gruppen“ (EQR-Niveau 6); ,Ubernahme von
Verantwortung fiir Beitrage zum Fachwissen und zur Berufspraxis und/oder fiir die
Uberpriifung der strategischen Leistung von Teams* (EQR-Niveau 7); ,nachhaltiges
Engagement [...] in fithrenden Arbeits- und Lernkontexten“ (EQR-Niveau 8).

Auf dieser definitorischen Basis von Fithrungskompetenz lisst sich erkennen,
dass sich von Stufe zu Stufe die Fithrungskompetenz von reiner Kontrolle von
Personen und deren Arbeitsprozessen zur Entwicklung sowie Férderung von Per-
sonen in ihren Lern- und Arbeitsprozessen inhaltlich ausweitet und im Verantwor-
tungsgrad fiir andere Personen und fiir personeniibergreifende Teamentwicklung
und -leistung zunimmt. Die Ausbildung von Fithrungskompetenz® ist demnach
ein weiterer Gradmesser akademischer Bildung, den die hochschuldidaktische
Personal- und damit auch Organisationsentwicklung in ihrer Konzeptbildung und
didaktischen Praxis beriicksichtigen muss.

Fiihrungspersonlichkeiten mit Innovations- und Gestaltungskraft
(»transformatives“)

Der ,Europidische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen® skizziert die
Entwicklung eines Kompetenzprofils von Fithrungspersonlichkeiten, die von kon-
tinuierlicher Dynamik und Innovationskraft geprigt sind und verantwortungsvoll
Verianderungsprozesse initiieren und gestalten. Diesem Anforderungsprofil des
Kompetenzniveaus 8 soll ein Promovierter am Ende des dritten Zyklus gerecht
werden. Die betreffende Kompetenzbeschreibung entspricht dem Anspruch von
Wildt an die Hochschulbildung, dass diese auf die ,Transformationsfihigkeit“ der
akademisch Lernenden im Sinne der ,Befihigung zur Mitwirkung an den Ver-
anderungen in Beruf und Gesellschaft“ (Wildt 2006d, S. 4) zielt. Daher muss eine
hochschuldidaktisch fundierte Personalentwicklung dem Bildungsauftrag Rech-

5 Damit unterscheidet der , Europiische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen® implizit zwischen der
Auffassung von Fiithrungskompetenz als ,Management“ und als , Leadership*.
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nung tragen, wie Studierende und junge Forschende didaktisch in ihrer Kom-
petenzentwicklung gefordert werden konnen. Hier greift wiederum der ,Shift
from Teaching to Learning*, vor allem weil es im Wesentlichen um die Férderung
des forschenden Lernens bzw. des Forschen Lernens, die Eintibung einer Haltung
und Dynamik des lebenslangen Lernens der Studierenden und der jungen
Forschenden und nicht zuletzt um die Erprobung innovativen und selbst-
stindigen Gestaltens inner- und aufleruniversitirer Praxisbeziige geht.

2.3. Hochschuldidaktik der inner- und aufleruniversitiren Praxisbeziige
Vorbereitung auf aufleruniversitire Verantwortungsbereiche

Die hochschuldidaktische Personalentwicklung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses, die sich der didaktischen Gestaltung des Forschen Lernens, des Lehren
Lernens und des Fithren Lernens widmet, kann sich nicht ausschlieRlich auf die
Vorbereitung der Promovierenden auf die Hochschullehrerlaufbahn konzent-
rieren (Senger 2008a/d). Denn die Mehrheit der Promovierenden wird nicht an
der Hochschule verbleiben, sondern ist dazu angehalten und darauf angewiesen,
sich frithzeitig aufRerhochschulische Tatigkeits- und Verantwortungsbereiche und
entsprechende Schliisselkompetenzen zu erschlieffen. Die ,Karriereentwicklung
inner- und aufSerhalb von Wissenschaft und Forschung* stellt einen der fiinf in
Deutschland auszugestaltenden Reformbereiche des am 27. Februar 2008 vom
BMBF herausgegebenen , Bundesberichts zur Férderung des Wissenschaftlichen
Nachwuchses“ (BuWiN) dar:

, Wissenschaftliche Qualifizierung — insbesondere im Rahmen der Promotion — muss
zur Vermittlung bzw. Aneignung berufsfeldrelevanter Kompetenzen und Schliissel-
qualifikationen beitragen. Die hohe Attraktivitit des deutschen Doktortitels ist nicht
zuletzt auch vor dem Hintergrund seiner Wertschitzung auflerhalb der Hochschule
verstindlich. Aber auch innerhalb der Hochschule wandelt sich das Aufgabenspek-
trum des Hochschulpersonals und es gilt, friihe Selbststindigkeit und Eigenverant-
wortung in Forschung, Lehre und Selbstverwaltung zu ermdoglichen. “ (BuWiN 2008,
S. 11)

Forderung einer Verantwortungshaltung in Wissenschaft, Beruf und Gesellschaft

Dieses Zitat aus dem o. g. Bundesbericht lisst sich mit Bezug auf die bereits um-
rissenen Facetten der Hochschuldidaktik des Forschen Lernens und des lebens-
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langen Lernens, die sich auf inner- wie aufleruniversitire Lern- und Arbeitskon-
texte iibertragen lassen, interpretieren. Denn diese Ausfithrungen machen
deutlich, dass es bei der Vorbereitung auf aufleruniversitire Verantwortungs-
bereiche nicht um die Ausbildung von ,Employability“ als rein funktionaler bzw.
berufsbezogener Beschiftigungsfihigkeit und damit nicht um einen additiven Er-
werb von Schliisselkompetenzen gehen kann, sondern dass vielmehr didaktische
Konzepte der integrativen Kompetenzentwicklung (Schaeper/Briedis 2004) zum
Tragen kommen miissen. In diesem Zusammenhang stellt sich vor allem die
Frage, in welcher Haltung der wissenschaftliche Nachwuchs herangebildet werden
soll. Im Sinne einer Werteerziehung, die wiederum auf das Humboldtsche
Bildungsverstindnis zuriickgefithrt werden darf, weist Wildt darauf hin, dass
,in einer ,Bildung im Medium der Wissenschaft’ Haltungen, Einstellungen und
Handlungsmuster ,ausgebildet’ werden, die in der Arbeitswelt und im gesell-
schaftlichen Leben wirksam werden“ (Wildt 2006d, S. 4). Akademische Bildung
zielt durch die Verinnerlichung des forschenden Lernens bzw. des Forschen
Lernens vom Beginn des Studiums bis zur Promotion auf die ,Teilhabe am beruf-
lichen und gesellschaftlichen Wandel“ (Wildt 2006d, S. 3) und legt damit den
Grundstein fiir das lebenslange Lernen in einer sich rasant verindernden Arbeits-
welt, in der akademisch Gebildete nicht nur ,reagieren” sollen, sondern vielmehr
dazu befihigt sein sollen, werteorientiert und vorausschauend zu ,agieren“ und
Verinderungen herbeizuftihren und zu gestalten. Daraus ergeben sich unter-
schiedliche Kompetenzniveaus der ,Employability“, die sich aufgrund der Orien-
tierung an Kompetenzen bzw. , Learning Outcomes* wiederum im , Europiischen
Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen“ (EQR 2008) niederschlagen.

»Adaptives“, ,adaptables“ und ,transformatives“

Bezug nehmend auf den Problemaufriss von Havey (1999/2001), wie man den
Grad der ,Employability“ messen konne, unterscheiden Richter (2007, S. 249)
und Wildt (2006d/2007b) zwischen ,adaptives, d. h. Personen, die sich an die be-
stehenden Unternehmens- und Organisationsstrukturen anpassen, ,adaptables®,
d. h. Personen, die sich im Team produktiv einbringen, und ,transformatives,
d. h. Personen, die Prozesse durch Innovationen voranbringen. Didaktische Kon-
zepte zu entwickeln und umzusetzen, die den wissenschaftlichen Nachwuchs
darin fordern, Verinderungswillen und Innovationskraft zu entwickeln und
Kreativitit im Umgang mit der Generierung und Anwendung von Wissen sowie in
beruflichen und gesellschaftlichen Interaktionsmustern unter Beweis zu stellen,
zeichnet eine hochschuldidaktisch geprigte Personalentwicklung aus. Dann greift
das Bildungsziel des akademischen Lernens iiber die berufsbezogene Beschifti-
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gungsfihigkeit als ,generative Kompetenz, sich wandelnden Anforderungen
innerhalb des Berufs zu stellen (Wildt 2006d, S. 3), hinaus und fordert als wei-
teres Bildungsziel die von Wildt in Anlehnung an das Tuning-Projekt mit ,Citizen-
ship“ bezeichnete ,Kompetenz, aktiv an der Gestaltung des gesellschaftlichen
Lebens teilzuhaben“ (Wildt 20064, S.3).

Kompetenzentwicklung in inner- und aufleruniversitiren Handlungsbeziigen

Vor diesem Hintergrund liegt es nahe, das Potenzial praxisbezogenen Lehrens
und Lernens im hochschulischen Umfeld zu eruieren und auszuschépfen. Dieses
ist auf die hochschulexterne Praxis transferierbar, so dass von einer , Didaktik des
Praxisbezugs“ (Wildt 2007a, S. 68) ausgegangen werden kann, die Lernszenarien
des forschenden, problemorientierten oder projektorientierten Lernens bereit-
stellt, um ein professionelles Kompetenzprofil im obigen Sinne zu férdern und
auszubilden. Dariiber hinaus wire anzudenken, inwiefern hochschulische Lern-
arrangements mit aufleruniversitiren Erfahrungskontexten, z.B. in Form von
Fallstudien oder Projektarbeiten, verkniipft werden kénnten.

Didaktik inner- und aufleruniversitdrer Praxisbeziige

In dem Bemiihen, das ,Stufenkonzept einer Didaktik des Praxisbezugs“ (Wildt
20073, S. 68) explizit fiir die Kompetenzentwicklung in auferuniversitiren Lern-
und Arbeitskontexten fruchtbar zu machen und zusitzlich zu Férderkonzepten
der akademischen Karriereentwicklung aufleruniversitire Praxisbeziige in die
hochschuldidaktische Personalentwicklung einzubringen, wiirde die Verantwor-
tung akademischen Lernens fiir die Gestaltung aufleruniversitirer und gesell-
schaftlicher Kontexte deutlich.

2.4. Konzeptioneller Rahmen hochschuldidaktischer Personal-,
Organisations- und Hochschulentwicklung

Desiderat der bildungswissenschaftlichen und praxisbezogenen Ausrichtung

Die professionelle Gestaltungskompetenz der Hochschuldidaktik in den be-

schriebenen Facetten als Hochschuldidaktik des Forschen Lernens, des lebens-

langen Lernens und der inner- und aufleruniversitiren Praxisbeziige erfordert
eine konzeptionelle Rahmung, um dem bildungswissenschaftlichen wie dem
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praxisbezogenen Anspruch einer fachiibergreifenden und allgemeinen Hoch-
schuldidaktik im Handlungskontext der ,Hochschule als Ganzes“ gerecht zu
werden.

Hochschuldidaktik als Kulturwissenschaft:
Bildungsprozesse initiieren und gestalten

In dieser Intention liegt es nahe, die Hochschuldidaktik insbesondere aufgrund
ihrer forschungsbasierten Umsetzungsrelevanz fiir die Prigung einer Verant-
wortungskultur in der Hochschule kulturwissenschaftlich auszudeuten und in
diesem Sinne weiterzuentwickeln. Hierfiir wird im Folgenden ein konzeptioneller
Rahmen der Forschung, Lehre und Umsetzungspraxis (Senger 2010) vor-
geschlagen, der der Hochschuldidaktik die Kulturwissenschaft (Brumlik 20006)
zugrunde legt. Das zentrale Anliegen einer kulturwissenschaftlich auszudeu-
tenden Hochschuldidaktik besteht darin, Bildungsprozesse zu initiieren und zu
gestalten. Diese padagogische Wissenschaftshaltung setzt zum einen den For-
schungstypus der praxisentwickelnden Forschung und zum anderen das zyklische
Ineinandergreifen von Forschungs- und Verdnderungsprozessen voraus.

Verantwortungskultur fiir hochschulische Bildungsprozesse

Die kulturwissenschaftlich intendierte ,Rahmung®, bestehend aus praxisent-
wickelnder Forschung und Change Management, fithrt zu einem Selbstver-
stindnis der Hochschuldidaktik als Kulturwissenschaft, die auf die Initiierung
und Gestaltung einer Verantwortungskultur fiir hochschulische Bildungspro-
zesse des Forschen Lernens, des Lehren Lernens und des Fithren Lernens zielt.
Diese konzeptionelle Fundierung der Hochschuldidaktik vollzieht sich mit Be-
zug auf die hochschuldidaktischen Handlungsfelder in einer kulturwissen-
schaftlich-didaktischen Auslegung der Personalentwicklung, der Organisations-
entwicklung und der Hochschulentwicklung. Dabei ist grundlegend, dass sich
der konzeptionelle Rahmen der kulturwissenschaftlichen Forschungs- und
Handlungsorientierung vom Subjekt des einzelnen Lehrenden und Lernenden
her tiber die Verstindigungsorientierung der lehrenden und lernenden Subjekte
bis hin zur lernenden Organisation aufbaut. Dies veranschaulicht die folgende
Grafik:
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Praxisentwickelnde Forschung

Kulturwissenschaftliche Initiierung und Gestaltung
einer Verantwortungskultur fiir hochschulische Bildungsprozesse
des Forschen Lernens, des Lehren Lernens und des Fiihren Lernens

1

Hochschulentwicklung
als Bildungsprozess der Verantwortungsgemeinschaft
,Hochschule als Ganzes“: Vielfalt in der Einheit

1

Organisationsentwicklung
als Bildungsprozess der Verstindigungsorientierung

Personalentwicklung
als Bildungsprozess biografischen Erfahrungslernens

Bildungsprozesse initiieren und gestalten

> Professionelle Identitit und Zukunftsfihigkeit der Hochschuldidaktik: ==

Erziehungswissenschaft als Kulturwissenschaft <——————-

uawadeuey adueyd

Abb. 1: Konzeptioneller Rahmen der Hochschuldidaktik

Exemplarische Zielgruppe der Promovierenden

Der konzeptionelle Rahmen ,Erziehungswissenschaft als Kulturwissenschaft*
bietet einen systematisierten Uberblick iiber die Entwicklungschancen der Hoch-
schuldidaktik im fachiibergreifenden und gesamtuniversitiren Kommunikations-
und Verantwortungskontext der ,Hochschule als Ganzes“. Die folgende Dar-
stellung am Beispiel der Zielgruppe der Promovierenden soll einen Meilenstein
hochschuldidaktischer Personal-, Organisations- und Hochschulentwicklung auf
dem Weg zu einer identititsstiftenden und zukunftsfihigen Programmatik der
Hochschuldidaktik setzen und einen Beitrag dazu leisten, ,Doktorandenbildung
neu zu gestalten“.
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3. Hochschuldidaktische Personal-
entwicklung als Bildungsprozess
biografischen Erfahrungslernens

Hochschuldidaktik und Personalentwicklung

Vor dem Hintergrund des ausgefithrten Selbstverstindnisses der Hochschul-
didaktik als Hochschulbildung zielt die hochschuldidaktische Personalentwick-
lung nicht allein auf die methodenbezogene Lehrkompetenzentwicklung, sondern
weit dartiber hinausgehend auf die lebenslange Personlichkeitsbildung in der
akademischen Lernbiografie von Studierenden, Promovierenden und Hochschul-
lehrern. Dieser identititsstiftende Bildungsgedanke der Hochschuldidaktik ist in
der deutschen Hochschullandschaft noch nicht weit verbreitet, insbesondere
wenn man gewahr wird, dass akademische Personalentwicklung und Hoch-
schuldidaktik an Universititen in der Regel als institutionell voneinander ge-
trennte Einheiten verankert sind. An der Ruhr-Universitit Bochum (Reinhard
2008) sind zwar die Aufgabenbereiche der Hochschuldidaktik und der Personal-
entwicklung zusammengefithrt worden, so dass institutionelle Synergien erkenn-
bar sind. Allerdings geht der Bochumer Ansatz nicht so weit, die Personalent-
wicklung als integralen Bestandteil der Hochschuldidaktik auszugestalten. Damit
stehen nach wie vor unternehmerische Personalentwicklungsansitze neben der
vorwiegend auf Lehren und Lernen bezogenen hochschuldidaktischen Personal-
entwicklung.

Verinderung der Lehr- und Lernkulturen

Dahingegen umfasst die sinnstiftende Weiterentwicklung der Hochschuldidaktik —
nicht zuletzt im Humboldtschen Bildungsverstindnis! — die Personalentwicklung
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im Sinne einer subjekt- und kompetenzorientierten Personlichkeitsbildung. Die
Personalentwicklung stellt eine Notwendigkeit der Hochschulbildung dar und darf
sich keinesfalls auf ein Serviceangebot fiir die akademischen Mitglieder der
Hochschule, seien dies Studierende, Promovierende oder Hochschullehrende, be-
schrinken. Denn eine hochschuldidaktisch fundierte Personalentwicklung leistet
nicht nur einen Beitrag zur verdnderten Lehr- und Lernkultur im Sinne des , Shift
from Teaching to Learning®, sondern hat unmittelbare Auswirkung auf die Art
und Weise des zwischenmenschlichen Umgangs an der Hochschule und dariiber
hinaus auf die Identifikationskraft des Einzelnen mit der Hochschule.

Promotion als Development Centre

Die hochschuldidaktische Personalentwicklung gestaltet den Studien-, Promo-
tions- oder Wirkungskontext von Hochschullehrern als exemplarische Ubungs-
und Lernfelder der Kompetenzentwicklung im Zuge des lebenslangen Lernens.
Am Beispiel des biografischen Erfahrungslernens junger Forschender (Senger
2008Db) lisst sich darlegen, wie die Promotion nicht nur die Chance der fach- und
forschungsbezogenen Qualifizierung bietet, sondern dariiber hinaus als ,, Develop-
ment Centre“ der Personlichkeit der Promovierenden fruchtbar gemacht werden
kann. Die hochschuldidaktische Fundierung der Personalentwicklung birgt ein
enormes Potenzial fuir die Hochschulbildung, weil mit dem Ziel der didaktischen
Forderung der Personlichkeitsbildung junger Forschender die bekannten ,Pro-
motionskrisen“ (Fiedler/Hebecker 2005) , ,Promotionsprobleme® (Knigge-Illner
2000) oder Orientierungssuchen in der ,Anfangs-, Vertiefungs- und Abschluss-
phase der Promotion“ (Mohr 2008) als konstruktive Irritationen persénlichen Er-
fahrungslernens positiv umgedeutet werden kénnen.

Handlungskompetenz Promovierender und Promovierter

Die im ,Europiischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen“ (EQR
2008) umrissene Entwicklungslinie der Kompetenzniveaus wirft die Frage nach
der didaktischen Gestaltung auf. Denn wie kann hochschulisches Lehren und Ler-
nen das hochste Kompetenzniveau ,Fachliche Autoritit, Innovationsfihigkeit,
Selbststindigkeit, wissenschaftliche und berufliche Integritit und nachhaltiges
Engagement bei der Entwicklung neuer Ideen oder Verfahren in fithrenden Ar-
beits- oder Lernkontexten, einschliefRlich der Forschung“ (EQR 2008, S. 13) als
,Learning Outcome“ am Ende des dritten Studienzyklus, sprich der Promotion,
bewirken? Vor diesem Hintergrund ist die Handlungskompetenz der Promovie-
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renden im Bereich des Forschen Lernens, des Lehren Lernens bzw. des Ver-
mitteln® Lehrens und des Fithren Lernens zu umreifden, so dass auf dieser Grund-
lage ein Kompetenzmodell Promovierender bzw. Promovierter entwickelt und in
der hochschuldidaktischen Personalentwicklung angewandt werden kann.

3.1. Kompetenzmodell Promovierender
Hochschuldidaktisches Verstéindnis der Handlungskompetenz

Der Anspruch eines hochschuldidaktischen Kompetenzmodells verbindet sich mit
der Frage, wie die Fiille der Schluisselqualifikationen (Orth 1999, Grithn 2001,
Wildt 2002b/2004/2005), riickbezogen auf die Herausforderungen und die Ver-
haltensanker des Promotionsalltags, in einem verallgemeinerungsfihigen Kom-
petenzmodell gefasst werden kénnen. Mit Wildt (2004, S. 173) stimmen wir damit
tiberein, dass dem Konstrukt der hochschuldidaktischen Handlungskompetenz
die Integration von Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz zugrunde zu
legen ist.

Sozial Fach

Handlungskompetenz

Methoden Selbst

Abb. 2: Kompetenzmodell der Hochschuldidaktik

Entwicklung der Fiihrungskompetenz aus der Sozialkompetenz

Das Kompetenzmodell Promovierender (Senger 2008a/b/2009a) ist an die in der
Hochschuldidaktik anerkannte Auffassung der Handlungskompetenz als In-

6  Der Wissenschaftsrat fasst die Lehre als Vermittlungskompetenz: ,, Promovierende sollen sich Vermittlungskom-
petenzen sowohl fiir den Austausch mit einem fachkundigen wie mit einem fachfremden Publikum aneignen. Ins-
besondere sollen sie wihrend der Promotion erste Lehrerfahrungen sammeln.“ (Wissenschaftsrat 2002, S. 48)
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tegration von Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz anschlussfihig.
Diesbeziiglich ist von Interesse, dass Wildt (2006e) mit dem Ziel, fachliche und
uberfachliche Schliisselkompetenzen in Lern- und Handlungskontexten auf-
einander zu beziehen, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz im Konzept der
ganzheitlichen Handlungskompetenz Hochschullehrender wie folgt umreifit:

,Im Kern geht es darum, dass die Schliisselkompetenzen zentrale Dimensionen dar-

stellen, in denen sich die Handlungssituationen beschreiben lassen:

® Methodenkompetenz bezicht sich auf die Regulation von Arbeitsprozessen (deren
Organisation, Zeitfolgen, Gliederung, Problemldsungsstrategien, Wissensmanage-
ment etc.).

® Sozialkompetenz bezieht sich darauf, dass bzw. inwiefern Handeln in Arbeitspro-
zessen in sozialen Beziigen (etwa Teams) mit kommunikativen und kooperativen
Anforderungen stattfindet.

® Selbstkompetenz schliefSlich bezieht sich auf den Umgang der Akteure in diesen
Handlungssituationen mit sich selbst, dem Einsatz ihrer Ressourcen, Motivatio-
nen, ihrem Selbstmanagement, ihren Werten usw.“ (Wildt 20006e, S. §)

Dariiber hinaus differenziert Wildt die Sozialkompetenz in die bereits be-
schriebene ,direkte Interaktion“ und in die zusitzlichen ,zwei Ausprigungen
einer entfalteten sozialen Handlungskompetenz“:

® Organisationskompetenz bezieht sich darauf, wie Handeln in Organisationen
geschieht.

® Systemkompetenz erweitert den Blick noch einmal auf Handeln in gesellschafi-
lichen Systemen bzw. Subsystemen.“ (Wildt 2006e, S. 8)

Die letztgenannten Komponenten der Handlungskompetenz sind insbesondere
mit Blick auf die didaktisch fundierte Fithrungskrifteentwicklung Promovierender
von grofler Bedeutung. Daher beriicksichtigt das nachfolgende Kompetenzmodell
Promovierender die Organisationskompetenz und die Systemkompetenz in dem
zusitzlich eingebrachten Kompetenzfeld , Fithrungskompetenz*. Insbesondere die
Kompetenzdimensionen ,Strategische Kompetenz“ und ,Change Management*
sind von der Wildtschen Auffassung der Organisations- und Systemkompetenz
gepragt. Eine zukunftsfihige Strukturentwicklung und ein nachhaltiges Veridnde-
rungsmanagement konnen nur auf der Grundlage der Fihigkeit zu systemischem
Denken und Handeln und der habitualisierten Kenntnis des Handelns in
Organisationen erfolgen. In diesem Zusammenhang zeichnet sich die unmittel-
bare Verzahnung der Personalentwicklung mit der Organisationsentwicklung im
Zeichen der Hochschuldidaktik ab.
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Vorschlag eines Kompetenzmodells Promovierender

Der folgende Vorschlag eines Kompetenzmodells Promovierender ordnet den
Kompetenzfeldern ,Fach-“, ,Methoden-“, ,Selbst-“, ,Sozial-“ und , Fithrungskom-
petenz“ Kompetenzdimensionen zu. Die Kompetenzdimensionen verweisen
wiederum auf exemplarische Kompetenzmerkmale.

Kompetenzfeld Kompetenzdimension | Kompetenzmerkmal
Fachkompetenz Wissenschaftlich ® Fachwissen
arbeiten kénnen ® Forschen (Forschungsfragen entwickeln)
® Wissen generieren
® Wissen in Zusammenhinge einordnen
Wissensvermittlung ® Wissensvermittlung an stud. Zielgruppen
(Lehre) ® Forderung des wiss. Nachwuchses
® |nter-/transdisziplinire Wissensvermittlung
® |nterkulturelle Wissensvermittlung
Sachkompetenz im ® Kenntnis akademischer Selbstverwaltung
universitaren Umfeld ® Kenntnis akademischer Strukturen/OE
® Vertrautheit mit der akad. Konsenskultur
® Vertrautheit mit Hochschulpolitik
Sachkompetenz im ® Auferuniversitire Berufserfahrung
aufleruniversitaren ® Kenntnis unternehmerischer OE
Umfeld ® Kenntnis auferu. Kommunikationskultur
® |nteresse fur politische Entwicklungen
Methoden- Methodik des wissen- ® \Wissensmanagement
kompetenz schaftlichen Arbeitens ® Forschungsprozessmanagement
® Wissenschaftskultur
® Wissenschaftliche Textsorten
Hochschuldidaktik” ® |ehr- und Lernformen fiir Studierende
(Methodik) ® Fsrderformen des wiss. Nachwuchses
® |eistungsbewertung
® Evaluation/Qualitatssicherung
Akademisches ® Analysefihigkeit univ. Zustindigkeiten
Prozessmanagement ® Konzeptionelles Denken univ. Strukturen
® Koordination in universitaren Strukturen
® [nteraktion im hochschulpol. Kontext
Auferuniversitires ® Analysefihigkeit auleru. Zustandigkeiten
Prozessmanagement ® Konzeptionell. Denken in auferu. Strukturen
® Koordination in aufReruniv. Kontexten
L]

Interaktion in politischen Kontexten

7 Hochschuldidaktik bzw. Methodik der Wissensvermittlung
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Selbstkompetenz

Selbstmotivation

Selbststiandigkeit
Leistungsbereitschaft
Engagement/Belastbarkeit
Ausdauer/Disziplin

Wertehaltung

Personliche Werte/Integritat
Innere Starke
Standfestigkeit/Beharrlichkeit
Verantwortungsbewuf3tsein

Authentizitit

Personliche Ausstrahlung
Kritikfahigkeit
Identifikation
Begeisterungsfihigkeit

Lebenslanges Lernen

Lernfahigkeit

Flexibilitat
Verinderungsbereitschaft
Kreativitat

Sozialkompetenz

Empathie

Sympathie (,Intrapersonelle Empathie®)
Situative Empathie

Interpersonelle Empathie (auch Gender)
Interkulturelle Empathie

Kommunikations-
kompetenz

Kontaktfihigkeit
Kommunikationsfahigkeit (Augenhshe)
Selbst- und Fremdwahrnehmung
Zielgerichtete Kommunikation

Kooperationsfihigkeit

Verbindlichkeit
Beziehungsfihigkeit
Teamfahigkeit
Netzwerkbildung

Konfliktfahigkeit

Konfliktbereitschaft

Fairness in der Konfliktsituation
Verhandlungsbereitschaft/-kompetenz
Konsensfihigkeit

Fiihrungs-
kompetenz

Motivationskraft

Motivation durch persénliches Vorleben
Identifikationskraft (Corporate Identity)
Partizipationsmanagement

Leadership (Teamentwicklung/-leitung)

Mut zu Visionen

Kreativitdt und Innovationskraft
Risikobereitschaft

Dynamik (,Mit-Teilen“ der Vision)
Positive Handlungsungeduld

Strategische
Kompetenz

Entscheidungskompetenz (Priorititen)
Strategiebildung/Richtungsentscheidung
Moderation unterschiedlicher Interessen

,Organisationskompetenz* in der Umsetzung

Change Management

Verinderungs-/Gestaltungsbereitschaft
Vorausschauende ,,Diagnose* und ,,Vision“

Fahigkeit zur Konzeptbildung d. Verinderung

» Transformative* Umsetzungskompetenz

Tab. 4: Kompetenzmodell Promovierender
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Korrelationen innerhalb des Kompetenzmodells Promovierender

Die Konzeption des vorgeschlagenen Kompetenzmodells Promovierender stellt
einerseits den Bezug zwischen Fachkompetenz und Methodenkompetenz und
andererseits den Bezug zwischen Selbstkompetenz und Fithrungskompetenz
heraus.

Fachkompetenz und Methodenkompetenz

Das Kompetenzfeld , Fachkompetenz* korreliert mit dem Kompetenzfeld ,Metho-
denkompetenz“ dahingehend, dass sich die Kompetenzdimensionen aufeinander
beziehen. Die Kompetenzdimension ,Wissenschaftlich arbeiten kénnen* im Rah-
men der Fachkompetenz zieht die Kompetenzdimension ,Methodik des wissen-
schaftlichen Arbeitens® im Kontext der Methodenkompetenz nach sich. Ebenso
verhidlt es sich mit der Relation zwischen der ,Wissensvermittlung/Lehre” als
Kompetenzdimension der Fachkompetenz und der ,Methodik der Wissens-
vermittlung/Hochschuldidaktik“ als Kompetenzdimension der Methodenkom-
petenz. Die im Kompetenzfeld ,Fachkompetenz“ verankerte ,Sachkompetenz®
bezieht sich ebenso wie das der ,Methodenkompetenz“ zuzuordnende , Prozess-
management” auf universitire und aufleruniversitire Handlungskontexte. Diese
Ausgestaltung nimmt Bezug auf den tibergeordneten Kontext der Hochschul-
didaktik der inner- und aueruniversitiren Praxisbeziige. Denn junge Forschende
sollen Dbereits im Promotionskontext aufleruniversitires Erfahrungswissen er-
werben kénnen.

Selbstkompetenz und Fiihrungskompetenz

Dariiber hinaus verweisen die Kompetenzfelder ,Selbstkompetenz“ und , Fiih-
rungskompetenz“ aufeinander, indem vor allem die Fihigkeit zur , Selbstmotiva-
tion“ die ,Motivationskraft“ in der Mitarbeiterfithrung ermoglicht. Auch die
spersonliche Wertehaltung®, eine Kompetenzdimension der Selbstkompetenz,
ist mit dem ,Mut zu Visionen“ im Kompetenzfeld ,Fiihrungskompetenz* ver-
bunden. Auflerdem geben ,Authentizitit® und ,lebenslanges Lernen® einer
Fithrungspersonlichkeit Zeugnis dariiber, dass diese konsequent ,strategische
Kompetenz“ und ,Change Management* verfolgt. Denn nur die personliche Ver-
anderungsbereitschaft vermag es auch, Verinderungsprozesse in Organisa-
tionen zu planen, im lernenden Austausch mit anderen zu organisieren und
erfolgreich umzusetzen. In diesem Zusammenhang ist das spdter noch aus-
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zufithrende Bildungskonzept des biografischen Erfahrungslernens von Rele-
vanz.

Anwendung des Kompetenzmodells auf das Promotionsumfeld

In Anwendung auf die Promotionssituation kann das vorgeschlagene Kompe-
tenzmodell Promovierender als Instrument der hochschuldidaktischen Personal-
entwicklung fiir Promovierende dienen. Auf diese Weise werden Anforderungen
des Promotionsalltags fuir die Persénlichkeitsbildung Promovierender fruchtbar
gemacht, mogliche Promotionskrisen als Entwicklungschancen begriffen und
didaktisch gestaltet. Das vorgeschlagene Instrument kann einerseits fiir die Kom-
petenzdiagnostik und andererseits fiir die Kompetenzanalyse fruchtbar gemacht
werden.

Beispiele fiir Verhaltensanker im Promotionsumfeld

Hierfiir ist grundlegend, dass entsprechende Verhaltensanker des Promotionsall-
tags, zu denen die Kompetenzdimensionen und Kompetenzmerkmale in Bezie-
hung gesetzt werden konnen, als Lernszenarien identifiziert und zur didaktischen
Gestaltung genutzt werden. Die nachfolgende Darstellung wihlt exemplarische
Verhaltensanker aus.

Verhaltensanker im Kontext der Wissensvermittlung

Dies betrifft z. B. den herkdmmlichen Gestaltungsbereich der Hochschuldidaktik,
die professionelle Begleitung der von Promovierenden getragenen Lehre und Be-
treuung. Denn der als wissenschaftliche Mitarbeiter titige Doktorand ist in der Regel
in umfassende Lehraufgaben eingebunden. Er muss dazu in der Lage sein, Lehrver-
anstaltungen wie Seminare, Ubungen oder auch Vorlesungen in Vertretung seines
Professors professionell vorzubereiten und abzuhalten sowie die ihm anvertrauten
Studierenden didaktisch zu betreuen. Auflerdem leitet er in der Regel studentische
Hilfskrifte an. Wenn auch die Wissensvermittlung in Form der universitiren Lehre
bei den Promovierenden in Stitten der strukturierten Doktorandenausbildung, wie
z. B. in Graduiertenkollegs, zuriicktritt, kommt der kollegialen Wissensvermittlung
in interdisziplindren Kontexten, z. B. bei der wechselseitigen Vorstellung der Dis-
sertationsthemen und der wissenschaftlichen Diskussion im Graduiertenkolleg,
doch eine wichtige Rolle zu. Die Ausbildung der interkulturell geprigten Lehr-
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kompetenz internationaler Promovierender, wie diese z. B. im Rahmen des STIBET
(Stipendien- und Betreuungsprogramm)-Programms ,Teaching Assistantships“ des
DAAD geférdert werden soll, bedarf ebenfalls der didaktischen Gestaltung.

Verhaltensanker im Kontext des ,,Promotionsmanagements*“

Als weiteres Beispiel sei die Ausbildung der strategischen Kompetenz im Kontext
des personlichen , Promotionsmanagements” angefiihrt. Der Promovierende ist in
der Regel sein eigener ,Chef“. Das Ziel, mit der Dissertation eine selbststindige
wissenschaftliche Leistung und damit eigenverantwortlich das personliche For-
schungsprojekt zum Erfolg zu fiihren, setzt voraus, dass der Doktorand Hand-
lungsstrategien entwickelt, Priorititen setzt, Entscheidungen trifft und in an-
gemessenen Zeitfenstern ergebnisorientiert arbeitet. Dies bedeutet nicht, dass
Forschungsergebnisse zu bestimmten Zeitpunkten oder Fristsetzungen abrufbar
sind, sondern dass die Forschungsarbeit in Arbeitsschritten geplant und realisiert
wird. Strategisches Handeln beinhaltet ja auch mogliche strategische Richtungs-
wechsel. Das Promotions- bzw. Forschungshandeln des Doktoranden bzw. Post-
doktoranden sollte strategisch ausgestaltet werden, nicht zuletzt mit dem Ziel, die
Dissertation mit einem klar umrissenen Forschungsrahmen in einem angemes-
senen Zeitraum erfolgreich abzuschliefen. Der Zeitfaktor bei der Formulierung
der Kompetenzdimension des strategischen Handelns Promovierender ist deshalb
zu betonen, weil diese teilweise in die Versuchung geraten, die Dissertation nach
allen Richtungen ausufern zu lassen und diese als , Lebenswerk* statt als selbststin-
dige wissenschaftliche Leistung in einem bestimmten Zeitrahmen zu betrachten.

Zum strategischen Handeln gehoren die zeitliche Planung der Recherchephase, die
wissenschaftliche Ab- und Eingrenzung des Dissertationsthemas, die Auswahl der
adiquaten Forschungsmethode ebenso wie die strategische Kommunikation mit
dem Doktorvater, die die Kompetenz zur , Moderation unterschiedlicher Interessen“
voraussetzt. Hier steht der Promovierende vor der Herausforderung, mit dem
Doktorvater verbindliche Absprachen zu den Rahmenbedingungen der Promotion
wie der Finanzierung, der Haufigkeit des wissenschaftlichen Austausches und der
beiderseitigen Berichts- und Gutachtenspflicht zu treffen. Das strategische Handeln
in der Kommunikation mit dem Doktorvater ist auf die Balance zwischen der eige-
nen wissenschaftlichen Entfaltung und der méglichen wissenschaftlichen Anleitung
durch den Doktorvater riickzubeziehen. Den Promotionsprozess im Geflecht der
verschiedenen Akteure wie z. B. des Doktorvaters, des Zweitgutachters, des Dekanats
usw. zu gestalten, setzt die Organisationskompetenz des Doktoranden, d. h. die
Handlungskompetenz des Doktoranden in der Hochschule als Organisation, voraus.
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Verhaltensanker im Kontext der Mitarbeiterfiihrung

Insbesondere der als wissenschaftliche Mitarbeiter titige Doktorand ist mit der
Mitarbeiterfithrung aus der eigenen Berufserfahrung im hochschulischen Umfeld
vertraut. In der Regel sind seine Mitarbeiter ihm anvertraute Studierende,
Diplomanden oder auch studentische Hilfskrifte, die er in verschiedenen Arbeits-
vorgiangen anleitet und begleitet. AuRerdem nimmt der Promovierende tiblicher-
weise Koordinationsaufgaben am Lehrstuhl wahr und organisiert die Arbeits-
prozesse wissenschaftlicher Projekte. Wenn auch in einem tberschaubaren
Radius, greift in diesem Kontext das gesamte Spektrum der Fithrungskompetenz
von der Motivationskraft und der Dynamik tiber die Handlungskompetenz des
,Leadership“ und des strategischen Handelns bis hin zur ,transformativen®
Organisationskompetenz, wenn es z. B. um die effektive und zeitckonomische Ge-
staltung von Arbeitsprozessen am Lehrstuhl geht.

Riickbezug des didaktischen Gestaltungspotenzials auf das Bildungskonzept

Die hochschuldidaktisch fundierte Personalentwicklung Promovierender bietet
anhand der aus dem Promotionsalltag abzuleitenden Lernsituationen der Per-
sonalentwicklung ein grofes didaktisches Gestaltungspotenzial. Dabei muss dem
der hochschuldidaktischen Personalentwicklung zugrunde liegenden Bildungs-
konzept Rechnung getragen werden.

3.2. Bildungskonzept der Kompetenzentwicklung Promovierender
Biografisches Erfahrungslernen

Das Bildungskonzept der Kompetenzentwicklung Promovierender beruht auf
dem biografischen Erfahrungslernen (Senger 2008b) in den Promotionskon-
texten des Forschen Lernens, des Lehren Lernens und des Fithren Lernens. , Er-
fahrung“ ist nach Combe ,der auf das eigene personale Werden bezogene
krisenhafte Prozess, bei dem in der Konfrontation mit einer widerstindigen,
fremden Situation und Sache neue Handlungsentwiirfe gefunden und mental
bearbeitet werden miissen.“ (Combe 20006, S. 33) Die Verstrickung und die Kon-
frontation mit unerwarteten Konstellationen stellen Gewohnheiten (gewohnte
Denk-, Aktions- und Reaktionsmuster) in Frage und setzen die eigenstindige
Suche nach Lésungen in Gang. Konstruktive Irritationen bewirken den Aufbau
neuer Wissens-, Erfahrungs- und Denkstrukturen, die entscheidend das bio-
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grafische Erfahrungslernen férdern und daher bedeutende identititsstiftende
Wirkung haben.

Wissenschaftlich-soziale Aktionsradien Promovierender

Die hochschuldidaktische Erschliefung der Promotionsphase setzt die konzeptio-
nelle und didaktische Erweiterung der Erfahrungskontexte voraus, um in Erginzung
zur Betreuung des Promovierenden durch den Doktorvater weitere Lernpfade zur
Ausbildung des Promovierenden zu eréffnen und auszugestalten. Dazu bedarf es der
Analyse der wissenschaftlich-sozialen Vernetzung des Doktoranden im Promotions-
prozess. In dieser Intention veranschaulicht die folgende Grafik die verschiedenen
wissenschaftlich-sozialen Aktions- und Kommunikationsradien des Promovierenden:

Internationales
Doktorandenforum

d?

Graduiertenschulen
Promotionsstudiengiinge

Individueller
B promotionswe

Abb. 3: Wissenschaftlich-soziale Radien der Doktorandenausbildung
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Die wissenschaftlich-sozialen Lernfelder Promovierender erstrecken sich von der
individuellen Forschungstitigkeit an der Dissertation tiber die Kommunikation
mit dem Doktorvater bis hin zum fachlichen und ggf. interdiszipliniren Aus-
tausch in Graduiertenschulen oder Promotionsstudiengingen. Mit der Schaffung
des Internationalen Doktorandenforums kommt ein weiterer Zirkel hinzu, der die
interdisziplindre und interkulturelle Verstindigung im universititsweiten Kontext
der ,Hochschule als Ganzes“ erlaubt.

Hierbei geht es in erster Linie nicht um die zusitzliche Schaffung von Fort-
bildungsangeboten fiir Promovierende, sondern um die Ausgestaltung von Diver-
sity-bezogenen Verstindigungsprozessen in der Hochschule. Darin unterscheidet
sich der Bildungsansatz des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum
von ,Dachstrukturen” fiir Graduiertenkollegs verschiedener oder ggf. aller Fakul-
titen einer Universitit. Denn das Pilotzentrum zielt auf die hochschuldidaktische
Durchdringung aller méglichen Erfahrungskontexte von Promovierenden an der
Universitit und dartiber hinaus. Daher wiirden sich die oben aufgezeigten Radien
z.B. auch durch soziopolitische Verantwortungsbereiche Promovierender auf3er-
halb der Universitit beliebig erweitern lassen.

Neue Lernriume fiir Promovierende

Die Intention der Radienanalyse beruht auf den bestehenden ,impliziten*
Lernkontexten des Promotionsprozesses, die fiir ein bewusstes biografisches
Erfahrungslernen ,neu“ fruchtbar gemacht werden konnen. In diesem Zusam-
menhang sei erwihnt, dass die radiale Aufficherung der Forschungs- und Betreu-
ungskontexte Promovierender mit der folgenden Aussage von Wildt/Szczyrba
koinzidiert:

, Fiir die Hochschule als Kontext des Promovierens lautet die Aufgabe, Promovierenden
Lernrdume in der Rolle als Forscher/-in an der Universitit zu ermdglichen und das
bisher tibliche enge ,Meister-Schiiler-Verhdltnis‘ zu erweitern [...J“ (Wildt/Szczyrba
2000, S. 59)

Die hochschuldidaktische Ausgestaltung setzt am zielgruppenspezifischen Bedarf
an. Um diesen zu ermitteln und damit im Zuge der innerhochschulischen Kom-
munikation umgehen zu kénnen, wurden in der Implementierungsphase des
Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum halboffene Leitfadeninterviews
mit Promovierenden und Dissertationsbetreuern gefiihrt.
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Lernendenrolle versus Expertenrolle der Promovierenden

Die Untersuchungsergebnisse, die ,leitmotivischen Desiderate” zur Gestaltung der
Promotion zum einen aus Sicht der Promovierenden und zum anderen aus Sicht
der Dissertationsbetreuer betreffend, belegten eindrucksvoll, dass eine Uberein-
stimmung zwischen den Dissertationsbetreuern und den Promovierenden hin-
sichtlich des Anforderungsprofils der Promotion besteht. Allerdings zeichnet sich
ein Zielkonflikt in der unterschiedlichen Betrachtung der Promovierendenrolle ab.
Doktoranden sehen sich in der Lernendenrolle, wihrend die betreuenden Pro-
fessoren die Doktoranden bereits in der Expertenrolle sehen. Denn es lief} sich
empirisch nachweisen, dass die Doktoranden die Promotionsphase vor allem als
Lernprozess im selbststindigen Forschen Lernen, im interkulturellen Lehren und
Lernen, z. B. im Umgang mit internationalen Doktorandenkollegen oder Studie-
renden, in der interdisziplindren Bearbeitung von Forschungsansitzen oder in der
Personlichkeitsbildung ausgestalten wollen (Lernendenrolle der Promovierenden)
und in diesen Bereichen einen groflen Weiterbildungsbedarf konstatieren. Dahin-
gegen haben die betreuenden Professoren den ,fertigen“ Doktoranden bereits im
Promotionsprozess vor Augen und wiinschen sich diesen auch so (Expertenrolle der
Promovierenden).

Den Kontrast zwischen der Lernendenrolle und der Expertenrolle der Promovieren-
den aus Sicht der Promovierenden selber und aus Sicht der Dissertationsbetreuer
zeigt die folgende Gegeniiberstellung auf:

»Leitmotivische Desiderate“ zur Gestaltung der Promotion

aus Sicht der Promovierenden aus Sicht der Dissertationsbetreuer

Zielstrebigkeit und

Motivation zum Promotionserfolg Disziplin/Eigenverantwortung

Wissenschaftliche Selbststindigkeit

,Promotionsmanagement* o
und Selbstorganisation

Fachiibergreifende Netzwerkbildung Selbststindige Horizonterweiterung/
mit anderen Promovierenden Fahigkeit zum interdisziplindren Arbeiten
Fremdsprachenkenntnisse/ Sicheres Auftreten
Internationale Mobilitat auf dem internationalen Parkett
Soft Skills Soft Skills (z. B. selbstbewusstes
(»Personlichkeitstraining*) Auftreten, Verhandlungskompetenz)

Tab. 5., Leitmotivische Desiderate“ zur Gestaltung der Promotion aus Sicht der Promovierenden
und der Dissertationsbetreuer
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Promovieren als Prozess

Angesichts der aufgefithrten Wiinsche Promovierender zur Gestaltung der Pro-
motion wird deutlich, dass sich Promovierende mit Beginn der Promotion auf
einen personlichen Lern- und Entwicklungsweg begeben (wollen) und mit diesem
Anspruch in den Prozess des Promovierens eintreten. Diese Haltung der Promo-
vierenden deckt sich mit der hochschuldidaktischen Zielsetzung, ,Promovieren
als Prozess“ (Wildt/Szczyrba 2006, S. 54-56) ausgestalten zu wollen.

Von der Dienstleistung zur Bildung

Das Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum greift das zentrale Anliegen
der Doktorandenbildung auf und unterscheidet sich damit mafdgeblich von den
anderen fakultitentibergreifenden oder hochschulweiten Graduierten- und Pro-
movierendenzentren in der deutschen Hochschullandschaft. In den vergangenen
Jahren hat an deutschen Hochschulen die Professionalisierung im Bereich der
Dienstleistung, z.B. was die Anreisebetreuung internationaler Promovierender,
die Offentlichkeitsarbeit und die Férderméglichkeiten internationaler Mobilitit
betrifft, deutlich zugenommen, nicht zuletzt weil sich die meisten Akademischen
Auslandsdmter von reinen Verwaltungseinrichtungen zu modernen Dienstleis-
tungszentren weiterentwickelt haben. Eine Servicehaltung insbesondere gegen-
tiber internationalen Nachwuchswissenschaftlern einzunehmen und dieser in der
Hochschulpraxis auch gerecht werden zu wollen, ist in der deutschen Hochschul-
landschaft inzwischen weit verbreitet.

Von der Qualifizierung zur Bildung

Dartiber hinaus ist in den vergangenen Jahren an deutschen Hochschulen ein
uberfachlicher Qualifizierungsbereich fiir Promovierende entstanden, der zuneh-
mend von fakultiteniibergreifenden und hochschulweiten Graduierten- und Pro-
movierendenzentren besetzt wird. Diese sind vor allem im Zuge der Bundes-
exzellenzinitiative der Forschung entstanden und nicht zuletzt deshalb, um
Strukturen zur tiberfachlichen Ausgestaltung der Promotion als dritter Phase im
Bologna-Prozess zu bilden. Die Strukturentwicklung der Nachwuchsférderung an
deutschen Hochschulen ist vor allem additiv erfolgt, d.h., die neuen iiberfachlichen
Strukturen sind nicht integrativ wissenschaftlich-konzeptionell in den Fakultiten
verankert, sondern haben sich als zusitzliche Strukturen herausgebildet, womit
sich ggf. Akzeptanzprobleme bei Professoren und Promovierenden begriinden
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lassen. Dartiber hinaus zeigt sich im Riickblick der vergangenen Jahre, dass die
Inhalte der Fortbildungsangebote, die sich an Promovierende richten, nur selten
zielgruppenspezifischen Charakter aufweisen.

Ganzheitliche Bildung Promovierender

Das Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum setzt dieser Tendenz zum
einen die Entwicklung zielgruppenspezifischer Formate und Bildungsinhalte ent-
gegen und hilt zum anderen interdisziplindre und interkulturelle Lernumgebungen
vor, die auf die ganzheitliche Bildung Promovierender im Humboldtschen Sinne
zielen. Die hochschuldidaktische Ausgestaltung der Promotionsphase als Bildungs-
prozess in den Bereichen des Forschen Lernens, des Lehren Lernens und des Fiih-
ren Lernens darf als das Alleinstellungsmerkmal des Pilotzentrums Internationales
Doktorandenforum gelten. Vor diesem Hintergrund lisst sich das Bildungskonzept
des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum wie folgt grafisch darstellen:

Bildung
Individuelles Qualifikations-
und Kompetenzprofil

Interkulturelle
Personlichkeits-
bildung

Interkultureller und interdisziplinarer Austausch
— Integrationsférderung internationaler Promovierender —

Fakultitentibergreifende
Gemeinschafts- und Netzwerkbildung Promovierender

Dienstleistung Qualifizierung
Anreisebetreuung »Promotionsmanagement*
Offentlichkeitsarbeit Wissenschaftssprache/n
Internationale Mobilitit Hochschuldidaktik*

* Im Qualifizierungskontext ist die Hochschuldidaktik als methodenbezogene Lehrvermittlung zu verstehen und stellt
damit nur einen Teilbereich der Hochschulbildung dar.

Abb. 4: Bildungskonzept des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum

Die sich anschlieffende hochschuldidaktische Herausforderung des Pilotzentrums
Internationales Doktorandenforum bestand in der Uberfithrung des beschrie-
benen Bildungskonzepts fiir die Zielgruppe der Promovierenden in konkrete Ver-
anstaltungstypen hochschulischen Lehrens, Lernens und Beratens.
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3.3. Lehr- und Lernformate der Kompetenzentwicklung Promovierender
Umsetzung des Bildungskonzeptes in hochschulische Veranstaltungstypen

Die hochschuldidaktische Umsetzungspraxis orientiert sich am konstruktivis-
tischen Lehr- und Lernansatz in akteurzentrierten und interaktiven Lehr- und
Lernarrangements. Die Erprobung der neuen Lehr- und Lernszenarien (Senger
2008e/2009D) erfolgte in Pilotphasen, die evaluiert wurden.

Biografisches Erfahrungslernen in verschiedenen Lernszenarien

Das Bildungskonzept ,biografisches Erfahrungslernen“ erdffnet iiber den tradi-
tionellen Consulting-Betreuungskontext (Szczyrba/B. Wildt/]. Wildt 2006) des Pro-
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Dialogischer
Austausch Themen-

workshops
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Re000
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folio Entwicklung foren
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Abb. 5: Biografisches Erfahrungslernen Promovierender in verschiedenen Lernszenarien
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movierenden durch den Doktorvater hinaus, der sich im Rahmen des ,Meister-
Schiiler-Verhiltnisses“ zumeist auf die fachwissenschaftliche Thematik beschrinkt,
weitere soziokulturelle Lernrdume, indem oben aufgezeigte wissenschaftlich-soziale
Aktionsradien Promovierender hochschuldidaktisch ausgestaltet werden. Die Ver-
stindigungsorientierung ermoglicht Erfahrungslernen in verschiedenen Lern-
szenarien. Der selbst reflexive und interaktive Bildungsprozess des Promovierenden
kann anhand der nebenstehenden Schiffsmetapher veranschaulicht werden.

Der Promovierende als eigenverantwortlicher ,Steuermann“ auf ,Bildungskurs“

Der ,Steuermann“ dieses Schiffes auf ,Bildungskurs“ ist der Promovierende
selber, der im Zuge biografischen Erfahrungslernens seinen Bildungsprozess
selber lenkt. Die vier Frontsegel symbolisieren die fiir den Bildungsprozess Pro-
movierender seitens der Universitit bereitgestellten, fiir die individuelle Weiter-
entwicklung Promovierender férderlichen Rahmenbedingungen und Angebote.

\\ r/'
f Selbst reflexiver und eigenverantwortlicher Bildungsprozess

Das Eintiiben eigenverantwortlicher Meinungsbildung und Handlungskompetenz
darf als das Bildungsziel der Promotion tiber die fachwissenschaftliche Leistung
hinaus gelten. Der Promovierende hat die Verantwortung fiir die selbststindige
Erarbeitung und Fertigstellung der Dissertation, die durch einen inhaltlichen wie
methodischen Erkenntnisgewinn geprigt sein sollte. Damit ist der Anspruch einer
selbststindigen wissenschaftlichen Leistung an die Ausbildung bzw. Weiterent-
wicklung der Selbstkompetenz in der Promotionsphase riickgebunden.

»Ausweis der Befihigung zur selbststdndigen wissenschaftlichen Arbeit“

Im Humboldtschen Bildungsverstindnis wie in der aktuellen Hochschulpolitik
zeichnet sich die Promotion in Deutschland durch den Erwerb der Befihigung zur
selbststindigen wissenschaftlichen Arbeit aus. In diesem Sinne umreifdt der
Wissenschaftsrat in seinen , Empfehlungen zur Doktorandenausbildung® (2002)
das Qualifikationsprofil Promovierter wie folgt:

,Die Promotion ist Ausweis der Befihigung zur selbststindigen wissenschafilichen
Arbeit. Im Zuge der Anfertigung einer Dissertation eignen sich Promovierende ver-
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tiefte Kenntnisse ihres Spezialgebietes ebenso an wie die Fihigkeit zur Anwendung
wissenschafilicher Methoden ihres Fachgebietes. Diese Kernfunktion der Promotion
soll weiter gestirkt und damit die wissenschafiliche Selbststindigkeit der Promo-
vierenden befbrdert werden.“ (Wissenschaftsrat 2002, S. 45)

Das bildungspolitische Desiderat des Wissenschaftsrats der Ausbildung selbst-
stindiger Forscherpersonlichkeiten koinzidiert mit den Lernzielen der Promotion,
die die Promovierenden auf die Frage nach ihrer Motivation zu promovieren
selber formulieren. Die intrinsische Motivation zur Promotion steht dabei im Vor-
dergrund.

Motivation Promovierender zu promovieren

Wenn man Promovierende nach ihrer Motivation zu promovieren befragt, iiber-
wiegen neben Antworten wie ,Ich mochte den Doktortitel erwerben“ oder ,Ich
erhoffe mir bessere Berufschancen mit der Promotion“ Aussagen der Promo-
vierenden zur Dynamik des wissenschaftlichen Lernprozesses und der person-
lichen Weiterentwicklung. Der Wunsch Promovierender zum individuellen Erfah-
rungslernen im wissenschaftlichen Arbeiten, also selber und aktiv die eigene
Bildungs- und Wissenschaftsbiografie weiterschreiben und gestalten zu wollen, ist
klar aus den folgenden Antworten auf die Frage ,Warum promovieren Sier“
herauszulesen:

,1ch promoviere, da ich das als Herausforderung ansehe.”
,Aus personlichem Ehrgeiz, wissenschaftlich zu arbeiten.”
,JUm anzuwenden, was man studiert hat.“

LAus Interesse an wissenschaftlicher Arbeit.“

,1ch mochte einen Beitrag zur Forschung leisten.”

»Zu meiner Selbstverwirklichung.“

Diese Stellungnahmen verweisen klar auf das Anliegen Promovierender, sich im
Zuge der Promotionsphase persénlich weiterentwickeln und bilden zu wollen, so
dass hiermit wiederum die bereits ausgefithrte These, die Auslegung der Pro-
motion als exemplarische Phase des lebenslangen Lernens betreffend, gestirkt
wird. Dazu soll die obige Schiffsmetapher durch ein weiteres Bild, das das ,bio-
grafische Erfahrungslernen in Analogie zum ,Fahren Lernen® setzt, erginzt
werden, nicht zuletzt um in einem weiteren Darstellungsschritt das didaktische
Rollenverstindnis von Doktorand und Doktorvater im wissenschaftlichen Dialog
auszufiihren.
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nEtfahrungslernen* als ,,Fahren Lernen“

Da ,Erfahrungslernen® bereits etymologisch das Wort ,Fahren“ beinhaltet, wird
der Promovierende in der Fahrverantwortung am Steuer seines Autos ,Promo-
tion“ — in Entsprechung zum Rollenverstindnis in der obigen Schiffsmetapher —
beschrieben. Er will lernen, sich in der akademischen Welt zurechtzufinden und
in dieser zu ,fahren®. Auf dem Weg zur Promotion will er sich wissenschaftliche
Routine aneignen, die ihn zur eigenen und selbststindigen wissenschaftlichen
Leistung befihigt.

Abb. 6: Bildungsprozess des Erfahrungslernens als , Fahren Lernen*

Auf den Straflen des ,,Forschen Lernens“

In Analogie zum Fahren Lernen macht sich der Promovierende im Zuge seines
biografischen Erfahrungslernens wihrend der Promotion auf den Weg zum Ziel
des Forschen Lernens. Nach Wilhelm von Humboldt ist er auf der ,inneren Suche
nach der Wissenschaft“. Indem er selber am ,Steuer” seines wissenschaftlichen
Arbeitens ,sitzt, ist er verantwortlich fiir die Richtung, das Ziel und die Fahrt-
route, die er auswihlt.
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Konstruktive Irritationen als fruchtbare Lernerfahrungen

Indem der Promovierende fihrt und sich ggf. ,verfihrt“, sammelt er Erfahrungen
mit seiner eigenen Forschung, die ihn ggf. verfremden, aber aufgrund der per-
sonlichen Konfrontation, der ggf. konstruktiven Irritation und der personlichen
Auseinandersetzung auf seinem Weg des Forschen Lernens weiterbringen. Auf
diese Weise entwickelt er sich selber durch seine Erfahrungen und die Einord-
nung seiner Erfahrungen in seine wissenschaftliche Bildungsbiografie weiter.

»Verkehrsregeln“ der guten wissenschaftlichen Praxis

Zum biografischen Erfahrungslernen gehoért z. B. die Herausforderung bzw. der
Anspruch, sich entsprechend den ,Verkehrsregeln®, d.h. den Regeln der guten
wissenschaftlichen Praxis, gemifs zu verhalten. Wissenschaftlich fahren zu ler-
nen, bedeutet auch, vor dem Abbiegen nach rechts und links zu schauen und in
Seiten- und Riickspiegel andere wissenschaftliche Perspektiven als die eigenen
wahrzunehmen, zuzulassen und anzuerkennen. Im Zuge dieser Lernprozesse
wichst der Promovierende in seiner persénlichen Wahrnehmung sowie Entwick-
lung und damit in seiner Wissenschafts- und Forschungskompetenz. Damit er-
weitert sich stindig der akademische und soziale Radius des Promovierenden von
Meilenstein zu Meilenstein seines wissenschaftlichen Arbeitens, z.B. nach der
Kehrtwende aus einer Sackgasse, wenn er sich in der Forschungsmethode oder im
Theorieansatz ,verfahren“ hat und in eine neue Strale einbiegen muss und damit
fiir die Zukunft weif3, dass der andere zuvor eingeschlagene Weg in eine Sackgasse
fuihrt, also nicht wieder gewihlt werden darf.

Auf den in der Regel nicht geradlinigen und verschlungenen Wegen der Selbst-
erkenntnis der Promotion wird der Promovierende von verschiedenen Personen
begleitet. In diesem Zusammenhang sollen sowohl bereits institutionalisierte als
auch neue Dialogformate des Erfahrungslernens Promovierender zur Darstellung
kommen.

X

Die traditionelle Wegbegleitung auf dem Promotionsweg erfolgt in der Person des
Doktorvaters. Die Interaktion zwischen Promovierendem und Doktorvater wiirde
sich dann als besonders fruchtbar ausweisen, wenn der Doktorvater nach dem Bil-

Verstindigungsorientierung in Dialogformaten
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dungskonzept biografischen Erfahrungslernens nicht nur Experte (,erfahren®) im
wissenschaftlichen Arbeiten ist, sondern sich auch in der Disziplin ,Erfahrungs-
lernen“ auszeichnet. In dieser Doppelqualifikation ,fihrt“ der Doktorvater mit
dem Promovierenden ,mit“. Der Doktorvater fungiert als ,Fahrlehrer” auf dem
vorderen Beifahrersitz, der den Doktoranden auf seiner Erkundungs- und Erfah-
rungsreise in der akademischen Welt begleitet.

Abb. 7: Doktorvater als , Fahrlehrer* biografischen Erfahrungslernens in der wissenschaftlichen Welt

Doktorvater als ,Fahrlehrer“ biografischen Erfahrungslernens

Der Doktorvater gibt als ,Fahrlehrer des biografischen Erfahrungslernens® im
wissenschaftichen Arbeiten keine instruktionsdidaktischen Weisungen wie ,Fah-
ren Sie nach links!“ oder ,Fahren Sie nach rechts!“. Denn wenn es sich so ver-
hielte, hitte in der bildlichen Darstellung der Doktorvater das Steuer in der Hand
und nihme dem Promovierenden dessen Eigenverantwortung ab. Der Pro-
movierende hilt das Steuer seines Promotionsweges selber in der Hand, und der
Doktorvater ist begleitender Beifahrer, wie es die obige Grafik ins Bild setzt. Die
Haltung eines bewusst ,Erfahrungslernen vermittelnden ,Fahrlehrers bzw.
Doktorvaters vermittelt sich im Sinne eines wohlwollenden Unterstiitzens in An-
regungen wie:

® ,Wenn Sie in diese Richtung fahren, entdecken Sie ggf. eine fiir Sie wichtige
Raststitte ...“
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®  Weiten Sie Ihren Blick, ggf. nehmen Sie noch andere (Forschungs-)Pers-
pektiven als die Thre wahr ...

® Sehen Sie vor dem Abbiegen nach links und nach rechts und entscheiden Sie
dann selber, in welche Richtung Sie fahren ...

e Als ich das letzte Mal hier entlanggefahren bin, habe ich das und das ge-
sehen ...“

®  Woran denken Sie, konnte es gelegen haben, dass Sie einen Unfall gebaut
haben bzw. sich in diese Idee/diesen Ansatz usw. ,verfahren‘ haben»“

®  Warum war der eingeschlagene Weg falsch, ein anderer richtig? Was konnen
Sie aus dieser Erfahrung fiir Ihren eigenen (Promotions-)Weg lernen?*

Kulturspezifische ,,Verkehrsregeln“ der guten wissenschaftlichen Praxis

Insbesondere fiir internationale Promovierende ist es von Bedeutung, im Doktor-
vater einen erfahrungserprobten Kooperationspartner auf Augenhshe zu haben,
der sie im Verkehr der wissenschaftlichen Welt begleitet und ihnen beim Erproben
der Wege in der deutschen Wissenschaft die kulturspezifischen ,Verkehrsregeln*
der guten wissenschaftlichen Praxis in Deutschland erklirt.

Dialogisches Erfahrungslernen und Beratungsformate

Der Transfer des Combeschen Ansatzes des Erfahrungslernens auf den Promo-
tionsprozess (Combe 2006) miindet damit in die Wildtsche Anwendung der
Beratungsformate des Consultings, des Coachings und der Supervision auf uni-
versitire Bildungsprozesse (Wildt 2006b), wie sich dies in Form des folgenden
Dreiecks darstellen lasst:

Wissenschaft

Doktorvater Doktorand

Abb. 8: Interaktion zwischen Doktorvater und Doktorand im ,Medium der Wissenschaft*
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Consulting, Coaching und Supervision

Die erfahrungsbezogene Interaktion zwischen Doktorvater und Doktorand voll-
zieht sich ,im Medium der Wissenschaft“ (Wildt 2006b). Je nach Schwerpunkt-
setzung des Erfahrungslernens kann sich der im Begleitungs- und Beratungspro-
zess generierte Erfahrungswert beziehen auf:

® die Fachexpertise, d. h. das Wissen {iber Problemlésung und Problemlésungs-
prozesse (Consulting);

® die Mobilisierung der psychischen und physischen Energien zur Gewihrleis-
tung der geforderten Leistungsfihigkeit (Coaching);

e die Identititsbestimmung in interaktiven Prozessen (Supervision).
(Wildt 2006D, S. 31 ff))

Das Beratungsverhiltnis zwischen Doktorand und Doktorvater kann sich je nach
Fokus und Phase der Promotion sukzessive unterschiedlich ausgestalten. Von vor-
rangiger Bedeutung ist die Bewusstseinsbildung der unterschiedlichen Beratungs-
formate und damit die Vergewisserung der Standortbestimmung als Beratender
und Beratener. Als Instrument der Verbindlichkeit zwischen dem Promovieren-
den und dem Doktorvater, aber auch mit der betreffenden Fakultit und Universitit
kann ein Promotionsvertrag eine organisatorische Hilfe sein, nicht zuletzt um
moglichen kommunikativen Missverstindnissen zwischen Doktorand und Dok-
torvater vorzubeugen.

Promotionsvertrag zur Verbindlichkeit des Promotionsverhiiltnisses

Die Riickmeldung Promovierender zu ihrer kommunikativen Verstindigung mit
ihrem Doktorvater bezog sich im Grofien und Ganzen auf die erwiinschte Ver-
bindlichkeit in unterschiedlicher Hinsicht. Die Themenbereiche der Kom-
munikation des Promovierenden mit dem Doktorvater seien nachfolgend um-
rissen:

Festlegung eines Dissertationsthemas und Definition des Forschungsfeldes;
Verstindigung {iber den Zeitrahmen der Promotion;
Vereinbarung eines verbindlichen Zeitplans, einschliefllich der Durchsichts-,
Korrektur- und Bewertungsphasen durch den Doktorvater;

® Beiderseitige Informationspflicht tiber mogliche Kurswechsel der Disserta-
tion;

® Erhalt verbindlicher fachlicher Riickmeldungen seitens des Doktorvaters;
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e Klirung der Zustindigkeiten am Lehrstuhl, um die Arbeit an der Dissertation
und die Titigkeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter miteinander vereinbaren
zu konnen (Rollenkomplexitit von Doktorvater und Doktorand im so-
genannten ,Meister-Schiiler-Verhiltnis*);

® Kommunikationskultur mit dem Doktorvater und den Kollegen innerhalb der
Arbeitsgruppe;

® Moglicher Wechsel des Doktorvaters, z. B. bedingt durch Krankheit oder per-
sonliche Konflikte;

® Anschluss- bzw. Abschlussfinanzierungsmoglichkeiten der Promotion, z.B.
wenn das Promotionsstipendium oder die Promotionsstelle ausgelaufen ist.

Zur verbindlichen Klirung dieser hiufigen Problemkomplexe in der Promotions-
phase, aber auch um den Promovierenden hochschulweit die Teilnahme an den
Angeboten des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum zu ermog-
lichen, hatte das Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum im Rahmen
seiner Pionierarbeit an der TU Kaiserslautern folgenden Promotionsvertrag vor-
geschlagen:
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Promotionsvertrag
der Fakultit AB der Universitit XY

Frau/Herr

- Doktorand/-in -

und
Frau/Herr Prof. Dr.

- 1. Dissertationsbetreuer/-in -

Frau/Herr Prof. Dr.

- 2. Dissertationsbetreuer/-in-

gehen einen

Promotionsvertrag

Die Dissertation ist auf Deutsch oder Englisch abzufassen.

Ein von den beteiligten Vertragsparteien abgezeichnetes Exposé mit Zeit- und Arbeitsplan,
das die Arbeitsziele bzw. Meil ine der Arbeit an der Dissertation beinhaltet, liegt als
Vertragsgrundlage dem Promotionsvertrag bei.

! Im Krankheitsfall oder bei Weggang o. A. des 1. Dissertationsbetreuers, tritt der 2. Dissertationsbetreuer an die
Stelle des 1. Dissertationsbetreuers.

1
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Der zugrunde gelegte Promotionsvertrag beinhaltet die folgenden Vertragsbedingungen:
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Die Dissertationsbetreuer legen mit dem Promovierenden die Art und Weise der
Finanzierung der Promotion und die damit verbundenen Rahmenbedingungen fest.
(Als Anlage dem Promotionsvertrag beizufiigen.)

Die Dissertationsbetreuer legen mit dem Promovierenden fest, zu welchem Prozentsatz
der Promovierende die vertraglich vereinbarte wochentliche Arbeitszeit, sollte diese mit
Lehrstuhlaufgaben verbunden sein, auf die Arbeit an der Dissertation verwendet.

(Als Anlage dem Promotionsvertrag beizufiigen.)

Dem Promovierenden wird ein fiir die Durchfiihrung der Promotion bzw. ein fiir die
Arbeit am Dissertationsthema geeigneter Arbeitsplatz an der Universitéit zur Verfiigung
gestellt.

(Als Anlage dem Promotionsvertrag beizufiigen.)

Der Promovierende verpflichtet sich, in dem mit den Dissertationsbetreuern vereinbarten
Zeitrahmen von ... Jahren die Dissertation abgeschlossen zu haben. Sollte sich wihrend
der Arbeit an der Dissertation abzeichnen, dass der vereinbarte Zeitrahmen aus
Sachgriinden, krankheitsbedingt oder aus anderen Griinden nicht eingehalten werden
kann, ist der Promovierende verpflichtet, unverziiglich die Dissertationsbetreuer zu
unterrichten, die Verzogerung zu begriinden und einen neuen Zeitplan vorzulegen.

Der Promovierende und die Dissertationsbetreuer fiihren in regelméBigen Zeitabstinden
personliche Status-quo-Gespriche zum Fortschritt der Dissertation. Den Turnus der Status-
quo-Gespriche legen die beteiligten Vertragsparteien dem Promotionsvertrag zugrunde.
Diese werden in Ergebnisprotokollen vom Promovierenden schriftlich festgehalten, von
den Dissertationsbetreuern gegengezeichnet und gehen in das Portfolio des Promovie-
renden ein, das beim Dekanat der Fakultit gefiihrt wird.

Der Promovierende verpflichtet sich, den Dissertationsbetreuern halbjéhrliche schriftliche
Fortschrittsberichte vorzulegen. Diese beinhalten erstens einen Sachstandsbericht zu
Inhalt, Methodik und erfolgten Arbeitsschritten und zweitens einen Zeit- und Arbeitsplan
fiir den weiteren Verlauf der Arbeit an der Dissertation.

Die Dissertationsbetreuer stellen dem Promovierenden ihre Bewertungen und
Handlungsempfehlungen zu dessen halbjéhrlichen Fortschrittsberichten schriftlich zur
Verfiigung.

Der Promovierende verpflichtet sich, mindestens einmal im Jahr sein Dissertations-
projekt auf dem jeweiligen Arbeitsstand in einem interdisziplindren Kontext vor promo-
tionsberechtigten Hochschullehrern sowie vor anderen Promovierenden einer oder
mehrerer Fakultidten vorzustellen und zu diskutieren. Der Fachvortrag sowie die Fach-
diskussion dokumentiert der Promovierende und fiigt diese seinem Portfolio bei.

Um dem Promovierenden im Rahmen der Promotionsphase auch eine Qualifizierung
bzw. ,Personalentwicklung® fiir auBeruniversitire Berufswege zu erdffnen, ermoglichen
die Dissertationsbetreuer dem Promovierenden die Teilnahme an iiberfachlichen Qualifizie-
rungsmafnahmen im Rahmen des Internationalen Doktorandenforums und den regelmafi-
gen Dialog mit einer auBeruniversitiren Fiihrungskraft.
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(10) Die auferuniversitdre Fithrungskraft berdt weder fachlich noch greift diese in den zwi-
schen Promovierendem und Dissertationsbetreuern vereinbarten fachlichen Promotions-
kontext ein. Auf Wunsch der beteiligten Vertragsparteien kann die auleruniversitire Fiih-
rungskraft zur Mediation im Konfliktfall herangezogen werden.

(11) Dem Promovierenden konnen durch die Fakultit Betreuungs- und Lehraufgaben
ibertragen werden, die im Rahmen des Internationalen Doktorandenforums hochschul-
didaktisch begleitet werden. Der Promovierende dokumentiert seine Lehrerfahrungen
im Portfolio.

(12) Dem Promovierenden sollte ein mehrwochiger Auslandsaufenthalt wissenschaftlich und
finanziell ermoglicht werden. Dieser ist bei Einleitung des Promotionsverfahrens nach-
zuweisen. Die Dokumentation von sonstigen Forschungs- und Lehrerfahrungen im Aus-
land ist dem Portfolio des Promovierenden beizufiigen.

(13) Der Promovierende und die Dissertationsbetreuer verpflichten sich bei ihrer Zu-
sammenarbeit zur Einhaltung der Regeln der guten wissenschaftlichen Praxis. Dies gilt
ebenso fiir die Zusammenarbeit mit weiteren in den Forschungskontext der Vertragspar-
teien eingebundenen Personen, wie z. B. studentischen oder wissenschaftlichen Hilfskréften
Diplomanden u. A.

(14) Soweit die Promotionsordnung der Fakultdt es zulidsst, wird der Promovierende von
seinen Dissertationsbetreuern dazu angehalten und dabei unterstiitzt, moglichst noch im
Promotionsprozess Zwischenergebnisse seiner Dissertation zu publizieren. Der
Promovierende und seine Dissertationsbetreuer legen bei der Einleitung und als
Vorbedingung des Promotionsverfahrens schriftlich fest, in welcher Form und ggf. bei
welchem Verlag die Dissertation verdffentlicht werden soll.

Ort, Datum
Prof. Dr. Prof. Dr.
1. Dissertationsbetreuer/-in 2. Dissertationsbetreuer/-in Doktorand/-in

Prof. Dr.

Dekan/-in der Fakultit
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Kontaktkoordinaten der beteiligten Vertragsparteien:

Namen, Vorname

Dienstliche Adresse
Telefonnummer/Faxadresse
E-Mail-Adresse

Private Adresse
Telefonnummer/Faxadresse
E-Mail-Adresse

Doktorand/-in

1. Dissertationsbetreuer/-in

2. Dissertationsbetreuer/-in

Sollten sich obige Kontaktkoordinaten dndern, verpflichten sich die Vertragsparteien dazu,
unverziiglich das Dekanat der Fakultit dariiber zu unterrichten.

Abb. 9: Promotionsvertrag
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Die inneruniversitire Diskussion iiber den der TU Kaiserslautern unterbreiteten
Promotionsvertrag fithrte zur Verstindigung der Hochschulleitung mit den Fakulta-
ten iiber ein Commitment, nach dem den Promovierenden die Teilnahme an den
Angeboten des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum offenstehen
sollte. Hierzu ist anzumerken, dass die Promovierenden einer Technischen Univer-
sitdt vorwiegend als wissenschaftliche Mitarbeiter mit ganzen Stellen beschiftigt
sind und damit auch als ,Arbeitnehmer*“ angesehen werden (miissen), insbesondere
was der fristgerechte Abschluss von z. B. Drittmittel geférderten Projekten betrifft. In
derselben Situation befinden sich auch Promovierende, die als wissenschaftliche
Mitarbeiter an aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen, wie z.B. an den in
Kaiserslautern angesiedelten Fraunhofer-Instituten, titig sind. Die vor allem fach-
wissenschaftliche und auf den organisatorischen Promotionsprozess bezogene Ver-
stindigungsorientierung zwischen Doktorand und Doktorvater kann sinnvollerweise
durch weitere hochschulinterne und hochschulexterne Dialogfelder erginzt werden.

Eroffnung weiterer hochschulinterner und hochschulexterner Dialogfelder
biografischen Erfahrungslernens Promovierender

Betrachtet man die Promotionsphase als ,soziokulturellen Weiterentwicklungspro-
zess®, er6ffnen sich im Wirkungsradius des Promovierenden zusitzlich zu der
fachwissenschaftlichen Wegbegleitung durch den Doktorvater weitere Lehr- und
Lernarrangements, die sich sowohl auf hochschulinterne als auch auf hoch-
schulexterne Dialogfelder beziehen. Als Beispiel fiir hochschulinterne Lernfelder
der Verstindigungsorientierung darf der Dialog zwischen deutschen Promovie-
renden und internationalen Promovierenden oder auch zwischen weiblichen und
minnlichen Promovierenden gelten. Im hochschulexternen Dialogfeld geht es um
die Eintibung soziopolitischer Verantwortung, und zwar hinsichtlich des Erwerbs
generationen- und kultureniibergreifender Sozialkompetenz.

Um nicht in die Versuchung zu geraten, im , Elfenbeinturm der Wissenschaft* iso-
liert zu verharren, ist die Doktorandenbildung darauf angelegt, den Horizont weit
tiber das Dissertationsthema und die fachwissenschaftliche Expertise hinaus zu
6ffnen. Bereits die Einordnung des Dissertationsthemas in den gesellschaftlichen
Kontext und damit die Antwort auf die Sinnfrage der Dissertation, die von aufler-
universitiren , Kultur- oder Zeitzeugen®, wie z. B. von auferuniversitiren Fithrungs-
kriften (,Kulturzeugen“: ,Unternehmenskultur” versus ,Wissenschaftskultur“) oder
von dlteren Menschen (,Zeitzeugen®), z. B. im Rahmen eines Kooperationsprojektes
mit einem Seniorenstift, eingefordert wird, kann die Eigenperspektive des Promo-
vierenden auf sein Forschen schirfen und den Promovierenden dazu veranlassen,
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dieses in praktische Beziige zu stellen. Auflerdem wird hierbei geiibt, sich auf
andere Kulturkontexte gleichweder Art einzulassen und einzustellen. Dies wirkt
sich wiederum positiv auf die Schulung des Respekts fiir ,kulturfremde“ Arbeits-
und Lebensleistungen aus.

Dialogformat Promovierender mit aufleruniversitiren Fiihrungskrften

In Erweiterung des traditionellen Betreuungskontextes soll exemplarisch das im
Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum entwickelte und umgesetzte Dia-
logformat Promovierender mit aufleruniversitiren Fithrungskriften® beschrieben
werden. Das Hinzukommen einer aufleruniversitiren Fiihrungskraft in das be-
stehende Promotionsszenario, bestehend aus Promovierendem und Doktorvater,
begriindet sich mit der zusitzlichen Expertise der Fithrungskraft aus Politik, Kultur,
Wirtschaft oder Industrie im auReruniversitiren Erfahrungslernen. Nicht zuletzt in
Vorbereitung auf auReruniversitire Berufskontexte nach der Promotion ist die Ent-
wicklung eines auleruniversitiren Erfahrungswissens in der Promotion unentbehr-
lich. Im Unterschied zur Rolle des Professors als ,Fahrlehrer in der wissenschaft-
lichen Welt“ kommt der hinzutretenden Fithrungskraft aus aufleruniversitiren
Handlungszusammenhingen die Rolle des Beifahrers auf dem Riicksitz (mit einem
anderen Blickwinkel als Fahrer und Beifahrer, weil auf dem Riicksitz!) zu. Thre Rolle

Abb. 10: AuBeruniversitire Fithrungskraft als Fremdenfiihrer im biografischen Erfahrungslernen in
der auferuniversitdren Welt

8 Die Entwicklung und Umsetzung dieses Dialogformats wurde durch die Férderung im Aktionsprogramm
,Akademisches Personalmanagement® des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft erméglicht.
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ist die eines ,Fremdenfiihrers in der aufleruniversitiren Welt“. Die um den aufder-
universitiren Akteur erweiterte Rollenkonstellation in der Promotion ist neben-
stehend ins Bild gebracht.

Dramaturgie des Erfahrungslernens
im Austausch mit der auferuniversitiren Fiihrungskraft

Die Dramaturgie des Erfahrungslernens in der Promotion sieht das Auftreten der
aufleruniversitiren Fithrungskraft als ,Fremdenfithrer” vor, wenn der Pro-
movierende ,aufleruniversitire Straflen“ durchfahren will, die dem Doktorvater
aus seinem Erfahrungshorizont weniger gut bekannt oder unbekannt sind. Die
aufleruniversitire Fihrungskraft fungiert als Dolmetscher der ,fremdkulturellen
Verkehrsregeln“, und zwar der ,Verkehrsregeln der Unternehmenskultur® im
Unterschied zu den ,Verkehrsregeln der Wissenschaftskultur“. Denn wihrend der
Doktorvater den Promovierenden vorrangig zur Dissertation und zur Forschung
sowie zu seinem wissenschaftlichen Personlichkeitsprofil berit bzw. unterstiitzend
begleitet, ist die aufleruniversitire Fithrungskraft fiir die Beratung zur Fithrungs-
und Fachverantwortung und zur Ausbildung eines moglichen aufleruniversitiren
Qualifikations- und Kompetenzprofils des Promovierenden zustindig.

Augfleruniversitdre Erfahrungsfelder
im Dialog mit der aufleruniversitéren Fiihrungskraft

Das aufleruniversitire Erfahrungslernen bezieht sich auf verschiedene Lern-
szenarien Promovierender, die in sukzessiven Schritten konzipiert und in die
Praxis umgesetzt wurden. Im Folgenden werden exemplarische Erfahrungsfelder
im Dialog mit der aufleruniversitiren Fithrungskraft skizziert:

® Partizipation der Promovierenden am bildungs- und berufsbiografischen Erfah-
rungsschatz der aufleruniversitdren Fiihrungskraft
Die aufleruniversitire Fithrungskraft lisst die Promovierenden an ihrem
bildungs- und berufsbiografischen Erfahrungsschatz teilhaben und steht
diesen fuir Auskiinfte tiber die Entwicklung ihres individuellen Qualifikations-
und Kompetenzprofils, tiber ihren persénlichen Werdegang, tiber ihre im Ver-
lauf des Berufswegs zu treffenden Entscheidungen, iiber die Hiirden ihres
Karriereweges und deren Bewiltigung zur Verfiigung. Z.B. fokussiert eine
hiufige Frage darauf, wie nach der Promotion der Wechsel von der Universitit
in die Wirtschaft erlebt wurde und gelingen konnte.
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® Reflexion von Szenarien der Fiihrungs- und Fachverantwortung aus dem Beruf-
salltag der aufSeruniversitiren Fiihrungskraft
Die aufleruniversitire Fithrungskraft fithrt den Promovierenden Szenarien der
Fithrungs- und Fachverantwortung aus dem Berufsalltag vor Augen, in denen
es gilt, Kompetenzen wie Fiihrungskompetenz, Managementkompetenz oder
Problemlésungskompetenz unter Beweis zu stellen. Insbesondere ist es von
Interesse, die internationale Prigung von Teams und Unternehmen ein-
zubeziehen. Eine besondere Herausforderung stellt die Entwicklung eines
Kompetenzprofils Promovierender und Promovierter in Unternehmen dar, die
die auferuniversitire Fithrungskraft im Gesprich mit den Promovierenden
diskutiert. In diesen Praxisbeziigen kénnen die Promovierenden auch die im
Rahmen des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum besuchten
Workshops zur Personalentwicklung und -fithrung gemeinsam mit der auf3er-
universitiren Fithrungskraft reflektieren und besprechen.

® Reflexion von Szenarien aus dem Promotionsalltag, z. B. Krisen und Entwick-
lungschancen des Promovierenden
Die Promovierenden stellen Szenarien, z. B. Krisen- oder Konfliktsituationen,
aus ihrem Promotionsalltag in Form von Fallbeispielen dar und diskutieren
mit der aufleruniversitiren Fithrungskraft mdogliche Losungswege. Ins-
besondere die Entwicklung von Sozial- und Verhandlungskompetenz sowie
von Konfliktkompetenz spielen hierbei eine bedeutende Rolle. Nicht zuletzt
geht es darum, wie der Promovierende seine Promotion in Form eines
effektiven und kontrollierten , Promotionsmanagements“ organisieren kann.

® Firderung der Netzwerkbildung des Promovierenden mit aufleruniversitdren
Berufskontexten
Die aufleruniversitire Fithrungskraft gibt den Promovierenden Anregungen
zur strategischen Netzwerkbildung, die vorrangig Beziige zu aufleruniver-
sitiren Berufskontexten aufweisen. Auflerdem unterstiitzt die aufleruniver-
sitire Fithrungskraft den Aufbau von Netzwerken Promovierender durch
Referenzen und die Vermittlung persénlicher Kontakte.

Das Eintauchen Promovierender in aufleruniversitire Erfahrungs- und Lernfelder
erlaubt, die eigene Promotionssituation zu verfremden und diese damit in einem
anderen Lichte zu sehen. Dadurch werden die Handlungsdimensionen Pro-
movierender bedeutend erweitert, und auf diese Weise wird ihre Wahrnehmung
im Promotionskontext wiederum geschirft. Nicht zuletzt ist es fiir die Promovie-
renden von groflem Interesse, mit Fithrungspersonlichkeiten in einen direkten
und vertrauensvollen Austausch treten zu diirfen.
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Authentisches Zeugnis aufieruniversitiren Erfahrungslernens

Der personliche Kontakt Promovierender mit aufleruniversitiren Fithrungs-
kriften ermdoglicht den Promovierenden das authentische wie vorbildliche Zeug-
nis lebenslangen Lernens von Fithrungspersonlichkeiten. Damit erhalten Pro-
movierende die Gelegenheit, Prozesse ,transformativen Gestaltens“ von Berufs-
und Gesellschaftskontexten ,mitzuerleben” und Impulse fiir die Gestaltung des
personlichen Promotionsumfeldes zu erhalten und direkt umsetzen zu kénnen.
Die folgende didaktisierende Vergegenwirtigung der biografischen Kompetenz-
entwicklung einer aufleruniversitiren Fihrungskraft lisst die Promovierenden
am personlichen Erfahrungsschatz teilhaben:

,Auf Einladung des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum hatte ich mich im
Sommersemester 2007 gerne bereit erklirt, mich mit Doktoranden aller Fachbereiche der
TU Kaiserslautern zu meiner personlichen Bildungs- und Berufsbiografie und zu meinen
beruflichen Erfahrungen in verschiedenen Leitungsfunktionen auszutauschen.

Zu Beginn der Veranstaltung stellte ich riickblickend die Meilensteine und Wende-
punkte meines akademischen und beruflichen Werdegangs dar. Es ging weniger um
eine Faktendarstellung meines Curriculum vitae als um die motivationsgeschichtliche
Genese meiner personlichen, fachlichen und beruflichen Entwicklung. Hierbei legte
ich vor dem Hintergrund des Bildungsziels des biografischen Erfahrungslernens den
Schwerpunkt auf die Vorbilder und Erfahrungen, die mich personlich geprigt und
geformt“ haben. Vor allem war es mir ein Anliegen, den Nachwuchswissenschaftlern
zu vermitteln, wissenschaftliche Neugierde zu entwickeln, gewohnte Denkmuster zu
verlassen, neue Fragen zu stellen und den Mut zu neuen Ideen zu haben, an deren
Realisierung und an sich selbst zu glauben und daran festzuhalten, selbst wenn un-
iiberwindbar scheinende Blockaden im Wege stehen sollten. Aus meiner personlichen
Erfahrung aus Innovationsprojekten auf den Gebieten Radartechnik und Mobilkom-
munikation kann ich bezeugen und weitergeben, dass Innovationen nicht immer
sofort auf positive Resonanz stofien, sondern dass es eines starken Selbstbewusstseins,
eines strategischen Innovationsmanagements und eines langen Atems bedarf, um
diese zu implementieren und nachhaltig zu etablieren. Die Anerkennung fiir die per-
sonliche Leistung darf man nicht von Dritten erwarten, sondern diese kann allein
vom Bewusstsein der Qualitit der eigenen Arbeit und des personlichen Engagements
herriihren. Nachhaltiger Erfolg griindet sich immer auf der Uberzeugung von der
eigenen Arbeit, verbunden mit Qualitit und Ehrlichkeit.

Es war eine grofie Freude und Bereicherung fiir mich, den anwesenden Doktoranden
vor diesem Hintergrund anhand meines Werdegangs zu zeigen, dass Ausdauer,
Courage und ein fester Glaube an die eigene Leistung schlieflich doch wahrgenommen
und honoriert werden. So wurde ich fiir meine Arbeiten auf dem Gebiet der Radar-
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technik fiir Rettungshubschrauber 1990 mit dem Preis der Informationstechnischen
Gesellschaft im VDE und 1995 mit dem Karl Heinz Beckurts-Preis ausgezeichnet; wei-
terhin wurde ich mit diesem Projekt zusammen mit zwei weiteren Kollegen und Mit-
streitern 1997 fiir den Deutschen Zukunfispreis des Bundesprdsidenten (Kreis der fiinf
Besten) vorgeschlagen. 1997 wurde mir vom Vorstand der Siemens AG die Aufgabe
iibertragen, ein Venture zur Entwicklung und Fertigung eines ,Miniaturisierten
Handys“zu griinden und zu leiten. 1998 startete die Serienfertigung; 1997 wurde diese
Innovation mit dem Siemens-Innovationspreis der Region Deutschland ausgezeichnet.
Anhand dieser Fallbeispiele konnte ich anschaulich darstellen, dass diese Erfolge nie
Einzelleistungen sein konnen, sondern es immer ,Mitstreiter unterschiedlichster fach-
licher und personlicher Hintergriinde bedarf; auch der gesellschaftspolitische Dialog
spielt eine wesentliche Rolle als Erfolgsfaktor zur Durchsetzung von Innovationen.
Doktoranden sind wissenschafiliche Vorreiter, denen ich gerne auf den Weg geben
mdchte, immer fiir neue Perspektiven offen zu sein, den Horizont bestindig zu er-
weitern und zu lernen, sich weiterzuentwickeln. Dies betrifft auch das zwischen-
menschliche Verhalten, das insbesondere in Fiihrungspositionen nur dann glaub-
wiirdig bei den Mitarbeitern und dem weiteren Umfeld ankommst, wenn Wort und
Tat miteinander in Einklang stehen und eine Werteorientierung des zwischen-
menschlichen Respekts spiirbar ist und vorgelebt wird. Nur dann ist es moglich,
Menschen mit auf den Weg zu nehmen und gemeinsam erfolgreich zu sein. Nicht zu-
letzt fiihrt diese Haltung zur persénlichen Etfiillung im beruflichen Umfeld. Denn
kein spezialisierter Einzelkdmpfer kann ohne fachfremde Kompetenzen auskommen.
Jeder ist auf den anderen fachlich und menschlich verwiesen, und genau diese Ein-
stellung sollte vor allem jungen Menschen durch Vorbilder erfahrbar gemacht werden.
Einzelkdampfertum fiihrt ebenso wenig zum Erfolg wie kurzfristig ausgerichtetes Pro-
fitdenken. Die Fragen der Doktoranden liefsen erkennen, dass sie diese Orientierung
fiir ihr zwischenmenschliches Verhalten im beruflichen Umfeld suchen und fiir die
Ermutigung zur Authentizitit sowie fiir die Riickversicherung einer werteorientierten
Ausrichtung der personlichen Handlungsweisen dankbar sind.

Im Gesprich mit den jungen Wissenschafilern war es mir auferdem wichtig, Er-
fahrungen des Scheiterns zu thematisieren und aufzuzeigen, dass diese zum
Reifungsprozess einer Personlichkeit gehdren und dass das Lernen im Umgang und in
der Bewiltigung von beruflichen Krisen, die ja auch Lebenskrisen sein kénnen, ent-
scheidend ist, um Erfolge sowie dffentliche Anerkennung einordnen zu konnen.
Gerne habe ich die jungen Wissenschaftler in der Promotionsphase ermutigt, ihre per-
soénlichen und fachlichen Talente zu entdecken und zu leben und damit einen Beitrag
zur Gesellschaft zu leisten. Mir ist im Austausch mit den Doktoranden verstirkt
bewusst geworden, wie wichtig diese Art von , Nachwuchsforderung“ist, auch im Hin-
blick auf unsere Zukunft in einer globalisierten Welt. Das Bildungsmodell des biogra-
fischen Erfahrungslernens, wie es im Pilotzentrum Internationales Doktoranden-
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forum eingefiihrt wurde und dort in vielfiltiger Weise praktiziert wird, leistet dazu
einen entscheidenden Beitrag und sollte bundesweite Verbreitung finden.“

Prof. Dr.-Ing. Helmut Klausing ist stellvertretender Vorstandsvorsitzender
des VDE und Leiter des Geschiftsbereichs Wissenschaft, Bildung und Beruf.
Zuvor war er in leitender Funktion bei der Siemens AG und der EADS titig.
Prof. Klausing lehrt als Honorarprofessor an der Universitit Karlsruhe auf
den Gebieten Innovationsmanagement und Industrieprozesse.

Das biografische Erfahrungslernen im Dialogformat mit Einzelpersonlichkeiten
wird durch die Gruppen- und Gemeinschaftserfahrungen im Pilotzentrum Inter-
nationales Doktorandenforum um eine weitere diskursive Ebene erginzt.

% i i i f Themenworkshops

Die Konzeption zielgruppenspezifischer ,Themenworkshops“ unterscheidet sich
deutlich von den tiblichen Kursangeboten fiir Promovierende an Universititen.
Denn die deutschen wie europdischen Hochschulen fiillen den im Zuge des
Bologna-Prozesses auszuweisenden Lehrbereich der Schliisselqualifikationen fiir
Promovierende in der Regel dadurch, dass, zielgruppenunspezifisch und auflerdem
vollig unabhingig von dem universitiren Lehr- und Lernumfeld der interkulturellen
und interdiszipliniren , Faktorenkomplexion“ vor Ort, katalogartig punktuelle , Kom-
petenztrainings“ z.B. zu Projektmanagement, Konfliktmanagement oder inter-
kultureller Kompetenz in voneinander losgelosten Lehreinheiten vermittelt werden.

Hierbei werden in der Regel bereits bestehende Angebote externer Anbieter, wie
z.B. von Fihrungsakademien, abgerufen und im universitiren Kontext zielgrup-
penfremd — auch wenn sich die besagten Angebote offiziell an Promovierende
richten sollen — angewandt. Dabei besteht die Gefahr, dass nur einem Bruchteil
des Bildungsbedarfs Promovierender entsprochen wird, nicht zuletzt weil ein vom
Promotionsumfeld abgekoppeltes Verfahren nicht am Vorwissen der Promovie-
renden ansetzen kann und kaum Verantwortungslernen, das als Fundament ganz-
heitlicher Personlichkeitsbildung angesehen werden darf, erméglicht. Vielmehr
wird dieses gegebenenfalls durch eine eventuelle ,Irainings“einstellung der Ver-
anstalter und der Dozierenden sogar verhindert. Auerdem ist anzumerken, dass
punktuelle Einheiten, die nicht in einen gesamten promotionsbegleitenden Lern-
prozess eingebettet sind, bereits in der curricularen Anlage eher das rezeptive Auf-
nehmen von Sachwissen als das eigenverantwortliche, selbststindige und inter-
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aktive Lernen und Weiterentwickeln im Sinne eines personlichen Wachsens in der
praktischen Auseinandersetzung mit Sachverhalten férdern.

Qualitdt statt Quantitdt der Fortbildungsangebote fiir Promovierende

Auch die fakultiten- und kultureniibergreifende Gemeinschaftsbildung der Pro-
movierenden, die ja das Fundament der hochschuldidaktischen Konzeption des
Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum darstellt, kann in einem ziel-
gruppenunspezifischen Veranstaltungs,katalog“ nicht greifen, auch wenn dieser
mit dem Etikett ,Schliisselqualifikationen fiir Promovierende versehen wird.
Denn hierin liegt die hochschulpolitische ,Versuchung®, nimlich dass sich Hoch-
schulen — z.B. in den Bewerbungsverfahren des bundesweiten Exzellenzwett-
bewerbs — im Bereich iiberfachlicher Doktorandenausbildung einschligig aus-
weisen miissen und sich mit einem umfassenden Ficherspektrum von
Zusatzqualifikationen fiir Promovierende schmiicken. In diesem Rahmen wird
aber iibersehen, dass eine quantitative , Uberfrachtung” des Promotionsstudiums
stattfindet. Demzufolge wird bei einem solchen Procedere eher auf eine additive als
auf eine integrative Konzeption tberfachlicher Doktorandenausbildung gesetzt.
Dahingegen sollen die Promovierenden nicht zusitzlich zur wissenschaftlichen
Promotionsleistung und zum empirisch erhobenen (Aus)Bildungsbedarf belastet
werden, sondern in ihrem intrinsisch motivierten und zentralen Anliegen, die Pro-
motion erfolgreich abzuschlielen, aufgefangen und begleitet werden und dartiber
hinaus als verantwortungsvolle, gemeinschafts- und teamfihige Personlichkeiten
in Vorbereitung auf den beruflichen Werdegang in interkulturellen und interdis-
ziplindren Arbeitskontexten gebildet und individuell gefordert werden.

Akteurzentrierung des Veranstaltungsangebots

Vor diesem hochschuldidaktischen Hintergrund gestaltet sich die empirisch be-
darfsbasierte Konzeption des Veranstaltungsangebots des Pilotzentrums Inter-
nationales Doktorandenforum akteurzentriert aus. Denn die mit Themenwork-
shops iiberschriebenen Kursangebote fiir Promovierende ,qualifizieren“ die
Promovierenden vor allem in den Themenbereichen, die diese als (Aus)Bildungs-
desiderate bei den universititsweiten Bedarfsabfragen des Pilotzentrums Inter-
nationales Doktorandenforum angegeben hatten, z. B. waren Workshops zum Pro-
motionsmanagement, zur deutschen und englischen Wissenschaftssprache und
-kultur und zur Hochschuldidaktik, aber auch zur Einfiihrung in Unternehmens-
kontexte, besonders gefragt.
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f % SB\ % i Projektforen

Die Projektforen bezeichnen interaktive Lehr- und Lernarrangements zur
fakultitentibergreifenden Konzeption, Planung, Organisation und Durchfithrung
von Fallstudien und Projektarbeiten zu verschiedenen Themenbereichen. Im
Sinne eines Diversity-Managements in einem von Interkulturalitit und Interdis-
ziplinaritit geprigten ,synergetischen Lernkontext” liegt die eigenverantwortliche
Projektleitung dieser Projektforen jeweils bei einem Promovierenden, der Kol-
legen anderer Welt- und Fachkulturen anspricht und sammelt sowie die gebildete
Promovierendengruppe zeitlich und organisatorisch koordiniert. Die in inter-
disziplindrer und interkultureller Verstindigungsorientierung erarbeiteten Ergeb-
nisse werden — auf der Grundlage der Weiterentwicklung der wissenschaftlichen
und soziokulturellen Kompetenzen der mitarbeitenden Promovierenden - im
inner- und aufseruniversitdren Kontext in Form von Vortragsreihen mit dem Ziel
transdisziplinirer Gestaltung prasentiert.

Portfolio

Das Portfolio dient als Instrument der Selbstreflexion par excellence. In Form
eines ,Lerntagebuchs®, das regelmiflige Reflexionen tiber die wissenschaftliche
und personliche Kompetenzentwicklung beinhaltet, wird das Erfahrungslernen in
den verschiedenen Szenarien des Pilotzentrums Internationales Doktoranden-
forum dokumentiert. Die Erarbeitung des Instruments basiert auf einer Loseblatt-
sammlung von Reflexionsbogen, die dem Promovierenden in regelmifligen
Abstinden ausgehindigt werden. Diese regen den Promovierenden mit verschie-
denen Fragen und Impulsen dazu an, sein individuelles Erfahrungslernen fiir den
weiteren Entwicklungsweg fruchtbar zu machen.

i
<

P
O PO

=7, Fakultdteniibergreifende und universititsweite Netzwerkbildung

Die vier Frontsegel ,Individuelle Entwicklung®, ,Dialogischer Austausch®, ,The-
menworkshops*, ,Projektforen“ werden vom ,Schiffsbauch* der fakultiteniiber-
greifenden und universititsweiten ,Netzwerkbildung* getragen. Die Zusammen-
fithrung der Promovierenden einer Universitit zu einer Gemeinschaft ist die
Voraussetzung fiir die akteurzentrierte und interaktive Organisation von Bil-
dungsprozessen. Fakultitentibergreifende und gemeinschaftsbildende Mafinah-
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men wie die Jours fixes (,After-Work-Treffen“), Rundmails iiber den gesamt-
universitiren E-Mail-Verteiler der Promovierenden und eine Online-Plattform als
Kontaktforum fiir Promovierende sollen die Promovierenden personlich an-
sprechen, in die Promovierendengemeinschaft der Universitit einladen und dazu
motivieren, am Austausch unter Promovierenden aller Fachdisziplinen zu partizi-
pieren.
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4. Hochschuldidaktische
Organisationsentwicklung
als Bildungsprozess der
Verstindigungsorientierung

Von der Organisation des Lernens zur lernenden Organisation

Die hochschuldidaktische Personalentwicklung, insbesondere wenn diese die Pro-
movierenden fachiibergreifend fordern soll, setzt eine der ,, Hochschule als Ganzes*
entsprechende innovative Struktur- und Organisationsentwicklung voraus. In
diesem Zusammenhang kommt der Hochschuldidaktik als ,forschender Dis-
ziplin“ (Wildt 2005) eine besondere Bedeutung zu, weil die praxisentwickelnde
Forschung die Chance einer empirisch basierten Personal-, Organisations- und
Hochschulentwicklung bietet und dadurch die selbst reflexive Entfaltung der Uni-
versitit von einer Organisation des Lernens zu einer ,lernenen Organisation“ (Pel-
lert 1999/2006) ermoglicht.

Interdependenz hochschuldidaktischer Personal- und Organisationsentwicklung

Nicht zuletzt verlangt die Verdnderung der Hochschulkultur im Zuge des Bologna-
Prozesses im Sinne eines ,Shift from Teaching to Learning“ ein Umlernen der
Lehrenden und Lernenden und damit der Hochschule als Organisation. Die
Interdependenz hochschuldidaktischer Personal- und Organisationsentwicklung
fithrt Wildt zu der Annahme eines ,hochschuldidaktischen Supraformats®, das er
wie folgt beschreibt:

,Hochschuldidaktische Beratung erschopft sich nicht in Dienstleistungen gegeniiber
einzelnen Personen oder Gruppen von Hochschulangehdrigen. Im Rahmen von hoch-
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schuldidaktischer Studienreformarbeit, aber auch von Personalentwicklung stofen
hochschuldidaktische Interventionen sehr schnell an die Grenzen, die durch den insti-
tutionellen Rahmen und die in ihm eingelassenen Formate bestimmt sind. Inno-
vationen in der Hochschule hingen zwar einerseits von der Entwicklung der Studien-
programme und der Kompetenz der beteiligten Personengruppen, insbesondere der
Lehrenden ab; ihr Gelingen ist aber zumeist daran gebunden, dass die Institution
Hochschule auch als Organisation lernt.

Eine professionelle Hochschuldidaktik muss deshalb gegeniiber Hochschulen als
lernenden Organisationen auch Funktionen von change agents iibernehmen. Deren
Tatigkeit ist in erster Linie als Beratung der Organisation angelegt. In Organisations-
beratungen kommen natiirlich auch die Beratungsformate [Consulting, Coaching,
Supervision], die bisher diskutiert worden sind, allein deshalb zum Einsatz, weil sich
das Lernen der Organisation auch immer iiber das Lernen der Institutionsangehd-
rigen vollzieht. Es geht dann darum, dass die Institutionsmitglieder befihigt werden,
die Bedingungsgefiige und Kommunikationsstrukturen bzw. Interaktionssysteme, in
denen sie arbeiten, zu verdndern. (Wildt 20006D, S. 37)

Lernende Subjekte entwickeln Organisationen (weiter) und nicht umgekehrt!

Wie aus diesen Ausfithrungen hervorgeht, setzt die hochschuldidaktische Be-
arbeitung der Hochschulentwicklung beim lernenden Subjekt an und schlief3t von
dessen Verdnderungskraft sowie dessen Erfahrungslernen in einem veridnderten
Rollenverstindnis auf die lernende und sich verindernde Organisation. Die hoch-
schuldidaktische Herangehensweise unterscheidet sich damit wesentlich von der
unternehmerischen Personal- und Organisationsentwicklung, die im umge-
kehrten Sinne agiert, und zwar von der Organisation zur organisationsbezogenen
Personalentwicklung. Im unternehmerischen Kontext werden Personen auf
Organisationen und sogar auf arbeitsplatzbezogene Kontexte hinentwickelt, wih-
rend die Hochschuldidaktik auf die eigenverantwortliche Personlichkeitsbildung
nach der Humboldtschen Auffassung ,im Medium der Wissenschaft* (Wildt
2002a/2000a) zielt.

In diesem Bildungsverstindnis liegt ein enormes Potenzial fiir eine zukunfts-
fihige Hochschulentwicklung in Deutschland, sofern von der Hochschuldidaktik
die Chance genutzt wird, das im , Bundesbericht zur Forderung des Wissenschaft-
lichen Nachwuchses“ (BuWiN 2008, S. 9) angefiihrte Desiderat der Personal- und
Organisationsentwicklung in der Wissenschaft hochschuldidaktisch fruchtbar zu
machen.
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»Blinder Fleck* in der Wissenschaft: Hochschulpraxis und Hochschullehre

Die hochschuldidaktisch motivierte Organisationsentwicklung von Hochschulen
muss sich auf die hochschuldidaktische Praxis ihrer Hochschullehrenden und da-
mit auch auf das Fithrungshandeln der Leitungsverantwortlichen riickbeziehen
lassen. Denn bisher muss in der von Wildt angenommenen doppelten Theorie-
Praxis-Relationierung (Wildt 2006a) die hochschuldidaktische Praxis von Hoch-
schullehrenden und damit wiederum die Art und Weise der Fithrungsverant-
wortung an Hochschulen als ,blinder Fleck“ (Wildt 2006a) gelten. Diese Liicke
erweist sich vor allem deshalb als besonders gravierend, weil sich der an der Hoch-
schule erfahrene padagogische Habitus — und dariiber hinaus die z. B. als wissen-
schaftlicher Mitarbeiter erfahrene Fithrungshaltung des Doktorvaters oder vor-
gesetzten Professors — in der kiinftigen Berufswirklichkeit, die im Folgenden auf
die spitere schulische Unterrichtspraxis von Lehrern bezogen wird, reproduziert
und fortsetzt:

, Wie in der padagogischen Praxis auferhalb, so auch in der Praxis der Lehre und des
Studiums bildet sich — im Anschluss an Bourdieu — der pidagogische Habitus als
eine Grammatik des Denkens, Fiihlens und Handelns im pidagogischen Feld, der
praktisches Handeln hervorbringt und sich selber reproduziert, ,wie der Zug, der sich
im Fahren seine Schienen selber auslegt’. Aufs Gleis gesetzt, wird der Zug in den
Kreisverkehr schulischer Lernmilieus gelenkt, durchlduft hochschulische Fachkul-
turen, um wiederum in die routinemdfige Reproduktion der pddagogischen Praxis in
Schulen einzumiinden. Die Pragung der schulischen Unterrichtswirklichkeit durch
Frontalunterricht und Fragen entwickelndes Unterrichtsgesprich erscheint stabil,
nicht zuletzt wegen ihrer Reproduktion durch die Formung des pddagogischen
Habitus an Hochschulen.“ (Wildt 20064, S. 79)

Interdependenz von eigener Hochschulpraxis bzw. -lehre und
forschungsbasierter Analyse des Fiihrungs- und Lehrhandelns

Nicht zuletzt in Erweiterung des Handelns an Hochschulen vom pidagogischen
Habitus zur Gestaltung von Fithrungsverantwortung und dem damit verbunde-
nen Verinderungsmanagement muss die von Wildt als ,blinder Fleck” in der
Wissenschaft entlarvte ,Hochschuldidaktische Praxis I1“, die im Folgenden unter
»Hochschulischer Praxis II“ subsumiert werden soll, zwingend zur ,Wissenschaft-
lichen Theorie II in der doppelten Theorie-Praxis-Relationierung (Wildt 2006a)
hinzutreten:
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Abb. 11: Doppelte Theorie-Praxis-Relationierung®

Die Interdependenz von ,Hochschulischer Praxis II“ und ,Wissenschaftlicher
Theorie I1“ ist daher immer mitzudenken, um auf diese Weise die Qualitit von Ver-
dnderungsprozessen in der Selbstreflexion der Subjekte auf ihr eigenes Handeln zu
gewihrleisten. Nur das kontinuierliche Hinterfragen des eigenen Lehr- und
Fihrungshandelns (,Hochschulische Praxis 11“) in der konstruktiv-kritischen Aus-
einandersetzung mit den Positionen der anderen Mitglieder der Hochschule,
verbunden mit der forschungsbasierten Analyse (,Wissenschaftliche Theorie II%),
kann nachhaltig eine innovative hochschuldidaktische Struktur- und Organisations-
entwicklung, z. B. was die Konzeption und die Umsetzung innovativer Lehr- und
Lernformate betrifft, bewirken. Diesem Qualititsanspruch gerecht zu werden, war
das tibergeordnete Ziel der hochschuldidaktischen Organisationsentwicklung im
Zuge der Implementierung des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum.

4.1. Arbeitszirkel hochschulischen Innovations-
und Qualititsmanagements

Forschungsbasierung der hochschuldidaktischen Personal- und Organisations-
entwicklung

Die Pionierarbeit des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum war zu-
nichst auf die innerhochschulische Akzeptanz der Fakultiten und der Hochschul-
lehrenden angewiesen. Insbesondere die Sorge um eine mogliche Reduzierung

9  Modifizierte Grafik nach Wildt, Johannes (2006): Reflexives Lernen in der Lehrerbildung — ein Mehrebenenmodell
in hochschuldidaktischer Perspektive. In: Obolenski, Alexandra/Meyer, Hilbert (Hg.) (2006): Forschendes Lernen.
Theorie und Praxis einer professionellen Lehrerlnnenausbildung. Didaktisches Zentrum Oldenburg. S. 8o
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fachwissenschaftlicher Ausbildungsanteile zugunsten der Einfithrung fachiiber-
greifender Lehr- und Lernformate im Rahmen des Pilotzentrums Internationales
Doktorandenforum trieb die Hochschullehrenden um, die entsprechend ihrer
wissenschaftlichen Sozialisation ihr Renommee vor allem auf ihre Fachexpertise
griinden und daher ihr Hauptaugenmerk auf die fachbezogene Weiterentwicklung
ihres studentischen und wissenschaftlichen Nachwuchses richten. Im Zuge der
hochschulischen Uberzeugungsarbeit galt es, den ,Mehrwert“ fachiibergreifender
Lernarrangements vor Augen zu fithren. Daher bot es sich an, die Kommunikations-
strategie des hochschulischen Change Managements mit dem forschungsbasierten
Anspruch der Hochschuldidaktik zu verbinden. Vor diesem Hintergrund wurde im
Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum der folgende Arbeitszirkel hoch-
schulischen Innovations- und Qualititsmanagements (Senger 2008e) hergeleitet
und umgesetzt, in dem praxisentwickelnde Hochschulforschung, Hochschulent-
wicklung und Hochschulpraxis interdependent ineinandergreifen:

Handlungskonsequenzen

5

Hochschul- Hochschul-
forschung entwicklung

Hochschulisches
Innovations- und
Qualitdtsmanagement

Evaluation Umsetzung

Hochschul-
praxis

Abb. 12: Arbeitszirkel hochschulischen Innovations- und Qualitditsmanagements

Interdependenz von praxisentwickelnder Hochschulforschung,
Hochschulentwicklung und Hochschulpraxis

Im Rahmen der praxisentwickelnden Hochschulforschung wird der Ist-Stand des be-
treffenden universitiren Bereiches erhoben. Die Bestandsaufnahme richtet sich
vorrangig an den ,Indikatoren“ der Weiterentwicklung und der Profilierung von
Lehre und Studium im Rahmen des Bologna-Prozesses aus: Kompetenzorien-
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tierung und Bildungsstandards, ,Beschiftigungsfihigkeit® und lebenslanges
Lernen, Inter- und Transdisziplinaritit und Internationalisierung. Die eruierten
Weiterentwicklungsziele ziehen entsprechende Handlungskonsequenzen nach sich
und fithren zur Hochschulentwicklung im Bereich von Lehre und Studium. Deren
pidagogische Umsetzung im Sinne einer ,kulturwissenschaftlichen“ Handlungs-
orientierung (Brumlik 20006), die darauf zielt, Bildungsprozesse zu initiieren und
zu gestalten, fithrt zu einem neuen Verstindnis der Hochschulpraxis, die fiir die
Erprobung innovativer Lehr- und Lernformen offen ist. Die neuen Formate der
Hochschulpraxis gehen mit einer kontinuierlichen Evaluation einher, so dass die
praxisentwickelnde Forschung in dieser Etappe des Arbeitszirkels hochschu-
lischen Innovations- und Qualititsmanagements in Begleitforschung miindet,
die moglichst fiir ein Monitoring der Lehrenden fruchtbar gemacht werden sollte.

Konstruktiv-kritisches Verfahren der Qualitdtssicherung von Lehre und Studium

Im Durchlaufen dieses Arbeitszirkels sollte der forschungsbasierte Ansatz der
Hochschuldidaktik als empirische Referenz fiir die Thematisierung des di-
daktisch-strukturellen Verianderungsbedarfs an Hochschulen, z.B. in der stu-
diengangbezogenen Kooperation mit Fakultiten und professoralen Gesprichs-
partnern, dienen. Denn die forschungsbasierte Herangehensweise bildet ein
Szenario, das im universitiren Umfeld Vertrauen weckt und eine professionelle
Diskussionsgrundlage schafft, weil damit an das organisations- bzw. methoden-
bezogene Vorwissen der akademischen Universititsmitglieder, Themen for-
schungsorientiert anzugehen und zunichst wissenschaftlich zu analysieren, an-
gekniipft wird. Auf diese Weise kann die praxisentwickelnde Forschung als
konstruktiv-kritisches Verfahren der Qualititssicherung von Lehre und Studium
fruchtbar gemacht werden. Nicht zuletzt aufgrund der intendierten kontinuier-
lichen Qualititssicherung und -steigerung zeichnet sich der Arbeitszirkel hoch-
schulischen Innovations- und Qualititsmanagements durch Dynamik aus, weil
dieser erneut und immer wieder durchlaufen wird. Denn aus der weiterent-
wickelten Hochschulpraxis ergeben sich neue zu berticksichtigende Qualitits-
indikatoren, die wiederum einer fortfithrenden Forschungsanalyse bediirfen, um
Lehre und Studium in einer nachhaltigen Qualitits, spirale” weiter zu optimieren.

Novum in der deutschen Wissenschafts- und Hochschullandschaft

Der beschriebene Arbeitszirkel hochschulischen Innovations- und Qualitits-
managements stellt in der deutschen Wissenschafts- und Hochschullandschaft ein
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Novum dar. Denn Hochschulforschung, Hochschulentwicklung und Hochschul-
didaktik werden bisher weitesgehend als voneinander institutionell getrennte und
unabhingige Wissenschaftsbereiche betrachtet. Die reprasentativen Einrichtun-
gen dieser Wissenschaftsbereiche sind die folgenden:

Hochschulforschung:

® Internationales Zentrum fiir Hochschulforschung (INCHER), Universitit
Kassel
Institut fiir Hochschulforschung Wittenberg e.V. (HoF)
Bayerisches Staatsinstitut fiir Hochschulforschung und Hochschulplanung
(IHF), Minchen

® Hochschul-Informations-System-GmbH (HIS), Hannover

Hochschulentwicklung:
® Centrum fiir Hochschulentwicklung (CHE), Giitersloh

Hochschuldidaktik:

® Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd), Geschiftsstelle bei der
evalag (Evaluationsagentur Baden-Wiirttemberg), Mannheim

® Hochschuldidaktisches Zentrum (HDZ), TU Dortmund

Die unmittelbare Interdependenz dieser Arbeitsbereiche — beziiglich derselben
Fragestellungen und Aktionsfelder hochschulischen Innovations- und Qualitits-
managements in der Hochschul(bildungs)forschung, in der Hochschulentwick-
lung, im Hochschulmanagement und in der hochschuldidaktischen Konzeption
und Umsetzung sowie in der Qualititssicherung — ist am Beispiel der Dokto-
randenausbildung erstmals im Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum
institutionell realisiert. Dieser Zirkel bietet die hochschulpolitische Nachhaltigkeit
bei der Implementierung innovativer Strukturen und (Aus)Bildungsformate an
deutschen Hochschulen. Dazu kommt, dass sich die Gestaltung des Arbeitszirkels
vor Ort im authentischen Hochschulkontext vollzieht, wihrend die oben auf-
gefiihrten Institutionen — mit Ausnahme des Hochschuldidaktischen Zentrums
der TU Dortmund - in der Regel mit ihren Forschungen und Handlungsempfeh-
lungen nicht in die direkte Umsetzungspraxis hochschulischer Handlungskon-
texte — und schon gar nicht als kontinuierliche Akteure der Hochschulentwicklung
oder Hochschullehre am betreffenden Universititsstandort — eingebunden sind.
Umgekehrt bedeutet diese Intention, dass die Universitit, an der das Pilotzentrum
Internationales Doktorandenforum institutionell verankert ist, die Rolle einer
Pilot- oder Modellhochschule einnimmt und damit ein Alleinstellungsmerkmal in
der deutschen Hochschullandschaft gewinnt.
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Hochschuldidaktik als Integrativum

Vor diesem Entwicklungs- und Umsetzungshintergrund ist zu betonen, dass die
hochschuldidaktische Organisationsentwicklung des Pilotzentrums Interna-
tionales Doktorandenforum darauf zielt, dass die Hochschuldidaktik nicht additiv
und unverbunden zu den Fakultiten steht, sondern ihren Wirkungsradius integ-
rativ in den Fachdisziplinen selber entfalten kann. Dazu bedarf es der hochschul-
didaktischen Durchdringung aller Fakultiten, insbesondere wenn es um die in
den betreffenden Fachdisziplinen und Fachkulturen zu verankernde Vermittlung
von Schliisselqualifikationen, aber auch um die hochschuldidaktische Konzeption
und Modularisierung von fachlichen und tiberfachlichen (Aus)Bildungsanteilen
fur Promovierende im gesamtuniversitiren und interdiszipliniren Kontext geht.
In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach dem hochschuldidaktischen
Bildungskonzept akademischen Change Managements in einem hiufig verinde-
rungsresistenten universitiren Handlungskontext.

4.2. Bildungskonzept und Formate
der inneruniversitaren Verstindigungsorientierung

Verinderungsresistenz hochschulischer Handlungskontexte

Die Verdnderung traditioneller Strukturen und Ausbildungsinhalte, in diesem
Fall die hochschuldidaktische Durchdringung und Erweiterung der Doktoranden-
ausbildung, gestaltet sich insofern als schwierig, als die herkdmmlichen Univer-
sitdtsstrukturen, d. h. vor allem die Fakultiten oder Fachbereiche einer Universi-
tit, als , Saulen“ unverbunden nebeneinanderstehen und Innovationen zunichst
einmal grundsitzlich abblocken. Diese generelle Widerstandshaltung gegen
Neues oder auch gegen die Gestaltungsmoglichkeit neuer Entwicklungen ist
sicherlich zum Teil damit zu begriinden, dass Professoren sich vor allem ihrer
eigenen Fachdisziplin verbunden fithlen und sich in der Regel weniger mit der
Universitit, an der sie titig sind, identifizieren. Dariiber hinaus findet kaum
Austausch tiber das eigene Fachgebiet bzw. tiber die Fakultit hinaus, der man
angehort, statt. Hierin konnte auch eine Ursache dafiir liegen, dass der interdis-
ziplindr angelegte Bologna-Prozess so schleppend bildungswissenschaftlich-
didaktisch in Gang kommt. In Deutschland wird dieser bisher vielmehr als
formal-administrative Biirde fiir Professoren und Studierende ausgelegt und
weniger als fachtibergreifende Gestaltungschance an deutschen Hochschulen be-
griffen und genutzt. Die ausschliefRliche Beschrinkung auf die eigene fachliche
und fachkulturelle Orientierung verschliefit hiufig den Blick fiir neue tber-
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fachliche und gesamtuniversitire Perspektiven und fithrt leider allzu oft zu
schwer nachvollziehbaren Abwehrhaltungen gegentiber Verinderungen. Dazu
kommt, dass die vom Rektorat bzw. Prasidium gesteuerten Top-down-Prozesse
und die Bottom-up-Prozesse nicht zwingend ineinandergreifen und sich zum Teil
sogar ginzlich zuwiderlaufen.

Bildungskonzept der Verstéindigungsorientierung

Das benannte Kernproblem der Verdnderungsresistenz hochschulischer Hand-
lungskontexte lasst sich wohl auf die fehlende institutionelle Verantwortlichkeit
von Professoren flir ihre Universitit zuriickfiihren. Damit geht die Haltung
einher, sich mangels Identifikation mit der Gesamtinstitution Hochschule kaum
fiir die Universitit und deren Weiterentwicklung engagieren zu wollen. Gerade
deshalb stellt dieses Problemfeld eine bedeutende Entwicklungschance deutscher
Hochschulen dar. Wenn es gelingt, Prozesse subjektorientierter Hochschulent-
wicklung zu initiieren und zu verstetigen, in die sich die universitiren Mitglieder
— seien es Professoren oder Studierende — als aktive, fiir die Universititsgemein-
schaft verantwortliche und gestalten wollende ,Subjekte“ einbringen, kann ein
Bildungskonzept der Verstindigungsorientierung (Nunner-Winkler/Meyer-Nikele/
Wohlrab 20006), das darauf beruht, dass eine ,Ausbalancierung und Koor-
dinierung widerstreitender Interessen, Normensysteme und Loyalititsverpflich-
tungen“ (Sutter 2007, S.198) stattfindet, greifen und nachhaltig die Kommuni-
kations- und Verantwortungskultur an einer Hochschule prigen.

»Dynamisierung“ universitdrer ,Versdulung“

Die auf der respektvollen Aushandlung widerstreitender Meinungen beruhende
Verstindigungsorientierung fordert aktives Einbringen und Handeln ein und
bricht damit die méogliche Passivitit der Individuen in einer ggf. trigen Masse auf,
die die Weiterentwicklung der Institution als Ganzes lihmen und sogar blockieren
kann. Damit ist die Gestaltung der inneruniversitiren Kommunikation die
Grundvoraussetzung fiir die Ermoglichung eines hochschulischen Veranderungs-
managements, um moglicherweise starre Strukturen zu dynamisieren und um
neue Vernetzungsmoglichkeiten zu schaffen. Hieraus erwichst die Notwendigkeit
eines fakultitentibergreifenden und gesamtuniversitiren Kommunikationskon-
zeptes, das die eventuelle ,Versiulung“ auflést. Ein solches Modell hochschul-
weiter und ver,bind“licher Kommunikation veranschaulicht die folgende Abbil-
dung:
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Rektorat

Fakultiten

Abb. 13:, Dynamisierung® universitirer ,Versiulung*

Kommunikativer Umgang mit Widerstinden

Die Voraussetzung, um moglicherweise festgefahrene oder erstarrte Strukturen in
Bewegung zu bringen, besteht in der grundsitzlichen Bereitschaft, in einem offenen
Diskurs Rede und Antwort zu stehen und ggf. auch nicht auf Anhieb nachvollzieh-
bare Bedenken geduldig und argumentativ auszurdumen. Denn der kommunikative
Umgang mit der Frage ,Wozu das Neue einfiithren?“ ist die Initialziindung fiir einen
an der Universitit moglichst breit in Gang zu bringenden Verstindigungsprozess.
Dieser gelingt, wenn sich der Pionier im deutschen Hochschulumfeld nicht von
grundsitzlichen Statements wie ,Das machen wir doch schon seit Jahren ...“ oder
,Wozu brauchen wir denn das ...>“ iiberrollen oder gar entmutigen lisst, sondern
diese vielmehr als Grundlage zur argumentativen Auseinandersetzung aufgreift und
schrittweise hinsichtlich dessen niher ausdifferenziert, was bereits ,gemacht wird*
oder was aus welchen Griinden und mit welchem ,Mehrwert“ fiir die einzelnen
Akteure und Institutionen ,neu eingefithrt werden kénnte“. Dazu bedarf es zunichst
einer Status-quo-Analyse, zum einen, um die bestehenden Einrichtungen in ihren
Zustindigkeiten und Aufgabenbereichen zu beleuchten, und zum anderen, um an
die bestehenden Strukturen und Inhalte eine neue Bildungskonzeption, in diesem
Falle die des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum, anzuschliefRen.

Differenzialanalyse universitérer Zustindigkeitsbereiche
Im Zuge der Implementierung des Pilotzentrums Internationales Doktoranden-

forum an der TU Kaiserslautern wurde angesichts des vorgebrachten Bildungs-
konzepts des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum auf die bereits
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bestehenden Einrichtungen an der Universitit verwiesen, wie z. B. auf das Studium
integrale bzw. Studium generale, das Akademische Auslandsamt, die Koordina-
tionsstellen der Graduiertenkollegs, die Dekanate und Geschiftsfithrungen der
Fakultiten bzw. Fachbereiche und nicht zuletzt auf die Doktorviter bzw. Disserta-
tionsbetreuuer, die traditionell fiir die Betreuung und Ausbildung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses zustindig seien und sich selbstverstindlich tiber die fachliche
Ausbildung hinaus der Personlichkeitsbildung ihrer Promovierenden annihmen.
Das Aufgreifen dieser Argumentationsstringe setzt eine Differenzialanalyse
traditioneller universitirer Zustindigkeiten fiir die Doktorandenausbildung in
inhaltlicher, didaktischer und struktureller Hinsicht voraus, um auf dieser Grund-
lage den ,Mehrwert“ des Bildungskonzepts des Pilotzentrums Internationales
Doktorandenforum iiberzeugend vor Augen fithren zu konnen. Fiir die TU Kaisers-
lautern liefSen sich die folgenden Zustindigkeiten und Strukturen ermitteln, die
sich im Grof3en und Ganzen auch an anderen Hochschulstandorten wiederfinden:

Bestehende Einrichtung | Traditionelle Zustindigkeit

Studium integrale/ ® Rezeptive Vermittlung von Kulturwissen im interdiszipliniren Kontext
generale

Akademisches ® Anreisebetreuung internationaler Promovierender

Auslandsamt ® Koordination von Unterkiinften und Sprachkursen

® Auslinderrechtliche Fragen und Anerkennungsfragen
® Organisation von Exkursionen und sozialen Events

Graduiertenkollegs ® Themenzentrierte Interdisziplinaritat

®  Akademisches Auslandsamt fiir die internationale Kollegiatengruppe*

® Koordination von Fortbildungsmafinahmen

e fachliche und organisatorische Unterstiitzung der Promovierenden
durch die Graduiertenkollegskoordinatoren

Dekanate und ®  Fachliches Assessment Centre* (Annahme als Doktorand auf fach-
Geschiftsfiihrungen licher Basis aufgrund der Empfehlung des Doktorvaters)
der Fakultiten ® Einleitung des Promotionsverfahrens

o fachliche und organisatorische Unterstiitzung der Promovierenden
durch die Geschiftsfiihrungen der Fakultiten
®  Prifungsamt fiir Promotionen*

Doktorviter/ ® Forderung der wissenschaftlichen und fachlichen Entwicklung des

Dissertationsbetreuer Promovierenden

® Ermutigung des Doktoranden auf dem wissenschaftlichen Weg der Dis-
sertation und Ansporn zu wissenschaftlichen Héchstleistungen

o fachliche und menschliche Vorbildrolle fiir den Promovierenden
hinsichtlich der Fachkompetenz, der Hochschullehre, der Fiihrungsrolle
am Lehrstuhl/in der Arbeitsgruppe, der Lehrverantwortung gegeniiber
den Studierenden, des zwischenmenschlichen Umgangs usw.

Tab. 6: Differenzialanalyse universitarer Zustindigkeitsbereiche
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Die moglichst trennscharfe und profilbildende Darstellung des Bildungskonzepts
der didaktischen und strukturellen Innovation im Unterschied zu den bestehen-
den Einrichtungen schafft inneruniversitire Akzeptanz, insbesondere wenn es
dem Pionier gelingt, die Gesprichspartner in die kreative Phase des Innovations-
prozesses aktiv einzubinden und sich dahingehend zuriickzunehmen, dass diese
selber Ideen zur Weiterentwicklung der bestehenden Strukturen einbringen
kénnen. Auf diese Weise konnen ggf. zundchst voreingenommene Skeptiker und
Bedenkentrager zu Verbiindeten werden und sogar zu Multiplikatoren innerhalb
der Universitit gewonnen werden. Damit leistet der Pionier grundlegende
Motivationsarbeit fiir den ,Mehrwert“ an Bildungsqualitit — in diesem Falle durch
das Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum.

»Mehrwert“ an Bildungsqualitit durch das Internationale Doktorandenforum

Von besonderer Relevanz ist das inneruniversitir zu kommunizierende Faktum,
dass bestehende Bildungseinrichtungen nicht ,ausgehebelt“ werden, sondern sich
durch das Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum — tiber die bisherigen
partikuliren Zustindigkeiten hinaus — neue Kommunikationsstrukturen inner-
halb der Universitit erschlieffen lassen und traditionelle Strukturen und Auf-
gabenbereiche an Bildungsqualitit gewinnen.

»Mehrwert“ an Bildungsqualitdt fiir das Studium integrale bzw. generale

Das Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum zielt im ,Forum® tiber die
Welt- und Fachkulturen hinweg auf das interaktive und interkulturelle Erfah-
rungslernen der Promovierenden. Jeder Promovierende ist eingeladen, seine per-
sonlichen Talente zu entdecken und in den interkulturellen Austausch des
,Forums“ einzubringen. Hier bereichert das Pilotzentrum Internationales Dokto-
randenforum das Studium integrale bzw. generale um das hochschuldidaktische
Szenario des biografischen Erfahrungslernens.

»Mehrwert“ an Bildungsqualitdt fiir das Akademische Auslandsamt

Die interkulturelle Persénlichkeitsbildung wirkt sich insbesondere auf die akade-
mische und soziokulturelle Integration internationaler Promovierender aus und
fordert auflerdem die deutschen Promovierenden im Austausch mit ihren Kolle-
gen anderer Kulturprovenienz. Das Akademische Auslandsamt erfihrt auf diese
Weise didaktische Unterstiitzung in seinen bisherigen Integrationsbemiihungen
um die internationalen Promovierenden.
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»Mehrwert“ an Bildungsqualitit fiir die Graduiertenkollegs

Das Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum erdffnet gesamtuniversitire
Lernfelder der Transdisziplinaritit. Idealiter setzen sich Ingenieur-, Natur- und
Geisteswissenschaftler mit der Frage nach dem Sinn ihrer Dissertation bzw. ihres
Fachgebietes in soziopolitischer Verantwortung in Deutschland und in der Welt
auseinander. Damit erweitert sich der Interdisziplinarititsradius der Graduierten-
kollegs betrichtlich. Nicht zuletzt bietet sich hierbei auch an, Transdisziplinaritit
einzuiiben.

»Mehrwert“ an Bildungsqualitit fiir die Doktorviter und Fakultdten

Die Eroffnung neuer Lehr- und Lernkontexte erméglicht den Promovierenden
eine Horizonterweiterung iiber das traditionelle bilaterale Betreuungsverhiltnis
von Doktorvater und Doktorand im Dissertations- und Fachzusammenhang
hinaus. Die fachunabhingige personliche Forderung des Promovierenden bt
diesen in selbstreflexiven Szenarien zusitzlich in der Ausbildung von Selbst-,
Methoden-, Sozial- und Fithrungskompetenz. Damit gewinnen Doktorviter wie
Fakultiten selbstverantwortliche Forscherpersonlichkeiten, die sich engagiert und
reflexiv in wissenschaftliche Teams einbringen, tiber interkulturelle Sensivitit ver-
fiigen und zum lebenslangen Lernen motiviert sind.

Fach- und fakultiteniibergreifende Foren zur hochschulweiten Verstéindigung

Zur hochschulweiten Kommunikation {iber den Innovationscharakter und den
,Mehrwert“ des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum wurden an der
TU Kaiserslautern verschiedene fachbereichsiibergreifende und gesamtuniversitire
Foren eingerichtet, so z.B. die professorale Expertenrunde, bestehend aus Pro-
fessoren aller Fachbereiche, die zugleich als Kontaktpersonen und Multiplikatoren
in ihre Fachbereiche hinein fungierten, die Juniorprofessoren- und Privatdozenten-
runde, die Geschiftsfithrerrunde der Fachbereiche und der aufleruniversitiren
Forschungseinrichtungen, das Forum der Vertrauensdozenten und Promotions-
stipendiaten der Begabtenférderwerke und das Forum ,Uberfachliche Bildung
und Internationalisierung*, das an die folgenden Einrichtungen adressiert war:

® Akademisches Auslandsamt bzw. Verein zur allgemeinen Foérderung von Vol-
kerverstandigung, Kultur und Bildung an der TU Kaiserslautern e.V. (VKB)
® Studium Integrale Zentrum
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Mentoring-Projekt fiir Nachwuchswissenschaftlerinnen
Frauenbiiro

Alumni-Koordinationsstelle

Kontaktstelle fiir Information und Technologie (KIT)

Zentrale Einrichtung Hochschulsport (HSSP)

Regionales Hochschulrechenzentrum Kaiserslautern (RHRK)
Zentrum fiir Fernstudien und Universitire Weiterbildung (ZFUW)
Katholische und Evangelische Studierendengemeinden

Ziel war, eine moglichst breite Hochschul6ffentlichkeit herzustellen und moglichst
viele Akteure fach- und institutioneniibergreifend miteinander ins Gesprich zu
bringen, fiir die Idee des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum zu be-
geistern und Moglichkeiten der inneruniversitiren Mitwirkung zu schaffen.

Kooperationsprojekte zur Gestaltung inneruniversitdrer Schnittstellen

Eine weitere Change Management-Strategie bestand darin, inneruniversitire
Schnittstellen durch gemeinsame Kooperationsprojekte auszugestalten. Kon-
kurrenzdenken klar und verbindlich auszurdumen und den innovativen Charak-
ter des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum im Sinne einer Win-
Win-Situation inneruniversitir zur Geltung zu bringen, ist das Erfolgsrezept einer
effektiven Strukturentwicklung, so dass die neuen Eimrichtung in gemeinsamer
Identifikation der ,Teilelemente“ universitir angenommen und mitgetragen
wird. Auf der Grundlage der oben beschriebenen Differenzialanalyse werden aus
den konzeptionellen Berithrungspunkten und Schnittmengen des Pilotzentrums
Internationales Doktorandenforum mit den bestehenden universitiren Auf-
gabenbereichen neue Ideen und Strukturen entwickelt und realisiert, z. B.

® mit dem Akademischen Auslandsamt:
Abstimmung der Sprachausbildung mit den wissenschaftssprachlichen Aus-
bildungsanteilen entsprechend den Qualifizierungs- und Kompetenzstufen
des ,Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens“ (GER) fiir Sprachen

® mit dem Studium integrale/generale:
Thematische Projektarbeit in Kooperation mit den Referenten des Studium in-
tegrale/generale sowie Vortrage der Promovierenden im Rahmen des Studium
integrale/generale

® mit der Alumni-Koordinationsstelle der Universitit:
Fortbildungen fiir Promovierende und promovierte Alumni
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Einbindung der neuen Einrichtung in bestehende und entstehende Strukturen

Die Struktur- und Organisationsentwicklung des Pilotzentrums Internationales
Doktorandenforum ging auflerdem mit der Frage einher, wie das Pilotzentrum
Internationales Doktorandenforum in die an der TU Kaiserslautern entstehende
gesamtuniversitire Graduiertenschule (,International School for Graduate
Studies®, ISGS) konzeptionell integriert werden konnte. Insbesondere bestand
die strukturelle Herausforderung darin, dass die Geschiftsstelle der geplanten
JInternational School for Graduate Studies® als Servicezentrum auch fiir Pro-
movierende fungieren sollte. Die diesbeziigliche scheinbare Redundanz zwi-
schen dem Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum und dem ISGS-
Centre galt es wiederum, mithilfe einer dem Strukturentwicklungsprozess beider
Einrichtungen vorausgehenden Differenzialanalyse auszuriumen. Der entschei-
dende Unterschied zwischen diesen beiden Einrichtungen bestand in der Zu-
stindigkeit des ISGS-Centres fiir den Service in jedweder Hinsicht, wihrend das
Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum explizit auf die Qualifizierung
und die Bildung der deutschen wie internationalen Promovierenden zielte. Dem-
entsprechend sollten die Aufgabenbereiche dieser zeitgleich entstehenden Ein-
richtungen in klar voneinander abgegrenzten Zustindigkeiten gekliart werden. In
diesem Bestreben ergaben sich die folgenden Titigkeitsbereiche fiir das ISGS-
Centre einerseits und fiir das Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum
andererseits:

ISGS-Centre Pilotzentrum
Internationales Doktorandenforum

Service fiir Masterstudierende und | Uberfachliche Qualifizierung und Bildung von Masterstu-

Promovierende: dierenden und Promovierenden aller Fachbereiche:
® Anreisebetreuung ® Individuelle Begleitung, vor allem Coaching Promovie-
render

® Zimmervermittlun

é ® Konzeption und Umsetzung studien- und promotionsbe-
gleitender Module zur Wissenschaftssprache und -kultur,
Interkulturalitat, Inter- und Transdisziplinaritit, Hochschul-
didaktik

® Entwicklung und Umsetzung innovativer, subjekt- und
kompetenzorientierter Lehr- und Lernformate, u. a. inter-
und transdisziplinidre Projektarbeiten und Foren mit Pro-
movierenden

® Begleitung bei Behdrdengingen
® Sprachkurskoordination zusam-
men mit dem AAA

® Fihrungskrifteentwicklung Promovierender fiir Berufs-
felder inner- und auflerhalb der Hochschule

® Akademische und soziokulturelle Integrationsférderung
internationaler Promovierender

® Integrationsprojekt ,,Hochschulstadt*
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ISGS-Centre

Pilotzentrum
Internationales Doktorandenforum

Service fiir die Fachbereiche:

® Auswahlverfahren/Zulassung

® Koordination und Modularisie-
rung fachlicher Studienanteile

Hochschuldidaktische Beratung der Fachbereiche:
® Cestaltung tberfachlicher Anteile bei Auswahlverfahren

® Koordination und Modularisierung tiberfachlicher Stu-
dienanteile

® Vernetzung fachlicher und tberfachlicher (Aus)Bildungs-
anteile

® Interdisziplinire Konzeption von Projekten und Foren

Hochschulmarketing:

® Rekrutierung internationaler Mas-
terstudierender und Promovie-
render

® |nternationalisierung der Offent-
lichkeitsarbeit

® Aufbau und Pflege internationa-
ler Hochschulpartnerschaften

Modellbildung als ,Pilotzentrum* mit praxisentwickelnder

Begleitforschung und Evaluation/Qualititssicherung:

® Vom BMBF und vom Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft geférdertes Transferforschungsprojekt ,,In-
ternational promovieren in Deutschland“ an 20 Uni-
versititen zur Promovierendenerfassung und Bildungs-
bedarfsanalyse Promovierender

® Im Aktionsprogramm ,Akademisches Personalmanage-
ment“ des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft
ausgezeichnetes Modellprojekt ,,Personalentwicklung jun-
ger Forschender zu internationalen Fihrungskraften
inner- und auferhalb der Hochschule®

® Beratung anderer Universititen und Konzeption und
Umsetzung bundesweiter Transferworkshops im Bereich
der Doktorandenausbildung fiir andere Universititen

Tab. 7: Strukturentwicklungsprozess des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum

4.3. Promovierendenerfassung und Promovierendenstatistik

»Personalorganisation“ Promovierender in Deutschland

Im Zuge der Implementierungsarbeiten des Pilotzentrums Internationales Dokto-
randenforum zeigte sich in der ,Personalorganisation“!® Promovierender ein
immenses Defizit: Weder das Statistische Bundesamt noch die deutschen Hoch-
schulen fithren Promovierendenstatistiken. Das Statistische Bundesamt verzeichnet
bisher nur die Promoviertenzahlen, nicht die Promovierendenzahlen! Damit kann

10 Der Terminus ,Personalorganisation® ist aus dem unternehmerischen Management entlehnt und umfasst in
Anwendung auf die Zielgruppe der Promovierenden erstens die personalstrukturellen Merkmale der Pro-
movierenden, zweitens die quantitative Ausdehnung der Promovierenden an der Universitit und drittens die
organisatorischen Rahmenbedingungen der Erreichbarkeit der Promovierenden.
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weder die Promotionserfolgsquote noch die Promotionsabbruchquote prizise
ermittelt werden. Dariiber hinaus koénnen die Promovierenden nicht direkt an-
gesprochen werden, sondern miissen immer vermittelt {iber Dritte, z. B. den Doktor-
vater, kontaktiert werden. Dementsprechend zeigt der Ist-Stand der hochschu-
lischen Personalorganisation im Bereich der Promotion ein wenig strukturiertes
Bild. Verschiedene universitire Stellen erfassen Promovierende und ihre Adress-
koordinaten nach unterschiedlichen Gesichtspunkten. Dieses Defizit rithrt nicht zu-
letzt von der fehlenden gesetzlichen Regelung des Promovierendenstatus her. Im
Rahmen der Projektarbeiten hatte man sich auf Anregung des Pilotzentrums Inter-
nationales Doktorandenforum an der TU Kaiserslautern auf die folgende Definition
des Promovierendenstatus verstindigt:

, Unabhdngig von dem betreffenden Finanzierungskontext ist eine Person dann als
Promovierende/r zu betrachten, wenn diese ein verbindliches Betreuungsverhdltnis
mit einer Fakultdt bzw. mit einem promotionsberechtigten Hochschullehrer an der
Universitit XY eingegangen ist.”

Exemplarisches Design zur gesamtuniversitdren Promovierendenerfassung

Der Status quo der disparaten und fragmentarischen Promovierendenerfassung an
deutschen Universititen zog als Handlungskonsequenz die Entwicklung und Erpro-
bung eines exemplarischen gesamtuniversitiren Erhebungsinstruments an der TU
Kaiserslautern nach sich. Dieses sieht die Erfassung von Name, Vorname und E-Mail-
Adresse der Promovierenden auf der Basis zehn verschiedener Datenquellen vor:

Studierendensekretariat

Rundmails an Dekanate
die Promovierenden der Fakultiten

Aufleruniversitire Hochschullehrer

runi Inneruniversitire
Forschungseinrichtungen

Datenquellen

Begabtenférderwerke Graduiertenkollegs

Grafog!! Personalabteilung

Homepages

Abb. 14: Erhebungsdesign der gesamtuniversitidren Promovierendenerfassung

11 Grafdg steht fiir ein Promotionsstipendium nach dem Landesgraduiertenférderungsgesetz.
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Checkliste zur Promovierendenerfassung

Im Zuge der Umsetzung des gesamtuniversitiren Erhebungsdesigns wurde im
Rahmen des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum die folgende Check-
liste zur Promovierendenerfassung erarbeitet, die strategische Hintergrundinfor-
mationen zu jeder zu beriicksichtigenden Datenquelle Promovierender auffiihrt.

Checkliste zur Promovierendenerfassung

Studierendensekretariat | Das Studierendensekretariat erfasst tiblicherweise die Promotionsstipen-
der Universitit diaten und fiihrt diese als eingeschriebene Studierende. Promovierende,
die z.B. als wissenschaftliche Mitarbeiter titig oder aufleruniversitar
berufstitig sind, werden in der Regel im Studierendensekretariat nicht
geflihrt.

Dieses Faktum bedeutet, dass im Studierendensekretariat nur ein Bruch-
teil der Promovierenden eingeschrieben ist, insbesondere dann, wenn es
sich um Technische Universititen oder z.B. auch um Lehrstiihle der
Rechts- oder Wirtschaftswissenschaften handelt, an denen in der Regel
die Mehrzahl der Promovierenden wissenschaftliche Mitarbeiter sind. An
der TU Kaiserslautern erwiesen sich z. B. zwei Drittel der Promovierenden
als wissenschaftliche Mitarbeiter, die im Studierendensekretariat nicht
als Promovierende gefiihrt werden.

Diese Datenquelle weist hauptsichliche Schnittmengen mit denen
der Promotionsstipendiaten nach dem Landesgraduiertenférderungs-
gesetz, sofern noch bestehend, und der Promotionsstipendiaten der
Begabtenférderwerke auf, auflerdem mit der sich aus den Promovieren-
den der Graduiertenkollegs und der Promotionsprogramme speisen-
den Datenquelle, sofern diese als Stipendiaten und nicht als wissen-
schaftliche Mitarbeiter finanziert werden.

Dekanate der Fakul- Die Dekanate der Fakultiten/Fachbereiche erfassen die Promovie-
titen/Fachbereiche renden in der Regel innerhalb derselben Universitit nach unterschied-
lichen Kriterien, die sich in der Chronologie des Promotionsprozesses
verankern. Wie eine Befragung der Geschiftsfithrer der Fachbereiche
der TU Kaiserslautern ergeben hat, bestehen folgende unterschiedliche
fakultits- bzw. fachbereichsspezifische Voraussetzungen bzw. Defini-
tionen zur Registrierung Promovierender:

Erfassung als Doktorand ...

® bei Annahme des Doktoranden durch den Dissertationsbetreuer
zu Beginn der Promotion oder nach Festlegung des Disserta-
tionsthemas

nach Klirung der Finanzierung der Promotion

nach Fertigstellung der Dissertation bzw. bei Eréffnung des Pro-
motionsverfahrens

Diese Vielfalt lasst auf die nach diesen unterschiedlichen Erfassungs-
modi generierten Daten schlielen, die es im inneruniversitiren
Datenabgleich auf ihre Validitit hin zu tberpriifen gilt, insbesondere
hinsichtlich der Frage, ob es sich bei den erfassten Personen um
Promovierende oder um Promovierte handelt.
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Promotionsberechtigte
Hochschullehrer

Die Erfassung der Promovierenden tber die persénliche Ansprache der
promotionsberechtigten Hochschullehrer — ordentliche Professoren,
auferordentliche Professoren, Juniorprofessoren, Privatdozenten,
Emeritae/-i — setzt zunichst voraus, dass auf eine aktuelle Ubersicht
der promotionsberechtigten Hochschullehrer zugegriffen werden kann.
Im Falle der TU Kaiserslautern wurde anhand der Printfassung des Per-
sonalverzeichnisses und des elektronischen Kommunikations- und
Informationssystems ein E-Mail-Verteiler der promotionsberechtigten
Hochschullehrer erstellt. Die Online-Erreichbarkeit der promotions-
berechtigten Hochschullehrer ist idealiter die organisatorische Voraus-
setzung, um bei diesen bzw. deren Sekretariaten oder wissenschaftlichen
Assistenten die Kontaktkoordinaten ihrer Promovierenden einzuholen.
Fiir die Durchfiihrung der Datenerhebung bei den promotionsberech-
tigten Hochschullehrern ist eine Aufstellung tber diese erforderlich,
anhand derer der Riicklauf der Hochschullehrer namentlich markiert
werden kann und aus der klar ersichtlich ist, welche Hochschullehrer
ggf. an die Erhebung erinnert werden miissten.

Graduiertenkollegs/
Promotionsprogramme

Die Sprecher und Geschiftsfihrer/Koordinatoren von Graduierten-
kollegs und Promotionsprogrammen verfiigen in der Regel tber die
Kontaktkoordinaten ihrer Promovierenden.

Teilweise bestehen personelle Uberschneidungen mit den Sonderfor-
schungsbereichen der DFG, sofern die Promovierenden der Sonderfor-
schungsbereiche nicht als wissenschaftliche Mitarbeiter promovieren.

Personalabteilung
der Universitit

Die Personalabteilung der Universitit fithrt in der Regel nicht die
Promovierenden per se, sondern diese bilden eine unbekannte Teil-
menge der an der Universitdt titigen wissenschaftlichen Mitarbeiter.
Bis auf die wissenschaftlichen Mitarbeiter, die offiziell ,Quali-
fizierungsstellen“ innehaben (je nach Bundesland unterschiedlich), —
wobei ein Drittel der bezahlten Arbeitszeit auf die wissenschaftliche Ar-
beit an der Dissertation entfillt, — sind die Daten der Personalabtei-
lung hauptsichlich im Kontext des inneruniversitdren Datenabgleichs
relevant, z. B. was die Vergleichbarkeit der E-Mail-Adressen betrifft. Es
kann nur mithilfe der anderen Datenquellen eruiert werden, welche
wissenschaftlichen Mitarbeiter der Universitit promovieren. Ins-
besondere die Angaben der promotionsberechtigten Hochschullehrer
sind hier zweckdienlich. Bei wissenschaftlichen Mitarbeitern auf einer
Stelle, die 50 % der Arbeitszeit unterschreitet, kénnen auch die Daten
des Studierendensekretariats im Vergleich aufschlussreich sein.

Homepages
der Universitat

Die Homepages der Lehrstiihle und Institute, sofern gepflegt, stellen
eine wertvolle Auskunftsméglichkeit tiber die Promovierenden einer
Universitit dar. Je nach gesamtuniversitirem Corporate Design bzw.
Darstellungsmodus auf den Homepages der Hochschule sind die
Lehrstuhlinhaber und Institute angehalten, ihre Promovierenden (als
solche) aufzufithren. Zumindest finden sich (wenn auch nicht in jedem
Fall als Promovierende ausgewiesen) die am Lehrstuhl und im Institut
angestellten wissenschaftlichen Mitarbeiter mit ihren aktuellen E-Mail-
Adressen. Insbesondere mit Blick auf die Validierung der E-Mail-
Adressen hat die Durchsicht der Homepages der Lehrstiithle und
Institute einen groflen Mehrwert, um die von dritter Seite iibermittel-
ten Daten zu iiberpriifen und zu verifizieren.
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Promotionsstipendiaten
nach dem Landes-
graduiertenférderungs-
gesetz (Grafog)

Diese Datenquelle erschliefit sich direkt tiber die universitire Koor-
dinationsstelle zur Vergabe der Promotionsstipendien nach dem
Landesgraduiertenférderungsgesetz, fiir den Fall, dass solche Pro-
motionsstipendien noch vergeben werden und noch nicht in die Ex-
zellenzférderung in Form der Finanzierung von Graduate Schools tiber-
fuhrt sind.

Promotionsstipendiaten
der Begabtenférder-
werke

An den Universititen befinden sich in der Regel Promovierende von
den folgenden Begabtenférderwerken:

® Cusanuswerk Bischéfliche Studienférderung

® Evangelisches Studienwerk Villigst
Friedrich-Ebert-Stiftung

Friedrich-Naumann-Stiftung

Hanns-Seidel-Stiftung e.V.

Hans-Bockler-Stiftung

Heinrich-Ball-Stiftung

KAAD'? (Katholischer Akademischer Auslinder-Dienst)
Konrad-Adenauer-Stiftung

Rosa-Luxemburg-Stiftung

Stiftung der deutschen Wirtschaft, Studienférderwerk Klaus
Murmann

® Studienstiftung des deutschen Volkes

Der DAAD als Stipendiengeber fiir internationale Promovierende wird
nicht extra aufgefihrt. Die DAAD-Promotionsstipendiaten sind iib-
licherweise im Studierendensekretariat eingeschrieben, spezielle Ver-
trauensdozenten fiir DAAD-Promotionsstipendiaten gibt es nicht. An-
sprechpartner fiir DAAD-geférderte Promovierende aus dem Ausland
sind die Akademischen Auslandsamter.

In der Regel werden die o.g. Begabtenférderwerke an den Hochschulen
durch professorale Vertrauensdozenten oder Stiftungsbeauftragte ver-
treten, die auch als persénliche Ansprechpartner fiir die Promotions-
stipendiaten des jeweiligen Begabtenférderwerks fungieren sollen. Um
die von obigen Begabtenférderwerken finanzierten Promotionsstipen-
diaten zu eruieren, gilt es zunichst, die aktuellen Vertrauensdozenten
ausfindig zu machen und an diese mit der Bitte um Nennung der be-
treffenden Promotionsstipendiaten heranzutreten. So gering die daten-
bezogene ,Ausbeute* dieser Datenquelle ist, verbindet sich mit der
Aufarbeitung dieser Datenquelle ein hoher kommunikativer Aufwand,
der sich nicht zuletzt auch fiir die Vertrauensdozenten vor Ort durch die
Intensivierung persénlicher Beziehungen mit den Promotionsstipen-
diaten ,,auszahlt“.

In dieser Kategorie sind auch andere Stipendiengeber zu beriicksich-
tigen, z.B. vom Freundeskreis der Universitat vergebene (Teil)Promo-
tionsstipendien.

12 Der KAAD ist kein Mitglied der Arbeitsgemeinschaft der Begabtenférderwerke der Bundesrepublik Deutsch-
land, wird aber in obiger Ubersicht als solches betrachtet, insbesondere weil in der Regel der KAAD durch
,Vertrauensdozenten“ an der Hochschule vertreten ist.
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AufReruniversitire For-
schungseinrichtungen/
An-Institute

Promovierende einer Universitit kénnen z.B. als wissenschaftliche
Mitarbeiter oder Hilfskrifte an auferuniversitiren Forschungs-
einrichtungen oder An-Instituten titig sein. Die Hochschulleitung und
die Geschiftsfiihrung aufleruniversitarer Forschungseinrichtungen
sollten sich auf den organisatorischen Nutzen und den hochschul-
politischen Mehrwert der Promovierendenerfassung fiir den betref-
fenden Wissenschaftsstandort verstindigen und in diesem Rahmen
datenschutzrechtliche Fragen klidren. Denn Promovierende diirfen ihre
Dissertation zwar im Rahmen auferuniversitirer Forschungseinrich-
tungen oder von An-Instituten vorbereiten und erstellen, diese letztend-
lich aber nur bei einer Fakultat bzw. einem Fachbereich der Universitat
zur Promotion einreichen. Denn im Unterschied zu auBeruniversitaren
Forschungseinrichtungen und An-Instituten haben ausschlieflich Uni-
versitidten das Promotionsrecht inne.

Im Zuge der Bundesexzellenzinitiative kommt der Bildung von Ex-
zellenzclustern aus Universitdten und aufleruniversitdren Forschungs-
einrichtungen insbesondere im Bereich der Nachwuchsférderung eine
groRe Bedeutung zu, was als wichtiges Argument in der Uberzeugungs-
arbeit fiir die administrative Kooperation der aufleruniversitaren For-
schungseinrichtungen mit den Universititen hinsichtlich der gemein-
samen Datenerfassung und -pflege der Promovierenden angefiihrt
werden kann. Auflerdem kann den aufleruniversitiren Forschungs-
einrichtungen und An-Instituten in Aussicht gestellt werden, dass deren
promovierende wissenschaftliche Mitarbeiter das Bildungsangebot fiir
Doktoranden der Universitidt wahrnehmen diirfen.

Rundmails an die Dok-
toranden iiber verschie-
dene E-Mail-Verteiler
des universitiren Re-
chenzentrums

In Ergdnzung zu den Erhebungsmafinahmen der Promovierenden-
koordinaten iiber Dritte empfiehlt sich das Versenden einer Rundmail,
z.B. Uber verschiedene E-Mail-Verteiler des universitiren Rechen-
zentrums (an der TU Kaiserslautern iiber das RHRK, Regionales Hoch-
schulrechenzentrum Kaiserslautern). Diese sollte einen Aufruf an die
Promovierenden beinhalten, sich mit ihrer validen E-Mail-Adresse bei
der betreffenden Universitat als Promovierende registrieren zu lassen.
Auch ein entsprechender Hinweis auf der Eingangsseite der Univer-
sititshomepage kann die direkte Identifizierung der Promovierenden
férdern. Insbesondere externe Promovierende melden sich auf diesem
Wege.

Tab. 8: Checkliste zur Promovierendenerfassung
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Offenlegung eines enormen ,,Promovierendenzuwachses“

Der Bestand dieser Datenquellen wurde in einem inneruniversitiren Abgleich
zusammengefiihrt und validiert. Das Ergebnis der erstmaligen gesamtuniver-
sitiren Promovierendenerfassung an der TU Kaiserslautern und an den aufleruni-
versitiren Forschungseinrichtungen und An-Instituten in Kaiserslautern war, dass
viermal so viele Promovierende, wie an der Universitit, sprich im Studierenden-
sekretariat, eingeschrieben sind, verzeichnet werden konnten. Dieses Modell
wurde im Rahmen des vom BMBF und vom Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft geforderten Kooperationsprojektes ,International promovieren in
Deutschland“ des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum mit HIS
bundesweit weiterverfolgt und an 20 weiteren Universititen erfolgreich umge-
setzt. An den betreffenden Universititen ist auf der Grundlage der Realisierung
des Designs statistisch ein enormer ,Promovierendenzuwachs“ zutage getreten.
Nicht zuletzt fiir die Profilierung des Wissenschaftsstandorts Deutschland ist die
korrekte Darstellung der Promovierendenzahlen von grof3er hochschulpolitischer
Bedeutung.

Gesamtuniversitdires Promovierendenerfassungssystem

In einem weiteren Schritt der Struktur- und Organisationsentwicklung sollte ein
kontinuierliches Datenerfassungssystem und -verfahren zur laufenden Veri-
fizierung der Promovierendenstatistik und zur direkten Kommunikation mit den
Promovierenden erarbeitet, umgesetzt und verstetigt werden. Nicht zuletzt kénnte
dieses Instrument dazu beitragen, die (Aus)Bildungsdesiderate der Promo-
vierenden fortlaufend zu erheben und fiir das universitire Bildungsangebot
fruchtbar zu machen. Folgendes Schaubild zeigt die inneruniversitiren Zusam-
menhinge und Synergien einer systematischen und kontinuierlichen Promo-
vierendenerfassung auf und bildet Briicken des lebenslangen Lernens von der
Aufnahme der beginnenden Promovierenden {iiber die Begleitung des Pro-
motionsverlaufs bis hin zur Einladung der Promovierten in das Alumni-Netzwerk
der Universitit:
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Die Anmelde- und Abmeldevorgange
im gesamtuniversitdren Datenerfassungssystem
Pilotzentrum

Internationales Doktorandenforum
Promaotions-
abbrecher/-in

/ ‘Anmeldung
\5unp|aqu \

DATENBANK ﬁ
Eingabe der Doktorandendaten X
Datenverwaltung und -pflege
Aufnahme in das E-Mail-Adressen-Panel
Internationale Bildungsgangstudien \
Doktoranden- und Promoviertenstatistiken
Einladung zum Einladung in das
personlichen Gesprach Alumni-Netzwerk
(Aus)Bildungscurriculum des Angebote Lebenslanges Lernen
Internationalen Doktorandenforums Internationales Doktorandenforum

Abb. 15: Gesamtuniversitires Promovierendenerfassungssystem

Organisationsentwicklung als Zeugnis wertschétzender Haltung der Universitiit

Die Realisierung eines die gesamte Promotions,biografie“ umspannenden Erfas-
sungssystems und damit die Gewihrleistung einer kontinuierlichen Begleitung
der Promovierenden in allen Promotionsphasen wiirden die wertschitzende Hal-
tung der Universitit gegentiber ihren Promovierenden belegen. Die kontinuier-
liche Interaktion zwischen der Zielgruppe der Promovierenden und den Hoch-
schulverantwortlichen verweist darauf, dass den Promovierenden ermoglicht
werden soll, eine Beziehung zum Promotionsstandort als ihrer Alma Mater auf-
zubauen. Die Universitit vermittelt thren Promovierenden auf diese Weise die
Botschaft, dass sie als Mitglieder und demzufolge als mitgestaltende Akteure der
Universitit willkommen sind und in threm Werdegang geférdert werden, aber
wechselseitig auch fiir die Universitit gefordert sind. Denn die Promovierten, aber
auch diejenigen, die sich im Zuge der Promotion beruflich anders orientiert und
daher ggf. die Promotion nicht zu Ende fiihren, sind als Alumni eingeladen, sich
weiterhin z. B. im Zuge des lebenslangen Lernens in die Universitit einzubringen
und sich ggf. fiir Studierende oder beginnende Promovierende, z. B. als Mentoren,
Zu engagieren.
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Damit bildet die , Personalorganisation“ der Promovierenden die Verantwortungs-
kultur der Universitit fiir ihre Promovierenden ab, so dass sich die hochschul-
didaktische Hochschulentwicklung als Bildungsprozess der Verantwortungs-
gemeinschaft ,Hochschule als Ganzes“ erschlief3t.
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5. Hochschuldidaktische Hochschul-
entwicklung als Bildungsprozess
der Verantwortungsgemeinschaft
,Hochschule als Ganzes“

Herausforderung einer hochschuldidaktischen Hochschulentwicklung:
Verantwortungsbereitschaft der einzelnen Universititsmitglieder

Im Unterschied zu einer managementbezogenen Ausrichtung der Hochschulent-
wicklung steht die hochschuldidaktische Hochschulentwicklung vor der Heraus-
forderung, den Bildungsprozess der Verantwortungsgemeinschaft einer ,Hoch-
schule als Ganzes“ zu entwickeln und Formate der gestaltenden Partizipation der
Lernenden und Lehrenden zu erdffnen, um die ,Vielfalt in der Einheit* der Uni-
versititsgemeinschaft fruchtbar zu machen. Diese Entwicklungs- und Fithrungs-
aufgabe erweist sich als umso anspruchsvoller, als die deutsche Universitit ihre
multidiszipliniren Kompetenzen nicht nur nicht synergetisch biindelt, sondern
diese hiufig in wechselseitiger Unkenntnis der verschiedenen Spezialisierungen
und Fachgebiete noch nicht einmal vor Ort kennt. Zum Teil fehlen auch das
Bemdiihen und die Zeit, sich innerhalb einer fachiibergreifenden und gesamtuni-
versitiren Hochschulgemeinschaft aufeinander einzulassen, sich untereinander
die unterschiedlichen Fachwelten interdisziplindr nahe zu bringen und auf diese
Weise aus dem Reichtum der unterschiedlichen Kompetenzen und Fachdis-
ziplinen einer ,Hochschule als Ganzes“ zu schépfen.

Stattdessen dominiert — von den Studierenden iiber den wissenschaftlichen Nach-
wuchs bis hin zur Professorenschaft — die Identifikation mit der Fachdisziplin und
der Fakultit, insbesondere weil sich mit dieser Orientierung das akademische Wei-
terkommen in der ,Scientific Community“ verbindet. Daher spielt die ,University
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Community“ gegeniiber der ,Scientific Community“ des Fachgebietes oder der
Fakultit, die fiir den Erfolg der akademischen Karriere allein ausschlaggebend ist,
kaum eine Rolle. Die Identifikation mit der Universitit als Institution ist ins-
besondere fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs in der Qualifizierungsphase
von geringerer Bedeutung, weil der wissenschaftliche Werdegang der Nachwuchs-
wissenschaftler in der Regel von mehreren, zum Teil sogar von in Ein- bis Zwei-
jahresrhythmen aufeinanderfolgenden Zeitabstinden geografischen Stationen ge-
prigt ist. Demzufolge ist die Identifikationskraft mit der Universitit als Institution
geringer als das Bemiihen, sich ein tiberregionales fachliches Netzwerk auf-
zubauen, das mit Blick auf das wissenschaftliche Fortkommen trigt und férderlich
ist.

Von der Verantwortungsbereitschaft des Einzelnen
zur Verantwortungsgemeinschaft ,,Hochschule als Ganzes“

Daher muss das grundlegende und zentrale Anliegen einer hochschuldidaktischen
Hochschulentwicklung als Verantwortungsgemeinschaft einer ,Hochschule als
Ganzes“ zunichst einmal sein, die Identifikations- und damit die Verantwortungs-
bereitschaft ihrer Mitglieder zu entwickeln, zu férdern und gegebenenfalls in der
JVielfalt der Einheit“ auch einzufordern.

Hier greift wiederum der bereits vorgestellte konzeptionelle bildungswissen-
schaftliche Rahmen hochschuldidaktischer Personal-, Organisations- und Hoch-
schulentwicklung. An dieser Stelle soll es nun darum gehen, das Bildungskonzept
hochschuldidaktischer Hochschulentwicklung herzuleiten und zu umreiflen.

5.1. Bildungskonzept hochschuldidaktischer Hochschulentwicklung
Hochschuldidaktische Hochschulentwicklung in der Bildungskrise Bologna

Das Fundament eines Bildungskonzepts hochschuldidaktischer Hochschulent-
wicklung beruht auf der gestalterischen Rolle und Wahrnehmung der Hoch-
schuldidaktik im universitiren Handlungskontext der ,Hochschule als Ganzes*“.
Insbesondere in der aktuellen Bildungskrise Bologna stellt sich die Frage nach der
Expertise und der Reformkraft der Hochschuldidaktik fiir das deutsche Hoch-
schulwesen, vor allem wenn man sich die bundesweiten Ausprigungen der
Bildungssituation an deutschen Hochschulen vor Augen fiihrt:
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Unterfinanzierung
der Hochschulen

( Bologna |

Lehr-, Betreuungs- Gesamtbelastung
und Priifungssituation der Studierenden

Abb. 16: Aktuelle Bildungskrise Bologna

Bewdhrungsprobe der Hochschuldidaktik im hochschulischen Handlungskontext

Das Warndreieck ,Bologna“ ist weniger der hochschulpolitischen Entwicklung des
Bologna-Prozesses als vor allem der bisher formal-administrativen Umsetzung
des Bologna-Prozesses in Deutschland geschuldet. Die Uberfrachtung der neuen
Bachelor- und Masterstudienginge fiihrt zu einer zeitlichen wie organisatorischen
Uberlastung Lehrender und Lernender und lisst wenig Raum fiir neue Lern-
formate der Personlichkeitsentwicklung und des lebenslangen Lernens. Statt-
dessen muss man den Eindruck gewinnen, dass Studienginge Lehr- und Lern-
inhalte verschiedener Fachdisziplinen hdufig nicht integrativ im Sinne einer
problemorientierten Interdisziplinaritit miteinander verzahnen, sondern eher
Module in Addition fachbezogener Inhalte und den damit verbundenen ECTS
yauffilllen“. Die verheerenden didaktischen Folgen sind ein fiir deutsche Hoch-
schulen kaum zu bewiltigendes Ausmafl an Lehrveranstaltungen und Priifungen
und demzufolge eine Lernkultur, die nicht vom , Shift from Teaching to Learning“
sondern von einem Instruktionslernen geprigt ist, das die Studierenden und
immer mehr Lehrende als ,Bulimie-Lernen“ bezeichnen. Die Bildungsnot an
deutschen Hochschulen zeigt sich an der Unterfinanzierung der Hochschulen, an
der desolaten Lehr-, Betreuungs- und Prifungssituation und an der enormen
Gesamtbelastung der Studierenden, die sich in ,voll gepackten“ Veranstaltungs-
planen und nicht selten in zehn bis fiinfzehn Klausuren am Ende jedes Semesters
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niederschligt. Die bundesweiten Studierendenproteste im Wintersemester
2009/10 zeugen von der Bildungsnot an deutschen Hochschulen und fordern die
Hochschulpolitik wie die Hochschuldidaktik in ihrer Profession heraus, den
Bologna-Prozess bildungswissenschaftlich-didaktisch zu gestalten. Die aktuelle
Bildungsnot ruft die Hochschuldidaktik als Profession auf den Plan, und es ist ab-
sehbar, dass die bildungswissenschaftlich-didaktische Bewiltigung der aktuellen
Bildungskrise zur Bewihrungsprobe insbesondere der Allgemeinen Hoch-
schuldidaktik in ihrem interdisziplindren und forschungsbasierten Gestaltungs-
auftrag wird.

Positionierung der Hochschuldidaktik im Bologna-Prozess

Die bisherigen Versiumnisse hinsichtlich der bildungswissenschaftlich-didak-
tischen Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland geben zu der Vermu-
tung Anlass, dass sich die Hochschuldidaktik bisher zu wenig in die Gestaltungs-
prozesse des Bologna-Prozesses eingebracht hat bzw. gegebenenfalls hat einbringen
kénnen. Hier stellen sich mehrere berechtigte Fragen nach den Griinden fiir die
blassen, ja zum Teil verschwindenden Konturen der Hochschuldidaktik im Bologna-
Prozess: Ist die Hochschuldidaktik zu lange in einer passiven und abwartenden
Haltung verharrt? War bisher ihre institutionelle Prasenz an den Hochschulen zu
gering, als dass sie hitte nachhaltig wirken und sich in ihren Bemithungen um die
Qualitit der Hochschullehre hitte durchsetzen kénnen? Wie kommt es, dass die All-
gemeine Hochschuldidaktik weder in der vom Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft und von der Kultusministerkonferenz ausgelobten Exzellenzinitiative
der Lehre noch in dem von der Stiftung Mercator und von der VolkswagenStiftung
ausgeschriebenen Programm ,Bologna — Zukunft der Lehre“ — mit wenigen Aus-
nahmen, wie z. B. an der Universitit Potsdam (,Lehre und Studium an der Univer-
sitit Potsdam — reflektiert, profiliert, forschungsbasiert“) im Exzellenzwettbewerb
der Lehre und an der TU Dortmund (TeachIng-Learning. EU — Kompetenz- und
Dienstleistungszentrum fiir das Lehren und Lernen in den Ingenieurwissenschaf-
ten®) im Verbund mit der RWTH Aachen und der Ruhr-Universitit Bochum in der
Wettbewerbsinitiative ,Bologna — Zukunft der Lehre®, — im Handlungskontext der
Qualitit der Hochschullehre sichtbar wird oder gar als hochschulpolitischer Akteur
kraft ihrer ausgewiesenen Profession hervortritt?

Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung

Diese hochschulpolitische Situation verweist auf die Fragen der Identititsbildung
und der Leitbildentwicklung der Hochschuldidaktik in Deutschland, nicht zuletzt
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mit Blick auf die gestalterische Rolle und den Aktionsradius der Hoch-
schuldidaktik im fachbezogenen und fachiibergreifenden Hochschulkontext.
Dieses Anliegen wird umso dringlicher, als die Allgemeine Hochschuldidaktik
zugunsten der vom Wissenschaftsrat empfohlenen Fachzentren in ihrer for-
schungsbasierten Qualitit zu verschwinden droht. Zur Klirung des Selbstver-
stindnisses der Hochschuldidaktik und damit einer hochschuldidaktischen Hoch-
schulentwicklung bietet es sich an, die unterschiedlichen Wahrnehmungen und
Entwicklungsperspektiven der Hochschuldidaktik im Zusammenhang mit dem
sich jeweils ableitenden Verstindnis von Hochschulentwicklung zu beleuchten.

Wahrnehmung von Hochschuldidaktik

Verstindnis von Hochschulentwicklung

Verwaltung von , Lehre und Studium*

,,Statische* Hochschule

Dienstleistung durch Weiterbildung

Funktionale“ Hochschule

Empirische Hochschulforschung

Hochschule als , Forschungsobjekt*

Wissenschaftsmanagement Unternehmerische Hochschule

Fachdidaktiken

Disziplindre Hochschule

Tab. 9: Verschiedene Wahrnehmungen und Interpretationen von Hochschuldidaktik und Hochschul-
entwicklung

»Anti-Positionen“ einer Allgemeinen Hochschuldidaktik
bzw. einer hochschuldidaktisch geprdgten Hochschulentwicklung

Die jeweilige Wahrnehmung der Hochschuldidaktik lisst ndmlich auf ein ent-
sprechend geprigtes Verstindnis von Hochschule bzw. Hochschulentwicklung
schlieflen. Insbesondere die institutionellen Verortungen der Hochschuldidaktik
an der Universitit zeigen hidufig die Ausdeutung und die Aufgabenbereiche der
Hochschuldidaktik und die damit einhergehende Profilbildung der Universitit an.
Die in der obigen Abbildung aufgefithrten Herleitungen verbinden z. B. die Aus-
legung der Hochschuldidaktik als Verwaltung von ,Lehre und Studium® mit dem
Verstindnis einer ,statischen Hochschule®. Hier ist an Einrichtungen wie Referate
fur Lehre und Studium oder auch an Priifungsimter gedacht, die sich auf die
administrative Seite der Hochschullehre konzentrieren und sich daher eher durch
,stabile“ Verwaltungsvorgidnge auszeichnen. Daran anschlussfihig ist die Sicht-
weise der Hochschuldidaktik als Dienstleistung durch Weiterbildung, die insbeson-
dere die ,Personalbeschaffung” zur Organisation hochschuldidaktischer Fortbil-
dungsangebote (,Bildungsmanagement®) an der betreffenden Hochschule betrifft.
Damit geht ein ,funktionales“ Verstindnis von Hochschullehre einher. Die Hoch-
schule als , Forschungsobjekt“ setzt die empirische Hochschulforschung voraus,
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sofern sie sich nicht auf Hochschulbildungsforschung bezieht. Die sich mit Hoch-
schulforschung (nicht mit Hochschulbildungsforschung!) befassenden For-
schungseinrichtungen in Deutschland sind das Internationale Zentrum fiir
Hochschulforschung (INCHER) Kassel, das Institut fiir Hochschulforschung
(HoF) Wittenberg, das Bayerische Staatsinstitut fiir Hochschulforschung und
Hochschulplanung (IHF) in Miinchen, die HIS Hochschul-Informations-System
GmbH in Hannover und das Institut fiir Forschungsinformation und Qualitits-
sicherung (iFQ) in Bonn. Daneben steht das Konzept der unternehmerischen
Hochschule, das sich in der méglichen Interpretation der Hochschuldidaktik als
Wissenschaftsmanagement wiederfindet. Diese Position findet sich vor allem
unter Bezugnahme auf das von der Idee der ,entfesselten Hochschule“ (Miiller-
Béling 2000) geprigte Centrum fiir Hochschulentwicklung (CHE) in Giitersloh
im universitiren Handlungskontext vertreten. Weiterhin wiirde aus der alleinigen
fachdidaktischen Beschrinkung hochschuldidaktischer Sichtweisen, wie diese der
Wissenschaftsrat in seinen ,Empfehlungen zur Qualititsverbesserung von Lehre
und Studium® vom 4. Juli 2008 betont, die disziplindre Hochschule resultieren.

Leitbild und Bildungskonzept hochschuldidaktischer Hochschulentwicklung

Im Gegensatz zu den benannten reduzierten, partiellen oder missverstandenen
Sichtweisen der Hochschuldidaktik 14sst sich entsprechend der folgenden Uber-
sicht ein tragendes Leitbild der Allgemeinen Hochschuldidaktik bzw. ein hoch-
schuldidaktisch geprigtes Bildungskonzept bzw. -verstindnis der Hochschulent-
wicklung ableiten.

Wahrnehmung von Hochschuldidaktik

Verstiandnis von Hochschulentwicklung

Organisation von Prozessen

Dynamische Hochschule

Forschungsbasierung

Selbstreflexive Hochschule

Subjektorientierung

Gestaltende Hochschule

Bildungstheoretische Verankerung

Zweckfrei , bildende“ Hochschule

Didaktik der Vielfalt in der Einheit

Hochschule als ,,Ganzes“

Tab. 10: Bildungstheoretische Herleitung der Hochschuldidaktik und der hochschuldidaktischen

Hochschulentwicklung
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Bildungstheoretische Herleitung der Profession der Hochschuldidaktik

Der ,statischen“ Hochschule steht im Rahmen einer hochschuldidaktisch
fundierten Hochschulentwicklung die ,dynamische” Hochschule gegentiber, die
Kommunikationsprozesse in der ,Hochschule als Ganzes“ gestaltet und damit auf
eine fachiibergreifende und gesamtuniversitire Verstindigungsorientierung setzt.
Die Dynamik der kommunikativen Auseinandersetzung verbindet sich mit der
institutionellen Selbstreflexion, die durch die Forschungsbasierung der Hoch-
schuldidaktik gewidhrleistet wird. Dabei geht es aber nicht um die Hochschule
als Forschungs, objekt”, sondern vielmehr um die Lernenden und Lehrenden, die
als handelnde , Subjekte” die Hochschule gestalten. Hier greift auch die bildungs-
theoretische Verankerung der Hochschuldidaktik, die auf eine zweckfreie
,bildende“ Hochschulentwicklung zielt und sich damit deutlich von unter-
nehmerischen Ansitzen der Hochschulentwicklung abgrenzt. Die Sichtweise der
,Hochschule als Ganzes“ macht die Hochschuldidaktik als Didaktik der Vielfalt in
der Einheit fruchtbar und lisst damit den Reichtum inter- und transdisziplinirer
Betrachtungsweisen erkennen, die in der allein fachdidaktischen Ausrichtung
ginzlich verloren ginge.

Diese bildungswissenschaftliche Grundierung der Hochschuldidaktik und der
hochschuldidaktischen Hochschulentwicklung sollten unbedingt in die Profil-
bildung der angedachten nationalen ,Akademie fiir Lehre und Lernen* einflie-
Ren, nicht zuletzt weil sich auf dieser bildungstheoretischen Herleitung der Pro-
fessionsanspruch und damit die sinnstiftende Dimension der Allgemeinen
Hochschuldidaktik fiir die deutsche Bildungs- und Hochschullandschaft begriin-
den.

Biografisches Erfahrungslernen vom Studium zur Professur

Die hochschuldidaktische Hochschulentwicklung ist subjektorientiert und setzt
daher am biografischen Erfahrungslernen des individuellen Subjekts vom Stu-
dium zur Professur an. Denn auf der Grundlage einer bildungswissenschaftlichen
Konzeption der Hochschuldidaktik bzw. Hochschulentwicklung ergeben sich als
Zielgruppen der Hochschuldidaktik Studierende, Nachwuchsforschende und Pro-
fessoren, die sich, bezogen auf die konkreten Verhaltensanker ihres (lebenslan-
gen) Lernen Lernens, Forschen Lernens, Lehren Lernens und Fithren Lernens,
hochschuldidaktisch (aus)bilden.
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Abb. 17: Biografisches Erfahrungslernen vom Studium zur Professur

Lernende, Weiterlernende und Experten biografischen Erfahrungslernens

Im Zuge des biografischen Erfahrungslernens — respektive der ausgefithrten
Facetten der Hochschuldidaktik als Hochschuldidaktik des Forschen Lernens, als
Hochschuldidaktik des lebenslangen Lernens und als Hochschuldidaktik der inner-
und aufleruniversitiren Praxisbeziige — werden die Studierenden als , Lernende” in
der wissenschaftlichen Qualifizierungsphase zu Promovierenden oder Post-
doktoranden und damit zu ,Weiterlernenden®. Diese wiederum entwickeln sich
idealiter zu ,Experten®, die im biografischen Lernen ,erfahren“ und bereit sind, im
lebenslangen Lernen weiterhin fiir Erfahrungen in ihrem Forschen, Lehren und
Fithren offen zu sein und diese zu reflektieren. Je nach Zielgruppe bieten sich Lehr-
und Lernformate mit zunehmender Eigenverantwortung und Innovationskraft an.
Lernende konnen sich in Lernprojekten und Teamarbeiten in forschendes Lernen
eintiben und ihren Erfahrungsweg in Portfolios reflektieren. Das Portfolio als Re-
flexionsinstrument bildet das Kontinuum in der Bildungsbiografie vom Lernenden
zum Weiterlernenden. Diese Zielgruppe kann ihre Kapazititen des Forschen
Lernens, des Lehren Lernens und des Fithren Lernens in interdisziplindren und
interkulturellen Projektforen und Planspielen entfalten und diese immer weiter
auch in der transdiszipliniren Vermittlung an der Schnittstelle von hochschu-
lischen und auflerhochschulischen Kommunikations- und Handlungszusammen-
hingen eigenverantwortlich (aus)bilden. Die Experten biografischen Erfahrungs-
lernens prigen die Verantwortungskultur einer Hochschule in interdisziplinidrer
und interkultureller Hinsicht und sind eingeladen, aus der Vielfalt in der Einheit
Innovationen in Lehre und Studium zu wagen und zu gestalten.
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Portfolio

Abb. 18: Lernende, Weiterlernende und Experten biografischen Erfahrungslernens

Verstindigungsorientierung im Diversity-Kontext der Hochschule

Eine der grofiten Herausforderungen der hochschuldidaktischen Hochschulent-
wicklung stellt die Verstindigungsorientierung im Diversity-Kontext der Hochschule
dar. Entsprechend dem Weifsbuch , Kulturelle Vielfalt gestalten“ der Deutschen UN-
ESCO-Kommission e.V. vom 15. Dezember 2009 und der ,Charta der Vielfalt
(2006) der Bundesregierung wirkt die hochschuldidaktische Hochschulentwicklung
auf den Bildungsprozess einer Verantwortungsgemeinschaft der , Einheit in der Viel-
falt“ hin. Hierbei kommt ihr der Bildungsauftrag der innerhochschulischen Ver-
stindigungsorientierung zu, die erst den Reichtum einer Hochschule, die Diversity
von Geschlecht, Fachkultur, Weltkultur, Statusgruppe und Alter betreffend, ,syner-
getisch“ fruchtbar macht. Die soziopolitische Relevanz der Hochschule als Keimzelle
einer Diversity-gepragten Kommunikations- und Verantwortungskultur darf als weg-
weisend und zukunftsfihig fiir die Gestaltung demokratischer Gesellschaften aus-
gelegt werden.

Geschlecht

m = Diversity +—
/A
[ Statusgruppe Alter ]

Abb. 19: Verstandigungsorientierung im Diversity-Kontext der Hochschule

I

Weltkultur
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Bildung der ,,Hochschule als Ganzes*“

Die Personlichkeitsbildung der an einer Hochschule wirkenden Individuen weist
auf die Gestaltung der Bildungsprozesse der ,Hochschule als Ganzes* voraus. Wie
bereits im Zusammenhang der Konzeption eines Kompetenzmodells fiir Promo-
vierende bzw. Promovierte dargelegt, liegt dem Verstindnis der Hochschul-
didaktik als Hochschulbildung das folgende Konstrukt der Handlungskompetenz
als Integration von Selbstkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und
Fithrungskompetenz — zusitzlich zu der hier ausgeklammerten Fachkompetenz —
zugrunde.

Fiihrungskompetenz

Methodenkompetenz H Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Abb. 20: Kompetenzmodell hochschuldidaktischer Personalentwicklung

Transfer des persénlichkeitsbildenden Kompetenzmodells
auf die Hochschulentwicklung

Im Transfer des personlichkeitsbildenden Kompetenzmodells auf die subjekt-
orientierte Hochschulentwicklung mit Gestaltungskraft im dynamischen, selbst-
reflexiven und damit bildenden Diversity-geprigten Handlungskontext der , Hoch-
schule als Ganzes“ lisst sich die folgende kompetenzorientierte Profilbildung der
hochschuldidaktischen Hochschulentwicklung herleiten:
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Innovationskraft

Prozessmanagement HVerstﬁndigungsorientierung

Leitbild

Abb. 21: Hochschuldidaktische Kompetenzentwicklung der ,,Hochschule als Ganzes*

Die Selbstkompetenz im subjektbezogenen Kompetenzmodell prigt sich im
analogen Bildungskonzept einer hochschuldidaktisch geprigten Hochschulent-
wicklung als Leitbild aus. Hieriiber finden Kommunikations- und Verstindigungs-
prozesse in Ausgestaltung der Sozialkompetenz der Universitit als Institution
statt, die es gilt, in einem subjektorientierten und partizipativen Prozessmanage-
ment — wiederum in Analogie zur Methodenkompetenz des Individuums — zu
organisieren. Die Fithrungskompetenz einer Hochschule lisst sich an ihrer Inno-
vationskraft sowie an ihrer Entwicklungs- und Veranderungsfihigkeit der ,, Hoch-
schule als Ganzes“ ablesen. Mit der hochschuldidaktischen Konzeption der Hoch-
schulentwicklung verbindet sich ein neues Hochschulleitungsverstindnis vom
Management von Lehre und Studium zur Hochschulbildung und Hochschulent-
wicklung.

5.2. Vom Management von Lehre und Studium
zur Hochschulbildung und -entwicklung

Von der Bildungskrise zur Bildungschance

Die aktuelle Bildungskrise, die vor allem durch die Unterfinanzierung der
Hochschulen, durch die defizitire Lehr-, Betreuungs- und Prifungssituation
sowie durch die Uberbelastung der Lehrenden wie Lernenden geprigt ist, kann
zur Bildungschance werden, wenn es gelingt, den Bologna-Prozess bildungs-
wissenschaftlich-didaktisch auszugestalten. Dazu bedarf es einer neuen hoch-
schuldidaktischen Auslegung der Fithrungsverantwortung von Hochschulen im
Bereich von Lehre und Studium. Bisher werden die Fithrungspositionen an
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Hochschulen von fachlich renommierten Wissenschaftlern unabhingig davon
ausgefiillt, ob diese sich professionell in Hochschulbildung und Hochschulent-
wicklung ausweisen konnen. Die Fiihrungsverantwortung fiir eine bildungs-
wissenschaftlich fundierte Hochschule setzt die Weiterentwicklung der Leitungs-
dmter von Hochschulen vom traditionellen Verstindnis als Management von
Lehre und Studium in Richtung Hochschulbildung und Hochschulentwicklung
voraus. Dieser neue Anspruch prigt sich vor allem darin aus, dass die Kom-
petenzorientierung im Sinne des ,Shift from Teaching to Learning“ neue, vor
allem lernerzentrierte Lehr-, Lern- und Prufungsformate erfordert, die sich
wiederum auf die Gestaltung und die Weiterentwicklung von Management und
Lehre auswirken. Hierbei kommt der praxisentwickelnden und innerinstitutio-
nellen Hochschulforschung als Instrumentarium der Selbstreflexion, die Ver-
inderungsprozesse der ,Hochschule als Ganzes*“ betreffend, eine grundlegende
Rolle zu.

Kompetenzorientierung

Management Bologna- Hochschul-
von Lehre Prozess bildung und
und Studium -entwicklung

Forschungsbasierung

Abb. 22: Vom Management von Lehre und Studium zur Hochschulbildung und -entwicklung

Exemplarische Aufgabenbereiche hochschuldidaktischer Hochschulentwicklung

Mit dem Anspruch einer hochschuldidaktisch gepriagten Hochschulentwicklung
lassen sich in bildungswissenschaftlich-didaktischer Erginzung zu den traditio-
nellen Managementaufgaben von Lehre und Studium neue breit geficherte Auf-
gabenbereiche der Hochschullehre erschliefien:
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Management von Lehre und Studium

Hochschulbildung und -entwicklung

Rekrutierung
Hochschulmarketing
Auswahlverfahren
Anforderungsprofile

Leitbildentwicklung
Bildungswissenschaftliche Fundierung
Selbst- versus Fremdwahrnehmung
Alleinstellungsmerkmale

Studiengangorganisation
Modularisierung
Anrechnung von ECTS
Diploma Supplement

Kompetenzorientierung
Marktanalyse
Zielgruppen

Kompetenzexegese

Kapazititsberechnung
Lehrdeputat/SWS
Auslastung und Zulassung
Raumbedarf und -planung

Forschungsbasierte Lehre
Bildungswissenschaftliche Konzeption
Forschendes/Reflexives/Situiertes Lernen
Fallstudien und Projektarbeiten

Priifungsverwaltung
Priifungsorganisation
Prifungserfassung
Priifungs(miss)erfolgsquote

Kompetenzorientierte Priifungen
Portfolio/Lerntagebuch
Projektpréasentationen und -prifungen
Vignettentests

Administrativer Service
Immatrikulation/Exmatrikulation
Hochschulinterne Koordination

Studienberatung

Zielgruppenspezifische Beratung
Coaching
Mentoring
Supervision

Hochschulweite Gremienarbeit
Gremien fiir Lehre und Studium
Kommunikation mit Fakultitsriten
Kommunikation mit den Studierenden

Inter-/Transdisziplinaritatsdidaktik
Problemorientierte Verstindigung
Fachiibergreifende Ideen-/Projektforen
»Science goes public”

Internationale Mobilititsforderung
Administrativ-soziale Betreuung
Ermoglichung von Auslandsaufenthalten
Koordination von Sprachkursen

Interkulturalitatsdidaktik
Mehrsprachigkeitsdidaktik
Prozedurales Fremdverstehen
Interkulturelle Projektforen

Finanzmanagement
Verstandigung mit den Ministerien
Etat fiir Lehre und Studium
Mittelzuweisungskriterien

Innovationsprojekte der Lehre
Konzeption hochschulweiter Konzepte
Wettbewerbe/Ausschreibungen zur Lehre
Drittmitteleinwerbung

Tab. 11: Exemplarische Aufgabenbereiche hochschuldidaktischer Hochschulentwicklung

Damit weitet die hochschuldidaktische Hochschulentwicklung die hochschu-
lischen Arbeitsfelder enorm aus und entwickelt neue Qualititsstandards von Lehre
und Studium, die durch die professionelle Handlungskompetenz der Hochschul-
didaktik ermoglicht werden. Denn auf diese Weise liefie sich die strategische
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Konzeption des Hochschulmarketings zur Ansprache von Studierenden auf die
bildungswissenschaftlich-didaktische Leitbildentwicklung einer Universitit zu-
riickfiihren. Oder die Studiengangorganisation wiirde in Erginzung zu den
formal-administrativen Verfahrensweisen durch die kompetenzorientierte Kon-
zeption an bildungswissenschaftlich-didaktischer Qualitit gewinnen. Auflerdem
wiirden Formate der forschungsbasierten Lehre und kompetenzorientierter
Prifungen neue organisatorische Gestaltungsriume fiir die Kapazititsberech-
nung und die Pritfungsverwaltung erdéffnen, z. B. was die mogliche Einfithrung
studienbegleitender Priifungsformate betrifft. Der an Hochschulen in Bezug auf
die Studienberatung vorherrschende Servicegedanke wird durch die Implemen-
tierung zielgruppenspezifischer Beratungsformate auf ein neues professionelles
Fundament gestellt, aufgrund dessen der Studierende in hochschuldidaktischen
Beziigen vor allem als , Bildungspartner” betrachtet wird. Dartiber hinaus kénnen
formale multidisziplinire und multikulturelle Arbeitskontakte, z.B. in hoch-
schulweiten Gremien oder im internationalen Kontext deutscher Hochschulen,
zu inter- und transdiszipliniren sowie interkulturellen Lehr- und Lernszenarien
ausgestaltet werden. Die Erprobung innovativer Lernarrangements ermdglicht
durch die Teilnahme an Wettbewerben und Ausschreibungen der Hochschul-
lehre Gestaltungsmoglichkeiten, die iiber das Finanzmanagement knapper
Ressourcen fiir Lehre und Studium hinausgehen.

Im Handlungskontext der hochschuldidaktischen Hochschulentwicklung lasst
die professionelle Ausgestaltung von Fiithrungspositionen auf die enorme
Reformkraft der Hochschuldidaktik im deutschen Hochschulwesen schliefen.
Auf diese Weise konnte die Hochschuldidaktik an bildungs- und hochschul-
politischem Gewicht gewinnen und ihre professionelle Identitdt zukunftsfihig
weiterentwickeln und stirken.

5.3. Vision einer bildungswissenschaftlich fundierten Exzellenz-
universitit der Lehre

Meilensteine auf dem Weg zu einer Exzellenzuniversitit der Lehre

Die Vision einer bildungswissenschaftlich fundierten Exzellenzuniversitit der
Lehre, die in Ergdnzung zu den vom Wissenschaftsrat (2008) empfohlenen fach-
didaktischen Zentren in die Konzeption einer nationalen ,Akademie fiir Lehren
und Lernen“ miinden konnte, soll in den folgenden fiinf Meilensteinen be-
schrieben werden.
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Abb. 23: Meilensteine auf dem Weg zu einer Exzellenzuniversitit der Lehre

In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass weder der Wettbewerb ,Ex-
zellente Lehre“ des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft und der Kultus-
ministerkonferenz noch die Initiative ,Bologna — Zukunft der Lehre* der Stiftung
Mercator und der VolkswagenStiftung die Qualitit der Hochschullehre mit einer
bildungswissenschaftlichen Fundierung verbinden oder der Allgemeinen Hoch-
schuldidaktik in irgendeiner Form Rechnung tragen. Dahingegen wollen diese
Ausschreibungen zum einen durch die Auszeichnung vorbildlicher Initiativen der
Strukturentwicklung die Hochschullehre im Vergleich zur bisher weitaus héheren
Reputation von Forschungsleistungen aufwerten und legen zum anderen die Ent-
wicklung und die Qualititssicherung der Hochschullehre im Sinne der , Empfeh-
lungen zur Qualititsverbesserung von Lehre und Studium* (2008) des Wissen-
schaftsrats vor allem fachdidaktisch aus, was insbesondere in der zweiten
Forderlinie der Initiative ,Bologna — Zukunft der Lehre der Stiftung Mercator und
der VolkswagenStiftung, die Entwicklung und die Umsetzung fachdidaktischer
Expertengruppen und Kompetenzzentren betreffend, zum Tragen kommt:

,Auszeichnungswiirdige Konzepte lassen erkennen, dass Studium und Lehre im Leit-
bild der jeweiligen Hochschule einen prominenten Platz haben und regelmifig Gegen-
stand der Entwicklungsplanung, Qualititssicherung und strategischen Steuerung
sind. Die antragstellende Hochschule hat sich mit dem Beschluss der Kultusminister-
konferenz ,Qualitdtssicherung in der Lehre‘ vom 22. September 2005 und den ,Emp-
fehlungen zur Qualititsverbesserung von Lehre und Studium’ des Wissenschafisrates
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auseinandergesetzt. Sie legt tiberzeugend dar, wie Lehre und Studium im Sinne dieser
Empfehlungen und mit Blick auf das spezifische Ausbildungsprofil weiterentwickelt
werden. Mit ihrer Teilnahme am Wettbewerb verpflichtet sich die Hochschule, im Falle
der Auszeichnung des Konzepts in einem ,Qualitdtszirkel” der Preistriger an der Ent-
wicklung fachiibergreifender Standards guter Lehre mitzuarbeiten.“

(Auszug aus dem Ausschreibungstext des Wettbewerbs ,Exzellente Lehre* des
Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft und der Kultusministerkon-
ferenz)

,Insgesamt umfasst die Initiative [,Bologna — Zukunfi der Lehre‘] drei Forderlinien.
Antragsberechtigt sind alle Hochschulen in Deutschland:

Mit der ersten Forderlinie werden Hochschulen bei der Entwicklung und Erprobung
neuer Cutricula bei Bachelorstudiengiingen unterstiitzt. Kernanliegen ist es hier, An-
reize fiir eine beispielgebende inhaltliche Neugestaltung von Bachelorstudiengiingen
zu geben. Es konnen aber auch Antrige gestellt werden fiir erfolgversprechend
gestartete Bachelorstudiengiinge mit Pilotcharakter sowie Curricula, die von mehre-
ren Institutionen gemeinsam getragen werden.

Mit der zweiten Forderlinie werden Expertengruppen bzw. Kompetenzzentren fiir
Hochschullehre geschaffen. Auf diese Weise sollen vorhandene und noch zu sam-
melnde Kenntnisse und Erfahrungen zur Verbesserung der Lehrqualitit, z. B. in
Fachzentren, fiir einzelne Disziplinen oder Fichergruppen gebiindelt werden. Zen-
tren kénnen auch von mehreren Hochschulen gemeinsam getragen werden.

In einer dritten Forderlinie kénnen internationale Konferenzen, Workshops und
Symposien beantragt werden. AufSerdem werden die beiden Stiftungen gemeinsam
vier Regionalkonferenzen im Norden, Osten, Siiden und Westen Deutschlands aus-
richten. Die Veranstaltungen sollen Foren fiir die Diskussion zur Verbesserung der
Lehrqualitdt bieten und Anstdfe fiir weitere Initiativen geben.“

(Auszug aus dem Ausschreibungstext der Initiative ,Bologna — Zukunft der
Lehre“ der Stiftung Mercator und der VolkswagenStiftung)

Angesichts der beschriebenen Handlungskontexte stellt sich die Frage, wie sich die
Allgemeine Hochschuldidaktik nicht nur in den aktuellen Entwicklungs- und
Qualititsverbesserungsprozess der Hochschulehre einbringt, sondern diese auf der
Grundlage ihrer Expertise bildungswissenschaftlich-didaktisch fundiert und damit
professionelle Qualititsstandards der Hochschullehre setzt und vorbildlich aus-
gestaltet. Nicht zuletzt mit Blick auf das zentrale Anliegen des Forschen(den) Ler-
nens in den jiingsten Empfehlungen des Wissenschaftsrates (2008) konnte es auf
diese Weise gelingen, dass die Allgemeine Hochschuldidaktik in ihrer interdiszipli-
niren und forschungsbasierten Querschnittsfunktion zu den Fachdisziplinen und
Fachdidaktiken zum professionellen und sinnstiftenden Fundament einer bildungs-
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theoretisch verankerten Exzellenzuniversitit der Lehre im Humboldtschen Bil-
dungsverstindnis wird und damit Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bil-
dungswissenschaften in ihrer erforderlichen Interdependenz miteinander verbindet:

V iy

Fach-

|
wissenschaft | Fachdidaktik

Bildungs-
wissenschaft

Abb. 24: Hochschuldidaktische Interdependenz von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungs-
wissenschaft

Meilenstein 1:
Hochschuldidaktische Leitbildentwicklung

Die Leitbildentwicklung einer hochschuldidaktisch fundierten Exzellenzuniver-
sitit der Lehre verbindet die bildungstheoretische Verankerung ihrer Konzept-
bildung mit ihrem Gestaltungsauftrag der bildungs- und hochschulpolitischen

Kultur- und bildungspolitische Verantwortung
im nationalen und internationalen Handlungskontext

Selbstwahrnehmung: Exzellenz Fremdwahrnehmung:
Hochschulinterne Verstindigung —) der Lehre (— Eruierung hochschulexterner
aller Statusgruppen

Anforderungsprofile

Bildungswissenschaftliche Fundierung

Abb. 25: Meilenstein 1: Hochschuldidaktische Leitbildentwicklung

HoCHSCHULDIDAKTISCHE HOCHSCHULENTWICKLUNG

115

ALS BILDUNGSPROZESS DER VERANTWORTUNGSGEMEINSCHAFT ,HOCHSCHULE ALS GANZES®



Verantwortung im nationalen und internationalen Handlungskontext. Dariiber
hinaus zielen die Prozesse der Leitbildentwicklung auf die Austarierung zwischen
der Selbstwahrnehmung der Universitit in der hochschulinternen Verstindigungs-
orientierung aller universitiren Statusgruppen und der Fremdwahrnehmung der
Universitidt durch die Eruierung hochschulexterner Anforderungsprofile in sozio-
politischer Hinsicht.

Im Rahmen der Leitbildentwicklung bietet sich auch eine SWOT (Strength-
Weaknesses-Oppurtunities-Threats)-Analyse an, die auf die Herausarbeitung und
die kritische Beleuchtung der Stirken und Schwichen sowie der Chancen und
Gefahren einer bildungswissenschaftlich ausgerichteten Exzellenzuniversitit der
Lehre zielt. Folgende Darstellung bildet eine mégliche SWOT-Analyse der Hoch-
schuldidaktik bzw. einer hochschuldidaktisch fundierten Exzellenzuniversitit der
Lehre ab.

Starken: Schwichen:

1. Expertise der Hochschuldidaktik 1. Profil und Image der Hochschuldidaktik

2. Interdisziplindres Gestaltungspotenzial 2. Fehlende Lehrstiihle zur Hochschuldidaktik
3. Forschungsbasierung und Selbstreflexion 3. Fehlende Verankerung in den Fakultaten
Risiken: Chancen:

1. Reduzierung auf Bildungsmanagement 1. Bildungswiss.-didaktische Gestaltung

2. Aufgehen in den geférderten Fachdidaktiken | 2. Hochschuldidaktische Professionalisierung
3. Konkurrenz mit anderen Akteuren 3. Humboldtscher Bildungsanspruch

Tab. 12: SWOT-Analyse der Hochschuldidaktik bzw. der hochschuldidaktischen Hochschulent-
wicklung

Die hochschuldidaktische Expertise in der Personalentwicklung, Organisations-
und Hochschulentwicklung wiirde die Chance einer bildungswissenschaftlich-
didaktischen Gestaltung des Bologna-Prozesses bieten, insbesondere was das
interdisziplindre Gestaltungspotenzial in der Studiengang- und Organisationsent-
wicklung betrifft. Die Forschungsbasierung und die Selbstreflexion der Hoch-
schuldidaktik bilden die Qualititsstandards der hochschuldidaktischen Professio-
nalisierung und damit der ,Bildungsqualitit“ einer im Humboldtschen Geiste
geprigten Bildungsuniversitit.

Diese Stirken gilt es, fiir eine qualitative, hochschuldidaktisch geprigte Verortung
der Exzellenzinitiative der Lehre ins Feld zu fiithren, nicht zuletzt um die Stro-
mungen eines reinen Bildungsmanagements an Hochschulen abzuwenden und
um der schnellen , Ausbildung” méglicher , Fachidioten mit Soft Skills“ entgegen-
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zuwirken. Die Hochschuldidaktik kann sich der Verdringung auf dem ,Bildungs-
markt“ nur erwehren, wenn sie sich in der deutschen Bildungs- und Hochschul-
landschaft mit einem klaren Profil prisentiert und wenn es ihr gelingt, ihre Pro-
fessionalisierung, z.B. durch die Einrichtung von Lehrstithlen und durch die
wissenschaftliche Nachwuchsférderung in der Hochschuldidaktik, institutionell
zu verankern. Die Profilbildung einer Exzellenzuniversitit der Lehre kénnte sich
gerade durch eine hochschuldidaktische Schwerpunktbildung in Forschung,
Lehre und Umsetzung auszeichnen, indem der Hochschuldidaktik die Bildungs-
verantwortung im fachbezogenen und fachiibergreifenden Handlungskontext der
Universitit offiziell iibertragen wird.

Meilenstein 2:
Bildungswissenschaftlich-didaktische Gestaltung des Bologna-Prozesses

Die bildungstheoretische Konzeption und das Gestaltungspotenzial von Lehre und
Studium im Handlungskontext einer bildungswissenschaftlichen Universitit sind
in einem Grundverstindnis der Personalentwicklung Lehrender und Lernender als
Bildungsprozess des biografischen Erfahrungslernens zu verankern. Von dieser
Grundvoraussetzung ausgehend, erschliefRen sich zukunftsweisende Gestaltungs-
moglichkeiten fiir die Hochschullehre im Rahmen des Bologna-Prozesses, die Kom-
petenzorientierung respektive nationaler und internationaler Bildungsstandards, die
»Employability“!> bzw. die ,Beschiftigungsfihigkeit“, die Inter- und Transdiszipli-
naritit sowie die Internationalisierung der Hochschule betreffend. Denn die Gestal-
tungsqualitit von Lehre und Studium einer Exzellenzuniversitit der Lehre miisste
in der wissenschaftlich-didaktischen Umsetzung des Bologna-Prozesses bestehen.
Der bildungswissenschaftlich verankerten Exzellenzuniversitit der Lehre kime die
Aufgabe zu, forschungsbasiert bildungswissenschaftliche Expertise zu generieren
und weiterzuentwickeln und ein professionelles Gegengewicht zu ggf. administra-
tiv-formalen Umsetzungsbemithungen des Bologna-Prozesses zu setzen. Der
Aufbau einer wissenschaftsbasierten Expertise in , Hochschulbildung® kénnte sich
in Form eines bundesweiten Kompetenzzentrums fiir Hochschulbildung in
Deutschland fortsetzen und sich ggf. mit der in der Hochschulpolitik angedachten
nationalen , Akademie fiir Lehre und Lernen* konzeptionell verbinden.

13 Bei der wissenschaftlich-didaktischen Ausgestaltung der ,Employability“ bzw. der ,Beschiftigungsfahigkeit*
handelt es sich nicht um eine berufs- oder arbeitsplatzbezogene Qualifikationsorientierung, sondern um das
Humboldtsche Bildungsziel, sich der ,Mannigfaltigkeit der Situationen®, bedingt durch einen sich immer
schneller verindernden und stindig ausdifferenzierenden Arbeitsmarkt, in persénlicher und soziopolitischer
Verantwortung zu stellen. Es geht um das Einliben und das Verinnerlichen einer Haltung des lebenslangen
Lernens, die von einer ganzheitlichen und werteorientierten Persénlichkeitsbildung geprigt sein soll.
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Lehre und Studium im Bologna-Prozess:

Bildungsprozesse gestalten ==3»

Abb. 26: Meilenstein 2: Bildungswissenschaftlich-didaktische Gestaltung des Bologna-Prozesses

Hochschulbildung als Persénlichkeitsbildung

Der Anspruch der bildungswissenschaftlich-didaktischen Ausgestaltung des
Bologna-Prozesses geht mit der Verantwortungskultur einer hochschuldidaktisch
fundierten Exzellenzuniversitit der Lehre fiir die Hochschul, bildung® einher. Den
verschiedenen hochschulischen Zielgruppen muss daher biografisches Erfah-
rungslernen im Zuge der Erschliefung sich kontinuierlich erweiternder Aktions-
und Wirkungsradien inner- und auflerhalb der Hochschule erméglicht werden.
Die stindige Horizonterweiterung durch selbstreflexives und forschendes Lernen
in den betreffenden Studien-, Lern- und Lehrbeziigen ist fuir das Bildungsziel
einer Exzellenzuniversitit der Lehre grundlegend und profilbildend.

Meilenstein 3:
Wissenschaftliche Nachwuchsférderung — Doktorandenbildung neu gestalten

Die wissenschaftliche Nachwuchsférderung einer Exzellenzuniversitit der Lehre
zeichnet sich durch die hochschuldidaktische Personalentwicklung in den Be-
reichen des Forschen Lernens, des Lehren Lernens und des Fiithren Lernens in
allen Fachdisziplinen aus. In diesem Rahmen kann das in der vorliegenden Publi-
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kation entwickelte Bildungskonzept der Kompetenzentwicklung Promovierender
zugrunde gelegt werden, in dem die unterschiedlichen Facetten der Hochschul-
didaktik als Hochschuldidaktik des Forschen Lernens, als Hochschuldidaktik des
lebenslangen Lernens und als Hochschuldidaktik der inner- und aufleruniver-
sitdren Praxisbeziige in Riickbindung an die Verhaltensanker der Promotion und
in der fachuibergreifenden und inneruniversitiren Verstindigungsorientierung
zum Tragen kommen.

Hochschuldidaktik
der inner- und auferuniversitiren Praxisbeziige

Hochschuldidaktische
Personalentwicklung
Promovierender

Hochschuldidaktik Forschen Lernen Hochschuldidaktik
des Forschen Lernens des lebenslangen Lernens

Abb. 27: Meilenstein 3: Wissenschaftliche Nachwuchsférderung — Doktorandenbildung neu gestalten

Meilenstein 4:
Lebenslanges Lernen

In der vorangehenden Darstellung wurde die hochschuldidaktische Kompetenzent-
wicklung Promovierender in den Bereichen des Forschen Lernens, des Lehren
Lernens und des Fithren Lernens als exemplarische Phase des lebenslangen Lernens
ausgestaltet. Daher wiirde es naheliegen, das struktur- und profilbildende Funda-
ment einer Exzellenzuniversitit der Lehre aus dem bildungswissenschaftlichen
Spektrum der bereits institutionalisierten und noch zu institutionalisierenden Bil-
dungsentwicklung vom frithkindlichen Lernen bis zum Lernen ilterer Menschen
herzuleiten. Die Doktorandenbildung, wie sie in der vorliegenden Publikation bil-
dungswissenschaftlich-didaktisch fiir alle Fachdisziplinen konzipiert wurde, bettet
sich als exemplarische Phase des lebenslangen Lernens darin ein. Eine besondere
Herausforderung bildet die professionelle Gestaltung der Uberginge im Bildungs-
system sowie der institutionell ineinandergreifenden Bildungsprozesse, z.B. in der
Verzahnung der Hochschul- mit der Berufsbildung oder auch in der didaktischen
Verkniipfung des fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studiums mit der
schulpraktischen Ausbildung in der Lehrerbildung. Wenn man die Schrift ,Das
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Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland 2007“ der Kultusministerkon-
ferenz und den Nationalen Bildungsbericht 2008 des BMBF und der Kultus-
ministerkonferenz zugrunde legt, ergibt sich der folgende institutionalisierte Bil-
dungsverlaufin Deutschland, aus dessen Analyse sich ein enormes Innovations- und
Gestaltungspotenzial fiir eine bildungswissenschaftlich ausgerichtete Exzellenz-
universitit der Lehre ergibe.

Forschungsbasierte Professionalisierung
Kompetenzorientierung

) Diversity
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Abb. 28: Meilenstein 4: Lebenslanges Lernen gestalten

Die Wertschopfungskette biografischer Bildungsprozesse legt in Lehre und Stu-
dium, aber auch in der Forschung eine zielgruppenspezifische Strukturentwick-
lung nahe. Insbesondere in Lehre und Studium konnte durch die Férderung ent-
sprechender Strukturentwicklungsprozesse die Expertise der Hochschuldidaktik
im Zeichen der ,Bildung” und des ,lebenslangen Lernens” stirker betont werden.

Meilenstein s:
Qualitdtssicherung hochschuldidaktischer Hochschulentwicklung

Uber die gingigen Qualititssicherungsverfahren wie Evaluation, Akkreditierung,
Benchmarking, Ranking usw. hinaus muss das Konzept der Qualititssicherung
einer bildungswissenschaftlich begriindeten Exzellenzuniversitit der Lehre vor
allem dem eigenen, in ihrem Leitbild zu verankernden Anspruch, die Studierenden
in einer Verantwortungshaltung lebenslangen Lernens zu ,bilden“, professionell
und iiberzeugend gerecht werden. Die bildungswissenschaftliche Universitit der
Lehre ist damit insbesondere dazu verpflichtet, sich selber als lebendige Stitte der
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Bildung in ihrer Vielfalt der Individuen auszuweisen. In der Hochschule als ,lernen-
der Organisation sind Hochschullehrende wie Studierende lebenslang Lernende,
was die Reflexion und die Optimierung der eigenen Lehr- und Vermittlungspraxis
betrifft. Aus diesem Blickwinkel gesehen, ist die Qualititssicherung von Lehre und
Studium keine l4stige Kontrolle oder ein notwendiges , Ubel“, sondern dient den
Hochschullehrenden als didaktische Hilfestellung zur Schaffung einer studieren-
denzentrierten Lehr- und Lernkultur in der professionellen Umsetzung des , Shift
from Teaching to Learning“. Im Sinne eines solchen Anspruchdenkens stiitzt sich
die Qualititssicherung (Senger 2008f) von Lehre und Studium erstens auf
Forschung, zweitens auf die Authentizitit und die Transparenz der Lehrpraxis und
drittens auf die Kompetenzdiagnostik Lehrender und Lernender.

Qualitdtssicherung der Hochschullehre

. ) Authentizitat Kompetenzdiagnostik
Praxisentwickelnde d hrend
Forschung und Transparenz Lehrender
der Lehrpraxis und Lernender

Abb. 29: Meilenstein 5: Qualititssicherung hochschuldidaktischer Hochschulentwicklung

Qualitdtssicherung der Hochschullehre durch Forschung

An einer bildungswissenschaftlich orientierten Exzellenzuniversitit greifen
Forschung und Lehre idealiter unmittelbar ineinander, d. h., die Forschung bietet
das empirisch basierte, qualitative Fundament exzellenter Lehre, und umgekehrt
befruchten Fragen zu Lehr- und Lernprozessen oder -haltungen die Ausrichtung
der Forschung an einer bildungswissenschaftlichen Hochschule. Die Forschung
als konstruktiv-kritisches Verfahren der Qualititssicherung ist dem Forschungs-
typus der praxisentwickelnden Forschung zuzuordnen, die den Ausgangspunkt
des bereits beschriebenen Arbeitszirkels hochschulischen Innovations- und Qua-
lititsmanagements bildet. Die Offenlegung der forschungsbasierten ,Qualitit”
von Lehre und Studium bedarf eines hohen Mafles an Authentizitit und Trans-
parenz.
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Qualitdtssicherung der Hochschullehre durch Authentizitdit und Transparenz

Die Qualititssicherung von Lehre und Studium setzt voraus, dass sich eine
bildungswissenschaftlich fundierte Exzellenzuniversitit der Lehre auf den Bil-
dungsprozess einer Verantwortungsgemeinschaft im Sinne der ,Hochschule als
Ganzes“ einlisst. Dies bedeutet vor allem, moglicherweise eingeschliffene Lehr-
routinen inputlastiger Instruktionsdidaktik ,iiber Bord zu werfen“ und in der Inter-
aktion mit Studierenden das Rollenverstindnis im Sinne des , Shift from Teaching
to Learning® zu tiberdenken. Idealiter sollten Studierende als ,Bildungspartner*
anerkannt werden, so dass sich eine Exzellenzuniversitit der Lehre zum einen
durch die Bildungs- und Lernbeteiligung der Studierenden und zum anderen
durch die Bereitschaft der Lehrenden zur kontinuierlichen Optimierung ihrer
Hochschullehre auszeichnet.

Denn eine hochschuldidaktisch begriindete Exzellenzuniversitit der Lehre muss
per se durch ihre ,vor“gelebte ,studierendenzentrierte Lehr- und Lernkultur auf
hohem Niveau“ tiberzeugen, wie es die Exzellenzinitiative der Lehre als Maxime der
Qualitit von Lehre und Studium an deutschen Hochschulen formuliert. Vor
diesem Hintergrund kann die Erneuerung des pidagogischen Habitus an deut-
schen Hochschulen wie an einer bildungswissenschaftlich ausgewiesenen Ex-
zellenzuniversitit der Lehre nur gelingen, wenn eine auf Vertrauen basierende Ver-
antwortungs- und Kommunikationskultur geschaffen wird, die die Transparenz
eines jeden einzelnen Hochschullehrenden in seiner Lehrpraxis erlaubt und sogar
unabdingbar voraussetzt. Nur auf diese Weise kann die fiir innovatives und ,trans-
formatives“ Lehr- und Lernhandeln notwendige Authentizitit gewihrleistet wer-
den. Die Authentizitit erfordert die stindige Lern- und Kooperationsbereitschaft
der Hochschullehrenden, so dass in der entsprechenden Prigung der Hochschul-
kultur einer Exzellenzuniversitit der Lehre die grofite Herausforderung einer trag-
fihigen Qualititssicherung liegt.

Wenn die skizzierte Lerngemeinschaft von Lehrenden und Studierenden gelingt,
wire diese ,Corporate Identity“ mit einem enormen Reputationsgewinn im in-
ternationalen Wettbewerb der Hochschulen verbunden und ein tragfihiges Fun-
dament fiir die Zukunftsfihigkeit bildungswissenschaftlicher Hochschulen in der
gegenwirtigen Bildungs- und Hochschullandschaft. Nicht zuletzt stehen die Per-
sonlichkeiten Lehrender und Lernender fiir ihre Hochschule und werben auf diese
Weise authentisch fiir die ,Qualitit“ ihrer Hochschule, so dass sich folgerichtig die
Frage nach den Kompetenzen Lehrender und Lernender einer Exzellenzuniversitit
der Lehre anschliefét.
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Qualitdgtssicherung durch Kompetenzdiagnostik Lehrender und Lernender

Die sich aus der Entwicklung nationaler und internationaler Bildungsstandards er-
gebende Kompetenzorientierung erfordert ein Verfahren der Qualititssicherung
durch die Kompetenzdiagnostik Lehrender und Lernender. Hierfiir muissen adi-
quate Kompetenzmodelle entwickelt und forschungsbasiert angewandt werden.
Dem allgemeinen bildungswissenschaftlichen Verstindnis liegt die Auffassung
zugrunde, dass die zu entwickelnden Kompetenzmodelle tiber die fachliche Kom-
petenzdiagnostik, die bei der traditionellen inputgesteuerten Lehre zentral ist, weit
hinausgehen miissen und die ganzheitliche Kompetenzentwicklung im Sinne
einer ,Personlichkeitsentwicklung — gemafd der Ausbildung einer Verantwor-
tungshaltung entsprechend der Graduierung der Kompetenzstufen im ,Euro-
pdischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen“ — qualitativ abbilden
miissen.

Aus der bisherigen Diskussion um die Ausrichtung von Kompetenzmodellen ist
eine Kompetenzdiagnostik Lehrender und Lernender, die sich als Verfahren der
Qualititssicherung von Lehre und Studium einsetzen lisst, noch zu entwickeln.
Hierbei ist aufserdem zu beachten, dass Verfahren der Kompetenzdiagnostik
hochschul- und absolventenspezifisch zugeschnitten sein sollten. Denn der Hoch-
schultypus einer Exzellenzuniversitit der Lehre wird sich idealiter auf die Art und
Weise der ,Output-Orientierung” von Lehre und Studium qualitativ auswirken. In
der bildungswissenschaftlichen Fundierung und Anwendungspraxis von Kom-
petenzmodellen und Verfahren der Kompetenzdiagnostik liegt die Chance zur
bundesweiten Profilierung von Lehre und Studium.

Dabei besteht die besondere Herausforderung der Qualititssicherung einer
bildungswissenschaftlich profilierten Hochschule darin, dass die Hochschul-
lehrenden unter Beweis stellen kénnen miissen, dass sie den inhaltlich ver-
tretenen Bildungsstandards in ihrem eigenen Lehr- und Lernhandeln gerecht
werden. Denn es kime einem Paradoxon gleich, wenn kompetenzorientierte
Bildungsstandards in einer input-orientierten Lehrvermittlung ,verkiindet* und
dadurch in ihrer piadagogischen Sinnstiftung und Lehrpraxis konterkariert
wiirden. Um solchen mdoglichen Fehlentwicklungen vorzubeugen, ist eine for-
schungsbasierte, auf Entwicklung ausgelegte Kompetenzdiagnostik Lehrender
und Lernender an einer bildungswissenschaftlichen Exzellenzuniversitit der
Lehre unabdingbar und Beleg fiir die ,exzellente“ Bildungsqualitit der besagten
Exzellenzuniversitit der Lehre.
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6. Zusammenfassung

Im Zuge der Implementierung des von der Stiftung Mercator geférderten Modell-
projektes , Pilotzentrum Internationales Doktorandenforum® an der Technischen
Universitit Kaiserslautern wurde ein Bildungskonzept hochschuldidaktischer Per-
sonalentwicklung, Organisationsentwicklung und Hochschulentwicklung erarbei-
tet und an der Technischen Universitit Kaiserslautern exemplarisch umgesetzt.
Das zentrale Anliegen war die bildungswissenschaftlich-didaktische Gestaltung
des Bologna-Prozesses am Beispiel der Zielgruppe der Promovierenden. Mit der
Einordnung der Projektarbeiten in die Hochschuldidaktik verbindet sich die Frage
nach deren Selbstverstindnis.

Vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussion um den méglichen Paradigmen-
wechsel von der Allgemeinen Hochschuldidaktik zu den hochschulbezogenen
Fachdidaktiken plidiert die vorliegende Publikation fiir die Identitdtsbildung einer
interdisziplindren und forschungsbasierten Hochschuldidaktik. Die Allgemeine
Hochschuldidaktik kann dann an hochschulpolitischem Gewicht gewinnen, wenn
es ihr gelingt, ihre forschungsbasierte Umsetzungsrelevanz als Hochschuldidak-
tik fur die Prigung einer Verantwortungskultur der ,Hochschule als Ganzes“
kulturwissenschaftlich auszudeuten und weiterzuentwickeln. In diesem Sinne
wiirde die Hochschuldidaktik ihre Professionalitdt mit der Initiilerung und der Ge-
staltung von hochschulischen Bildungsprozessen des Forschen Lernens, des
Lehren Lernens und des Fithren Lernens begriinden, wobei die Forschungs- und
Verianderungsprozesse im Handlungskontext der praxisentwickelnden Forschung
zyklisch ineinandergreifen. Die professionelle Identitit der Hochschuldidaktik
wiirde sich daran beweisen, dass sich die kulturwissenschaftliche Forschungs-
und Handlungsorientierung vom Subjekt des einzelnen Lehrenden und Lernen-
den tiber die Verstindigungsorientierung der lehrenden und lernenden Subjekte
bis hin zur lernenden Organisation der ,Hochschule als Ganzes* vollzieht. In Fort-
fithrung dieser bildungstheoretischen Unterlegung der Hochschuldidaktik miin-
det die Darstellung in die Vision einer bildungswissenschaftlich fundierten
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Exzellenzuniversitit der Lehre, die auf der Konzeption einer subjekt- und kom-
petenzorientierten Hochschulbildung basiert.

Die hochschuldidaktische Personalentwicklung, der das Humboldtsche Bildungs-
verstindnis zugrunde liegt, zielt in der Ausprigung der Allgemeinen Hoch-
schuldidaktik als Hochschuldidaktik des Forschen Lernens, des lebenslangen
Lernens und der inner- und aufleruniversitiren Praxisbeziige auf die Persénlich-
keitsbildung der hochschulischen Zielgruppen in ihren akademischen Hand-
lungsbeziigen. Fiir die Zielgruppe der Promovierenden wird die Promotion als
exemplarische Lebensphase des lebenslangen Lernens analysiert und ausgestaltet,
so dass diese als ,Development Centre” fiir die Promovierenden fruchtbar gemacht
werden kann. Hierflir konnen z. B. die Herausforderungen des Promotionsalltags
als Verhaltensanker hochschuldidaktischer Personalentwicklung und damit als
authentische Szenarien biografischen Erfahrungslernens eingebracht werden. Die
hochschuldidaktische Durchdringung der Erfahrungskontexte von Promovie-
renden fiihrt zu einer Erweiterung der Aktionsradien der Promovierenden, die
weit tiber den fachbezogenen Wissenschaftskontext der Dissertation oder der
Fakultit hinausreichen. Auch diesbeziiglich kann wiederum das fachiiber-
greifende Gestaltungspotenzial der Allgemeinen Hochschuldidaktik zum Tragen
kommen, indem sich neue Lernriume, wie z.B. in der inter- und transdiszi-
pliniren Auseinandersetzung mit Kollegen anderer Fachdisziplinen, erschliefRen
und fiir die Personalentwicklung Promovierender didaktisieren lassen. In ihrem
diesbeziiglichen Bildungsanspruch unterscheidet sich die Hochschuldidaktik
deutlich von ausschliellich service- oder qualifikationsbezogenen Fortbildungs-
angeboten fiir Promovierende. Die Umsetzungspraxis des hochschuldidaktischen
Bildungskonzepts des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum in kon-
krete Veranstaltungstypen hochschulischen Lehrens, Lernens und Beratens orien-
tierte sich am konstruktivistischen Lehr- und Lernansatz in akteurzentrierten und
interaktiven Lehr- und Lernarrangements. Dazu wurden dem Promovierenden als
eigenverantwortlichem , Steuermann® auf Bildungskurs vielfiltige Lernumgebun-
gen der Selbstreflexion und des hochschulinternen wie -externen Dialogs sowie
der Verstindigungsorientierung wie z. B. in Diversity-geprigten Projektforen, im
Zuge der gesamtuniversitiren Gemeinschaftsbildung der ,Hochschule als Gan-
zes“ ermoglicht.

Die hochschulinterne Realisierung der hochschuldidaktischen Personalentwick-
lung Promovierender stellte eine Herausforderung akademischen Change
Managements dar. Der Verdnderungsresistenz hochschulischer Handlungskon-
texte wurde mit der Entwicklung eines hochschuldidaktischen Bildungskonzeptes
inneruniversitirer Verstindigungsorientierung als Initiative der Organisations-
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entwicklung begegnet. Der Ansatz hochschuldidaktischer Organisationsentwick-
lung beruht auf der Prigung einer Verantwortungshaltung aller Hochschulmit-
glieder fiir die Gestaltung von Bildungs- und Kommunikationsprozessen an der
Universitit und zielt durch verschiedene Szenarien der Verstindigungs-
orientierung auf die ,Dynamisierung” mdoglicher institutioneller ,Versdulung®.
Der kommunikative Umgang mit Widerstinden fithrte dazu, dass die forschungs-
basierten Erkenntnisse aus Bedarfserhebungen und Differenzialanalysen univer-
sitirer Zustindigkeitsbereiche in fach- und statusgruppeniibergreifenden Foren,
wie z.B. in der professoralen Expertenrunde aller Fakultiten, zur Diskussion ge-
stellt wurden und jeder Einzelne dazu eingeladen war, sich in die Verdnderungs-
prozesse im Zuge der Implementierung des Pilotzentrums Internationales
Doktorandenforum einzubringen. Durch den breit angelegten Diskussionsprozess
kristallisierte sich heraus, das das aufzubauende Pilotzentrum Internationales
Doktorandenforum keine Konkurrenz zu bestehenden universitiren Einrichtun-
gen bedeuten wiirde oder diese gar aushebeln wiirde, sondern einen , Mehrwert“ an
Bildungsqualitit herbeifithren wiirde. Die sich ergebenden Synergieeffekte wurden
in Kooperationsprojekten zur Gestaltung inneruniversitirer Schnittstellen auf-
gegriffen und genutzt. Ein Ergebnis der hochschuldidaktischen Organisationsent-
wicklung des Pilotzentrums Internationales Doktorandenforum an der TU Kaisers-
lautern bestand auch in der erstmaligen Entwicklung und Erprobung eines
Erhebungsdesigns gesamtuniversitirer Promovierendenerfassung in Deutschland.

Die Struktur- und Organisationsentwicklungsprozesse des Pilotzentrums Interna-
tionales Doktorandenforum geben Aufschluss dariiber, dass die hochschuldidak-
tische Hochschulentwicklung nur dann gelingen kann, wenn dieser der Bildungs-
prozess der Verantwortungsgemeinschaft der ,Hochschule als Ganzes“ zugrunde
gelegt wird und demzufolge die Identifikations- und Verantwortungsbereitschaft
der einzelnen Universititsmitglieder gestirkt wird. In diesem Zusammenhang
wiirde die bildungstheoretische Herleitung des Professionsanspruchs der Hoch-
schuldidaktik zu einem neuen Verstindnis von Hochschulentwicklung und letzt-
endlich zu neuen Bildungschancen fiir alle hochschulischen Mitglieder vom
Studium zur Professur fithren. Denn die Dynamik der Verstindigungsorientie-
rung aller hochschulischen Akteure erméglicht in einem subjekt- und kompetenz-
orientierten Bildungsverstindnis des lebenslangen Lernens die institutionelle
Selbstreflexion und damit die Weiterentwicklung der ,,Hochschule als Ganzes*.
Professoren werden zu lebenslang weiter lernenden ,Experten® (,experire”
serfahren) des biografischen Erfahrungslernens und férdern ihre Studierenden
und Promovierenden im biografischen Erfahrungslernen in interkulturellen und
interdiszipliniren Handlungskontexten der ,Hochschule als Ganzes“. Damit
wiirde die im Diversity-Kontext eingeiibte Verstindigungsorientierung beispiel-
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haft fiir die verantwortungsvolle Ausgestaltung soziopolitischer Kontexte iiber die
Universitit hinaus. Vor diesem Hintergrund wiirde die aktuelle Bildungskrise zur
Bildungschance und die Hochschuldidaktik fithrende Akteurin bei der bildungs-
wissenschaftlich-didaktischen Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland.
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