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Verbesserung der Studiensituation

fur Studienanfangerinnen

durch Cascaded Blended Mentoring

Birgit Leidenfrost, Barbara Strassnig, Alfred Schabmann

Aktuelle Situation an Universitaten

International gesehen weisen Hochschulen kontinuierlich
wachsende Studierendenzahlen auf, wahrend gleichzeitig
diefinanzielle und personelle Ausstattung mit dieser Ent-
wicklung nicht Schritt hdlt (Metz, Rothe & Pitack, 2006).
Daraus ergeben sich eine hdhere Belastung des Universi-
tétspersonals sowie eine Verschlechterung der Betreu-
ungsverhdtnissefur Studierende. Zudem wird die Einfih-
rung der Bologna-Studienarchitektur (vor allem durch
Modularisierung) die Handlungsspielraume der Lehren-
denweiter einschranken und somit die Problemlage weiter
verscharfen. Mit einer weiteren Verknappung der Res-
sourcen wird sowohl in Osterreich (Banninger-Huber,
2006) als auch in Deutschland (Schneider, 2005) gerech-
net. Vor alem stark frequentierte Studienfacher haben mit
den steigenden Studierendenzahlen und der damit ver-
bundenen Uberbelastung des Universitétspersonals so-
wie einem ungunstigen Betreuungsverhaltnis zu kampfen
(siehe Tabelle 1). Darausist sowohl fir das Universitéts-
personal, als auch fur die Studierenden eine Reihe von
Problemen entstanden, die besondersim Bereich der Leh-
re aufeinander treffen und verschéarft zu Tage treten.

Die Situation der Lehrenden

Internationale Studien zum Thema Arbeitssituation an
Hochschulen demonstrieren eindriicklich, dass mit der
gestiegenen Arbeitsbelastung der letzten Jahre auch
immer mehr Universitétsangehorige ihre Arbeit als sehr
bel astend empfinden. So berichten wissenschaftliche Uni-
versitétsangehorigeim Vergleich zum ni cht-wissenschaft-
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lichen Universitétspersonal von starker ausgepragtem
Stress(vgl. Winefield, Gillespie, Stough, Dua, Hapuarach-
chi & Boyd, 2003). Alstypische Folgen werden unter an-
derem psychosomatische Beschwerden und Erschop-
fungszustande berichtet (Taris, Schreurs& van lersel-van
Silfhout, 2001). Auf¥erdem flhrt die hohe Arbeitsbelas-
tung dazu, dass Forschungstétigkeiten fast nur noch in
der Freizeit — oder gar nicht — durchgefiihrt werden kén-
nen. Ein (Haupt-)Grund fUr diese hohen Belastungen sind
ungunstige Betreuungsrelationen und der damit verbun-
dene (zeitliche) Aufwand fur Lehre und Studierenden-
Administration (Schneider, 2005). So zeigt eine Studie aus
dem deutschsprachigen Raum (Metz et ., 2006), dassfast
ale universitdren Mitarbeiterinnen Uberstunden leisten
(39% arbeiten bis5 Stunden pro Woche mehr alsvertrags-
rechtlich vereinbart; 22%: 6-10 Stunden, 20%: 11-16
Stunden und 19%: mehr als 16 Stunden). Im Durchschnitt
werden zwei Stunden Uber vertragliche Verpflichtungen
hinausin dieLehreinvestiert, hinzu kommen noch die zeit-
lichen Belastungen von Betreuung und Bewertungen der
Arbeiten der Studierenden. Gleichzeitig sind die Lehren-
den erstaunlicherweise mit ihren Lehraufgaben grofiteils
zufrieden und schétzen den Kontakt zu Studierenden. Die
Mdglichkeit der selbstbestimmten Arbeit und die Vielfal-
tigkeit der Aufgaben werden hierbei von den Lehrenden
als positive Faktoren hervorgehoben. Entsprechend der
hohen Zufriedenheit mit den Aufgaben beziehen sich die
Anderungswiinsche nicht auf die Tétigkeiten selbst, son-
dern auf eine Verbesserung der Ressourcensituation. So
wiinschen sich zum Beispiel 17% der Lehrenden mehr
L ehrpersonal, um die Betreuungsrel ation zu verbessern.

Die Situation der Studierenden

Ergebnisse aus dem Studienqualitétsmonitor 2007 fir
Deutschland zeigen eine sinkende Zufriedenheit der Stu-
dierenden mit steigender Grof3e der Universitét (Bargel,
MURig-Trapp & Willige, 2007): Ankleineren Hochschulen
(5001 bis 10.000 Studierende) sind mehr alsdie Halfte zu-
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Tabelle 1. ZahlenmaRdigesV erhaltnisvon Studierenden zum wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personal (in Voll zeit-
aquivalenten), speziell fiir Psychologiein Osterreich und Deutschland. Mit +) gekennzeichnet sind drei der in
der Betreuungssituation funf bestbewerteten Universitéten, mit —) zwei der am schlechtesten beurteilten Univer-
sitdten (Rangreihung nach der Beurteilung durch Studierende im CHE-Hochschulranking, Stand 2007; siehe

http://ranking.zeit.de/che9/CHE)

Universititen Relation Psychologie Relation
Osterreich (2007) 18.3 Deutschland (2006) 22.0
USA (2007) 13.7 +) 1. U Koblenz 12.0
Deutschland (2006) +) 2. U Magdeburg 17.5
Alle Fachergruppen 18.2 +) 2. U Greifswald 18.0
(ohne Humanmedizin)

Rechts-, Wirtschafts-

und Sozialwissenschaften 33.5 —) 1. FU Berlin 34.0
Sprach- und Kulturwissenschaften 24.9 —)2.U Bonn 36.0
Mathematik, Naturwissenschaften 14.0 Osterreich (2005) 99.0
Ingenieurswissenschaften 12.8 Salzburg 50.0
Humanmedizin 3.0 Wien 141.0

frieden (53%), an den grof3eren Hochschulen (20.001 bis
35.000 Studierende) sind es nur noch 43%. Fiir die Beur-
teilung der Studienqualitét und der allgemeinen Studien-
zufriedenheit ist den Studierenden die Beratung und Be-
treuung durch Lehrende sehr wichtig; am wichtigsten ist
Studierenden das Engagement der Lehrenden (93%),
dicht gefolgt von generellen Kontaktmdglichkeiten zu
Lehrenden (87%). Betrachtet man die Beurteilung der
tatsachlichen Betreuungszufriedenheit, zeigt sicheindra-
matisches Bild: Selbst unter den Studierenden der Inge-
nieurs- und Naturwissenschaften, welche eine sehr giins-
tige Betreuungsrel ation und insgesamt gute Bewertungen
aufweisen, beurteilen gerade einmal 60% die K ontaktmdég-
lichkeiten als zufriedenstellend. In den Lehramtsstudien,
die ebenso wie die Sozial-, Kultur- und Sprachwissen-
schaften durch hohe Studierendenzahlen gekennzeichnet
sind, empfindet ein Drittel der Studierenden die K ontakt-
maoglichkeiten al's zufriedenstellend.

Aufgrund dieser geringen Kontaktmdglichkeiten sind
der Austausch zwischen Lehrenden und Studierenden
und die Beratungsmaoglichkeiten durch Lehrende auf ein
Minimum reduziert. Unter diesen Bedingungen féallt es
vielen Studierenden schwer, sich im Studium zu orien-
tieren sowohl die Planung des eigenen Studiums als auch
fachliche Inhalte betreffend. Konkret bedeutet dies, dass
sich Studierende nur schwer im Lehrangebot bzw. den
Studienplanen zurechtfinden und Probleme haben, ihre
Lernprozesse und Studienfortschritte zielgerichtet zu ge-
stalten; mangelndes Wissen Uber universitére Ablaufe
verstarkt diese Schwierigkeiten weiter. Orientierungspro-
bleme im Studiumsverlauf finden sich wiederum beson-

ders haufig in jenen Studienrichtungen mit hohen Stu-
dierendenzahlen (Lehramtsstudium: 62%, Kultur- und
Sprachwissenschaften: 46 %).

Folgen der ungtinstigen Studiensituation

Hohes Engagement und Motivation fir Lehrtatigkeiten
langfristig aufzubringen ist bei der hohen Arbeitsbelas-
tung des Universitatspersonals naturgemafd schwierig.
Kdnnen das Engagement und die Motivation der Lehren-
den aufgrund der unglinstigen Betreuungsrelation nicht
aufrecht erhalten werden, sinken die Zufriedenheit und
der Studiumserfolg der Studierenden (Heublein, Schmel-
zer & Sommer, 2005). Die Folgen sind verlangerte Studien-
zeiten sowie vermehrte Studienabbriiche: So weisen 23%
der Studierenden eines Lehramtsstudiums Verzogerun-
gen von einem Studienjahr und mehr auf. In den meisten
anderen Fachrichtungen liegt der Anteil von Studieren-
den mit Verzégerungen zwischen 17 und 19% (Heublein
etal., 2005).

Hauptgriinde fir den Studienabbruch, dessen Quote
an deutschen Hochschulen bei 26% eines Studienanfan-
gerlnnenjahrgangsliegt, sind primér problematische Stu-
dienbedingungen (71 %,; z. B. mangelnde Betreuung), be-
rufliche Neuorientierung (64 %) und mangelnde Studien-
motivation (61%; z. B. falsche Erwartungen ans Studium).
Etwaein Viertel der Studienabbriiche wird in den ersten
beiden Semestern verzeichnet; die durchschnittliche Stu-
diendauer von abbrechenden Studierenden betragt aber
7.8 Semester (Heublein, Spangenberg & Sommer, 2002),
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eine auRerst hohe Zahl in Anbetracht von Regelstudien-
dauern von acht bis zehn Semestern an deutschsprachi-
gen Hochschulen im bisherigen Diplom- und Magisterbe-
trieb. Gerade diese spéten Drop-Outs fuhren zu hohen
Kosten, Blockierung von Studienpl&tzen und letztendlich
schwerwiegenden Problemen bei den Abbrechenden, die
nach fast vier Jahren vor einem studientechnischen und
oft auch personlichen Neuanfang stehen.

Zusammenfassend muss davon ausgegangen werden,
dass durch die unginstigen Bedingungen ein Teufels-
kreisin Gang gesetzt wird. Uberfilllte Studiengdnge ver-
schlechtern die Lehre und Betreuung der Studierenden,
was zu schlechterer Studienqualitét, geringerer Motiva-
tion und Zufriedenheit mit dem Fach fuhrt (Schiefele,
Streblow & Brinkmann, 2007). Geringe Zufriedenheit er-
hoht den Drop-Out und spéte Studienwechsel belasten
die (zeitlichen) Ressourcen der Lehrenden erneut. Ver-
schlechterungen fir die Lehrenden werden zusétzlich
durch die Umsetzung der Bol ogna-Studienarchitektur er-
wartet, die bisjetzt sehr positive arbeitsrel evante Aspekte
(z.B. die Autonomie) verringern wird.

Extremfall: Psychologiestudium
in Wien

Die genannten Probleme auf Seiten des Universitatsper-
sonals (Uberbelastung in Administration und Lehre, For-
schung nur mehr sehr eingeschrénkt oder in der Freizeit
moglich) und der Studierenden (geringe Zufriedenheit,
nicht erfullte Erwartungen, geringere Qualifikation) sowie
hoher und spéter Drop-Out stellen insbesondere fir das
Psychologiestudium eine Herausforderung dar, da das
Interesse am Fach ungebrochen hoch (Weber, 2007) und
mit weiterhin hohen Studierendenzahlen zu rechnenist.

In Deutschland konnte durch Zugangsbeschrankun-
gen die Betreuungsrelation zwischen Studierenden und
Dozentinnen im Psychologiestudium seit 1960 — trotz
starker Nachfrage—relativ konstant gehalten werden (vgl.
Schneider, 2005). Trotz Numerus Claususliegtim Jahr 2006
die Betreuungsrelation von 1:22 dennoch Uber dem
Durchschnitt sdmtlicher Facher an deutschen Université-
ten (1:18), folglich zeigen sich hnliche Probleme wiein
anderen stark ausgel asteten Fachern (Schneider, 2005).

In Osterreich ist die Situation im Psychol ogiestudium
ungleich unginstiger (siehe Tabelle 1). Das hohe Interes-
se am Fach und ungeniigende Zugangsbeschrankungen
flhrten dazu, dass sich das Studium der Psychologie in
den letzten 25 Jahren zum prototypischen ,, Massenfach*
entwickelt hat (Banninger-Huber, 2006). Mit einem aul3erst
ungunstigen Betreuungsverhdltnis von 1:141 stellt Wien
einen Rekord auf (Banninger-Huber, Kilhberger & Vi-
touch, 2005). Trotz Einsatz eines Auswahlverfahrens® seit

1 In Wien findet das Auswahlverfahren zu Beginn des ersten
Semesters statt. Herangezogen wird die Summe der in den Prifun-
gen aus ,,Psychologie als Wissenschaft | & 11 erworbenen Punkte.
Im Wintersemester ist die Zahl der Studienplatze auf 480 begrenzt,
im Sommersemester auf 120.

Wintersemester 2005/06 (Universitat Wien, 2005) hat sich
kaum etwas an der Betreuungsrelation zwischen Studie-
renden und wissenschaftlichem Personal (in Voll zeitéqui-
valenten) verdndert; zudem wird der Andrang von Stu-
dienanféngerinnen durch den verstérkten Zuzug deut-
scher Studierender noch erhoht.?

Malinahmen zur Verbesserung
der Studiensituation

Mal3nahmen zur Erhéhung des Personals und der VVerrin-
gerung der Studierendenzahl sind politisch schwierig um-
Zusetzen; somit ist mittelfristig von dieser Seitewenig Ver-
anderung fir die aktuell schlechte Betreuungsrelation zu
erwarten. Aus diesem Grund wird international mit der
systematischen Unterstiitzung der Studierenden in der
Studieneingangsphase ein neuer Weg beschritten. Ange-
setzt werden soll an der Verbesserung der Betreuungs-
qualitét (Bargel et al., 2007) —trotz mangel nder Ressour-
cen. Es sollen die Studienorientierung verbessert, Kon-
takte zwischen Studierenden und zwischen Studierenden
und Lehrenden intensiviert und das Commitment gegen-
Uber der Ingtitution erhoht werden. Schwerpunktmaflig
geschieht dies in Form von Orientierungstagen, Erstse-
mestrigen-Seminaren, speziellen Tutorien sowie umfang-
reichen Beratungs- und Unterstiitzungsprogrammen (z. B.
Mentoring-Programme); am effektivsten erweisen sich
Erstsemestrigen-Seminare sowie Unterstiitzung durch z. B.
Mentoring-Programme (Pascarella& Terenzini, 2005).

Bei den in einem Mentoring-Programm teilnehmenden
StudienanféngerInnen zeigen sich positive Auswirkun-
gen auf die soziale Integration an der Universitéat (Allen,
McManus & Russell, 1999), aber auch hinsichtlich einer
Senkung des Drop-Outs und Verbesserung von Studien-
leistungen (Campbell & Campbell, 1997). Zusétzlich wird
auf Seiten der MentorInnen Zufriedenheit mitihrer Aufge-
be und beim Universitatspersonal reduzierte Arbeitsbe-
lastung al s Effekte eines M entoring-Programms berichtet
(Treston, 1999). Weitersist ein allgemeiner Lerngewinn
sowohl fur die Mentées als auch fir die MentorInnen al's
der grofdte Nutzen aus einer Mentoring-Beziehung zu
sehen (Eby & L ockwood, 2005).

Grundsatze fuir die Entwicklung
des Programms
»Cascaded Blended Mentoring —CBM*

Bestarkt durch diese positiven Erfahrungen mit Mento-
ring-Beziehungen wurde an der Fakultét fir Psychologie

2 Das Psychologiestudium ist in Deutschland durch eine hohe
Numerus-Clausus-Regelung gekennzeichnet. Seit dem Wintersemes-
ter 2005/06 ist es deutschen Studierenden moglich, in Osterreich zum
Studium zugelassen zu werden, ohne einen Studienplatz in Deutsch-
land nachzuweisen. Dies fiihrt nun dazu, dass in Wien der Anteil
deutscher Studienanféngerinnen bei bereits 30% liegt; noch extre-
mer ist die Situation beispielsweise in Salzburg mit nur noch 30%
Osterreichischen Studienanféngerinnen (Vitouch, 2008).
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der Universitat Wien fiir die Studienrichtung Psychologie
CBM alsein breit angel egtes Mentoring-Programm fr die
Studieneingangsphase entwickelt. Eswird in diesem Pro-
gramm von einer Sichtwel se des Mentoring ausgegangen,
dieu.a von Kram (1983) und Noe (1988) vertreten wird:
Mentorlnnen geben als Ratgeberlnnen fiir noch unerfah-
rene Personen (= Mentées) ihre Expertise, ihr Wissen und
ihre Erfahrungen an diese weiter. Sie erfilllen dabei zwel
Hauptfunktionen: (a) Forderung der Karriere desMentées
durch Unterstitzung, Coaching oder herausfordernde
Aufgaben, (b) psychosozial e Funktionen wie Vorbildwir-
kung, Beratung, Freundschaft und soziale Integration.

Auf folgende Aspekte wurde bei der Entwicklung des
Programms von CBM besonders Wert gelegt. Zum einen
bedarf es einer formalisierten und strukturierten Form
der Mentorln-Mentée-Beziehung (Chao, Walz & Gardner,
1992), um die Unterstiitzung und Fihrung einer groferen
Anzahl von Studierenden (600 Studienanféngerinnen pro
Jahr) tberhaupt ékonomisch durchfiihren zu kénnen und
damit das Potential von Mentoring unter den gegebenen
Bedingungen optimal ausschdpfen zu kdnnen. Zum ande-
ren sollten verschiedene Faktoren, die fir die Effektivitét
eines solchen Programms von Bedeutung sind, bertick-
sichtigt werden. Diese Faktoren sind: Darstellung bzw.
Erarbeitung von Zielen und Zweck des Mentoring-Pro-
gramms, Auswahl von Teilnehmerlnnen, Training von
Mentorlnnen sowie genaue Richtlinien fir die Haufigkeit
von Treffen (Wanberg, Welsh & Hezlett, 2003). Fortge-
schrittene Studierende (Peers) werden als Mentorlnnen
eingesetzt (Treston, 1999), um das Universitétspersonal
nicht zusétzlich zu belasten. Durch Gruppenmentoring
sollen moglichst alle Studienanféngerlnnen erreicht und
gleichzeitig die Anzahl der eingesetzten Mentorlnnen
Uberschaubar gehalten werden. Klar abgesteckte Rah-
menbedingungen und Richtlinien, sowie spezielle Trai-
nings und Supervision sollen die Mentorinnen vor Uber-
forderung schiitzen.

Umsetzung des CBM-Programms

CBM wird seit dem Winteresemester 2007/08 in der Stu-
dienrichtung Psychologie an der Universitéat Wien durch-
geflihrt. Diefreiwillige Teilnahmeim Mentoring-Programm
findet im Rahmen einer eigens dafUir eingerichteten semi-
naristischen L ehrveranstaltung fir Studienanféngerinnen
statt.? Diese einsemestrige Ubung umfasst zwei ECTS-
Punkte und wird als Blended L earning L ehrveranstaltung
durchgefihrt.

Ziele von CBM

CBM dient der Qualifizierung von Studienanféangerinnen
in den Bereichen Orientierungswissen beztiglich universi-

3 CBM wurde in Hinblick auf die Bologna-Studienarchitektur als
verpflichtendes Element der Studieneingangsphase im Bachelor-
studium konzipiert. Mit einer entsprechenden Umsetzung der
Bologna-Studienarchitektur fur das Psychologiestudium in Wien ist
voraussichtlich im Wintersemester 2009/10 zu rechnen.

térer Abléufe und Strukturen und studienrel evante Kom-
petenzen, welche die Basis flr einen zielgerichteten Stu-
dienfortschritt und eine fundierte inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit den Fachinhalten des Studiums bilden.
Durch Einbeziehung fortgeschrittener Studierende als
Mentorlnnen soll eine Verbesserung der Betreuungssitu-
ation fur Studienanféngerinnen ohne zusétzliche Belas-
tung des wissenschaftlichen Personals erreicht werden.
Langfristig sollen so Rahmenbedingungen geschaffen
werden, diezur Effizienzsteigerung des L ehr- und Studier-
betriebs und der Optimierung von Wissensweitergabe bei
gleichzeitiger Erh6hung der Gesamtzufriedenheit beitra-
gen. UmdieseZiele zu erreichen, baut CBM auf folgenden
drei Eckpfeilern auf; kaskadiertes System, Mentoring und
Blended Learning.

Darstellung des kaskadierten Systems

Fur eine optimal e Informationsweitergabe, Betreuung und
Ausnutzung von Ressourcen arbeiten bei CBM verschie-
dene Personengruppen in einer sog. , kaskadierten* Form
zusammen. Die Basis der Kaskade stellen Studienanfan-
gerlnnen dar, diein Kleingruppen von max. zehn Studien-
anfangerinnen zuféllig eingeteilt sind. Fortgeschrittene
Studierende werden zu student mentors ausgebildet und
als Ansprechpersonen und zur Unterstiitzung einer Klein-
gruppe von Studienanfangerlnnen eingesetzt. Gruppen-
weise werden student mentors selbst von wissenschaft-
lichen Mitarbeiterlnnen der Fakultét — sogenannten staff
mentors— unterstiitzt. Die direkte Betreuung der Studien-
anféngerinnen ist die Aufgabe der student mentors, die
L eitung der oben genannten Ubung die der staff mentors.

Betreuung von Studienanfangerinnen
uber Mentoring

Rolle und Aufgaben der student mentors. Die Aufgaben
der student mentors umfassen es, Ansprechperson fur
ihre Kleingruppe zu sein, beim Erwerb verschiedener stu-
dienrelevanter Kompetenzen zu unterstiitzen sowie per-
sonliche Studienerfahrungen weiterzugeben. Sudent
mentors Ubernehmen dadurch zwei Formen der Betreu-
ung: Einer-seits unterstiitzen sie die Studienanfangerin-
nen bei der Erarbeitung der verschiedenen Aufgaben und
geben Feedback auf diese Leistungen. Andererseits sind
die student mentors wéhrend des ersten Semesters An-
sprechpersonen fiir organisatorische und allgemeine Fra-
gen der StudienanfangerInnen zum Studium. Wichtig ist
dabei der Aspekt, dassdie Mdglichkeit gegeben wird, das
eigene Wissen zu teilen (vgl. I pe, 2003). Daher ist esauch
Teil der Mentoring-Aufgabe, dass student mentors im
Rahmen der vorhandenen CBM-Strukturen Wissen und
verschiedene Kompetenzen hinsichtlich der konkreten
Gegebenheiten an der Universitét (Wien) an die Studien-
anfangerInnen weitergeben. Dies betrifft neben bestimm-
ten Studienkompetenzen im engeren Sinn (z.B. Teamar-
beit, allgemeines Zeitmanagement, vgl. Dearing, 1997)
auch personliche Erfahrungen und entwickelte Strategien
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(z.B. Vorbereitung auf Priifungen und Referate, Semester-
planung, Vereinbarkeit von Studium und Beruf). Die stu-
dent mentors sind aufgefordert, diese Studiererfahrungen
in den personlichen Treffen und online in ihre Tatigkeit
einzubringen, um Studienanfangerlnnen zu unterstiitzen
und den Informationsfluss zwischen Studierenden zu for-
dern.

Die Ausbildung und Unterstiitzung der student men-
tors erfolgt im Rahmen eines zwei semestrigen Seminars
aus dem Bereich Bildungspsychologie, das zweimal vier
ECTS-Punkte umfasst. Die Studierenden beschaftigen
sich in einem Trainingssemester mit Grundlagen des
Mentorings (z.B. Ehrich, Hansford & Tennent, 2004,
Kram, 1983), Theorien und Aufgaben zu verschiedenen
metafachlichen Kompetenzen (z. B. Zeit- und Selbstma-
nagement), Feedbacks und Vermittlungskompetenzen.
Bei spiel sweise Uiben die student mentor s Feedback zu ge-
ben und beantworten realitdtsnahe Fragen von fiktiven
Studienanfangerinnen, um dann im darauffolgenden Se-
mester al's student mentorsfir eine Kleingruppe von Stu-
dienanféngerl nnen eingesetzt zu werden. Die begleitende
Lehrveranstaltung dient dabei der Supervision der Arbeit
als student mentor.

Der Kontakt zwischen StudienanfangerInnen und stu-
dent mentors findet sowohl online in dafir bereitgestell-
ten Diskussionsforen als auch in Préasenztreffen mit der
Kleingruppe statt. Fir die StudienanfangerInnen sind auf
einer el earning-Plattform auferdem sowohl FAQs (Fre-
quently Asked Questions) zum Studium asauch allgemei-
ne Ankindigungen zur Verfligung gestellt, welche die
laufende Betreuung durch die student mentors ergénzen
sollen.

Rolle der staff mentors. Ein Teil des wissenschaftli-
chen Fakultatspersonalsist beil CBM aktiv als staff mentor
beteiligt. Erflllt wird damit einerseits eine Reprasenta-
tionsfunktion fir die Fakultét im Rahmen ihrer Aufgabe
as Leiterlnnen der Lehrveranstaltungen, an der die Stu-
dienanfangerinnen teilnehmen. Andererseits unterstiitzen
die staff mentors dieim Durchschnitt sechsihnen zugeteil-
ten student mentorshei komplexereninhaltlichen oder or-
ganisatorischen Fragen und Problemen der Studienanfan-
gerlnnen (z. B. Fragen zum wissenschaftlichen Arbeiten).

Die Einbindung von staff mentors zeichnet aufl3erdem
eine Moglichkeit der optimalen Nutzung von Ressourcen
aus, da diese als wissenschaftliche Mitarbeiterlnnen zu-
mindest einige Jahre an der Fakultét angestellt sind und
diese Funktion somit mehrmals austiben kénnen.

Mentoring als Basis fiir selbststandige
Informationsaneignung

Um Studienanfangerlnnen im Bereich Orientierungswis-
sen zu qualifizieren, werden diesen Uber das Mentoring
verschiedene Maglichkeiten zur Informationsbeschaf-
fung bereitgestellt. Durch die Beantwortung der Fragen
der Studienanfangerlnnen durch die student mentors und

FAQs, immer mit dem Verweisdarauf, wiediese Informa-
tionen auch selbststéndig zu finden gewesen wéren, sol-
len die Studienanfangerlnnen mit der Struktur und der Or-
ganisation einer Universitét bzw. eines stark frequentier-
ten Studienfachs vertraut werden. Dies soll auch zu einer
besseren | dentifikation mit und erhéhtem Commitment ge-
gentber der Institution fihren. So sollen die Studienan-
fangerInnen schlussendlich in der Lage sein, Uber dieim
Internet, von Seiten der Fakultét bereitgestellten Informa-
tionen selbststéndig Antworten auf ihre Fragen zu finden
bzw. bel komplizierten Fragen dierichtigen Ansprechper-
sonen zu kennen. Das Konzept des Mentorings stellt auf
diesem Weg eine Basis zur Férderung des Orientierungs-
und Strukturwissens der Studienanfangerlnnen sowie der
Uberlegten und selbststéndigen Informationsaneignung
dar.

Umsetzung von CBM als Blended Learning
Lehrveranstaltung

Daan der Fakultét fur Psychologieinternetbasierte Orga-
nisations- und Lehrstrukturen schon seit Uber zehn Jah-
ren in der Lehre und im administrativ-organi satorischen
Bereich (z.B. Online-Anmelde-, Prifungs- und Informa-
tionssysteme) eingesetzt werden, soll diese fir das Stu-
dium wichtige Internet-Kompetenz bei Studierenden von
Beginn an gefordert werden. In diesem Zusammenhang
erscheint der Einsatz einer el earning-Plattform flr die Be-
treuung und Unterstiitzung grof3er Studierendenzahlen
generell erfolgversprechend, da Informationen effizient
und zeitnah bereitgestellt und in einem einzigen Schritt an
alle Beteiligten weitergegeben werden kénnen. Da der
Kontakt mit den student mentor s und Studienkolleglnnen
auch in personlichen Treffen stattfinden soll, wird Blen-
ded L earning, eine Kombination aus Présenz- und Online-
Phasen, alsLehrmethode fir CBM verwendet.

Struktur des Blended Learnings bei CBM

Die Struktur von CBM sieht im Laufe eines Semestersfinf
Prasenztermine zu vorgegebenen Terminen vor. Zwischen
den einzelnen Préasenzterminen sind von den Studienan-
fangerlnnen mehrere Online-Aufgaben zu verschiedenen
Kompetenzen zu bearbeiten. Wéhrend sich fur die Bear-
beitung von den inhaltlichen Aufgaben, diemeist einein-
dividuelle Zeit- und Arbeitseinteilung erfordern, Online-
Phasen gut eignen, sind Prasenztreffen besonders zu Be-
ginn eines Semesters zur Forderung des Gruppengefiihls
und zur Anregung der sozialen Interaktionen wichtig
(Kerres & DeWitt, 2003). CBM beginnt daher mit einem
Prasenztreffen. Aus organisatorischen Griinden umfasst
dieses Prasenztreffen zu Beginn durchschnittlich sechs
Kleingruppen und den ihnen zugeordneten staff mentor.
Danach gibt esdrel Treffen, die nur zwischen der Klein-
gruppe und ihrem student mentor stattfinden. In diesen
Treffen geht es um eine Nachbesprechung der Aufgaben,
Gruppentibungen, die online schwierig umzusetzen sind
und eine Vorbereitung auf die neuen Online-Aufgaben.
Auch Fragen kénnen hier haufig ohne den groReren Auf-
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Die Beschaftigung mit den stu-
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Welcome
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Ubungen

—— Reflexion &
wreffen Abschluss

dienrelevanten  Schllisselkompe-
tenzen findet Uber Blended Lear-
ning Module statt. Diese Module
zu den Themen Teamarbeit, Wis-
sensmanagement und Zeitmanage-
ment bestehen aus aufbereiteten
Selbstlernmateriaienim Hypertext-
format, teilweise unterlegt mit Gra-

WISSENS-

TEAMARBEIT MANAGEMENT

ZEIT-
MANAGEMENT

fiken, Online-Ubungen, die in der
Gruppe oder alleine durchzufiihren

Abbildung 1. Verlauf der Ubung Orientierung und Basiskompetenzen fiir das Psy-
chologiestudium, eingebettet ist die Abfolge der Blended Learning Module

wand der Online-Kommunikation rasch beantwortet wer-
den. Am Ende der Lehrveranstaltung findet wieder ein
groferes Treffen der sechs Kleingruppen mit dem staff
mentor statt.

Blended Learning Module zu
studienrelevanten Kompetenzen

Inhaltlich befassen sich die Studienanféangerinnen bei
CBM mit verschiedenen Kompetenzen, die sie je nach
bereits aufgebautem K ompetenzniveau kennenlernen, er-
proben, festigen oder optimieren sollen. Als grundlegen-
de Kompetenzen, um ein Studium erfolgreich absolvieren
zu kodnnen, gelten nach Dearing (1997) Team- und Kom-
munikationsfahigkeit, Wissensmanagement und Zeitma-
nagement. Diese Schllisselkompetenzen erleichtern es
Studierenden sinnvoll mit wissenschaftlichen Aufgaben-
stellungen umzugehen und eigenstandige Lésungen fur
Probleme mit Erfolg zu erarbeiten. Letztlich soll die Be-
schéftigung mit den eigenen Kompetenzen zu einer bes-
seren Reflexion der eigenen Lernprozesse fihren und
damit die Studienleistungen positiv beeinflussen (Lynch,
2006).

Positives und negatives Feedback zur Ubung

Andere Sudierende kennenlernen

Mentorln nett / hilfsbereit / kompetent

sind, Selbsttests, sowie einem Pr&-
senztreffen mit dem student mentor
am Ende des jeweiligen Moduls.
Die Dauer eines Moduls variiert
zwischen zwei und drei Wochen. Der Ablauf der Module
istin Abbildung 1 skizziert.

Ziel der Module besteht in der Qualifizierung von Stu-
dienanfangerinnen in verschiedenen studienrelevanten
K ompetenzen; beispielsweise sollen Uber Suchaufgaben
zu wissenschaftlicher Literatur Strategien entwickelt wer-
den, mit dieser bzw. vielen (neuen) Informationen umzuge-
hen. Durch Erstellung von Zeittagebiichern und Lernpl &
nen werden die Studierenden zu mehr Selbstverantwort-
lichkeit und einer aktiven Gestaltung ihres individuellen
Studienverlaufsangeregt. Uber laufende Zusammenarbeit
in Gruppen (z.B. gemeinsames Erarbeiten von Richtlinien
Zu Présentationstechniken oder zur Literatursuche) und
durch Einbindung eines persdnlichen student mentors
wird die soziale Integration der Studienanféngerlnnen ge-
starkt.

Diskussion und Ausblick

CBM wurde entwickelt, um die angespannte Situation
stark frequentierter Studienfacher zu entlasten. Die Kom-
bination aus einem formalen (Peer) Mentoring-Programm,
der Zusammenarbeit in Kleingruppen und dem Einsatz von
Blended Learning Modulen ver-
spricht eine vielfaltige Forderung
von Studienanféangerinnen. In der
folgenden Zusammenschau wer-
den erste Erfahrungen, die unsvon
teilnehmenden Studienanfangerin-
nen und Mentorlnnen Ubermittelt
wurden, zur Diskussion gestellt, um

Zu zeitaufwandig

179 Prognosen Uber den Erfolg des Pro-

Module an sich interessant / hilfreich

Blackboard Vista (Probleme, uniibersichtlich)

7—‘—‘_| 47

Inhalte bereits bekannt

59

gramms ableiten zu konnen. Die
ersten Ergebni sse beziehen sich auf
die Testphasen im Wintersemes-
ter 2007/08 und Sommersemester

0 20 40

60

2008. Im Wintersemester haben 376

8 Studienanfangerinnen, 49 student

100

‘ O Negative Aspekte & Positive Aspekte ‘

mentors und sieben staff mentors

Abbildung 2. Darstellung der drei haufigsten positiven und negativen Nennungen
von an CBM teilnehmenden Studienanfangerinnen am Ende des Wintersemesters

2007/08.

teilgenommen; im Sommersemester
waren es 94 Studienanfangerinnen,
zwolf student mentors und zwei
staff mentors.
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Auswirkungen von CBM
auf die Betreuungssituation

Ein Hauptziel des Programmsist eine bessere Betreuung
von Studienanfangerlnnen ohne Mehrbelastung des wis-
senschaftlichen Personals. Erste Befunde sprechen daf r,
dass die Studienanfangerinnen die Betreuung durch stu-
dent mentors positiv annehmen. Am Ende des Semesters
beurteilten die teilnehmenden Studierenden die Ubung
u.a. Uber das Nennen je drei positiver und negativer
Aspekte. Sehr positiv erlebt wurden vor allem die sozialen
Facetten von CBM, negative Nennungen bezogen sich
eher auf den generellen Zeitaufwand und technische Pro-
bleme (siehe Abbildung 2), die mittlerweile durch die spe-
zifischen Rickmeldungen groftenteils geldst werden
konnten.

Eine Beurteilung der student mentors durch die Stu-
dienanfangerinnen fiel durchwegs sehr positiv aus. Im
Wintersemester 2007/08 beurteilten 75% der Studienan-
fangerinnen ihren student mentor auf der (6sterreichi-
schen) Schulnotenskalavon 1 bis5 mit sehr gut oder gut
(Md=1.94). Im Sommersemester 2008 |ag durch entspre-
chend optimierte Aushildung der student mentors und
Anpassung der Lehrinhalte der Anteil der sehr guten und
guten Beurteilung sogar bei 90% (Md = 1.22).

Auch die student mentors profitierten vielfaltig von
der Mentoring-Beziehung, wie folgende exemplarische
Aussage eines student mentor s aus dem Sommersemester
2008 treffend beschreibt: ,Das Mentoring ermdglicht es
einem, selbst viel zu lernen. Zum einen bietet es auch fur
den Mentor selbst die Moglichkeit bzw. die Gelegenheit
sich Uiber das Studium an sich oder z. B. das eigene Lern-
verhalten zu reflektieren; zum anderen ist es eine gute
Ubung, wenn man spéter beruflich mit der Leitung von
Gruppen zu tun haben mochte.* Die student mentors ha-
ben aso neben dem Erwerb von acht ECTS-Punkten
die Méglichkeit, ihr Wissen und ihre Erfahrungen in der
Praxisweiterzugeben und einen reflektierteren Umgang mit
ihren eigenen Kompetenzen und eine Verbesserung die-
ser zuerzielen.

Aus den ersten Erfahrungen l&sst sich ableiten, dass
die kaskadierte Zusammenarbeit von Studienanféangerin-
nen, student mentors und staff mentors eine bessere Be-
treuungssituation fur die Studierenden schafft, ohne die
knappen Personal ressourcen zusétzlich zu belasten. Eine
personliche Ansprechperson fir das erste Semester kom-
biniert mit Kleingruppenarbeit fordert zudem die soziale
Integration der Studierenden.

Qualifizierung hinsichtlich des
Orientierungswissens
und studienrelevanter Kompetenzen

Bel der Supervision der student mentors wird berichtet,
dass die Aufgabe der student mentors, ihre persdnlichen
Erfahrungen und ihr gesammeltes Wissen (Studienerfah-

rung) in die Arbeit mit den Kleingruppen einzubringen,
sehr geschétzt wird. Beispielsweise wurden viele der stu-
dent mentors gebeten, den Studienverlauf der ersten
Semester zu erl&utern, auch viele andere Fragen dieser Art
wurden den student mentors direkt gestellt, wobei nur in
seltenen Féllen eine Unterstiitzung durch staff mentors
notwendig war. Zudem konnten die gesammelten FAQs
fr weitere Durchgange von CBM erweitert werden.

Diebehandelten Inhalte haben eine hohe Relevanz fir
Studienanféngerinnen, da sie sich mit grundlegenden
K ompetenzen beschéftigen, diefir einen weiteren erfolg-
reichen Studienverlauf und darlber hinaus (z. B. Berufs-
leben, Freizeit) erforderlich sind. Dies zeigt sich in der
hohen Teilnahmequote an der freiwilligen Ubung, die bei
den Durchgédngen der Testphase konstant ca. 75% aller
Studienanféngerinnen betrug. 86% der teilnehmenden
Studierenden im Wintersemester 2007/08 bzw. 89% im
Sommersemester 2008 haben sich intensiv mit den Modu-
len auseinander gesetzt und die dazugehdrigen Aufgaben
bearbeitet, sodass sie an der Ubung , erfolgreich teilge-
nommen"“ haben.

Ergebnisse aus qualitativen Befragungen von Nicht-
Teilnehmerlnnen zeigen, dass die nicht-teilnehmenden
Personen sich entweder aufgrund vorheriger Studiener-
fahrung oder aus Zeitmangel gegen eine Teilnahme ent-
schieden haben. Somit entspricht der Aufbau und Inhalt
adadguat den Bedurfnissen der Zielgruppe der Erststu-
dienanfangerinnen. Eswird davon ausgegangen, dass die
Studierenden, die das Angebot der student mentors und
die Auseinandersetzung mit den Inhalten genutzt haben,
davon profitieren konnten.

Langfristige Effekte von CBM

Aus verschiedenen Untersuchungen zur Studienqualitat
(Bargel et a., 2007; Heublein et al., 2005) zeigt sich ein
deutlicher Zusammenhang der Zufriedenheit und der Be-
treuungssituation. In weiterer Folge zeigt sich auch eine
positive Auswirkung auf den Studienerfolg. Esist daher
davon auszugehen, dass die durch CBM geschaffenen
Rahmenbedingungen langfristig ebenfalls zu solchen Er-
gebnissen fuhren werden. Aus einer 2008 von der Stu-
dienprogrammleitung Psychologie durchgefiihrten Um-
frage zur Studienzufriedenheit von Psychol ogiestudieren-
den (N = 374) in Wien geht hervor, dass 80% von den 55
befragten CBM-Teilnehmerlnnenim Vergleich zu 60% der
anderen Psychol ogiestudierenden mit ihrer Studiensitua-
tion eher bis sehr zufrieden sind.

Eine Effizienzsteigerung im Studienbetrieb zeichnet
sich ebenfalls ab; beispielsweise berichten Lehrende, dass
allgemeine organisatorische Fragen zum Studium, die
bisher oft im Rahmen von L ehrveranstaltungen zeitinten-
siv zu beantworten waren, verringert wurden. Wichtige
inhaltliche Themen kdnnen so konzentrierter in den L ehr-
veranstaltungen behandelt werden.

Eine Gesamtevaluation ist fir 2010 geplant, da erst
dann Aussagen zu langfristigen Verbesserungen im Stu-
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dienfortschritt (z. B. durch die Beschéftigung mit studien-
relevanten Kompetenzen) getétigt werden kdnnen.

Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass CBM
die erste Bewdahrungsprobe erfolgreich bestanden hat;
Rickmeldungen von Seiten der Studienanfangerinnen
und student mentors aus der Testphase waren durchwegs
positiv und trugen konstruktiv zur laufenden Optimierung
des Systems und der behandelten Inhalte bei. Bereits die
Testphase von CBM belegt eine hohe Akzeptanz unter
den Studierenden, insbesondere werden die soziden
Aspekte (student mentor, Betreuung in Kleingruppen) als
sehr positiv erlebt. Die StudienanfangerInnen profitieren
nicht nur durch den Erwerb von Kompetenzen und der
Weitergabe von Studienerfahrungen, sie sind auch ins-
gesamt zufriedener mit ihrem Studium.

Die nachsten Entwicklungsschritte von CBM bezie-
hen sich auf eine Implementierung in die Bachelor/Mas-
ter-Studienarchitektur an der Fakultét fir Psychologie der
Universitét Wien sowie auf eine VVorbereitung der Distri-
bution und des Transfers in andere (stark frequentierte)
Studienfécher und Universitéten.
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47.Kongress der DGPs in Bremen 2010:
Psychologische Kompetenz — Erklaren,

Vom 26. bis 30. September 2010 wird in Bremen der 47.
Kongress der Deutschen Gesellschaft fur Psychologie
stattfinden. Er wird, wie in den Jahren zuvor, wissen-
schaftliche Hohepunkte aus zwei Jahren Arbeit présentie-
ren. Zusétzlich thematisiert dieser Kongress jedoch unter
dem Motto , Erkléren, Entscheiden, Planen* die gesell-
schaftliche Bedeutung unserer Disziplin. Das dient drei
Zwecken zugleich:

1. Das wissenschaftliche Selbstversténdnis, ein-
schliefdlich des Anspruchs an das, was unserer Disziplin
in der Gesellschaft leisten soll, hat Auswirkung auf die
wissenschaftliche Tatigkeit im engeren Sinne.

2. In der Diskussion um die Forderung der Wissen-
schaft muss sich unsere Disziplin gegeniiber anderen be-
haupten und ihren Nutzen von den Grundlagen bis zur
Anwendung diesen Forderern versténdlich machen.

3. Unsere Gesellschaft —von Schul system bis zur Wirt-
schaft — bringt unserer Disziplin hohes Interesse entge-
gen und integriert unsere wissenschaftlichen Ergebnisse,
mehr oder weniger umfang- und erfolgreichinihre Ablau-
fe. Hier liegt unser | nteresse wenn nicht an einer verstérk-
ten Diffusion wissenschaftlicher Erkenntnisse, so doch
mindestens an einer angemessenen Aufnahme. Voraus-
setzung ist eine genauere Kenntnis dieses &ffentlichen
Interesses (vgl. Deutsche Gesellschaft fir Psychologie,
2000).

Das Motto ,Erklaren, Entscheiden,
Planen“

In der Regel enthdlt jede psychologische Fragestellung
Bezlige zum Erkléren, zum Entscheiden und zum Planen.
Das Motto soll daher eine erste Anndherung an die genu-
in psychologische Kompetenz darstellen.

Gesellschaftliche Krisen, Entscheidungen in komple-
xen Situationen, friihzeitiges Erkennen und Planen von
Hilfen bei Verhatensabweichungen und psychischen
Stérungen u.v.a. erfordern effektive Problemldsungen.
Solche Problemldsungen setzen immer elaborierte und
evidenzbasierte Strategien und Kompetenzen voraus, von
denenvielfétigevon unserer Disziplin entwickelt wurden
und werden. Manche dieser Kompetenzen werden kaum
in der Offentlichkeit wahrgenommen, andere von unseren
Nachbardisziplinen schnell Gbernommen, haufig praxis-

Entscheiden, Planen

Franz Petermann

nah umgestaltet und vielfach dann nicht mehr primér a's
Kompetenz der Psychologie wahrgenommen. Ein Anlie-
gen bel der Befassung mit dem disziplinéren L eistungsan-
spruch ist es daher, das Verhaltnis zwischen Grundlagen,
Anwendung, zu anderen Disziplinen und zur Offentlich-
keit herauszuarbeiten (und moéglicherweise die Diffusion
von Wissen und seinen Wandel zu verfolgen).

Psychologische Kompetenz
kommunizieren

Wiewir unsere Disziplin verstehen, hat nicht nur Auswir-
kungen auf unsere wissenschaftliche Tétigkeit, sondern
auch auf die Offentlichkeit. Das entspricht der schon fri-
her formulierten Mal3gabe der Deutschen Gesellschaft fur
Psychologie (2000), jeder wissenschaftliche Kongress
sollte sowohl ein Forum des Austausches innerhalb der
jeweiligen Disziplin und mit den Nachbardisziplinen dar-
stellen, als auch eine Kommunikationsfunktion gegen-
Uber der Offentlichkeit Gbernehmen. Zuletzt war beim
International Congress of Psychology in Berlin zu beob-
achten, dass ein starkes offentliches Interesse ganz all-
gemein gegenuber psychologischer Forschung gegeben
ist. Dennoch soll es beim 47. Kongress nicht einfach
darum gehen, unsere Ergebnisse auf3erwissenschaftlich
zu vermitteln. Stattdessen werden wir die Anregungen
der Kommission,, Psychologie und Gesellschaft er Deut-
schen Gesellschaft fiir Psychologie aufgreifen, dievier ers-
te Themengebiete hoher gesell schaftlicher Relevanz defi-
niert hat. Dazu werden auf dem Kongress 2010 Symposien
zu kritischen Fragen stattfinden und Dialoge mit der Of-
fentlichkeit aufgenommen werden. Im Einzelnensind dies:

« die Anlage-Umwelt-Problematik unter besonderer Be-
ruicksi chtigung der frihkindlichen Entwicklung,

« die Dynamik von Entschel dungsprozessen in Gruppen,
« diePsychologie kultureller Schnittstellen und

 Diagnose, Prognose und Evaluation in dynamischen
Systemen.

Dialog zwischen Grundlagen-
forschung und Anwendung

In den letzten 18 Monaten wurden in der ,, Psychologi-
schen Rundschau® die unterschiedlichen Rahmenbedin-
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gungen von angewandter und Grundlagenforschung in
unserer Disziplin ausfihrlich und kontrovers diskutiert
(vgl. vor alem Kanning et al., 2007, 2008). Zunehmende
Differenzierung einerseits und steigende Relevanz der
Anwendungsperspektive, auch fir die Grundlagenfor-
schung, andererseits unterstreichen die Notwendigkeit
des Dialogs zwischen diesen beiden Forschungsperspek-
tiven. Der 47. Kongress soll dafir ein Forum bieten. In
gewohnter Weise verfligen die Fachgruppen der Deut-
schen Gesellschaft fur Psychologie Uber gewisse , Zeit-
fenster, die siein Rucksprache mit dem Kongressorgani-
sator gestalten. Neue (Sub-)Disziplinen sollen jedoch ver-
starkt berlicksichtigt werden, auch im Kontext der wissen-
schaftlichen Nachbardisziplinen.

Dialog mit den Nachbardisziplinen

Die Interdisziplinaritét ist Merkmal und Chance unseres
Faches, das wurde wiederholt betont (vgl. etwa Silber-
eisen, 2003). Auseiner interdisziplindren Sicht entwickeln
sich neue Forschungs- und Praxisfelder. Relevante Per-
spektiven und Fragestel lungen der Grundlagenforschung,
der Psychologischen Diagnostik und Intervention setzen
fundierte Kenntnisse Uber und den sténdigen Dialog mit
unseren Nachbardisziplinen voraus. Dieser Dialog sollte
sich nicht nur auf die Biologie und Psychiatrie begrenzen,
obwohl diese Nachbardisziplinen (berechtigterweise) vor
allem die Kklinisch-psychologische Perspektive unserer
Disziplinin der |letzten Dekade beeinflusst haben. Um die-
ser Tatsache Rechnung zu tragen, werden vor allem an
Fachgesellschaften der Nachbarsdisziplin ,, Psychiatrie"
offizielle Einladungen zur Beteiligung am 47. Kongresser-
folgen. Eine Beschrankung auf die Psychiatrie ist nicht
vorgesehen, jedoch muss fur andere Nachbardisziplinen
eine Initiative noch erfolgen und umgehend in die Pla-

nungsphase des 47. Kongresses eingebracht werden.
Hier sind Anregungen und Initiativen — nach Riickspra-
che mit dem Kongressorganisator — ausdricklich er-
wiinscht.

Dialog mit Nachwuchskraften

In unserer Disziplin wird in den letzten Jahren verstérkt
und in vielféltiger Weise Nachwuchsfdrderung betrieben.
Meistens erfolgt ein Austausch in den Arbeitsgruppen,
Kollegsu. & nur in einem engeren Rahmen. Jiingere Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler haben jedoch spe-
zifische und gemeinsame I nteressen, die sich nicht zul etzt
aus ihrem beruflichen Status ergeben. Ein umfassender
Dialog und intensiver Austausch soll zwischen Nach-
wuchskraften und mit ihnen verstérkt wahrend des 47.
Kongresses mdglich sein, sowohl was Karrierewege und
Forderoptionen als auch neuere wissenschaftliche Ent-
wicklungen angeht. Sie sollen die Gelegenheit haben, ihre
Leistungen in prominenter und selbstorganisierter Weise
Zu présentieren.

Graduiertenkollegs, universitare und auf3eruniversita-
re Forderinitiativen (z. B. auch gekoppelt an postgraduale
Ausbildungsinstitute) werden Foren, sowohl in der Form
von Pre-Workshops al's auch im Kongressprogramm er-
halten, die sie—in Ricksprache mit der Kongressleitung —
flexibel ausgestalten kdnnen. Hierzu bieten sich u.a. Ex-
perten-Workshops, Posterforen sowie thematische Refe-
ratgruppen an. Die Deutsche Gesell schaft fiir Psychologie
wird auBerdem V erantwortliche einschl&giger Forderpro-
gramme aus BMBF, BMG, DFG und der Forschungsstif-
tungen einladen sowie potenzielle Arbeitgeber aus Indus-
trieund Verbanden.

Zeitplan und Prozeder edes47. Kongressesder Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie
31.10.2009:  Vorbereitung der Themensymposien durch Arbeitsgruppen;
eine Einreichung von Vorschlégen ist ab sofort méglich
30.11.2009 Deadlinefur Einreichung von Symposien, Pre-Workshops, Satellitensymposien
31.01.2010:  Deadlineflr Abstracteinreichung
01.02.2010 Start der Teilnehmerregistrierung
30.04.2010:  Rickmeldung Uber die Annahme der Beitrége
30.06.2010:  Endgultiges Programm im Internet
Anmeldegebihren: Mitglieder: € 190,—(ab 01.07.2010: € 240,-)
Mitglieder BDP, SGP...: € 250,—(ab 01.07.2010: € 290,-)
Nicht-Mitglieder: € 290,—(ab 01.07.2010: € 350,-)
Stipendiaten, Inhaber von 0,5-Stellen: € 140,—(ab 01.07.2010: € 180,-)
Studierende: € 60,—(ab 01. 07.2010: € 100,-)
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Sonderveranstaltungen

Im Bereich der praxisbezogenen Themen sind auch indus-
triefinanzierte Symposien erwinscht (z. B. von Testverla-
gen, dem TUV, der Pharmaindustrie, Wirtschaftsverban-
den, Reha- und Kliniktrégern, Krankenkassen). Selbstver-
standlich sind in allen Themengebieten der Psychologie
industriefinanzierte Symposien méglich. Sollten sich gré-
l3ere thematische Cluster ergeben (z.B. zur Bedeutung
der Psychopharmakotherapie, der Personal auslese, medi-
zinisch-psychologischen Compliance-Forschung), dann
kénnen umfassende Satellitensymposien eingeplant wer-
den. Solche Symposien sollten das traditionelle Sympo-
sienangebot erganzen. Fir ausgewahlte Themen ist vor-
gesehen, besonders innovative und anerkannte Referen-
ten als Keynote-Speakers u. &. von Seiten der Deutschen
Gesellschaft fur Psychologie zu gewinnen und einzula-
den.

Zeitplan und Prozedere

Der Kasten (s. S. 108) enthalt alle Rahmendaten des Kon-
gresses 2010. Mit der technischen Organisation desKon-
gresses haben wir die Bremer Touristikzentrale (BTZ)
beauftragt. Unsere Tagung wird im Kongresszentrum Bre-
men in unmittel barer Bahnhofsnéhe durchgefthrt werden.
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