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Ursula Walkenhorst, Annette Nauerth, Inge Bergmann-Tyacke, Kordula Marzinzik (Hg.):
Kompetenzentwicklung im Gesundheits- und Sozialbereich

Vielfältige Veränderungen in der Gesellschaft und neue Anforderungen in
der Arbeitswelt machen es erforderlich, die eigenen Kompetenzen umfas-
send zu reflektieren, einzuschätzen und ggf. zu erweitern. Die Entwick-
lung, Messung und Anrechnung von Kompetenzen stellt damit in der heu-
tigen Zeit sowohl in der beruflichen Praxis als auch in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung ein zentrales Thema dar. Der Kompetenzforschung kommt
hierbei eine bedeutsame Rolle zu. Fragestellungen zu diesem Thema wer-
den aus der Perspektive unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen
aufgegriffen und bearbeitet. Der vorliegende Band widmet sich dieser
Thematik aus der Perspektive der Gesundheits- und Sozialberufe. Die Dis-
kussionen um die Analyse und Entwicklung von Kompetenzprofilen, Mög-
lichkeiten zur Messung und Anrechnung von Kompetenzen aus der beruf-
lichen Praxis auf Hochschulstudiengänge sowie die theoretische Betrach-
tung des derzeitigen Kompetenzverständnisses werden durch aktuelle Er-
gebnisse und Erkenntnisse aus der Kompetenzforschung in diesem Band
dargestellt und diskutiert. Hier zeigt sich für den Gesundheits- und Sozial-
bereich eine differenzierte und vielfältige Auseinandersetzung.

Hintergrund dieser Veröffentlichung ist die Entwicklung der Kompetenz-
plattform „KomPASS“ an der Fachhochschule Bielefeld. „KomPASS´“ ist ein
Verbund von Forschern und Forscherinnen aus den Bereichen Pflege und
Gesundheit sowie Sozialwesen, die sich sowohl anwendungs- als auch
grundlagenorientiert mit der Thematik „Kompetenzentwicklung im Ge-
sundheits- und Sozialbereich“ beschäftigen. 
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ISBN 3-937026-61-4, Bielefeld 2009,
240 Seiten, 29.70  Euro

Philipp  Pohlenz:
Datenqualität  als  Schlüsselfrage  der  Qualitätssicherung  von  Lehre  und  Studium  

Hochschulen wandeln sich zunehmend zu Dienstleistungsunternehmen, die
sich durch den Nachweis von Qualität und Exzellenz gegen ihre Wettbewer-
ber durchsetzen müssen. 
Zum Vergleich ihrer Leistungen werden verschiedene Evaluationsverfahren
herangezogen. Diese stehen jedoch vielfach in der Kritik, bezüglich ihrer Eig-
nung, Leistungen der Hochschulen adäquat abzubilden. 
Verfahren der Evaluation von Lehre und Studium wird vorgeworfen, dass ihre
Ergebnisse bspw. durch die Fehlinterpretation hochschulstatistischer Daten
und durch die subjektive Färbung studentischer Qualitätsurteile verzerrt sind. 
Im Zentrum des vorliegenden Bandes steht daher die Untersuchung von po-
tenziellen Bedrohungen der Aussagefähigkeit von Evaluationsdaten als Steue-
rungsinstrument für das Management von Hochschulen. 

ISBN 3-937026-63-0, Bielefeld 2009, 
170 Seiten, 22.80 Euro
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zu überwinden. Der Aufsatz zeigt Maßstä-
be einer professionellen, d.h. auf dem
Stand der einschlägigen Forschung befind-
lichen Praxis der Lehre und Prüfung. Zu
diskutieren wäre u.a., wie eine weitere
curriculare Festlegung (Optimierung) von
Lernwegen, die der Artikel nahelegt, den
Lernern trotzdem ausreichende, auf ihre
Lernbedürfnisse hin individuell variierbare
Ansätze und Lernwege offen hält. Auch
wäre auszuloten, in welchem Verhältnis
das hier entwickelte, 6-stufige heuristische Kompetenzentwick-
lungsmodell zu dem 6-stufigen Modell steht, das Anderson/
Krathwol in Nachfolge der Bloom´schen Taxonomie entwickelt
haben (URL: (http://coe.sdsu.edu/eet/Articles/ bloomrev/index.
htm (16.11.2009)). Hier ist ein hohes Maß an Ähnlichkeit er-
kennbar, das genutzt werden sollte. 

Die fachliche Zusammensetzung von Studiengängen ist meistens
von Traditionen, neueren Forschungsentwicklungen im Fach,
aber selten von Einschätzungen durch Praktiker getragen. Das
gilt oft auch für BWL-Studiengänge. Gerhard Reichmann (Graz)
hat nun Studierende, Lehrende, Absolventen und Personalver-
antwortliche über Erwünschte  Inhalte  eines  betriebswirtschaftli-
chen  Studiums  im  Hinblick  auf  Rechtsfächer  und  Fremdsprachen
befragt und Ergebnisse  einer  empirischen  Studie vorgelegt. Ver-
fahren und Ergebnis können als Mustervorlage für Studiengangs-
entwicklungen genommen werden. 

Marita Ripke (Berlin) setzt in ihrem Beitrag Technik  ohne  Ma-
chos  -  Frauenstudiengang  Informatik  und  Wirtschaft  an  der  HTW
Berlin an den traditionellen Neigungen und Abneigungen von
Frauen bei der Berufswahl an, zeigt - auch arbeitskräfte-politisch
- die Chancen und Notwendigkeiten für eine stärkere Gewinnung
von Frauen für IT-Berufe und fragt angesichts der traditionellen
Abstinenz von Frauen, was anders gemacht werden muss, um
Frauen für solche Studiengänge zu begeistern. Bei dem neu ent-
wickelten Studiengang, der jetzt zum WS 2009/20010 seine Ar-
beit aufgenommen hat, soll auch an der Gleichstellung der Ge-
schlechter gearbeitet und der Weg für Frauen in sichere und zu-
kunftsträchtige (und besser bezahlte als die sozialen) Berufe ge-
bahnt werden. Der Beitrag zeigt die alternativen und z.T. kom-
pensatorischen Zugänge, die im Stande sind, Frauen selbst mit
negativen einschlägigen Erfahrungen anzusprechen. Für den Stu-
diengang selbst werden alle hochschuldidaktischen Erkenntnisse
aktiviert, die bekanntermaßen im Stande sind, das Studium at-
mosphärisch und vom Lernerfolg her positiv zu gestalten. Auf sie
sprechen Frauen mehrheitlich noch stärker an als die Mehrheit
der Männer. Dem Studiengang sei viel Erfolg gewünscht!

Aus dem Kontext einer modifizierten Lehrerausbildung für das
Fach Deutsch heraus hat Kerstin Alber (Ludwigsburg) als Anre-
gung für die Praxis einen Erfahrungsbericht verfasst: Individuelle
Lernförderung  in  Schüler-SStudierenden-TTeams  -  Rechtschreiben
lernen mit der Werkzeugbox. Hier handelt es sich um eine Semi-
narkonzeption einer punktuellen Verzahnung von Studium und
Schulpraxis, die das gerade in den Berufsfeldern für Hauptschüler
- aber leider verstärkt auch in den anderen Schularten - virulente
Problem der Rechtschreibung lösen kann. Die Lehramtsstudie-
renden stattet sie mit wertvollen Einsichten und Erfahrungen aus,
die im Lerntagebuch weiter verarbeitet werden.
W.D.W.

W.-D. Webler

Der Love Letter to Higher Education, schon Wochen vor dem
Studierendenstreik geschrieben, beschäftigt sich in dieser Aus-
gabe mit den Folgen der Umsetzung des Bologna-Konzepts.
Unter dem Titel Prüfungsdichte?  Verschulung?  Überregulierung?
Eine  einzige  Misstrauenserklärung  an die heutige Generation
von Studierenden! werden Misstände aufgespießt und kom-
mentiert. Es gibt schon interessante Erklärungen dafür, wie
durchschnittlich 8-9 Prüfungen pro Semester als offizielle Em-
pfehlung zustande kommen! 

In einem umfangreichen HSW-GGespräch  über einige  Aspekte
der  Entwicklung  von  Studiengängen  mit Achim Hopbach
(Bonn), dem Geschäftsführer des Deutschen Akkreditierungsra-
tes, werden einige Mythen um den Akkreditierungsrat und um
akkreditierte Studiengänge geklärt. Im Zusammenhang mit der
Kritik an den Bologna-Studiengängen werden mehr empirische
Belege gefordert. Studentische Zufriedenheit  als Befragungser-
gebnis, wie sie teilweise in Konstanzer Befragungen sichtbar und
als Gegenbeweis verwendet wurde, ist allerdings stark zu relati-
vieren, solange die Studierenden keine Qualitätsmaßstäbe zu
Verlauf, Niveau, Struktur und Studienergebnis haben, sondern
nur subjektive Befindlichkeit nach 13 Jahren „Beschulung”. Sie
können vor allem einschätzen, ob Veranstaltungen ihr Lernen
erleichtern oder nicht. Das ist nicht wenig. Aber Bildungstheorie
und empirisch gestützte Qualifikationsforschung sind mindes-
tens ebenso relevante Bezugsgrößen. Als häufige Quelle gegen-
wärtiger Probleme wird die vielfach verfehlte Modularisierung
und die übergroße Stoffzentrierung lokalisiert. 

Dem bisherigen Mangel an empirischen Daten, die nicht noch
wesentlich von Magister- und Diplom-Absolventen geprägt
sind, wird mit der Studie von Jana Darnstädt & Hans Georg Te-
gethoff (Bochum) ein Stück weit abgeholfen: Was  bringt  das  Ba-
chelor-SStudium?  Bochumer  Absolventen  verteilen  Lob  und
Tadel.  Die Studie gewinnt zusätzlichen Informationsgehalt,
indem sie die Daten aus dem Bologna-Prozess mit den früheren
Strukturen vergleicht. Allerdings muss bedacht werden, dass die
Bachelor-Studien (z.B. durch universitätsweite Rahmenordnun-
gen) noch deutlich lokal geprägt sind und - angesichts stark aus-
einander driftender Interpretation in den Akkreditierungsagen-
turen - von der Agentur beeinflusst, mit der kooperiert wurde.
(„Sage mir, mit welcher Agentur Du arbeitest und ich sage Dir,
was Deine Bachelor-Strukturen taugen!” s.o. den Love Letter).

Der verdienstvolle, das nach wie vor nicht ausreichend geklärte
Terrain weiter ausleuchtende Aufsatz von Carola Iller & Alexan-
der Wick (Heidelberg) Prüfungen  als  Evaluation  der  Kompe-
tenzentwicklung  im  Studium  geht zunächst angesichts des
„Kompetenzwirrwarrs” noch einmal auf den Kompetenzbegriff
ein. Fazit: „Bemühungen, zu einem einheitlichen Begriffsver-
ständnis zu kommen, (sind) nach wie vor erfolglos geblieben.”
Hier hilft die OECD weiter. Der Beitrag arbeitet dann Prozesse
der Kompetenzentwicklung an Hochschulen auf und prüft die
Möglichkeiten, den Grad der individuellen Kompetenzentwick-
lung zu evaluieren und zu benoten. Hier warten noch umfang-
reiche Klärungen (z.B. zu berufsfeldspezifischen Kompetenz-
profilen) auf die Hochschulen. Der Aufsatz macht das ganze
Ausmaß an Entwicklungsarbeit und Personalentwicklung des
wissenschaftlichen Personals erkennbar, das notwendig ist, um
den Modernitätsrückstand dieser Bildungseinrichtungen aufzu-
holen und die traditionellen, vorwissenschaftlichen Formen von
Lehre und Prüfung (mit all ihren ungeprüften Alltagstheorien)

Seite  182

Seite  183

Seite  188

Seite  195

Seite  202

Seite  209

Seite  213
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Viele Bachelor-Studiengänge sind nicht nur durch hohe
Pflichtanteile an den Veranstaltungen  und Pflicht-Anwesen-
heiten gekennzeichnet (was ihnen den Ruf totaler Verschu-
lung eingebracht hat), sondern haben bekanntlich zu einer
Flut von studienbegleitenden Modulprüfungen (überwiegend
Klausuren) geführt. Das Studium - ein Lern- und Reifungspro-
zess von hoher Komplexität, weil die gesellschaftlich erwarte-
ten Leistungen der Hochschulabsolventen dies erfordern - ist
zum Slalom und Hürdenlauf zum Examen, zum Paukstudium
verkommen. Leitplanken zeichnen den Weg; wer sich daran
hält, wird für erfolgreich erklärt. (Wer das für eine unberech-
tigte Verallgemeinerung hält, bekommt gerne eine Reihe
URL´s von Prüfungsordnungen mitgeteilt.)
Dieser Vorgang hat viele Aspekte - hier soll nur auf einen ein-
gegangen werden. Die von solchen Studienregelungen ausge-
hende Botschaft lautet: „Ohne (Prüfungs-)Druck keine Leis-
tung, ohne externe Dauerkontrolle keine Qualität.” Die Prü-
fungsorgien, Überregelung und Überkontrolle (Anwesenheits-
listen usw.) gehen letztlich auf ein extrem negatives Men-
schenbild zurück. Sie sind eine geballte Misstrauenserklärung
der gegenwärtigen Akteure einer ganzen jungen Generation
gegenüber! 
Dieser „Disziplinierungskampagne” ging keine Analyse moti-
vationstötender, von den Hochschulen selbst verschuldeter
Strukturen des Studiums voraus, keine Beschäftigung damit,
wie Studierende optimal lernen können. Natürlich sind ver-
breitet Studierende anzutreffen, die dem Studium gegenüber
träge, passiv, konsumtiv eingestellt sind. Aber ihr Verhalten
wird nicht als Re-Aktion auf Zustände und (Nicht-)Angebote
erkannt, sondern in vielen Fällen als Faulheit, Mentalität des
Bedientwerdens usw. fehldiagnostiziert. Die gar nicht seltenen
Zusammenhänge, in denen sich Studierende engagieren und
erstaunliches leisten, werden übersehen, also auch nicht ana-
lysiert. Es gibt aber zahlreiche Anzeichen und einige empiri-
sche Belege dafür, dass die gleichen Personen auf anderen Fel-
dern sehr engagiert sind. Und dass sehr viele Studierende die-
sem Klischee insgesamt nicht entsprechen. 
Zwar sind die studienbegleitenden Prüfungen durch die For-
derung nach Internationalisierung der Studiengänge, Modula-
risierung und deren Prüfung entstanden. Aber deren Dichte ist
durch viel zu kleine Formate der Module, durch Prüfungsvor-
leistungen und Teilprüfungen erst zur Inflation von Prüfungen
geworden, zu einer Flut von Prüfungsanforderungen und Kor-
rekturlasten. Das dichte Netz der Prüfungen lädt nicht nur zu
immer häufigeren Täuschungsversuchen des Systems ein, son-
dern lähmt auch kreative Geister.
Permanente Prüfungen als Motivator sind Anzeichen nicht be-
wältigter Studienprobleme im Curriculum und in der Lehre.
Ein Studiengang ist falsch aufgebaut, wenn er zur Motivation
der Studierenden eines gesteigerten Prüfungsdrucks bedarf.
Das gleiche gilt für die einzelnen Lehrveranstaltungen. Wenn
Neugier und Wissensdurst nicht die treibenden Kräfte des
Studiums sind, sondern die Furcht vor Prüfungen, stimmen
fundamentale Voraussetzungen nicht. Hier ist nicht der Raum,
dies näher motivations- und lerntheoretisch auszuführen. 
Ohne Kontrolle keine Aktivität, lautet die Unterstellung. Frei-
heit führe nur zu Missbrauch derselben, also wird sie nicht ge-

währt. Freiwilligkeit als Motivationshilfe wird offenbar aus Un-
kenntnis der Erkenntnisse der Motivationsforschung nicht ge-
nutzt. Statt dessen gilt: Auf „zugemutete” (Dispositions-)Frei-
heit reagieren Studierende i.d.R. mit selbst erbrachter Diszi-
plin, Bindung und Organisationsfähigkeit, wie z.B. problemba-
siertes Lernen und Projektphasen im Studium immer wieder
beweisen.
„Verschulung” ist kein Mittel, um den Studienerfolg und vor
allem die Qualität der Abschlüsse zu steigern. Sie verträgt sich
nicht mit den übergeordneten Studienzielen. Das Persönlich-
keitsprofil, das in den jetzt erzeugten Strukturen Erfolg hat, ist
nicht das Profil, das die Gesellschaft der westlichen Welt für
ihre Bürger braucht. Welche Studienziele sind allgemeiner
Konsens? Die Gesellschaft braucht  selbstverantwortliche, ini-
tiative, kreative, sozial kompetente, organisationsfähige, wer-
teorientierte usw. Persönlichkeiten - Menschen, die soziale
Verantwortung übernehmen, analyse- und kritikfähig sind,
über den status quo hinaus denken (also Visionen entwickeln)
können, Courage haben, sich aktiv informieren können und in
kurzer Zeit urteilsfähig werden. Die Arbeitswelt braucht fle-
xible Generalisten mit solider Grundlagen- und Methodenaus-
bildung, dispositions- und führungsfähig usw.. Ein solches
Profil entspricht angesichts der Entwicklungsdynamik auch
dem individuell Wünschbaren. Wo sind diese Kompetenzen in
verschulten Studienstrukturen erwerbbar? Die Liste ist nicht
vollständig, macht aber schnell deutlich, dass diese Persön-
lichkeitsmerkmale in einem stark reglementierten Studium, in
dem sehr viele Pflichten warten und wenige Handlungsspiel-
räume bestehen, nur schwer erworben werden können. Stu-
diengänge sind in Akkreditierungsverfahren schon in ihrem
Grundschema daraufhin zu prüfen, welche Muster sie trans-
portieren ... Und was geschieht in der Gegenwart wirklich?
Die Umsetzungspraxis des Bologna-Konzepts wird von Hoch-
schulforschern und jetzt auch in den Studierendenstreiks mas-
siv kritisiert. Ein reformbereiter Fachbereich vergrößert in sei-
nen Re-Akkreditierungsanträgen die Module auf 17 bis 26 LP
und  reduziert die Zahl der Prüfungen deutlich. Die betreffen-
de Akkreditierungsagentur kommentiert in der Vorprüfung,
vorgegeben seien 4-6 LP oder ein Vielfaches davon als Modul-
größe, man verstehe die Vergrößerung der Module nicht, eine
Begrenzung auf 6 Prüfungen im Semester hätte sich für Stu-
dierende als sinnvoll bzw. leistbar erwiesen! Solche Kommen-
tare disqualifizieren sich fachlich selbst. Die Wirkung: Fehllei-
tung von Fachbereichen - statt Qualitätssteigerung realer
Qualitätsverlust! Falls einem solchen Kommentar Empfehlun-
gen der Agenturen und eine Vorgabe des Akkreditierungsrates
zugrunde liegen, sind sie als höchst problematisch einzustu-
fen. Denn diese 6 Prüfungen beziehen sich natürlich nur auf's
Hauptfach. Zusammen mit dem Nebenfach und den additiven
Schlüsselkompetenzen ergeben sich im Schnitt 8-9 Prüfungen
pro Semester! Und das ein Studium lang. Wenn jemand Mul-
tiplikator ist, dann solche Referenten; hier werden (im Namen
der Qualitätssicherung!) verheerende Wirkungen multipli-
ziert.Die nächste Generation ist - auch als Voraussetzung ihrer
positiven Entwicklung - auf Vertrauen angewiesen.

Wolff-Dietrich Webler

PPrrüüffuunnggssddiicchhttee??  ÜÜbbeerrrreegguulliieerruunngg??  VVeerrsscchhuulluunngg??  -  
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Gespräch  mit  Dr.  Achim  Hopbach,  
Geschäftsführer  des  Dt.  Akkreditierungsrates  
und  Präsident  der  European  Association  for  
Quality  Assurance  in  Higher  Education  (ENQA)  
über  einige  Aspekte  der  Entwicklung  von  
Studiengängen  nach  dem  „Bologna-KKonzept”  in  Deutschland

Achim Hopbach

HHSSWW:: Herr Hopbach, wir wollen uns in diesem Gespräch
einmal nicht mit Programm- versus System-Akkreditie-
rungsverfahren beschäftigen, sondern uns auf Stichwor-
te beschränken, die sich direkt auf die Entwicklung von
Studiengängen beziehen. Die Kritik an der Art der deut-
schen Umsetzung der Bologna-Reformen ist vielfältig.
Außer vielen Einzelstimmen hat sich bereits zu Jahresbe-
ginn die HRK gemeldet, die Bildungsminister haben im
April in Leuven vorsichtig auf einen Nachbesserungsbe-
darf hingewiesen, und nun hat auch die KMK mahnende
Worte für eine vernünftige Weiterentwicklung gefun-
den, ohne allerdings ihre eigenen umstrittenen Rahmen-
vorgaben für anfangs ausschließlich 6-semestrige Bache-
lor-Studiengänge und andere Beschlüsse ins Spiel zu
bringen. Wo sehen Sie persönlich Handlungsbedarf? (Zu
Lösungen kommen wir später). 

HHooppbbaacchh:: Handlungsbedarf besteht in erster Linie auf
der operativen Ebene, nicht so sehr auf der normativen
Ebene. Es geht eher um eine bessere Umsetzung als um
Änderung der Grundlagen. Ein gutes Beispiel ist die
Dauer der Bachelor-Studiengänge. Allenthalben hört
man, dass die Hochschulen doch achtsemestrige Bache-
lor-Studiengänge anbieten sollen, um den „Druck“ aus
den überfüllten Curricula zu nehmen. Es gab sogar Län-
der, die über entsprechende Vorgaben nachdachten
oder denken. Aber ist die Annahme realistisch, eine Ver-
längerung der Studienzeit um zwei Semester würde zu
einer Streckung des Curriculums führen? Ist nicht die
Annahme realistischer, dass dann die Chance ergriffen
wird, weitere Module hinzuzunehmen, die man eigent-
lich als unverzichtbar ansieht, um aus dem als unzurei-
chend angesehenen Bachelor einen anständigen Studi-
engang zu machen? Ich übertreibe, möchte damit aber
zeigen, dass durch eine Änderung der Regeln sich nicht
automatisch alles zum bessern wandelt. Im Übrigen
warne ich vor pauschalen Schnellschüssen. Heute die
Bachelor-Studiengänge großflächig auf acht Semester
umzustellen beschert uns morgen die Diskussion über
die Sinnhaftigkeit von zweisemestrigen Master-Stu-
diengängen. Achtsemestrige Bachelor-Studiengänge er-
geben meines Erachtens dort am meisten Sinn, wo der

Master-Abschluss eher im Bereich der Weiterbildung an-
gesiedelt ist. Ich denke, das wird sich von Disziplin zu
Disziplin sehr unterschiedlich entwickeln.
Handlungsbedarf besteht auf einem zweiten Feld, und
das ist die Wirkungsforschung. Ich möchte niemandem
zu nahe treten, aber ich halte die Diskussion über
Schwachstellen bei der Umsetzung der Reformen an
entscheidenden Stellen für zu wenig empirisch gestützt
und eher anekdotisch geprägt. Das Beispiel der Studier-
barkeit zeigt dies sehr gut. Die Konstanzer Untersuchun-
gen haben ergeben, dass unter den Studierenden die
Zufriedenheit mit den Studienbedingungen zumindest
nicht gesunken ist, vielfach sogar gestiegen ist. Das
steht in gewissem Kontrast zu den Klagen über die ein-
geschränkte Studierbarkeit. Wir haben zu wenig empi-
risch abgesicherte Kenntnisse, worin genau die Proble-
me liegen. Erst dann können wir wirklich effektiv gegen-
steuern und laufen nicht Gefahr nur symbolisch zu han-
deln. 

HHSSWW:: Was davon wird im Deutschen Akkreditierungsrat
aufgegriffen und soll auch von dort weiter entwickelt
werden? Es ist zu hören, dass sich der Akkreditierungsrat
in der bevorstehenden Sitzung im Dezember mit einer
Reihe konkreter Probleme bei der Entwicklung der Stu-
diengänge beschäftigen wird.

HHooppbbaacchh:: Der Akkreditierungsrat wird in der Dezember-
sitzung voraussichtlich die wesentlichen Beschlüsse zur
Akkreditierung von Studiengängen überarbeiten. Die
entsprechenden Vorschläge werden gerade erarbeitet.
Dabei geht es in erster Linie um Klarstellungen, Verkür-
zungen, Vereinfachungen, Tilgung von Redundanzen,
etc. Wesentliche inhaltliche Änderungen sind derzeit
nicht erforderlich. Allerdings wird der Akkreditierungsrat
der Forderung nach Studierbarkeit der Studiengänge ein
neues Gewicht geben, indem bisher auf mehrere Stellen
verteilte Aspekte der Studierbarkeit zu einem Kriterium
zusammengefasst werden. Somit wird die Studierbarkeit
künftig in den Begutachtungen eine herausgehobene
Rolle spielen. Der Akkreditierungsrat befasst sich derzeit
außerdem mit der Ausgestaltung der Reakkreditierungs-
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verfahren, in denen die hochschulinterne Qualitätssi-
cherung in Bezug auf Studierbarkeit und Beschäftigungs-
befähigung eine zentrale Rolle spielen werden.

HHSSWW:: Wenn wir einmal die Hauptschwächen der gegen-
wärtigen Studiengänge zusammenfassen, so ergibt sich
aus unserer Sicht vordringlich folgender Katalog an
Stichworten:
• Aufbau und vor allem Kleinteiligkeit der Module,
• Kompetenzorientierung der Module, 
• Lernergebnisse (learning outcomes), 
• Modulprüfungen, 
• Stärkung des Selbststudiums, 
• Studentisches Arbeitspensum (workload), 
• Berufsbefähigung der Abschlüsse.

Haben wir ein wichtiges Problem übersehen? Wir kön-
nen diese Begriffe der Reihe nach beleuchten.

HHSSWW:: Nehmen wir aus diesem Katalog einmal das Bün-
del, das sich um die Modularisierung dreht: Dieser für
Deutschland neue Vorgang stellt bisher kein Ruhmes-
blatt dar. Der geforderte Aufbau als Sinneinheit ist in
vielen Fällen nicht zu sehen. Statt dessen überwiegt der
Eindruck, hier seien traditionelle Veranstaltungen zu-
sammengefasst und auch traditionell allein über den
Stoff beschrieben worden. Da die Modularisierung häu-
fig als ungewollte (weil auch kollegial koordinationsbe-
dürftige) Einheit wahrgenommen wird, soll sie so nah
wie möglich an der vergangenen isolierten Veranstal-
tung orientiert bleiben. Also fasst man häufig die 2-stün-
dige Vorlesung, die dazugehörige Übung (bzw. das Be-
gleitseminar) und evtl. noch ein 2-stündiges Tutorium
(kapazitätswirksam umbenannt) zusammen und rechnet
ein 6-stündiges Modul vor (obendrein in SWS und nicht
in der Gesamtbelastung auf Seiten der Studierenden).
Auf diese Weise wird die Idee der Module als in sich
stimmige Sinneinheiten gesprengt. Damit ist auch wei-
terhin dafür gesorgt, dass jede größere Veranstaltung
einzeln abgeprüft wird. Es ist also vor allem die Kleintei-
ligkeit der Module, die zwangsläufig zu einer unglaubli-
chen Prüfungshäufigkeit führt. Hinzu kommt die man-
gelnde Kompetenzorientierung der Module, noch wenig
verbreitet (und noch kaum das Modul steuernd) die
Ausformulierung von intendierten Lernergebnissen
(learning outcomes) und die Organisation der Modul-
prüfungen überwiegend als traditionelle Wissensprüfun-
gen, die keine Kompetenzorientierung widerspiegeln.
Von Innovation, von Eingehen auf den Stand der Er-
kenntnisse der Lehr- und Lernforschung einschließlich
der Motivationsforschung kann in erschreckender Häu-
figkeit nicht die Rede sein. Ich will gar nicht zurück-
schauen und fragen, wie das denn alles in den Akkredi-
tierungsverfahren durch gewunken werden konnte.
Aber nach vorn geschaut: Wie ist denn aus diesem De-
bakel heraus zukommen? 

HHooppbbaacchh:: In der Analyse sind wir uns völlig einig. Eine
verfehlte Modularisierung ist nach meinem Eindruck die
Ursache für eine Vielzahl der Probleme, mit denen wir
heute zu kämpfen haben. Die Vielzahl von Prüfungen ist
im Übrigen ein zentraler Aspekt in der Diskussion über
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die Studierbarkeit der Studiengänge. Dem Akkreditie-
rungsrat liegt ein Vorschlag vor, festzuschreiben, dass
eine Modulprüfung normalerweise aus einer Prüfung
besteht und nicht aus der Kumulation der Prüfungen der
einzelnen Lehrveranstaltungen innerhalb des Moduls.
Das sollte eigentlich selbstverständlich sein, ist es aber
nicht. Bisher hat einzig Rheinland-Pfalz eine solche Be-
stimmung im Hochschulgesetz. Aber das ist ja nur ein
Aspekt. Wo ist der Ausweg? Gute Frage. Als zentralen
Akteur sehe ich die Hochschule. So langsam beginnt die
Phase der Reakkreditierung derjenigen Bachelor- und
Master-Studiengänge, die in der ersten Phase der Refor-
men eingerichtet wurden. Das ist nochmal ein Anstoß
von außen, den die Hochschulen nutzen können, um zu
prüfen, ob ihre Modularisierungskonzepte wirklich ge-
lungen sind. Wichtig wäre dabei, dass die Hochschulen
ihre internen Erfahrungen und auch Erfahrungen von
außen in einem abgestimmten Prozess nutzen. Nach
meiner Erfahrung liegt in einer solchen organisierten
Vorgehensweise eine Erfolgsstrategie. Dort wo in jedem
Institut das Rad neu erfunden werden muss bei der Um-
setzung der Reformen – und das war in den ersten Jah-
ren häufig der Fall - sind die Mängel in der Regel gravie-
render als in Hochschulen, die ihren Instituten Unter-
stützung gewähren können. 

HHSSWW:: Reichlich unterentwickelt scheinen auch noch die
Konsequenzen der Kompetenzorientierung für die Leh-
re, die Lehrformen, die Prüfungsformen zu sein.

HHooppbbaacchh:: Ich denke, Sie sprechen hier das zentrale Feld
der künftigen Reformanstrengungen an, übrigens nicht
nur in Deutschland sondern auch in vielen anderen Mit-
gliedsstaaten des Bologna-Prozesses. Auf der letzten Bo-
logna-Konferenz in Leuven und Louvain-La-Neuf wiesen
die Ministerinnen und Minister darauf hin, dass Lerner-
gebnisorientierung und studierendenzentriertes Lehren
zwei Seiten derselben Medaille sind. Lehrmethoden und
Prüfungsformen entsprechen aber häufig noch eher dem
überkommenen Ansatz der Wissensvermittlung und des
Abprüfens von Wissensbeständen. Ich denke, die Hoch-
schulen formulieren die Qualifikationsziele heute in der
Regel sehr gut lernergebnisorientiert. Jetzt muss in
einem nächsten Schritt eine Anpassung der Lehr- und
Prüfungsformen erfolgen. Sicherlich sind auf diesem
Sektor Fortschritte zu beobachten, aber wohl nicht auf
breiter Linie. Machen wir uns nichts vor, es handelt sich
um einen tiefgreifenden Wandel in den Lehr- und Lern-
formen. Die Hochschulen, die Hochschullehrer und -
lehrerinnen bräuchten hierfür wesentlich mehr profes-
sionelle Unterstützung, um diese neuen Lehr- und Prü-
fungsformen voranzutreiben. In Großbritannien gibt es
das hervorragende Beispiel der Academies, die sich
fachspezifisch um solche Dinge kümmern und den
Hochschulen Expertise und Fortbildungsmaßnahmen
zur Verfügung stellen. Übrigens vergeben sie auch Preise
für besonders gute Beispiel. Solche Einrichtungen könn-
ten wir in Deutschland auch brauchen.

HHSSWW:: Unserer Wahrnehmung nach scheint die Vorstel-
lungswelt der Studiengänge noch zu sehr in der Gegen-
wart angesiedelt zu sein. Anders ist nicht zu erklären,
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dass die Studiengänge trotz sinkender Halbwertszeit des
Wissens in ihren Modulbeschreibungen hauptsächlich
noch vom Stoff der Gegenwart geprägt sind und nicht
von den Kompetenzen der Zukunft. Studium muss
natürlich auch für die Gegenwart ausrüsten, aber vor
allem für Lebenslanges Lernen. Die Bereitschaft dazu ist
eine Frage der Einstellungen und Haltungen, in zweiter
Linie von Lern- und Arbeitstechniken. Dazu gehört eine
entsprechende Neugier, Initiative und Bereitschaft zur
Selbstverantwortung, die dann in ein entsprechendes
Selbstmanagement mündet; Absolvent/innen müssen
auch über selbständige Lerntechniken, Techniken der In-
formationsbeschaffung verfügen. Das alles lässt sich
über selbständiges Lernen im Studium erwerben. Aber
gerade eine Stärkung des Selbststudiums, eines Merk-
males der Bologna-Reform, hat bisher in Deutschland
(etwa im Gegensatz zur Schweiz) nicht stattgefunden -
im Gegenteil, kleinteilige Verschulung bestimmt das
Bild. Hat der Akkreditierungsrat vor, hier eine wirksame
Verbesserung einzuleiten?

HHooppbbaacchh:: Zwei Dinge hierzu: Erstens. Vor wenigen
Tagen hörte ich einen sehr interessanten Vortrag eines
Personalverantwortlichen aus einem deutschen Indus-
trieunternehmens, das Weltmarkführer in seiner Bran-
che ist. Er erläuterte eindrucksvoll, wie schnell bereits
heute die Fähigkeiten neues zu lernen, interdisziplinär
zu arbeiten, strategisch tätig zu sein, an Bedeutung zu-
nimmt, bei gleichzeitig abnehmender Bedeutung des
sozusagen „traditionellen“ Fachwissens. Das heißt also,
es geht gar nicht mal nur um die so genannte Halb-
wertszeit des Wissens, sondern um die Art des Wissens
und um die Relevanz der unterschiedlichen Kompeten-
zen, die erworben werden. Dies muss aufrütteln in den
Debatten um immer noch mehr Module mit immer
noch mehr Fachwissen. 
Was kann der Akkreditierungsrat tun? Damit bin ich bei
zweitens: Wir müssen vorsichtig sein mit dem Ruf nach
dem Akkreditierungsrat um Reformmaßnahmen durch-
zusetzen. Die Akkreditierung kann nicht den hochschu-
linternen Reformprozess ersetzen. Ich gehe sogar so
weit zu sagen, es könnte auch kontraproduktiv sein, Re-
formmaßnahmen ausschließlich oder in erster Linie von
außen, etwa durch das Instrument der Akkreditierung in
die Hochschulen zu tragen. Die Akkreditierung soll be-
werten und bestätigen, dass die Hochschule qualitativ
hochwertige Studiengänge, die auch den formalen Vor-
gaben entsprechen, anbieten. Sie soll nicht die hoch-
schulinternen Prozesse bestimmen. Ich weiß sehr wohl,
dass die Akkreditierung vielfach als Motor der Studien-
reformen wirkte. Manchmal auch notgedrungen, denn
wir kenne alle das Spiel, die Akkreditierung, das heißt
die Agenturen für die Durchsetzung von Maßnahmen zu
nutzen, die innerhalb der Hochschule nicht durchgesetzt
werden konnten. Studienreform sollte ein breit angeleg-
ter partizipativer Prozess in einer Hochschule sein. Die-
ses „Spiel über Bande“ ist nicht einmal die zweitbeste
Lösung. Das heißt nicht, die Akkreditierungsagenturen
sollten sich nicht um das Problem kümmern. Im Gegen-
teil, ein zu geringer Anteil des Selbststudiums spielt ja
bereits heute eine Rolle in den Verfahren. 

HHSSWW:: Die oben dargestellten Defizite, von in der Curri-
culumentwicklung nicht ausreichend kompetenten Gre-
mien beschlossen, müssten bereits die Gutachter be-
merkt und abgestellt haben. Könnte es sein, dass da ein
gewisser Weiterbildungsbedarf nicht nur in den Fachbe-
reichen, sondern auch bei den Gutachtern besteht?

HHooppbbaacchh:: Der Akkreditierungsrat misst der Vorberei-
tung der Gutachterinnen und Gutachter auf die Verfah-
ren großen Wert bei. Die Akkreditierung in Deutschland
ist ein gutachterzentriertes Verfahren. Mit der Qualität
der Gutachterinnen du Gutachter steht und fällt im We-
sentlichen die Qualität des gesamten Verfahrens. Es ist
eine Binsenweisheit, dass ein guter Forscher nicht auto-
matisch ein guter Gutachter ist, da neben der Fachex-
pertise Expertise in Studienreform, Curriculumentwick-
lung, Qualitätssicherung etc erforderlich ist. Außerdem
will auch die Gutachterrolle beherrscht sein. Auch das
kann man nicht automatisch. 
In der Tat, der Akkreditierungsrat war im vorletzten Jahr
mit den Bemühungen einiger Agenturen auf diesem Ge-
biet unzufrieden und hat deshalb Standards für die Gut-
achtervorbereitung verabschiedet. Wir werden nun
überprüfen, ob die Vorbereitung der Gutachtergruppen
besser geworden ist.

HHSSWW:: Ein besonderes Problem besteht in einer realisti-
schen Einschätzung des studentischen Arbeitspensums,
der “workload”. Das Bologna-Modell geht von einer
ganzjährigen Studientätigkeit mit Ausnahme eines Jah-
resurlaubs eines normalen Arbeitnehmers aus. Gegen
die Klage der Studierenden, sie seien völlig überlastet,
wurde daher immer eingewandt, die Arbeitsbelastung
beziehe sich nicht allein auf die Veranstaltungszeit, son-
dern verteile sich auf das ganze Jahr. Abgesehen davon,
dass viele Monate für die Finanzierung des Studiums ge-
jobbt werden muss, liegt ein Irrtum der Planer wohl
darin, dass sich die Belastungen nicht so über das Jahr
verteilen, wie angenommen. Die meisten Modulprüfun-
gen liegen beispielsweise nicht am Ende der Semesterfe-
rien, sondern noch am Ende der Vorlesungszeit. Also
drängt sich die Prüfungsvorbereitung dort auf wenige
Wochen zusammen. Welche Lösungen kann die Akkre-
ditierungsebene für solche Probleme anbieten?

HHooppbbaacchh:: Es ist richtig, dass sich die Arbeitsbelastung
nicht gleichmäßig auf das Jahr verteilt. Das war vermut-
lich immer so und ist wahrscheinlich ganz normal und
auch nicht das wirkliche Problem. Ich denke vielmehr,
dass der Kern des Problems auch hier wieder in der ver-
fehlten Modularisierung zu suchen ist, die zu einem
weitaus höheren Prüfungsaufkommen führt als erforder-
lich. Ich komme zurück auf das Problem der Kumulation
von Lehrveranstaltungsprüfungen statt einer Modulprü-
fung. Also nochmals. Eine sinnvolle Modularisierung ist
der erste Schritt. Außerdem liegt es an den Lehrenden in
einem Studiengang, den Ablauf der Prüfungen zu pla-
nen, und zwar gemeinsam zu planen und aufeinander
abzustimmen. Dies ist eine relativ einfach durchzu-
führende Maßnahme, die bereits auf der operativen
Ebene greift. Die Akkreditierung wäre erst gefragt,
wenn die Ballung von Prüfungsleistungen bereits auf der
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konzeptionellen Ebene auftritt. Und das ist bereits heute
Gegenstand in Akkreditierungsverfahren.

HHSSWW:: Das Zusammenwirken der oben schon dargestell-
ten Schwierigkeiten plus Raumprobleme plus z.T. gravie-
rende Missstände in den Betreuungsrelationen führt zu
massiven Problemen in der Studierbarkeit. Wie die lang-
jährigen niederländischen Erfahrungen gezeigt haben,
kann der Studienerfolg mit einer sorgfältigen Betreuung
erheblich gesteigert und die faktische Verweildauer im
Studium erheblich gesenkt werden. Viele Bundesländer
setzen jetzt auf Lehrpersonen mit hohem Lehrdeputat,
die zwar dann nominell mehr Veranstaltungen anbieten
können (womit statistisch die Studienplatzkapazität
steigt), aber keine Stunde mehr Betreuung leisten, ge-
schweige denn eine höhere Betreuungsqualität erbrin-
gen. Wird sich der Akkreditierungsrat dieses Problems
der Studierbarkeit intensiver annehmen?

HHooppbbaacchh:: Ich habe bereits eingangs erwähnt, dass die
Studierbarkeit im Zentrum der Überarbeitung der Akkre-
ditierungskriterien steht. Zur Frage der Betreuung: Es ist
sicherlich nicht Aufgabe des Akkreditierungsrates, ver-
bindliche Betreuungsrelationen zu definieren. Sollte die
Relation so schlecht sein, dass der Studiengang nicht
mehr studiert werden kann, so ist das natürlich schon
heute ein Akkreditierungshindernis. Die Frage ist aber,
ob in der Akkreditierung Standards für bessere oder be-
sonders gute Betreungsrelationen eingefordert werden
kann. Das widerspricht dem Prinzip der Akkreditierung,
dass ein erforderliches Niveau erreicht werden muss,
wobei die Qualitätsskala nach oben offen bleibt. Um
einen solchen Prozess zu unterstützen bedarf es anderer
Instrumente, best practice Preise, finanzielle Anreize
etc. Ich sage nochmals: Es genügt nicht, auf die Akkredi-
tierung zu schielen.

HHSSWW:: Ein weiteres (Dauer-)Problem besteht in der Si-
cherung der Berufsbefähigung der Abschlüsse. Hier wird
immer wieder darauf verwiesen, dass der Begriff “em-
ployability” die Aufgabe zu eng fassen würde. In
Deutschland ist im Zusammenhang mit der Entstehung
des Hochschulrahmengesetzes zwischen 1970 und 1975
eine ausgedehnte Debatte um Praxisbezug und Berufs-
befähigung des Studiums geführt und ein breiterer Pra-
xisbegriff zugrunde gelegt worden. Heraus kam ein ver-
breiteter Konsens, dass Studium drei Aufgaben zu erfül-
len hat: Vorbereitung auf private, berufliche und öffent-
liche Aufgaben der Bürger. Das spiegelt sich auch in der
europäischen Formel von der citizenship, die nach unse-
rer Wahrnehmung der employability nachgeschoben
wurde. Aber wie spiegelt sich das alles in Akkreditie-
rungsverfahren? Wer sorgt dafür, dass diese Forderun-
gen von den Studiengängen eingelöst werden?

HHooppbbaacchh:: Dass Studiengänge beschäftigungsbefähigend
sein müssen, ist auch in den Akkreditierungskriterien
festgeschrieben. Die Agenturen überprüfen dies, indem
die Qualifikationsziele über ihren Bezug zu den ange-
strebten Beschäftigungsfeldern hin bewertet werden.
Natürlich spielt auch eine große Rolle, inwiefern sich die

Hochschulen des entsprechenden Sachverstands versi-
chern und aus Erfahrungen lernen, die sie etwa in Absol-
ventenstudien gewinnen. Von besonderer Bedeutung
sind dabei natürlich die Berufspraxisvertreterinnen und 
-vertreter in den Gutachtergruppen, da sie sehr aktuell
und sehr direkt Erfahrungen aus der Arbeitswelt in die
Akkreditierungsverfahren einspeisen. Auch die Befähi-
gung zur bürgerschaftlichen Teilhabe findet sich im Kri-
terienkatalog wieder. Ich weiß, dass es nicht gerade ein
beliebtes Kriterium ist. (Um ehrlich zu sein: Beliebte Ak-
kreditierungsktiterien gibt es wohl ohnehin nicht.) Aber
wenn Hochschulen einen Bildungsauftrag für sich rekla-
mieren, der über die bloße Ausbildung für einen Beruf
hinausgeht, dann muss man auch verlangen können,
dass sie demonstrieren, wie sie diesen Bildungsauftrag
umsetzen. 

HHSSWW:: Von der europäischen Ebene herunter kommt
eine intensive Debatte um Kriterien für die Zulassung
zum Studium und für Anerkennungen beruflicher und
nebenberuflicher Vorerfahrungen im Studium: Acknow-
ledgement of Prior Learning (APL). Hier hat es mit den
ANKOM-Projekten in Deutschland in einem Teilbereich
ja auch einschlägige Entwicklungen gegeben. Sind die
Ergebnisse schon in irgendeiner Weise rezipiert? Wie
sollen diese Prinzipien der Anerkennung in die Gestal-
tung der Studiengänge einfließen?

HHooppbbaacchh:: Ich weiß nicht, wie Ihre Erfahrungen auf die-
sem Sektor sind. Ich würde mal sagen, da ist noch Luft
nach oben. Wir haben die Ergebnisse aus ANKOM, wir
haben entsprechende Beschlüsse der KMK zur Anre-
chenbarkeit von außerhochschulisch erbrachten Leis-
tungen, wir haben Empfehlungen der HRK, und wir fin-
den entsprechende Reglungen in mehr und mehr Prü-
fungsordnungen. Anrechnungsentscheidungen sind aber
ureigendste Entscheidungen der Hochschulen. Und das
ist auch richtig so. In den Hochschulen sind aber die zu-
ständigen Personen in den Prüfungsämtern häufig ein
wenig alleingelassen mit dieser Frage. Erfahrungen vor
Ort gibt es häufig nicht so viel und die Vorstellungen,
wie eine andersartige Qualifikation bewertet werden
soll, sind oft eher vage. Hier ist die HRK gefragt, um
ihren Mitgliedshochschulen Hilfestellungen zu geben,
etwa durch Erfahrungsaustausch, durch Handlungsanlei-
tungen etc.

HHSSWW:: Es gibt nach wie vor kein funktionierendes Stipen-
dienwesen in Deutschland. Mit „funktionierend” ist ein
System gemeint, das verbreitet genug und in der Höhe
auskömmlich ist, sodass sich tatsächlich auf Lernen kon-
zentriert werden kann. Gegenwärtig muss noch viel zu
viel „gejobbt” werden. Diese Studierenden können sich
nicht vollzeitlich auf das Studium konzentrieren. Das gilt
auch für Alleinerziehende und für studentische Eltern.
Sie geraten zwangsläufig in Zeitprobleme, die sich wie-
derum - wie wir aus empirischen Studien wissen - in
schlechteren Noten niederschlagen. Diese verhindern
dann den Übergang in Master-Studiengänge, sodass im
ach so familienfreundlichen Deutschland diese Perso-
nengruppe systematisch diskriminiert wird, ohne dass
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dies so beabsichtigt wäre. Hier müsste es viel mehr Teil-
zeitstudiengänge bzw. Teilzeit-Immatrikulationen geben. 

HHooppbbaacchh:: Sie sprechen da ein Thema an, das oft unter
den Teppich gekehrt wird. Die Planung von Studiengän-
gen, von Konzepten und Abläufen, lässt die soziale
Wirklichkeit häufig außer Acht. Welchen Anteil hat
denn der ‚traditionelle‘ Vollzeitstudierende noch an der
Studierendenschaft? Ist es überhaupt der Regelfall?
Nein, schon lange nicht mehr. Ich muss gestehen, ich
kann nicht nachvollziehen, dass die Hochschulen nicht
viel mehr Teilzeitvarianten ihrer Studiengänge anbieten.
Wenn schon nicht aus Einsicht, dann aus finanziellen
Gründen: Denn auf diesem Wege könnten sie den Anteil
der Absolventinnen und Absolventen in der Regelstu-
dienzeit erhöhen. Das bringt in der belastungsorientie-
ren Mittelzuweisung ja noch Geld. Aber dies ist nur ein
Aspekt, allerdings der wahrscheinlich wichtigste, für
eine immer stärker werdende soziale Diversität der Stu-
dierendenschaft. Es gibt da vorbildhafte Ansätze. Einige
Hochschulen haben erkannt, dass der Anteil von Studie-
renden mit Migrationshintergrund auf deutlich mehr als
ein Drittel gestiegen ist. Und die Hochschulen beginnen
sich darauf einzustellen. Das ist ein guter Schritt. 

HHSSWW:: Davon abgesehen, scheinen besondere Kriterien
(und Verfahren) für Studiengänge mit besonderem Pro-
filanspruch notwendig (Teilzeitstudiengänge, Duale Stu-
diengänge, Fernstudiengänge, E-Learning-Studiengän-
ge, Intensivstudiengänge, etc.). Ist hier eine Entwicklung
im Gange?

HHooppbbaacchh:: Ich bin nicht sicher, ob besondere Kriterien
und Verfahrensregeln für solche Studiengänge erforder-
lich sind. Auf den ersten Blick erscheint diese Forderung
nachvollziehbar oder sogar selbstverständlich. Schaut
man aber nochmals hin, zeigt sich ein differenziertes Bild:
Die von Ihnen genannten Arten von Studiengängen zei-
gen jeweils sehr viele Varianten auf, die eine einheitliche
Betrachtung schwierig machen. Ein Beispiel: Fernstudi-
engänge. Was heißt das? Ist es ein traditioneller Fernstu-
diengang mit Printmedien, oder teils web-basiert? Gibt
es Präsenzphasen, wenn ja wie viele? Das Spiel ließe sich
fortsetzen bei den anderen Studiengangtypen. Es besteht
die Gefahr, dass spezifische Kriterien für einen solchen
Studiengangtyp entweder allzu allgemein sein müssten,
um auf alle unterschiedlichen Spielarten anwendbar zu
sein, oder sie müssten sehr detailliert sein, um alle Spiel-
arten zu berücksichtigen. Das wäre dann kaum noch
praktikabel. Bisher hat der Akkreditierungsrat es bei der
allgemeinen Formel belassen, dass solche Studiengänge
mit Blick auf ihr spezifisches Profil hin begutachtet wer-
den müssen. Im kommenden Jahr wird sich der Akkredi-
tierungsrat allerdings dieses Themas nochmal annehmen.
Eine Variante wäre allerdings, statt Kriterien zu beschrei-
ben eine Beschreibung des spezifischen Qualitätsmerk-
mals vorzunehmen. Lediglich hinsichtlich der so genann-
ten Intensivstudiengänge hat der Akkreditierungsrat Re-
geln erlassen, die eine Obergrenze von 75 ECTS-Punkten
pro Jahr erlaubt, allerdings auch nur unter ganz bestimm-
ten Bedingungen.

HHSSWW:: Abschließend wollen wir auf Verlauf und Zukunft
akkreditierter Studiengänge eingehen: Die Akkreditie-
rung hat häufig einen nicht beabsichtigten „Konservie-
rungseffekt“ für den Studiengang. Offensichtlich ist der
Glaube verbreitet, ein Studiengang könne erst nach 5
Jahren verändert werden, obwohl Defizite, Fehlannah-
men u.ä. schon bald zutage getreten sind. Wie kann die-
ser nicht beabsichtigte „Konservierungseffekt“ in eine
dynamische Weiterentwicklung verwandelt werden? 

HHooppbbaacchh:: Es stimmt, dieser Glaube ist verbreitet. Schon
vor ca. zwei Jahren stellte ich fest, dass manche Hoch-
schulen aus Angst um den Akkreditierungsstatus der
Studiengänge zurückhaltend bei der Anpassung von
Studiengängen sind. Mein ceterum censeo ist seither:
Verbesserung der Studiengänge ist gewollt und möglich,
ohne dass der Studiengang erneut akkreditiert werden
müsste. Eine erneute Akkreditierung wäre nur dann er-
forderlich, wenn tiefgreifende Änderungen am Studien-
gang vorgenommen werden, die z.B. das Profil deutlich
verändern. Ein Beispiel: Wenn ein Studiengang mit drei
Vertiefungsrichtungen zwei verliert, dann handelt es
sich vermutlich nicht mehr um denselben Studiengang.
Die Hochschule sollte sich also an eine Agentur wenden,
um diese Frage zu klären. Wenn der Studiengang einen
weitere Vertiefungsrichtung erhält, die angesichts neuer
Entwicklungen in dem entsprechenden Gebiet sinnvoll
erscheint, ist das eine gute Sache. Da muss die Hoch-
schule doch nicht zur Agentur laufen. Oder wenn zwei
Kleinstmodule aus Gründen der Praktikabilität zu einem
Modul verschmolzen werden, na ist doch gut! Aber es
ist wahr, dieses Problem gibt es, und ich muss sagen, es
ist eines, das mich am meisten umtreibt, Denn eine sol-
che statische Situation ist wirklich das letzte was wir alle
uns wünschen. Der Akkreditierungsrat wird in der De-
zembersitzung klarstellen, dass Veränderungen (zum
besseren) ausdrücklich erwünscht und möglich sind.
Aber ich denke, es wird hier viel mehr auf die ständige
Überzeugungsarbeit ankommen. Der Akkreditierungsrat
ist seit einiger Zeit bemüht, die Verfahren von bürokrati-
schem Ballast zu befreien und zu betonen, dass es sich
bei der Programmakkreditierung um eine Momentauf-
nahme handelt, die eingebettet sein soll in einen konti-
nuierlichen Prozess der hochschulinternen Qualitätsent-
wicklung. Wir wollen die dynamische Komponente der
Qualitätssicherung ausdrücklich stärken und damit dem
grundlegenden Prinzip Rechnung tragen, dass die
Hauptverantwortung für die Qualität in Studium und
Lehre bei den Hochschulen liegt. Dem dient auch das
neue Verfahren der Systemakkreditierung. Je mehr wir
in Deutschland dahin kommen, dass die Hochschulen
verlässliche interne Systeme zur Sicherung und Entwick-
lung ihrer Qualität haben, desto schlanker werden die
Akkreditierungen werden. Das muss unser Ziel sein.

HHSSWW:: Herr Hopbach, wir danken Ihnen für diese Pers-
pektiven.

Die Fragen für das HSW stellte Wolff-Dietrich Webler.
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JJaannaa  DDaarrnnssttääddtt  &&  HHaannss  GGeeoorrgg  TTeeggeetthhooffff

Was  bringt  das  Bachelor-SStudium?  
Bochumer  Absolventen  verteilen  
Lob  und  Tadel

Hans Georg 
Tegethoff

The present lack of empirical data, which has not been significantly influenced by master's and diploma gradua-
tes, is redressed by the Bochum study by Jana Darnstädt & Hans Georg Tegethoff: WWhhaatt  eeffffeeccttss  wwiillll  tthhee  bbaacchheelloorr
ddeeggrreeeess  hhaavvee??  GGrraadduuaatteess  ddiissttrriibbuuttee  pprraaiissee  aanndd  bbllaammee. The study gains additional information, by comparing the
data from the Bologna Process with previous structures. However, it must be remembered that the Bachelor pro-
grams (for example through university-wide frameworks) are still locally affected and - given strong influence of
diverging interpretations of accreditation agencies -influenced by the concurring agency. ("Name the agency you
work with and I will tell you, what the structure of your bachelor is worth" see the Love Letter). 

IInn  ddeerr  hhoocchhsscchhuullppoolliittiisscchheenn  DDiisskkuussssiioonn  iisstt  iimm  ZZuussaamm-
mmeennhhaanngg  mmiitt  ddeemm  BBoollooggnnaa-PPrroozzeessss  ooffffeennbbaarr  eeiinn  PPuunnkktt
eerrrreeiicchhtt,,  aann  ddeemm  aallllee  DDiisskkuuttaanntteenn  vvoonn  eeiinneerr  nnööttiiggeenn  RRee-
ffoorrmm  ddeerr  RReeffoorrmm  üübbeerrzzeeuuggtt  ssiinndd..  SScchheeiinnbbaarr  ggeennüüggeenn  ddiiee
bbiissllaanngg  vvoorrlliieeggeennddeenn  EErrffaahhrruunnggeenn  uunndd  MMeelldduunnggeenn  bbee-
rreeiittss  aauuss,,  uumm  SScchhwwaacchhppuunnkkttee  ddeerr  RReeffoorrmm  zzuu  eerrkkeennnneenn
uunndd  NNaacchhbbeesssseerruunnggeenn  zzuu  ffoorrddeerrnn..  IImm  FFoollggeenn  ggeehhtt  eess  uumm
ddiiee  EEiinnffüühhrruunngg  vvoonn  BBaacchheelloorr-SSttuuddiieennggäännggeenn  uunndd  ddiiee
ddaammiitt  ggeemmaacchhtteenn  EErrffaahhrruunnggeenn  aauuss  ddeerr  SSiicchhtt  vvoonn  AAbbssooll-
vveenntteenn..  NNeeuuee  AAbbssoollvveenntteennssttuuddiieenn  kköönnnneenn  ddaazzuu  bbeeiittrraa-
ggeenn,,  VVeerrmmuuttuunnggeenn  uunndd  EEiinnsscchhäättzzuunnggeenn  aauuff  eeiinnee  ssoolliiddeerree
DDaatteennggrruunnddllaaggee  zzuu  sstteelllleenn..  
IInn  BBoocchhuumm  wwuurrddee  iimm  HHeerrbbsstt  22000088  eeiinnee  eerrssttee  uunniivveerr-
ssiittäättsswweeiittee  BBeeffrraagguunngg  aalllleerr  BBaacchheelloorr-AAbbssoollvveenntteenn  dduurrcchh-
ggeeffüühhrrtt..  DDaa  ddiiee  RRuuhhrr  UUnniivveerrssiittäätt  nnaacchh  eeiinneemm  MMaaggiisstteerr-
RReeffoorrmm-MMooddeellll11 mmiitt  ddeerr  UUmmsstteelllluunngg  aauuff  ddiiee  nneeuueenn  SSttuu-
ddiieennggäännggee  bbeerreeiittss  22000011  bbeeggoonnnneenn  hhaattttee,,  hhaatttteenn  sseeiitt
22000044  bbeerreeiittss  üübbeerr  22..880000  AAbbssoollvveenntteenn  iihhrr  BBaacchheelloorr-SSttuu-
ddiiuumm  aabbggeesscchhlloosssseenn..  DDiiee  BBeeffrraagguunngg  wwaarr  iinn  eeiinn  VVeerrbbuunndd-
pprroojjeekktt  ddeess  IInntteerrnnaattiioonnaalleenn  ZZeennttrruummss  ffüürr  HHoocchhsscchhuullffoorr-
sscchhuunngg  IINNCCHHEERR  iinn  KKaasssseell  eeiinnggeebbeetttteett,,  aann  ddeemm  ssiicchh  iinnss-
ggeessaammtt  4477  HHoocchhsscchhuulleenn  bbeetteeiilliiggeenn..  AAuuss  ddiieesseemm  GGrruunnddee
iisstt  eess  mmöögglliicchh  eeiinneenn  VVeerrgglleeiicchh  ddeess  PPrrüüffuunnggssjjaahhrrggaannggss
22000077  ddeerr  BBaacchheelloorr-AAbbssoollvveenntteenn  ddeerr  RRuuhhrr  UUnniivveerrssiittäätt
((NN==444433))  mmiitt  ddeenn  AAbbssoollvveenntteenn  vvoonn  DDiipplloomm-  ((NN==1111..772244))
uunndd  MMaaggiisstteerr-SSttuuddiieennggäännggeenn  ((NN==22888855))  ddeess  VVeerrbbuunndd-
pprroojjeekktteess  ddeesssseellbbeenn  JJaahhrrggaannggss  dduurrcchhzzuuffüühhrreenn..  AAuußßeerr-
ddeemm  iisstt  rrüücckkbblliicckkeenndd  eeiinn  VVeerrgglleeiicchh  mmiitt  ddeerr  ffrrüühheenn  bbuunn-
ddeesswweeiitteenn  AAbbssoollvveenntteennbbeeffrraagguunngg  ddeess  JJaahhrrggaannggss
22000022//0033  ddeess  HHIISS  ((MMiinnkkss//BBrriieeddiiss  22000055,,  bbeeffrraaggtt  wwuurrddeenn
552200  FFHH-  uunndd  991155  UUnniivveerrssiittäättssbbaacchheelloorr-AAbbssoollvveenntteenn
ssoowwiiee  eeiinnee  KKoonnttrroollllggrruuppppee  vvoonn  336600  FFHH-  uunndd  554411  UUnnii-
AAbbssoollvveenntteenn  ttrraaddiittiioonneelllleerr  SSttuuddiieennggäännggee))  mmöögglliicchh..

11..  VVeerrkküürrzztt  ddaass  BBoocchhuummeerr  BBaacchheelloorr-SSttuuddiiuumm  
ddiiee SSttuuddiieennddaauueerr??

SStudienzeiten können außer von den Hochschulen im
Laufe der Zeit auch durch Einflüsse des gesellschaftli-

chen Umfeldes wie Arbeitsmarktbedingungen, Ausstat-
tung der Studierenden mit ökonomischen, sozialen und
Bildungsressourcen, aber auch durch Persönlichkeitsfak-
toren beeinflusst werden. Geht man davon aus, dass
derartige Faktoren bei einer diachronen Betrachtung
sich gleich verteilen, so können bei veränderten Regel-
studienzeiten inneruniversitäre Faktoren angenommen
werden. Mit der Bochumer Studie liegen erstmals Anga-
ben zur Studiendauer von Bachelor-Absolventen vor, die
diese Annahme nahelegen.
Durchschnittlich 49% aller befragten Bachelor-Absol-
venten gaben an, ihr Studium in der Regelstudienzeit
abgeschlossen zu haben. Die Geistes- und Sozialwissen-
schaftler liegen in der Nähe dieses Mittelwerts, die –
zahlenmäßig weniger starken – Naturwissenschaftler
sogar deutlich darüber. Bei den Diplom-Absolventen im
Verbundprojekt waren dies nur 27%, bei den Magister-
Absolventen 25%. Demnach nähern sich Regelstudien-
zeit und tatsächliche Studiendauer bei den Bachelor-Ab-
solventen aneinander an. 

22..  BBrriinnggtt  ddeerr  BBoocchhuummeerr  BBaacchheelloorr  
ssttrreennggee  LLeehhrrpplläännee  uunndd  zzuu  hhoohhee  
AAnnwweesseennhheeiittssppfflliicchhtteenn??  

DDie Beantwortung dieser Frage wird im Zuge der Stu-
dienreform unter dem Thema der Studierbarkeit disku-
tiert. Von der Evaluation und Akkreditierung bis zu den
Absolventenstudien interessiert die Frage, ob das vorge-
sehene Studienangebot auch tatsächlich in der vorgese-
henen Regelstudienzeit wahrgenommen werden kann.
Unter dem Stichwort der organisatorischen Rahmenbe-
dingungen werden z.B. Fragen untersucht, ob der Zu-
gang zu den Veranstaltungen und deren zeitliche Koor-
dination problemlos waren oder Aufbau und Struktur
des Studiums sowie die Organisation der Prüfungen als

Jana Darnstädt

1 http://www.uni-protokolle.de/nachrichten/text/64405/

HSWHochschu l fo r s chung   
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gelungen angesehen werden können. Die folgende Ta-
belle stellt die Ergebnisse der jeweiligen Absolventen-
gruppen gegenüber: siehe Tabelle 1.
Die Bochumer Bachelor-Absolventen bewerteten im
Vergleich mit den Magister-Absolventen des Verbund-
projekts alle diese Fragen deutlich positiver, die Diplom-
Absolventen waren lediglich in Bezug auf die zeitliche
Koordination und Zugänglichkeit zu den Lehrveranstal-
tungen noch zufriedener. D.h. umgekehrt, dass Aufbau
und Struktur des Bachelor-Studium im Vergleich zu den
Magister-Studiengängen deutlich besser, im Vergleich zu
den Diplom-Studiengängen gleich beurteilt wurden.
Dabei wirkt sich zwar aus, dass bei den Bachelor-Stu-
diengängen die geisteswissenschaftlichen Studienrich-
tungen überrepräsentiert waren, die vor der Reform als
besonders unstrukturiert galten. Andererseits schloss die
Mehrheit der befragten Bachelor-Absolventen einen
Zwei-Fächer Bachelor an der Ruhr Universität ab, d.h.
dass Lehrangebote und Prüfungsorganisation intensiv
koordiniert werden mussten. Dieses Studieren in zwei
Fakultäten führt allerdings dazu, dass die Zugänglichkeit
und Überschneidungsfreiheit von Veranstaltungen rela-
tiv kritischer beurteilt wird, denn hier wird auch der
häufigste Grund (gefolgt von der Erwerbstätigkeit) dafür
gesehen, dass die Regelstudienzeit überschritten wer-
den musste. 

Des Weiteren zielt die Frage von „strengen Lehr-
plänen“ auf die Einführung der Modularisierung,
die helfen sollte das Studium zielorientierter und
kompetenzorientierter zu planen und zu realisie-
ren. Bereits in der ersten Befragung der Bache-
lor-Absolventen (Minks/Briedis 2005) war des-
halb die Frage nach der Zufriedenheit mit der
Modularisierung gestellt worden. 
Wie Tabelle 2 zeigt, zeigt sich bei der Beurtei-
lung der Module eine uneinheitliche Entwick-
lung. Während die Beschreibung der Module,
ihrer Inhalte wie Lernziele sich verbessert hat,
werden die inhaltliche Abstimmung und ihre
Ausrichtung an einem erkennbaren Ausbil-
dungsprofil deutlich kritischer beurteilt. 

33..  LLäässsstt  ddeerr  BBoocchhuummeerr  BBaacchheelloorr  nnoocchh
ZZeeiitt  ffüürr  PPrraakkttiikkaa  uunndd  AAuussllaannddssaauuff-
eenntthhaallttee??

VVon den Bachelor-Absolventen der Jahrgänge 2002 und
2003 absolvierten 46% ein betriebliches Praktikum
(Minks/Briedis 2005, Bd. I, S. 34).
Von den Bachelor-Absolventen der Bochumer Univer-
sität machten 44% ein freiwilliges und 49% ein Pflicht-
praktikum. Der Anteil an Pflichtpraktika liegt damit
leicht über dem der Diplom-Absolventen (41%) und
stark über dem der Magister-Absolventen (27%). Der
Anteil an freiwilligen Praktika liegt dagegen bei den Ba-
chelor-Absolventen unter dem der Diplomer (58%) und
der Magister (61%). 
Kein Praktikum absolviert zu haben, geben nur 27% der
Bachelor-Absolventen an; dieser Anteil ist damit kaum
höher als bei den Diplom- (26%) und sogar niedriger als
bei den Magister-Absolventen (30%). Es absolvieren
folglich kaum weniger Bachelor- als Diplom- oder Ma-
gister-Absolventen ein Praktikum. 
Ein Unterschied zeigt sich jedoch in der Länge und der
Anzahl der Praktika. Die Praktika der Bachelor-Absolven-
ten sind kürzer als die der Diplomer und Magister. An-
scheinend versuchten die Bachelor-Absolventen ihre
Praktika ins Studium zu integrieren und sie z.B. in den

Semesterferien zu absolvieren. Zudem ist die
Anzahl an Praktika bei den Bachelor-Absol-
venten geringer; während ein Diplom-Absol-
venten durchschnittlich zwei Praktika mach-
te, machten ein Bachelor-Absolventen
durchschnittlich nur ein Praktikum. Dies war
aufgrund der geringeren Studiendauer je-
doch zu erwarten.
Von den Bachelor-Absolventen der Jahrgän-
ge 2002 und 2003 hat 24% eine Phase des
Studiums im Ausland verbracht und 21%
absolvierte im Rahmen des Studiums ein
Auslandspraktikum. Insgesamt gaben 36 %
der Bachelor-Absolventen an, einen nicht
studienbezogenen Auslandsaufenthalt, ent-
weder als Auslandsstudium oder als Aus-
landspraktikum absolviert zu haben (Briedis/
Minks 2005, Bd. I, S. 26).

Tabelle 1
Frage D1: Wie beurteilen Sie die folgenden Studienangebote und -be-

dingungen in Ihrem Fach? 

Tabelle 2

1) Hier wurden die in Bochum nicht befragten Fächer nicht mit einbezo-
gen.
Frage 1.10: Bitte bewerten Sie die Module hinsichtlich folgender Aussa-

gen: Skala von 1 = „sehr gut“ bis 5 = „sehr schlecht“
2) Frage D14: Wie bewerten Sie die Module hinsichtlich folgender Aussa-

gen? Antwortskala von 1='trifft voll zu' bis 5='trifft Gar nicht
zu'.
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Diese Häufigkeiten können in der Bochumer Studie be-
stätigt werden. Der Anteil der Bachelor-Absolventen,
die einen Auslandsaufenthalt hinter sich haben, beträgt
37% und entspricht ungefähr dem Anteil der Diplom-
Absolventen von 39%, die während ihres Studiums im
Ausland waren. Die Magister-Absolventen weisen mit
48% jedoch einen höheren Anteil an Absolventen mit
Auslandserfahrung auf. Es zeigt sich auch hier, wie bei
den Praktika, dass die durchschnittliche Dauer des Aus-
landsaufenthaltes mit 12 Wochen bei den Bachelor-Stu-
dierenden um 15 bzw. 16 Wochen geringer ist als bei
den Diplom- und Magister-Absolventen, die durch-
schnittlich 27 bzw. 28 Wochen im Ausland bleiben.

44.. MMaacchhtt  SSttuuddiieerreenn  iinn  ddeenn  
nneeuueenn  SSttrruukkttuurreenn  dduummmm??

EEin gängiges Vorurteil über die neuen Studiengänge be-
steht darin, dass sie fachlich überfrachtet und didaktisch
auf die Vermittlung von Grundlagenwissen reduziert
seien. Zur fachlichen Überfrachtung gibt es bislang keine
empirisch gesicherten Daten. Die Warnung vor über-
mäßig verschulten und auf rezeptives Lernen reduzierten
Studienprogrammen hat aber von Beginn an die Umstel-
lung begleitet und hat im Fokus der ersten begleitenden
Studien gestanden. In der Studie von Minks/Briedis
(2005) wurden deshalb die Formen des Lehrens und Ler-
nens sowie die Ermöglichung der Aneignung von Schlüs-
selqualifikationen untersucht. Eine aktive Mitgestaltung
der Lehrveranstaltungen wurde danach in allen univer-
sitären Bachelor-Studiengängen stärker erwartet als in
den traditionellen Studiengängen. Auch wechselnde Ar-
beitsformen, die auf ein aktiveres Lernverhalten hinwei-
sen, waren in den Bachelor-Studiengängen deutlich häu-
figer. Darüberhinaus nehmen auch kooperative Studien-
formen in den Geistes- und Sozialwissenschaften sowie
in den Wirtschaftswissenschaften zu.
Auch zur Reduktion auf das Grundlagenwissen (Bachelor
ist ein etwas besseres Vordiplom) gibt es bislang keine
empirischen Studien. Näherungsweise wurden die Ab-
solventen danach gefragt, wie sie ihr Fachwissen beur-
teilen. Im Bereich des breiten Grundlagenwissens fühlen
sich Bachelor-Absolventen (mit Ausnahme der Geistes-
wissenschaften) besser ausgestattet, bei speziellem
Fachwissen, auch fachspezifischem theoretischen Wis-
sen dagegen weniger kompetent als die traditionellen
Absolventen. Bei fachspezifischen Metho-
den gibt es keine großen Unterschiede
zwischen neuen und alten Studiengängen
außer im Fall der Informatik-Studiengänge.
Hier empfinden sich die Bachelor-Absol-
venten sogar besser vorbereitet. Die jüng-
ste Bochumer Absolventenstudie zeichnet
ein ähnliches Bild: Auf die Frage: In wel-
chem Maße verfügten Sie zum Zeitpunkt
des Studienabschlusses über die folgenden
Fähigkeiten/Kompetenzen? antworteten
mit „in sehr hohem…“ und „in hohem
Maße“ für die „Beherrschung des eigenen
Faches, der eigenen Disziplin“ 56% der Ba-
chelor-Absolventen, aber 70% der Magis-
ter und Diplom-Absolventen, bei der

„Fähigkeit, wissenschaftliche Methoden anzuwenden“
69% der Bachelor- und 67% der Diplom- und 74% der
Magister-Absolventen.
Bei den überfachlichen Fähigkeiten des Texte Verfassens
und der Präsentation schätzen sich Bachelor-Absolven-
ten höher ein, bei der Flexibilität, Selbstorganisation
und der Fähigkeit, vorhandene Wissenslücken selbst-
ständig zu schließen gibt es keine Unterschiede. In der
Kooperations- und Innovationsfähigkeit sehen die Di-
plomanden und Magister-Absolventen für sich mehr Po-
tential.

55..  BBeewwäähhrrtt  ssiicchh  ddeerr  BBAA  aallss  
bbeerruuffssvvoorrbbeerreeiitteennddeerr  AAbbsscchhlluussss??

DDiese Frage wird z.Z. sehr ambivalent diskutiert. Einer-
seits wird von bei großen und kleinen Unternehmen un-
terschiedlicher, aber insgesamt zunehmender Akzeptanz
des Abschlusses berichtet, andererseits lehnen die
Humboldtianer unter den Hochschullehrern die Aufgabe
einer berufsfeldorientierten Qualifikation für die Univer-
sität nach wie vor ab. Abgesehen davon, dass die ersten,
explorativen Arbeitgeberbefragungen nicht repräsentativ,
daher auch widersprüchlich sind, zeigen die Absolventen-
studien, dass die berufsfeldorientierten Anteile des Stu-
diums die Absolventen nicht zufriedengestellt haben.
Kann man bei den praxis- und anwendungsorientierten
Anteilen noch höhere Werte finden, die wiederum
deutlich unter den Werten für die Qualität und Aktua-
lität der fachwissenschaftlichen und fachmethodischen
Angebote liegen, so kann man deutlich erkennen, dass
in den universitären Bachelor-Studiengängen die Vorbe-
reitung auf ein bestimmtes Berufsfeld oder gar konkrete
Hilfen für den Berufseinstieg kaum eine Rolle spielen.

66..  BBeerruuffsseeiinnssttiieegg  ooddeerr  FFoorrttsseettzzuunngg  ddeess  
SSttuuddiiuummss??  WWiiee  nnuuttzzeenn  ddiiee  AAbbssoollvveenntteenn
iihhrreenn  BBaacchheelloorr-AAbbsscchhlluussss??

IIn der Tabelle 4 sind die Übergangsquoten des Prü-
fungsjahrgangs 2007 in ein weiteres Studium nach Fa-
kultäten an der Ruhr-Universität aufgeführt.
Die Übersicht zeigt, dass in vielen Geistes- sowie den
Sozialwissenschaften ca. zwei Drittel der Absolventen

Tabelle 3

1) Frage 1.19/1.18: Wie beurteilen Sie die folgenden Aspekte 
Ihres abgeschlossenen Studiums?

2) Frage D4: Wie beurteilen Sie die folgenden 
praxis- und berufsbezogenen Elemente in Ihrem Fach? 
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ein weiteres Studium aufgenommen haben, während in
den Naturwissenschaften, aber auch der Geschichts-
und Sportwissenschaft, die Übergangsquoten in ein wei-
teres Studium wesentlich höher liegen.
Von den Bachelor-Absolventen der Jahrgänge 2002 und
2003 gingen ca. drei Viertel in ein weiteres Studium
über (Minks/Briedis 2005 Bd. II, S. 77f). Die Untersu-
chung an der Ruhr Universität zeigt, dass sich daran
auch beim Jahrgang 2007 nichts geändert hat; auch hier
entscheiden sich 75% der Absolventen für ein weiteres
Studium.  Gelegentlich wird in den Medien von Schwie-
rigkeiten beim Übergang in ein Master-Studium berich-
tet, meist beim Übergang in nicht konsekutive, aber
auch bei konsekutiven Studiengängen. Die Aussagen der
Bochumer Absolventen dazu sind eindeutig. Auf die
Frage: Gab es bei dem Übergang zum weiterführenden
Studium Probleme? antworteten 88% mit nein. Nur 7%
mussten zusätzliche Leistungen erbringen. Die Bochu-
mer Bachelor-Absolventen wechselten dabei zu ca. 50%
in konsekutive Master-Studiengänge, die übrigen in
Lehramts- oder Diplom-Studiengänge.

77..  WWoo  bblleeiibbeenn  ddiiee  eerrwweerrbbssttäättiiggeenn  
BBaacchheelloorr-AAbbssoollvveenntteenn??  

NNur 28% der Bachelorabsolventen suchen nach dem
Studium direkt eine Beschäftigung. Fast die Hälfte waren
als Angestellte (47%) und ein Drittel als Praktikanten,
Volontäre, wissenschaftliche Hilfskräfte o.ä. (35%) be-
schäftigt. Die übrigen Absolventen waren selbstständig
(8%), Beamte (6%) oder gingen sonstigen Beschäftigun-
gen nach (4%).
Die Angestellten haben ein durchschnittliches Brutto-
jahreseinkommen von 18.000-24.000 Euro. Die ande-
ren Berufsgruppen verdienen dagegen weniger: Beamte
(12.000-18.000 Euro), Sonstige (9.000-12.000 Euro),
Praktikanten, Volontäre, wissenschaftliche Hilfskräfte
o.ä. (6.000-9.000 Euro), Selbstständige (3.000-6.000
Euro). Dass gerade Selbstständige aus geisteswissen-
schaftlichen Studiengängen, die in der Bochumer Befra-
gung überrepräsentiert sind, ein geringeres Gehalt auf-

weisen, zeigt auch die HIS-Befragung des Prüfungsjahr-
gangs 2005 (Briedis u.a. 2008, S. 43). Sie weist zudem
darauf hin, dass das Bruttojahreseinkommen der Geis-
teswissenschaftler im Zeitverlauf von 2001 und 2005
um etwa ein Viertel gesunken ist. Das heißt, dass davon
auszugehen ist, dass die Bochumer Bachelor-Absolven-
ten des Prüfungsjahres 2007 auf einen schwierigeren Ar-
beitsmarkt stießen als ihre Vorgänger. Dies zeigt auch
ein Blick auf die Beschäftigungsarten. 
Während zwei Drittel der Absolventen des Prüfungs-
jahrgangs 2002/03 unbefristet beschäftigt waren, traf
dies nur auf ein Viertel der erwerbstätigen Bochumer
Bachelor-Absolventen des Prüfungsjahrgangs 2007. Der
Anteil an unbefristeten Verträgen der Bochumer Absol-
venten entspricht in etwa den Angaben der Magister-
Absolventen im Verbundprojekt, während die Diplom-
Absolventen mehr unbefristete Verträge abschließen
konnten (BA 25%/Magister 27%/Diplom 45%). 
Der geringe Anteil an unbefristeten Verträgen bei den
Bachelor-Absolventen liegt unter anderem an der Grup-
pe der Praktikanten, Volontäre, Hilfskräfte o.ä.. Wenn
die Gruppe der Angestellten allein betrachtet wird, wird
deutlich, dass diese zu 39% unbefristet beschäftigt ist.
Die vollzeitbeschäftigten Angestellten, die etwas mehr
als ein Viertel (27%) der erwerbstätigen Absolventen
ausmachen, weisen ein durchschnittliches Bruttojahres-
einkommen von 24.000-30.000 Euro auf. Diese Anga-
ben sind mit den Angaben der Bachelor-Absolventen
der Jahrgänge 2002 und 2003 der HIS-Befragung ver-
gleichbar, die ebenfalls nur Angestellte in Vollzeitbe-
schäftigungen betrachtete. Hier gaben die Absolventen
an, über ein durchschnittliches Bruttojahreseinkommen
von 29.000 Euro (Geistes- und Sozialwissenschaftler
24.400 Euro) zu verfügen (ebd. S.110). Bei der Angabe,
ob die berufliche Situation als angemessen empfunden
wird, gleichen die Bachelor-Absolventen ebenfalls den
Magister-Absolventen. Bei den Bachelor- und Magister-
Absolventen fühlt sich rund ein Drittel angemessen be-
schäftigt, während bei den Diplom-Absolventen der An-
teil bei 59% liegt. 25% der Bachelor-Absolventen geben
an, dass für ihre Tätigkeit kein Hochschulabschluss
vonnöten sei. Dieser Wert ist zwar höher als der der Di-
plom- (6%) und Magister-Absolventen (18%), aber
dafür werden die Bachelor-Absolventen (10%) auch
öfter über ihrem eigentlichem Abschluss eingestellt als
die Diplom- (4%) und Magister-Absolventen (3%). 
Insgesamt sind die Bachelor-Absolventen folglich ähn-
lich wie die Magister-Absolventen desselben Jahrgangs
beschäftigt. Bei den ersten Bachelor-Absolventen der
Jahrgänge 2002 und 2003 der HIS-Befragung scheint es
sich dagegen um besonders erfolgreiche Absolventen zu
handeln. Minks und Briedis weisen selbst darauf hin,
dass es sich bei der ersten Kohorte von Bachelor-Absol-
venten um eine besondere soziale und geschlechtsspezi-
fische Zusammensetzung handelt (Minks/Briedis 2005
Bd. II, S.8ff). Ferner spielt beim Übergang in das Berufs-
leben die aktuelle Arbeitsmarktlage und der jeweilige
regionale Arbeitsmarkt eine große Rolle, sodass Verglei-
che zwischen verschiedenen Prüfungsjahrgängen (2007
vs. 2002/03) und Regionen darauf Rücksicht nehmen
müssen.

Tabelle 4
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Die Gesamtsituation spiegelt offenbar wider, dass auch
Akademiker in den letzten fünf Jahren eine Absenkung
Ihrer Einstiegsgehälter ebenso wie eine Prekarisierung
Ihrer Berufseinstiegssituation hinnehmen mussten. 

88..  IIsstt  ddiiee  SSttuuddiieennrreeffoorrmm  ggeesscchheeiitteerrtt??

DDie neuen Ergebnisse der Absolventenstudie zeigen im
Trend, dass Veränderungen in Studium und Lehre sich –
wie viele andere gesellschaftliche Veränderungen auch –
nicht in einem dramatischen Tempo vollziehen. In vielen
Urteilen über das Studium zeigen sich gegenüber den
tradierten Studiengängen kaum Veränderungen. Den-
noch sind erste Effekte unübersehbar. Es wird deutlich
zügiger studiert als in den traditionellen Studiengängen.
Skills wie Schreiben und Präsentieren werden intensiver
vermittelt, die Organisation von Studium und Prüfungen
ist mit der Einführung der neuen Studiengänge besser
geworden, auch wenn die Umsetzung des Workload-
Prinzips noch nicht gelungen scheint. Die inhaltliche
Studienreform, d.h. die Umsetzung von Kompetenz-
orientierung und Modularisierung steckt noch in den
Anfängen, ein Scheitern ist hier immer noch möglich.
Dasselbe gilt für die Tauglichkeit des BA-Abschlusses für
den Eintritt in den Arbeitsmarkt. In einigen Fachkultu-
ren ist deutlicher als in anderen die Tendenz unüberseh-
bar, dass das Kurzstudium nicht als der beste Weg gese-
hen wird, sich für den Arbeitsmarkt zu rüsten, vermut-
lich von Studierenden wie von Lehrenden gleicher-
maßen. Besonders in Zeiten mit schwieriger Arbeits-
marktsituation verwundert es nicht, dass wie schon im
Schulwesen auch in der Hochschule der höchstmögliche
Abschluss angestrebt wird, besonders in konsekutiven

Studiengängen. Die Minderheit der überwiegend gei-
steswissenschaftlichen Absolventen, die in den Arbeits-
markt eingetreten sind, wird dort ähnlich beschäftigt
wie die Magister-Absolventen.
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SSppäätteesstteennss  sseeiitt  ddeerr  EErrkklläärruunngg  vvoonn  BBoollooggnnaa  11999999  hhaatt  ddiiee
KKoommppeetteennzzddiisskkuussssiioonn  aauucchh  ddiiee  HHoocchhsscchhuulllleehhrree  eerrffaasssstt..
IInn  ddiieesseerr  ffüürr  ddaass  HHoocchhsscchhuullssyysstteemm  ffoollggeennrreeiicchheenn  EErr-
kklläärruunngg  ddeerr  EEUU-MMiinniisstteerr  wwuurrddee  nniicchhtt  nnuurr  eeiinnee  ssttrruukkttuu-
rreellllee  uunndd  oorrggaanniissaattoorriisscchhee  VVeerreeiinnhheeiittlliicchhuunngg  ddeerr  HHoocchh-
sscchhuullssyysstteemmee  iinn  EEuurrooppaa  bbeesscchhlloosssseenn,,  ssoonnddeerrnn  aauucchh
ddeerreenn  vveerräännddeerrttee  ZZiieellsseettzzuunngg::  SSttuuddiieennggäännggee  ssoolllleenn
ddeemmnnaacchh  ssoo  aannggeelleeggtt  sseeiinn,,  ddaassss  ssiiee  „„lleeaarrnniinngg  oouutt-
ccoommeess““  uunndd  KKoommppeetteennzzeenn  ffüürr  iinnddiivviidduueellllee,,  aakkaaddeemmii-
sscchhee  uunndd  aarrbbeeiittssmmaarrkkttbbeezzooggeennee  BBeellaannggee  hheerrvvoorrbbrriinnggeenn
((vvggll..  ddaazzuu  BBoollooggnnaa  WWoorrkkiinngg  GGrroouupp  22000055))..  DDiiee  UUmmsseett-
zzuunngg  ddeerr  BBoollooggnnaa-BBeesscchhllüüssssee  eerrffoorrddeerrtt  eeiinnee  kkrriittiisscchhee
RReefflleexxiioonn  bbiisshheerr  pprraakkttiizziieerrtteerr  LLeehhrr-  uunndd  PPrrüüffuunnggssffoorr-
mmeenn  ssoowwiiee  eeiinnee  iinntteennssiivvee  DDiisskkuussssiioonn  kkoonnzzeeppttiioonneelllleerr
AAlltteerrnnaattiivveenn..  EEiinnee  zzeennttrraallee  HHeerraauussffoorrddeerruunngg  bbeesstteehhtt
aauuss  uunnsseerreerr  SSiicchhtt  ddaarriinn,,  ddiiee  RRoollllee  vvoonn  PPrrüüffuunnggeenn  iimm
RRaahhmmeenn  ddeess  LLeehhrr-LLeerrnn-PPrroozzeesssseess  zzuu  üübbeerrddeennkkeenn  uunndd
ggggff..  nneeuuee  PPrrüüffuunnggssffoorrmmeenn  zzuu  eennttwwiicckkeellnn..  AAuuff  ddiieesseenn
AAssppeekktt  wweerrddeenn  wwiirr  ddeesshhaallbb  ddeenn  SScchhwweerrppuunnkktt  uunnsseerreerr
AAuussffüühhrruunnggeenn  lleeggeenn..  WWiirr  hhooffffeenn,,  ddaammiitt  eeiinneenn  iinntteennssii-
vveenn  AAuussttaauusscchh  üübbeerr  MMooddeellllee  uunndd  VVeerrffaahhrreenn  ddeerr  KKoomm-
ppeetteennzzeennttwwiicckklluunngg  uunndd  ddeerreenn  EEvvaalluuaattiioonn  ––  nniicchhtt  nnuurr  ––
aann  HHoocchhsscchhuulleenn  aannzzuurreeggeenn..

11..  KKoommppeetteennzzeennttwwiicckklluunngg  aann  HHoocchhsscchhuulleenn

TTrotz der großen Beliebtheit und weiten Verbreitung
des Kompetenzbegriffs in Wissenschaft und Praxis sind
Bemühungen, zu einem einheitlichen Begriffsverständ-
nis zu kommen, nach wie vor erfolglos geblieben. Je
nach Disziplin und Erkenntnisinteresse lassen sich unter-

schiedliche Akzentuierungen des Konstruktes „Kompe-
tenz“ feststellen. Daraus einen übergeordneten theore-
tischen Rahmen zu formulieren, würde entweder zu
einer Komplexitätsreduktion führen oder zu einem
multidisziplinären Konzeptbegriff, der dann jedoch für
die praktische Anwendung nur bedingt nützlich ist (vgl.
dazu auch Weinert 2001). Aus den verschiedenen theo-
retischen Ansätzen der Kompetenzforschung lässt sich
dennoch eine Übereinstimmung im Begriffsverständnis
erkennen, so dass mittlerweile in Forschung und bil-
dungspolitischer Praxis von folgendem Basiskonzept
ausgegangen wird: Kompetenz ist demnach eine indivi-
duelle oder kollektive Voraussetzung zur Lösung kom-
plexer Aufgaben, sie basiert auf kognitiven und (je nach
Autor/in) motivationalen, volitionalen sowie sozialen
Ressourcen, die in einem Lernprozess angeeignet wer-
den müssen, um sie für die erfolgreiche Bewältigung von
Umweltanforderungen einsetzen zu können (vgl. Wei-
nert 2001, S.62 f.). 
Dieses Begriffsverständnis, das in der OECD-Studie „De-
finition and Selection of Competencies“ (OECD 2005)
aufgegriffen und damit zur Grundlage internationaler
bildungspolitischer Programmatik wurde, nimmt drei
zentrale Setzungen vor, die aus unserer Sicht den Kom-
petenzbegriff sinnvoll von anderen Konzepten (z.B. Bil-
dung, Qualifikation o.ä.) abgrenzen und damit für kon-
zeptionelle Überlegungen zur kompetenzorientierten
Lehre besonders relevant sind : 
1. Kompetenz ist eine Voraussetzung, ein Potenzial. Sie

ist nicht identisch mit Fertigkeiten oder Wissen, wie
dies häufig bei Kompetenzmessungen nahe gelegt

CCaarroollaa  IIlllleerr  &&  AAlleexxaannddeerr  WWiicckk

Prüfungen  als  Evaluation  
der  Kompetenzentwicklung  im  Studium

Alexander Wick

The meritorious essay EExxaammss  aass  aann  eevvaalluuaattiioonn  ooff  sskkiillll  ddeevveellooppmmeenntt  dduurriinngg  aaccaaddeemmiicc  ssttuuddiieess by Carola Iller & Alex-
ander Wick illuminates a terrain, which is still not sufficiently clarified. Given the tangle of competences, the ar-
ticle discusses the concept of skills. Conclusion: "Efforts to reach a common understanding of the terms remains
unsuccessful." At this point, the OECD offers help. Afterwards the essay will review processes of skill develop-
ment at universities and examine possibilities to evaluate and mark the degree of individual skill development. At
present, significant clarifications (e.g. occupational-specific skill profiles) lie ahead of the universities. The essay
highlights the extent of the development work and human resource development of academic staff, which is ne-
cessary to modernize educational institutions and to overcome traditional, pre-scientific forms of teaching and
testing (with all its untested everyday theories). Moreover, this contribution shows standards for a professional
practice of teaching and testing, according to the actual stage of research. Among other things it should be dis-
cussed how further curricular determination (optimization) of educational paths, suggested by the article, remains
open to the needs of learners, with regard to individually modified approaches and ways of learning. In addition,
the relationship between the 6-stage heuristic skill development model presented in this essay and the 6-step
model, developed by Anderson /Krathwol in succession of bloom's taxonomy (URL: http://coe.sdsu.edu/eet/Ar-
ticles/bloomrev/index.htm (16.11.2009)). A high level of similarity can be identified and should be deployed. 

Carola Iller
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wird. Fertigkeiten, Wissen etc. sind lediglich Ressour-
cen, auf die eine kompetente Person zurückgreift. 

2. Zu den Ressourcen für kompetentes Handeln gehören
neben den kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten
im Umgang mit Aufgaben auch die affektiven, moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Voraussetzun-
gen der handelnden Person oder Gruppe. Gerade mit
Blick auf die Kompetenzentwicklung für professionel-
le Tätigkeitsfelder scheint uns die Berücksichtigung
von affektiven, motivationalen, volitionalen und so-
zialen Aspekten, wie Werthaltungen, Selbstkonzept
oder das „sich zuständig fühlen“ sehr bedeutsam.

3. Kompetenz entsteht in einem Lernprozess, in dem
sich Individuen in Auseinandersetzung mit komple-
xen Aufgaben die zuvor genannten Ressourcen aneig-
nen. Dieser Aneignungsprozess verläuft individuell
und in Abhängigkeit von situativen Anforderungen.
Kompetenzentwicklung kann deshalb nur begrenzt
durch Lehre unterstützt werden, oder wie Weinert es
formulierte: „much must be learned, but cannot be
directly taught“ (Weinert 2001, S. 63).

Ausgehend von diesem Begriffsverständnis kann ange-
nommen werden, dass sich Kompetenzentwicklung zwar
im Rahmen einer akademischen Ausbildung durch ein
Curriculum, kompetenzförderliche Lehr- und Lernformen
und Kompetenzerfassung unterstützen lässt. Zugleich
sollte berücksichtigt werden, dass die Kompetenz-
entwicklung im Studium durch weitere Faktoren beein-
flusst wird, die nicht unmittelbar mit der Konzeption des
Studiengangs zusammen hängen. So verfügen Studieren-
de bereits zu Studienbeginn nicht über ein homogenes
Kompetenzniveau und sammeln zudem außerhalb des
Fachstudiums Erfahrungen z.B. durch die Mitarbeit in
Hochschulgremien, Erwerbsarbeit oder soziales Engage-
ment. Die Tatsache, dass Studierende zum Teil über um-
fangreiche informell oder vor dem Studium erworbene
Kompetenzen verfügen, hat unter anderem dazu ge-
führt, dass im Rahmen von Modellprojekten Verfahren
der Zertifizierung und Anrechnung solcher Kompetenzen
auf Hochschulstudiengänge erprobt werden (vgl. Müs-
kens 2006). Wir wollen diesen Aspekt der Evaluation
von Kompetenzen hier allerdings nicht weiter vertiefen,
sondern uns auf den Kompetenzerwerb im Studium und
die Evaluation dieser Kompetenzen konzentrieren. 

Für die Konzeption von kompetenzorientierter Lehre ist
es sinnvoll, ein Modell des Kompetenzerwerbs und der
angestrebten Kompetenzausprägungen zu Grunde zu
legen. Hinsichtlich des Kompetenzerwerbs wurde im In-
stitut für Bildungswissenschaft der Universität Heidel-
berg ein Modell erarbeitet, das analytisch drei Stufen
des Kompetenzerwerbs unterscheidet: Wissenserwerb,
Bewertung und Handlung. Dieses Modell (vgl. Abbil-
dung 1) liegt der Entwicklung bzw. Weiterentwicklung
der Studiengänge des Instituts zu Grunde.
Grundlage der Kompetenzentwicklung ist demnach der
Wissenserwerb, der sowohl die Aneignung von theoreti-
schem wie auch von praktischem Wissen, einschließlich
der Aktivierung von Erfahrungswissen umfasst. Auf der
nächsten Stufe reflektieren die Individuen das erworbe-
ne Wissen und entwickeln Bewertungsmaßstäbe. Vor
diesem Hintergrund können auf der dritten Stufe be-
wusste, kompetente Handlungen geplant und umge-
setzt werden, was je nach Organisation des Studiums
durch Übungen, Praktika o.ä. unterstützt werden kann.
Schließlich wird das eigene Handeln theoriegeleitet re-
flektiert und dadurch neues Wissen erzeugt, das wieder-
um bewertet und in Handlungen umgesetzt wird, sodass
auf einem höheren Niveau ein neuer Kreislauf von Wis-
senserwerb, Bewertung und Handlung angeregt wird
(vgl. Frank i.V.). 
Unter Berücksichtigung der Modellvorstellungen zum
Kompetenzerwerb gilt es zu klären, welche Kompetenz-
ausprägungen im Verlauf des Studiums erwartet werden
und durch die Lehre unterstützt bzw. durch geeignete
Prüfungsverfahren evaluiert werden sollen. Für die Defi-
nition von Kompetenzausprägungen bietet sich die Ver-
wendung eines Kompetenzniveaumodells an, aus dem
Standards für die Entwicklung von Lehr- und Lernformen
wie auch für die Evaluation der Kompetenzen entnom-
men werden können. Auch hier kann auf vorhandene
Modelle zurückgegriffen oder auf dieser Grundlage ein
spezifisches Modell entwickelt werden. Letztere Mög-
lichkeit ist insbesondere dann zu empfehlen, wenn der
enge Begriff der Kompetenzorientierung aus der Bolog-
na-Erklärung ausgeweitet werden soll. 
Die Konzeptionen der EU für den Europäischen Hoch-
schulraum (Bologna Working Group 2005) wie auch
eine nationalstaatliche Version der Kultusministerkonfe-
renz für Deutschland (KMK 2005) sehen ein dreistufiges
Kompetenzstrukturmodell und eine abstrakt gehaltene
Definition von Kompetenzen der Absolvent/innen der
entsprechenden Hochschulzyklen vor. So sollen bei-
spielsweise Bachelor-Absolvent/innen in der Lage sein,
„relevante Informationen, insbesondere in ihrem Stu-
dienprogramm zu sammeln, zu bewerten und zu inter-
pretieren“ (KMK 2005, S. 2), während von Master-Ab-
solvent/innen darüber hinaus erwartet wird, dass sie
„auf der Grundlage unvollständiger oder begrenzter In-
formationen wissenschaftlich fundierte Entscheidungen“
(KMK 2005, S. 5) treffen können.
Das Strukturmodell des Qualifikationsrahmens gibt damit
zwar eine Orientierung für die drei Niveaustufen Bache-
lor, Master und Doktorat. Es liefert aber kaum Anhalts-
punkte dafür, wie diese Niveaus zu erreichen sind bzw.
wie mögliche Zwischenstufen konzipiert sein sollten. Um

Abbildung 1: Helixstruktur des Kompetenzerwerbs
(Quelle: Frank, i.V.)
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dies zu leisten müssen die Kompetenzstufen
also auf das jeweils verwendete Kompetenz-
entwicklungsmodell übertragen werden. Ein in
diesem Kontext hilfreiches heuristisches Stu-
fenmodell unterscheidet sechs aufeinander
aufbauende Stufen, nämlich (1) „Informationen
reproduzieren“, (2) „Wissen organisieren“, (3)
„Wissen übertragen“, (4) „Handlungsmöglich-
keiten reflektieren“, (5) „in Situationen han-
deln“ und (6) „Handlungsprozesse generalisie-
ren und weiterentwickeln“. Idealerweise um-
fasst das Erreichen einer höheren Stufe immer
eine hinlängliche Beherrschung der darunter
liegenden. Dennoch werden die Kompetenzen
nicht nacheinander erworben, sondern aufein-
ander aufbauend, sodass die vorangegangenen Kom-
petenzstufen stets weiterentwickelt werden. 
Der innere Zusammenhang der Kompetenzstufen soll
hier auch deshalb betont werden, weil aufgrund der Ein-
führung der Modulstruktur in Studiengängen zuweilen
die Auffassung vertreten wird, Module seien als Ange-
bot isolierter Bausteine für den individuellen Lernpro-
zess zu arrangieren. Dies ist aus didaktischer Sicht je-
doch äußerst fragwürdig. Gerade weil kompetenzorien-
tierte Lehre den individuellen Lernprozess zum Aus-
gangspunkt nimmt, kann sie sich nicht damit begnügen,
Informations- und Reflexionsmöglichkeiten in beliebiger
Reihenfolge zur Verfügung zu stellen, ohne sich dafür zu
interessieren, wie die lernenden Individuen diese Mög-
lichkeiten aufgreifen und zum Kompetenzaufbau nut-
zen. Der Kompetenzentwicklungsprozess muss im Hin-
blick auf das Gesamtziel geplant werden und dies ist
eine sehr anspruchsvolle Aufgabe, die einer professio-
nellen pädagogischen Unterstützung und Begleitung be-
darf. Deshalb schließen wir uns den hochschuldidakti-
schen Überlegungen von Reis/Ruschin (2007) an und
gehen von einem „roten Faden“ in der Studiengangs-
konzeption aus, der eine sinnvolle zeitliche Abfolge und
eine Steigerung des Anforderungsniveaus von Modulen
vorsieht. 
Im Hinblick auf die Unterstützung des individuellen
Kompetenzerwerbs ist es darüber hinaus erforderlich,
die Kompetenzförderlichkeit der Lehr-/Lernarrange-
ments zu prüfen. Schaeper/Briedis (2004, S. 23ff.) kom-
men in einer Untersuchung der Einflussfaktoren auf das
Kompetenzniveau von Hochschulabsolvent/innen sogar
zu der Einschätzung, dass die Lehr-/Lernformen und die
Lehrqualität den höchsten Beitrag zur Erklärung von
Kompetenzunterschieden beim Studienabschluss leis-
ten. Dieser Befund der HIS-Absolvent/innenbefragung
ist insofern bemerkenswert, als weitere Einflussfaktoren
des erreichten Kompetenzniveaus, wie die Eingangs-
kompetenz zu Studienbeginn und die außerhalb des Stu-
diums erworbenen Kompetenzen ebenfalls in der Analy-
se berücksichtigt wurden. Zu den besonders kompe-
tenzförderlichen Lehr-/Lernformen zählen die in der
HIS-Studie Befragten „Feedback von Lehrenden, Pro-
jektstudium, [...] Gruppenarbeit“ (Schaeper/Briedis
2004, S.30). Die in der HIS-Studie erhobenen Studien-
bedingungen folgen keiner hochschuldidaktischen Sys-
tematik, dennoch lassen sich einige wichtige Überein-

stimmungen zu theoretisch-konzeptionellen Überlegun-
gen einer kompetenzförderlichen Lehre erkennen. Dem-
nach sind Lehr-/Lernformen dann kompetenzorientiert,
wenn sie handlungs- und anwendungsorientiert, pro-
blemzentriert, inhaltlich situiert sowie aneignungs- und
transferorientiert didaktisiert sind (vgl. Kaufhold 2006;
Renkl u.a. 1996). Im spezifischen Kontext der Hoch-
schullehre sollten sie darüber hinaus auch erkenntnis-
orientiert und systematisch reflexiv organisiert sein. 
Ausgehend von diesen Prinzipien lassen sich den Kom-
petenzstufen geeignete Lehrveranstaltungsformen zu-
ordnen. Die Übersicht in Abbildung 2 nimmt eine solche
Zuordnung exemplarisch vor. 
Dabei ist zu beachten, dass der Vereinfachung halber
nicht die einzelnen Lehr- und Lernarrangements einge-
tragen wurden, was eigentlich angemessen wäre, son-
dern Lehrveranstaltungsbezeichnungen in einem tradi-
tionellen Verständnis der jeweiligen Formen verwendet
werden. 

22..  EEvvaalluuaattiioonnssmmeetthhooddeenn  ddeerr  KKoommppeetteennzz-
eennttwwiicckklluunngg  iimm  HHoocchhsscchhuullssttuuddiiuumm

IIntegraler Bestandteil von formalem Kompetenzaufbau
ist die Sicherung der angestrebten Kompetenzstufen
oder -niveaus. Prüfungsleistungen haben dabei eine
Doppelfunktion. Einerseits dient die Kompetenzmes-
sung als Mittel zur Outcome-Beurteilung der Inhalte
und Formen in der Lehre, was Implikationen für die wei-
tere Studiengangsentwicklung hat. Andererseits ist die
Zensur Grundlage für die Erlangung des Studienab-
schlusses und der Benotung als Nachweis des erreichten
individuellen Kompetenzniveaus.
Kompetenzdiagnostik ist aktuell ein Feld umfassender
wissenschaftlicher Diskussion und Forschungstätigkeit
(vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel 2007; Prenzel u.a. 2008;
Frey u.a. 2005; Hartig/Klieme 2007). Wegen der unter-
schiedlichen Sichtweisen, was Kompetenz ist (bzw. was
Kompetenzen sind), wie sie sich äußert und entwickeln
lässt, gibt es eine große Zahl Erfassungsvorschläge für
breitere oder enger gefasste Kontexte und Domänen.
Grundsätzlich werden drei Erfassungsformen diskutiert,
die je nach Provenienz von den einen ebenso vehement
befürwortet wie von den anderen abgelehnt werden,
prinzipiell aber für die Diagnostik – auch im univer-
sitären Kontext – zum Einsatz kommen können (vgl.
Schaeper 2005):

Abbildung 2: Prototypische Ausschöpfung von Kompetenzstufen
einzelner Lehrveranstaltungsformen
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• Beobachtungsverfahren,
• Befragungsverfahren und
• Testverfahren. 

In Beobachtungsverfahren wird die zu prüfende Person
in eine Situation gebracht, die so ausgewählt oder aus-
gelegt ist, dass die zu bestimmende Kompetenz kritisch
zur erfolgreichen Bewältigung der Situation ist. Bei
ihrem Handeln wird sie beobachtet und ihr Verhalten
gemäß vorgegeben Kriterien zugeordnet und bewertet.
Sie erfordern vom Handelnden keine spezifischen diag-
nostischen Fertigkeiten und Kenntnisse. Allerdings sind
sie reaktiv, d.h. Beobachtete lassen sich durch die ihnen
bekannte Beobachtung und die zu erwartenden Konse-
quenzen beeinflussen. Die Beobachtenden stehen vor
der schwierigen Aufgabe der angemessenen, belastba-
ren Beobachtung, Einstufung und Interpretation (vgl.
Greve/Wentura 1997). Durch Differenzen in der Situa-
tionswahrnehmung von Handelndem und Beobachten-
dem kann es zu Fehlinterpretationen kommen (Grob/
Maag Merki 2001; Frey/Balzer 2005; Novick u.a. 1996;
Kaufhold 2006). Routinen und zufällig gezeigtes, kom-
petent wirkendes Verhalten können kaum von kompe-
tentem Handeln unterschieden werden.
In Befragungsverfahren wird die Person zu Aussagen an-
geregt, die für die betrachteten Kompetenzen kritisch
sind. Fragebogenverfahren und Prüfungsgespräch lassen
einerseits das (öffentliche) Selbstkonzept des Befragten
ermitteln (Mummendey 1995). Andererseits können die
Gesprächspartner aufgrund von Inhalten und Argumen-
tationsstrukturen sowie anhand von Reflexionsaufgaben
auf die Erarbeitung des jeweiligen Kompetenzfeldes
schließen. Damit werden die Kriterien des Subjektbe-
zugs und der Reflexivität von Kompetenz bzw. kompe-
tenzbezogener Kognitionen abgedeckt (Gillen 2006). Es
ist eine simulative Situierung möglich, oft sogar integra-
ler Bestandteil von Fragebögen und situativ angelegten
Interviews (Latham u.a. 1980). Bei den Beurteilten sind
eine große Selbstbeurteilungsfähigkeit und geringe
selbstwertbezogene Verzerrung der Selbstwahrnehmung
notwendig (Frey/Balzer 2005; Hartig/Jude 2007). Ferner
besteht in evaluierenden Befragungssituationen in be-
sonderem Maße die Gefahr der bewussten Verzerrung
(Mummendey 1995; Novick u.a. 1996). Interviews sind
mit einem gewissen Aufwand verbunden, da sie keine
effizienten Gruppenprüfungen zulassen und mindestens
zwei Personen auf einen Prüfling treffen. Fragebogen-
verfahren lassen sich ökonomisch einsetzen, entbehren
aber naturgemäß der interaktiven Komponente der
mündlichen Befragung. 
In Testverfahren werden strukturiert und standardisiert
Konstrukte (z.B. Intelligenz, Interessen, Kontrollüber-
zeugungen, Gewissenhaftigkeit) und Wissensbestände,
die als kompetenzkritisch gelten, abgefragt. Der Ant-
wortspielraum ist dabei vorgegeben und dementspre-
chend eingeengt. Viele psychische Phänomene sind am
besten oder überhaupt reliabel nur über Testverfahren
zu ermitteln (Bortz/Döring 2006). Bei ihrem Einsatz ist
zu berücksichtigen, dass die weitaus meisten psychome-
trischen Verfahren, die im Bildungs- und beruflichen
Kontext Einsatz finden können, keine oder nur eine
recht grobe Situierung aufweisen. Dadurch erscheinen

sie für viele Kompetenzforschende als wenig hilfreich zur
Kompetenzbestimmung (Frey/Balzer 2005). Allerdings
sollte bedacht werden, dass Tests nicht Kompetenzen,
sondern ihnen zugrundeliegende Funktionen und psy-
chische Ressourcen messen. Deshalb ist es nicht angera-
ten, auf die Potenz dieser Verfahrensklasse vorschnell zu
verzichten. Im Einsatz sind die Verfahren wegen der
Möglichkeit der Erfassung in Gruppen und der standar-
disierten Auswertung ökonomisch.
Das Methodenarsenal entwickelt sich in Auseinander-
setzung mit den Messgegenständen (vgl. Bortz/Döring
2006). Sämtliche Instrumente verlangen eine sorgfältige
Entwicklung und Anwendung, ohne die keine belastba-
ren Aussagen möglich sind. Ad hoc zusammengestellte
Aufgaben und Prüfungsgespräche erfüllen dieses Kriteri-
um auch bei langjähriger Praxis i.d.R. nicht.
Bereits die knappe Skizzierung hat gezeigt, dass keine
der drei Verfahrensklassen hinreichend vertrauenswürdi-
ge Ergebnisse für eine Kompetenzevaluation hervorbrin-
gen kann. Im Sinne multimodaler diagnostischer Ansät-
ze (vgl. Cattell 1957; Fisseni 2004) lässt sich feststellen,
dass bei der Erfassung komplexer Merkmale oder Kon-
strukte die eindeutige Bevorzugung einer Erhebungs-
klasse wenig zielführend ist. Je nach Messintention und
Erfassungsgegenstand bieten sich zwar eher Instrumente
dieser oder jener Klasse an, sie sollten jedoch stets
durch Instrumente aus den anderen Klassen ergänzt
werden. Folglich ist zu fragen, ob diese Verfahrensklas-
sen zu überwinden und ein vollkommen neues Instru-
mentarium zu schaffen ist, oder inwiefern die Weiter-
entwicklung der vorhandenen Methoden zu befriedi-
genden Ergebnissen führt. Angesichts der aktuellen Ent-
wicklungen zur Kompetenzdiagnostik (Erpenbeck/von
Rosenstiel 2007; Frey u.a. 2005; Kaufhold 2006, Prenzel
u.a. 2008) ist jedoch zu konstatieren, dass auf absehba-
re Zeit keine neuartigen Kompetenzmessinstrumente zu
erwarten sind und Instrumente der gegebenen Verfah-
rensklassen auf die Bedürfnisse der Kompetenzmessung
anzupassen zumindest vom pragmatischen Standpunkt
aus die angemessene Strategie ist. Unter Berücksichti-
gung der jeweiligen Stärken, Schwächen und Einsatzbe-
reiche der Verfahren ist dabei ein multimodales kompe-
tenzbezogenes Vorgehen zu wählen.

33..  MMeessssggeeggeennssttäännddee  ddeerr  
KKoommppeetteennzzeevvaalluuaattiioonn

FFür die Ermittlung von berufsbezogenen Kompetenzen
im Umfeld akademischer Bildung ist als Suchraum für
Messgegenstände folgendes Bild auszumachen, das kei-
nen Anspruch auf Vollständigkeit erhebt, aber für sich in
Anspruch nimmt, wesentliche Grundbestände und Pro-
zesse zu einer Kompetenzermittlung zu erfassen:
Eine Prüfung berufsbezogener, im akademischen Umfeld
erworbener Kompetenzen sollte sich auf die Beurteilung 
• Individuellen Handelns in prototypischen Situatio-

nen, 
• Individueller psychophysischer Ressourcen als Grund-

lagen von Kompetenzen und
• Individueller Erarbeitung und Reflexion des Kompe-

tenzfeldes 
beziehen.
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Das Handeln lässt sich in Arbeit-
sproben beobachten und erlaubt,
zum Stand der Kompetenzentwick-
lung Hypothesen zu bilden. Im aka-
demischen Rahmen kommen dafür
zumeist situierte Simulationen in
Frage. Kognitive, emotionale und
motivationale Ressourcen psycho-
physischer Regulationssysteme las-
sen sich häufig am besten mit Test-
verfahren ermitteln (Fisseni 2004).
Verhaltensbezogenen Ressourcen
sind Arbeitsproben und physiologi-
sche Messungen angemessen. Vor-
behalte gegenüber diesen unsituier-
ten Messungen lassen sich auflösen,
solange klar ist, dass diese Ressour-
cen an sich keine Kompetenzen dar-
stellen (Frei u.a. 1984; OECD 2005;
Hanft u.a. 2007), sondern Grundla-
gen von Kompetenz, die notwendig
oder zumindest förderlich, nicht
aber allein hinreichend sind. Dies
gilt auch für Fachwissen, das ledig-
lich einen von mehreren gleichbe-
rechtigten Aspekten von Kompe-
tenz(en) darstellt. Die Reflexion des
eigenen Denkens, Wollens und Tuns (vgl. Lash 1996)
lässt sich am besten in Befragungssituationen erfassen,
je nach Inhalt in Fragebögen, in Prüfungsgesprächen
oder in Reflexionssitzungen, die sich auf vergangenes
Handeln beziehen und somit die dort generierten Hypo-
thesen prüfen lassen.

44..  KKoommppeetteennzzkkoonnttiinnggeennttee  PPrrüüffuunnggeenn

PPrüfungen sind nicht nur mit der wissenschaftlichen Sys-
tematik des Studienfachs, sondern vor allem mit den in
Frage stehenden Kompetenzen, der Breite der notwen-
digen Ressourcen, den Lehr- und Lernformen, die zur
Entwicklung der Kompetenzen zum Einsatz kommen
und dem Kompetenzniveau, das mit den Veranstaltun-
gen und Modulen angestrebt wurde, abzustimmen.
Kompetenzorientierte Prüfungen sind wesentlich forma-
tive Prüfungen, die aber durch die rechtlich abzusichern-
de Zensurfunktion einen eher summativen Charakter er-
halten (Reis/Ruschin 2007; vgl. Bortz/Döring 2006). Sie
verlieren tendenziell die Funktion der Veränderungs-
messung bzw. Begleitung einer Kompetenzentwicklung,
wenn die Prüfung mit dem Modul einen Abschnitt des
Studiums abschließt, der von seiner Anlage her in sich
abgeschlossen sein soll. Die Prüfungen sollten auf beruf-
liche Äußerungsformen (Verhaltensbezug, Situationsbe-
zug) der zu prüfenden Kompetenz(en) ebenso Rücksicht
nehmen wie auf die grundlegenden Merkmale von
Kompetenzen hinsichtlich ihres Subjektbezugs und ihrer
Veränderlichkeit.
Zur Bestimmung des Entwicklungserfolgs von Studieren-
den steht eine große Anzahl verschiedener Methoden
zur Verfügung. Klausuren, Ausarbeitungen, Präsentatio-
nen, mündliche Prüfungen, aktive Teilnahmen und Ar-
beitsproben in jeweils vielfältiger Ausgestaltungsform

sind darauf zu prüfen, ob und in welchem Maße die Er-
fassung von Ressourcen und Kompetenzen eingearbeitet
werden können. Die oben eingeführten Erfassungsfor-
men Beobachtung, Befragung und Testung können je
nach den Messgegenständen Handeln, Ressourcen und
Reflexion in unterschiedliche Prüfungstechniken über-
führt werden, die (z.T. in Kombination, vgl. Grob/Maag
Merki 2001) Ressourcen- und Kompetenzausschöpfung
bis auf jeweils kontingente Kompetenzniveaus erzielen
lassen (s. Tabelle 1).
Es ist wenig sinnvoll, im ersten Semester eine komplexe,
neuartige Situation vorzugeben und die Bewältigungs-
versuche der Studierenden zu beobachten. Ebenso
wenig sinnvoll ist es, sie kurz vor Studienabschluss noch
mit isolierten Wissensabfragen zu nötigen. Beides wi-
derspricht der jeweils anzunehmenden Stufe der Kom-
petenzentwicklung bei den Studierenden. Deshalb ist
auf die Korrespondenz der Messmethoden in den Prü-
fungen mit den angezielten Kompetenzniveaus zu ach-
ten. Eine Kontingenzübersicht aus den Stufen des oben
eingeführten Ad-hoc-Modells, Lehr- und Lernsituatio-
nen, die in bestimmte Lehrveranstaltungsformen gegos-
sen und durch entsprechende Prüfungsformen beendet
werden, soll hier einen Überblick liefern (siehe Abbil-
dung 3). Sowohl die Lehrveranstaltungen als auch die
Prüfungsformen können je nach ihrer Ausrichtung und
Ausarbeitung auf unterschiedliche zu erreichende Kom-
petenzniveaus bezogen sein. Je nach Güte der Konstruk-
tion können die gewünschten Kompetenzniveaus er-
reicht werden. Bei nachlässiger Konstruktion werden sie
üblicherweise nicht realisiert. Es ist immer die hinsicht-
lich ihrer Kompetenzausschöpfung potenteste, zweck-
mäßig zu gestaltende Prüfungsform anzustreben. 
Ein Beispiel soll das verdeutlichen: Abfrageklausuren las-
sen sich zwar für die zweite Kompetenzstufe unter ge-

Tabelle 1: Erreichbare Kompetenzniveauausschöpfung durch verschiedene
Messverfahrensklassen
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wissen Umständen noch rechtfertigen. Da sie aber pro-
totypisch für die reine Erhebung der Wissensbasis geeig-
net sind, sollten sie auch nur auf dieser untersten Ebene
angewendet werden, da sie den Kompetenzaspekt der
Wissensorganisation soweit einschränken, dass nur
unter erheblich erhöhtem Konstruktionsaufwand die ge-
wünschte Kompetenzstufe erreicht wird. Mit dem er-
höhten Aufwand könnte auch eine kompetenzmächtige-
re Prüfungsform ausgearbeitet werden.
Da durch das Studium die systematische Unterstützung
eines Kompetenzaufbaus angestrebt und schließlich die
Ausprägungen der Kompetenzen bewertet werden,
haben die Prüfungen nicht nur in der Form, sondern
auch in der Notenvergabe die modellierte Kompetenz-
entwicklung zu berücksichtigen. Dementsprechend ist
zu gewährleisten, dass Benotungen immer an der jewei-
ligen Kompetenzstufe, auf die das Modul hinführen soll,
zu verankern sind. Damit ist auf jeder Stufe eine volle
Ausschöpfung des gesamten Notenspektrums möglich.
Demnach kann es z.B. vorkommen, dass dieselbe Leis-
tung eines Studierenden in unterschiedlichen Modulen
zu unterschiedlichen Benotungen führt, die jeweils ihre
Berechtigung haben. Dies kann dann systematisch ge-
schehen, wenn dieselbe Kompetenz auf unterschiedli-
chen Kompetenzstufen gemessen wird. 

55..  AAuussbblliicckk

WWie gezeigt werden konnte, erfordert eine konsequente
Kompetenzorientierung in der Hochschullehre nicht nur
methodisch-didaktische Innovationen, sondern auch

Veränderungen beim Zusammenwir-
ken von Lehr- und Prüfungsaufgaben
sowie die Entwicklung von geeigne-
ten Prüfungsformen. Eine weitere
und bislang nur in wenigen Modell-
studiengängen realisierte Anforde-
rung besteht darin, Kompetenzen im
Hinblick auf das angestrebte Tätig-
keitsfeld zu präzisieren, da sich
Kompetenzen erst im Hinblick auf
konkrete Anforderungen feststellen
lassen. Um Kompetenzprofile eines
konkreten Tätigkeitsfeldes festzu-
stellen ist es notwendig, Anforde-
rungen und zu lösende Probleme zu
identifizieren, die dann im Hinblick
auf erforderliche Kompetenzen zu
analysieren wären (vgl. z.B. für die
Medizin Davis/Harden 2003). Für
viele akademische Tätigkeitsfelder
fehlen jedoch bislang systematische
Beschreibungen der Tätigkeiten. Er-
forderlich wären Beschreibungen der
Anforderungen aus drei Perspekti-
ven: aus Sicht der im Feld Tätigen
(also den Professionellen i.w.S.), aus
Sicht der „Interaktionspartner“ (in
pädagogischen Tätigkeiten z.B. den
Lernenden, Ratsuchenden, andere
Berufsgruppen) und den normativen

Vorstellungen von „kompetentem Handeln“ im Feld,
wie sie von Wissenschaft, Verbänden und anderen Sta-
keholdern als Erwartungshaltung formuliert werden.
Eine solche Aufarbeitung der Tätigkeitsanforderungen
und Kompetenzprofile wird von uns gegenwärtig für
pädagogische Fachkräfte vorgenommen (vgl. Iller 2009).
Ziel ist es, hieraus Kompetenzprofile abzuleiten, die
dann wiederum für die inhaltliche Konzeption von Stu-
diengängen herangezogen werden könnten.
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EEiinn  bbeettrriieebbsswwiirrttsscchhaaffttlliicchheess  SSttuuddiiuumm  uummffaasssstt  nneebbeenn  ddeenn
WWiirrttsscchhaaffttssffääcchheerrnn,,  ddiiee  ssiicchheerrlliicchh  ddeenn  KKeerrnn  eeiinneess  ssooll-
cchheenn  SSttuuddiiuummss  ddaarrsstteelllleenn,,  eeiinnee  RReeiihhee  vvoonn  eerrggäännzzeennddeenn
FFääcchheerrnn..  MMiitt  zzwweeii  ddiieesseerr  FFääcchheerr,,  uunndd  zzwwaarr  „„RReecchhtt““  uunndd
„„FFrreemmddsspprraacchheenn““,,  sseettzztt  ssiicchh  ddeerr  ggeeggeennssttäännddlliicchhee  BBeeiittrraagg
aauusseeiinnaannddeerr..  ZZuunnääcchhsstt  wwiirrdd  aannhhaanndd  eeiinneess  VVeerrgglleeiicchheess
vvoonn  5500  eeiinnsscchhllääggiiggeenn  SSttuuddiieennggäännggeenn  iinn  ÖÖsstteerrrreeiicchh  uunndd
DDeeuuttsscchhllaanndd  uunntteerrssuucchhtt,,  iinn  wweellcchheemm  UUmmffaanngg  RReecchhttss-
ffääcchheerr  uunndd  FFrreemmddsspprraacchheenn  iinn  ddeenn  eeiinnzzeellnneenn  SSttuuddiieennppllää-
nneenn  aallss  PPfflliicchhttffääcchheerr  vveerraannkkeerrtt  ssiinndd..  DDaabbeeii  zzeeiiggtt  ssiicchh,,
ddaassss  RReecchhttssffääcchheerr  dduurrcchhaauuss  iinn  vveerrgglleeiicchhbbaarreemm  UUmmffaanngg
vvoorrggeesseehheenn  ssiinndd,,  wwäähhrreenndd  eess  hhiinnssiicchhttlliicchh  ddeerr  FFrreemmdd-
sspprraacchheenn,,  iinnssbbeessoonnddeerree  zzwwiisscchheenn  DDeeuuttsscchhllaanndd  uunndd
ÖÖsstteerrrreeiicchh,,  ggrraavviieerreennddee  UUnntteerrsscchhiieeddee  ggiibbtt..  DDeenn  SScchhwweerr-
ppuunnkktt  ddeess  BBeeiittrraaggeess  bbiillddeett  eeiinnee  eemmppiirriisscchhee  SSttuuddiiee,,  iinn
ddeerreenn  RRaahhmmeenn  mmeehhrr  aallss  440000  SSttuuddiieerreennddee  ddeerr  BBeettrriieebbss-
wwiirrttsscchhaafftt  aann  ddeerr  UUnniivveerrssiittäätt  GGrraazz  ssoowwiiee  ccaa..  5500  aannddeerree
„„SSttaakkeehhoollddeerr““  ((UUnniivveerrssiittäättsslleehhrreerr,,  AAbbssoollvveenntteenn,,  PPeerrssoo-
nnaallvveerraannttwwoorrttlliicchhee))  nnaacchh  eerrwwüünnsscchhtteemm  UUmmffaanngg  uunndd  IInn-
hhaalltt  vvoonn  RReecchhttssffääcchheerrnn  uunndd  FFrreemmddsspprraacchheenn  iimm  RRaahhmmeenn
eeiinneess  bbeettrriieebbsswwiirrttsscchhaaffttlliicchheenn  SSttuuddiiuummss  bbeeffrraaggtt  wwuurrddeenn..
DDeemmnnaacchh  eerrsscchheeiinntt  ddaass  aakkttuueellllee  AAuussmmaaßß  ddeerr  vveerrppfflliicchh-
tteennddeenn  RReecchhttssffääcchheerr,,  ddaass  iinn  GGrraazz  1166  EECCTTSS  ((EEuurrooppeeaann
CCrreeddiitt  TTrraannssffeerr  SSyysstteemm))-PPuunnkkttee  bbeettrrääggtt,,  ggeerraaddee  rriicchhttiigg,,
wwäähhrreenndd  ssiicchh  ddiiee  MMeehhrrhheeiitt  EEnngglliisscchh  aallss  PPfflliicchhttffaacchh  iinn
eeiinneemm  üübbeerr  ddiiee  ddeerrzzeeiittiiggeenn  88  EECCTTSS-PPuunnkkttee  hhiinnaauussggeehheenn-
ddeenn  UUmmffaanngg  wwüünnsscchheenn  wwüürrddee..

11..  EEiinnlleeiitteennddee  BBeemmeerrkkuunnggeenn

DDie Evaluation von Studienplänen stellt ein Themenge-
biet dar, das international gesehen als durchaus etabliert
angesehen werden kann. Erwähnt seien etwa die Arbei-

ten zur Evaluationsforschung, die sich in den USA in der
zweiten Hälfte des vorigen Jahrhunderts als eigenständi-
ge Disziplin etabliert hat (vgl. Madaus et al. 1983),
sowie die Arbeiten zur Curriculumforschung, die gegen
Ende des vorigen Jahrhunderts als Teildisziplin der
Pädagogik ihren Höhepunkt erlebte (vgl. Zwyssig 2001).
Richtet man den Blick auf Europa, so nehmen die Nie-
derlande auf dem gesamten Gebiet der universitären
Evaluation eine Vorreiterrolle ein. Seit Beginn der 90er
Jahre des 20. Jahrhunderts wurde in Deutschland eben-
falls eine Reihe von Pilotprojekten zur Evaluation der
Lehre an Hochschulen durchgeführt (vgl. Kieser et al.
1996) und auch in Österreich gibt es bereits mehrere
einschlägige Untersuchungen (vgl. Reichmann 2003).
Die bisher durchgeführten Untersuchungen haben meist
ganze Fachrichtungen, wie etwa die Sozial- und Wirt-
schaftswissenschaften, oder zumindest eine komplette
Studienrichtung zum Gegenstand. Räumlich beziehen
sie sich oftmals nicht nur auf eine Universität, sondern
auf eine ganze Region bzw. einen Verbund von Univer-
sitäten mit vergleichbaren Studienrichtungen (vgl. Ver-
bund Norddeutscher Universitäten 2008). Der Fokus
liegt in der Regel auf einer Evaluation des Studieninhal-
tes, oftmals werden auch die Studienbedingungen näher
betrachtet (vgl. Reichmann/Sommersguter-Reichmann
2004). Infolge der üblicherweise großen Breite der
durchgeführten Evaluationen ist es schwer möglich, be-
züglich einzelner Fragestellungen stärker in die Tiefe zu
gehen.
Genau an diesem Punkt setzt die gegenständliche Un-
tersuchung an, indem sie einen umgekehrten Weg be-
schreitet: Sie beschränkt sich auf eine detailliertere Eva-
luation zweier ausgewählter Fragestellungen betreffend

GGeerrhhaarrdd  RReeiicchhmmaannnn

Erwünschte  Inhalte  eines  
betriebswirtschaftlichen  Studiums  im  Hinblick  
auf  Rechtsfächer  und  Fremdsprachen
Ergebnisse  einer  empirischen  Studie

Business administration curricula usually contain core subjects and complementary subjects. In this paper we con-
centrate on two of the latter, namely legal subjects and foreign languages. A comparison between 50 different bu-
siness administration curricula in Austria and Germany reveals marginal differences concerning the extent of legal
subjects but considerable differences concerning the extent of foreign languages. To identify the requested com-
pulsory extent we then asked about 400 business administration students of Graz University and 50 stakeholders
(university teachers, alumni and recruiters). The results show that the actual extent of legal subjects in the case of
studying business administration at Graz University (16 ECTS-points) seems to be satisfactory, whilst foreign lan-
guages (8 ECTS-points) should be enforced.

Gerhard 
Reichmann
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einen einzigen Studienplan, wobei die Ergebnisse sehr
wohl für vergleichbare Studiengänge an anderen Univer-
sitäten in Österreich und Deutschland Geltung haben
dürften. Gegenstand der Untersuchung sind ausgewähl-
te inhaltliche Aspekte des betriebswirtschaftlichen Bak-
kalaureats-Studiums an der Universität Graz in Öster-
reich. Wie praktisch jedes vergleichbare Studium (siehe
Tabelle 1) setzt sich auch dieses Studium aus den be-
triebswirtschaftlichen Kernfächern, zu denen gewöhn-
lich das betriebliche Rechnungswesen, die Finanzwirt-
schaft (Investition und Finanzierung), die Absatzwirt-
schaft (Marketing), die Produktionswirtschaft und die
Unternehmensführung zählen (vgl. dazu auch Wöhe
2008), sowie aus einer Reihe von ergänzenden Fächern,
wie Volkswirtschaftslehre, Mathematik, Statistik, Sozio-
logie, Recht und Fremdsprachen, zusammen. Die hier
behandelten Fragestellungen betreffen die beiden er-
gänzenden Fächer „Recht“ und „Fremdsprachen“ (vgl.
Moloney 1995).
Nachfolgend soll erhoben werden, in welchem Umfang
und mit welcher konkreten inhaltlichen Ausgestaltung
sich die direkt und indirekt Betroffenen Rechtsfächer
und Fremdsprachen im Rahmen eines betriebswirt-
schaftlichen Bakkalaureats-Studiums wünschen. Aus-
gangspunkt der Erhebung sind der aktuelle Umfang und
Inhalt dieser beiden Fächer im Rahmen des einschlägi-
gen Studiums an der Universität Graz (Studienplan für
die Studienrichtung Betriebswirtschaft an der Karl-Fran-
zens-Universität Graz laut Beschluss der Studienkom-
mission für die Studienrichtung Betriebswirtschaft an
der Sozial- und Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultät
der Karl-Franzens-Universität Graz vom 6. März 2002 –
Teil I: Bakkalaureats-Studium „Betriebswirtschaft“). Um
diese Ausgangslage in den Kontext des betriebswirt-
schaftlichen Studienangebots in Österreich und
Deutschland einordnen zu können, wird in einem ersten
Schritt erhoben, in welchem Umfang die einschlägigen
Studiengänge (deren Inhalt in den jeweiligen Studien-
plänen dokumentiert ist) Rechtsfächer und Fremdspra-
chen verpflichtend vorsehen. Die anschließenden Aus-
führungen sind der Darstellung der Vorgangsweise
sowie der Ergebnisse der empirischen Untersuchung ge-
widmet. Den Abschluss des Beitrages bildet ein knappes
Resümee.

22..  RReecchhtt  uunndd  FFrreemmddsspprraacchheenn  aallss  eerrggäännzzeennddee
FFääcchheerr  eeiinneess  bbeettrriieebbsswwiirrttsscchhaaffttlliicchheenn  
BBaakkkkaallaauurreeaattss-SSttuuddiiuummss  ––  EEiinn  AAnnggeebboottss-
vveerrgglleeiicchh  ffüürr  ÖÖsstteerrrreeiicchh  uunndd  DDeeuuttsscchhllaanndd

IIn Tabelle 1 sind insgesamt 6 österreichische und 44
deutsche Studiengänge angeführt. Es wurde versucht,
alle universitären Studiengänge in Österreich und
Deutschland in den Vergleich einzubeziehen, die dem
Bakkalaureats-Studium der Betriebswirtschaft an der
Universität Graz ähnlich sind. Als Basis für die Auswahl
diente für Österreich das „Akademische Portal Öster-
reich“ (URL: http://www.portal.ac.at/owa/portal.univers
itaeten; Stand: Jänner 2009) und für Deutschland die
Linksammlung des Deutschen Hochschulverbandes

(URL: http://www.hochschulverband.de/cms1/index.ph
p?id=472; Stand: Februar 2009). Infolge der Aufspal-
tung der Diplomstudien in Bakkalaureats- und Magister-
Sudien (vgl. Schwarz-Hahn/Rehburg 2004) wurde an ei-
nigen Universitäten lediglich ein gemeinsames Bakkal-
aureats-Studium der Wirtschaftswissenschaft(en) für an-
gehende Betriebswirte, Volkswirte und sonstige Wirt-
schaftswissenschafter eingerichtet; eine Spezialisierung
erfolgt erst im Rahmen des Magister-Studiums. Mehrere
derartige Studiengänge werden ebenfalls für den Ver-
gleich herangezogen. Zum engeren Kreis der vergleich-
baren Studien werden allerdings nur Studiengänge der
Betriebswirtschaft(slehre) sowie der Wirtschaftswissen-
schaften mit einem betriebswirtschaftlichen Schwer-
punkt (Zweig, Profil) gezählt. Alle diese 37 Studiengän-
ge sind in Tabelle 1 in der Spalte „Gruppe“ durch den
Buchstaben „B“ (Betriebswirtschaft) gekennzeichnet.
Aus den Spalten „Recht als Pflichtfach“ und „Englisch als
Pflichtfach“ geht hervor, in welchem Umfang diese bei-
den Fächer jeweils verpflichtend zu absolvieren sind. Im
Sinne des „Bologna-Prozesses“ ist dieser Umfang in
ECTS-Punkten angegeben. Die Umrechnung in Semes-
terwochenstunden ist nicht einheitlich, weshalb die ent-
sprechende Angabe in der Tabelle unterbleibt. In der
Spalte „Besonderheiten“ wird vor allem auf Wahlmög-
lichkeiten hinsichtlich der zu absolvierenden Fremdspra-
che(n) hingewiesen; d.h. in den gekennzeichneten Fäl-
len kann auch eine andere Fremdsprache als Englisch als
Pflichtfach gewählt werden.
Aus Tabelle 1 geht hervor, dass an der Universität Graz
Rechtsfächer in vergleichsweise großem Umfang ver-
langt werden. Der entsprechende Wert (16 ECTS-Punk-
te) liegt sowohl über dem österreichischen (14 ECTS-
Punkte) als auch über dem deutschen (10,4 ECTS-Punk-
te) Durchschnittswert für den Kernbereich der Betriebs-
wirtschaft (Gruppe = B). Nur an der Wirtschaftuniver-
sität Wien und an der Universität Kiel sind Rechtsfächer
in noch größerem Umfang als in Graz vorgesehen. Im
Rahmen der wirtschaftswissenschaftlichen Studiengänge
(Gruppe = W) wird im Durchschnitt weniger Wert auf
Rechtsfächer gelegt. Es gibt allerdings keinen Studien-
gang, in dem weniger als 5 ECTS-Punkte für Rechts-
fächer vorgesehen sind.
Bezüglich Englisch als Pflichtfach sind die Unterschiede
zwischen den betrachteten Studiengängen erheblich.
Tendenziell sind Fremdsprachen in Deutschland – wenn
überhaupt – in einem viel geringeren Ausmaß als in
Österreich vorgesehen. Für den Kernbereich der Be-
triebswirtschaft liegen die Durchschnittswerte für Öster-
reich bei 10,4 ECTS-Punkten und für Deutschland bei
nur 2,8 ECTS-Punkten. Wiederum geringer sind die ent-
sprechenden Mittelwerte für den Bereich der Wirt-
schaftswissenschaft. Innerhalb Österreichs liegt die Uni-
versität Graz mit 8 ECTS-Punkten im unteren Bereich.
An den Universitäten Klagenfurt und Linz wird Englisch
etwa im Ausmaß von 12 ECTS-Punkten verlangt. Im-
merhin gibt es auch vier deutsche Universitäten, die
Englisch bzw. sonstige Fremdsprachen in diesem oder
sogar höherem Ausmaß vorsehen.
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Bezüglich Fremdsprachen wird konkret nach Englisch
gefragt, da es an der Universität Graz diesbezüglich
keine Wahlmöglichkeit gibt. Im Rahmen einer Filterfra-
ge (Frage 9), die der Frage 3 für die Rechtsfächer ent-
spricht, wird erhoben, ob es überhaupt als sinnvoll er-
achtet wird, Englisch als Pflicht- oder auch Wahlfach im
Rahmen eines Bakkalaureats-Studiums der Betriebswirt-
schaft zu unterrichten. Die Fragen 10, die der Erhebung
des erwünschten Umfanges von Englisch als Pflichtfach
dient, und 13, die sich auf zusätzlich erwünschte
Fremdsprachen bezieht, sind bezüglich Aufbau und Ant-
wortmöglichkeiten analog zu den Fragen 4-7 bzw. 8 ge-
staltet. Darüber hinaus wird noch ermittelt, ob der
Schwerpunkt der Englischausbildung auf der Vermitt-
lung von Grammatik und Wortschatz oder eher auf der
Vermittlung von betriebswirtschaftlichen Inhalten auf
Englisch liegen sollte (Frage 11), und ob es als sinnvoll
erachtet wird, wenn deutschsprachige Universitätslehrer
trotz eventueller sprachlicher Defizite betriebswirt-
schaftliche Inhalte auf Englisch unterrichten (Frage 12).
Unter Einsatz des beschriebenen Fragebogens wurden
bereits im Sommersemester 2005 mehr als 200 Studie-
rende der Betriebswirtschaft an der Universität Graz in
Form von mündlichen Interviews befragt. Im Sommer-
semester 2008 wurden nochmals mehr als 200 Studie-
rende auf die gleiche Weise sowie zusätzlich rund 50
sonstige Betroffene befragt (vgl. Tabelle 3). Von den ins-
gesamt 112 relevanten und per E-Mail kontaktierten
Universitätslehrern (davon gehörten 50 Personen der
SOWI-Fakultät, 45 der REWI-Fakultät und 17 als Angli-
sten der GEWI-Fakultät an), schickten 40 den ausgefüll-
ten Fragebogen innerhalb der gesetzten Frist von zwei
Wochen zurück (SOWI: 19, REWI: 12, GEWI: 9). Für die
Gruppen der Personalverantwortlichen und der Absol-
venten sollte lediglich ein erster Trend ermittelt werden.
Zu diesem Zweck wurden 10 Personalverantwortliche
telefonisch um einen Interviewtermin gebeten, 7 sagten
zu. Weiters wurden 50 Betriebswirte, die Mitglieder des
Absolventenverbandes der Universität Graz waren, per
E-Mail kontaktiert und um Beantwortung des beigefüg-
ten Fragebogens gebeten; lediglich vier Absolventen
kamen dieser Bitte nach. Sämtliche Befragungen wur-
den von Studierenden der Betriebswirtschaft im Rah-
men von Lehrveranstaltungen des Autors durchgeführt.
Diesen Interviewern sei an dieser Stelle recht herzlich
gedankt.

33..  EEmmppiirriisscchhee  SSttuuddiiee

33..11  VVoorrggaannggsswweeiissee
Um zu erheben, wie zufrieden die Betroffenen mit dem
derzeitigen Umfang und Inhalt von Rechtsfächern und
Fremdsprachen im Rahmen des Bakkalaureats-Studiums
der Betriebswirtschaft an der Universität Graz sind,
wurde ein Fragebogen entwickelt, dessen Inhalt in Ta-
belle 2 dargestellt ist. Im Zentrum der Befragung stehen
naturgemäß Studierende der Betriebswirtschaft, aller-
dings soll auch die Meinung von anderen „Betroffenen-
gruppen“ eingeholt werden. Zu diesen zählen hier einer-
seits facheinschlägige Universitätslehrer, andererseits
Absolventen eines betriebswirtschaftlichen Studiums
und Personalverantwortliche von Unternehmen, die Be-
triebswirte beschäftigen. Somit wird insgesamt zwischen
vier Kategorien von Interviewpartnern unterschieden
(Frage 1). Unter facheinschlägigen Universitätslehrern
werden Angehörige der Sozial- und Wirtschaftswissen-
schaftlichen (SOWI) Fakultät, an der das gegenständli-
che Studium eingerichtet ist, sowie Vertreter der
Rechtswissenschaftlichen (REWI) und der Geisteswis-
senschaftlichen (GEWI) Fakultät, insbesondere Angli-
sten, verstanden. Ergänzend wird in diesem Zusammen-
hang noch das Geschlecht der jeweiligen Auskunftsper-
son erhoben (Frage 2).
Im Hinblick auf die Rechtsfächer wird zunächst anhand
einer Filterfrage erhoben, ob es generell als sinnvoll er-
achtet wird, Recht im Rahmen eines Bakkalaureats-Stu-
diums der Betriebswirtschaft zu unterrichten; und zwar
unabhängig davon, ob in Form eines Pflicht- oder Wahl-
faches (Frage 3). Nur wer hier mit „ja“ antwortet, soll
die folgenden Fragen zu den Rechtsfächern beantwor-
ten. Die Fragen 4 bis 7 dienen der Erhebung des er-
wünschten Umfanges der vier aktuell als Pflichtfächer
vorgeschriebenen Rechtsfächer: Europarecht, Finanz-
recht, Unternehmensrecht (Handelsrecht) und Vertrags-
recht. Jedes dieser Fächer ist derzeit im Ausmaß von 4
ECTS-Punkten zu absolvieren. Die Antwortmöglichkei-
ten reichen jeweils von „viel mehr“ (der Umfang des Fa-
ches sollte um mehr als 2 ECTS-Punkte erhöht werden;
Kürzel in den Tabellen: ++) über „mehr“ (der Umfang
sollte um bis zu 2 ECTS-Punkte erhöht werden; Kürzel:
+), „gleich viel“ (Kürzel: =), „weniger“ (der Umfang soll-
te um bis zu 2 ECTS-Punkte reduziert werden; Kürzel: -)
und „viel weniger“ (der Umfang sollte um mehr als 2
ECTS-Punkte reduziert werden; Kürzel --) bis zu „gar
nicht“ (als Pflichtfach; Kürzel: 0). Die befragten Studie-
renden sollen zudem noch angeben, ob sie das jeweilige
Fach bereits absolviert haben. Anhand von Frage 8 wird
erhoben, welche Rechtsfächer noch zusätzlich zu den
vier Pflichtfächern in welchem Umfang (die Antwort-
möglichkeiten lauten „mehr als 4 ECTS-Punkte“, „4
ECTS-Punkte“ und „weniger als 4 ECTS-Punkte“) entwe-
der als Pflicht- oder als Wahlfächer angeboten werden
sollten. Zur Auswahl stehen neben der Kategorie „Son-
stige“ folgende neun Fächer: Allgemeines Verwaltungs-
recht, Arbeits- und Sozialrecht, Datenschutzrecht, E-
Commerce-Recht, Familien- und Erbrecht, Strafrecht,
Urheberrecht, Verfassungsrecht sowie Wirtschaftsver-
waltungsrecht.

Tabelle 2: Inhalt des Fragebogens
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33..22  EErrggeebbnniissssee

Wie aus Abbildung 1 hervorgeht, sind die Ergebnisse
hinsichtlich der beiden Filterfragen recht eindeutig.
Mehr als 90% der Studierenden halten es für sinnvoll,
Recht im Rahmen eines betriebswirtschaftlichen Bakkal-
aureats-Studiums zu unterrichten, wobei dieser Wert
von 2005 auf 2008 um fünf Prozentpunkte gefallen ist.
Die Gründe dafür müssen hier offen bleiben. Bezüglich
Englisch liegt die Befürwortung seitens der Studieren-
den in beiden Jahren sogar bei über 95%, Tendenz stei-
gend. Innerhalb der übrigen Betroffenengruppen sind
die Ergebnisse – bis auf eine Ausnahme – vollkommen
homogen. Alle befragten
Personalverantwortlichen
und Absolventen bestätig-
ten die Sinnhaftigkeit des
Unterrichts von Rechtsfä-
chern und Englisch im Zuge
eines betriebswirtschaftli-
chen Studiums. Den glei-
chen Grad an Zustimmung
erhielten die Rechtsfächer
seitens der facheinschlägi-
gen Universitätslehrer der
SOWI- sowie der REWI-Fa-
kultät. Bezüglich Englisch
gab es zwar unter den An-

glisten ungeteilte Befürwortung, aber ein Angehöriger
der SOWI-Fakultät hat doch die Sinnhaftigkeit von Eng-
lisch verneint. Somit lässt sich festhalten, dass beinahe
alle Befragten die folgenden Detailfragen zu Recht und
Englisch beantworteten.

3.2.1 Rechtsfächer
Der erwünschte Umfang der vier aktuell vorgeschriebe-
nen Rechtsfächer geht aus Tabelle 4 hervor, die sich auf
die jeweiligen Modalwerte als Maße der zentralen Ten-
denz bezieht. Liegt der Modus bei „gleich viel“ (=), so
wird noch zusätzlich in Klammer angegeben, ob die Ten-
denz eher in Richtung „mehr“ (+) oder „weniger“ (-)

geht. Aus Sicht der Studierenden
scheint der aktuelle Umfang der
Rechtsfächer ziemlich genau zu pas-
sen. Die Ergebnisse hinsichtlich der
einzelnen Fächer unterscheiden sich
nur insofern, als die Tendenz bezüg-
lich Europarecht in Richtung „weni-
ger“, bezüglich der übrigen drei
Rechtsfächer dagegen in Richtung
„mehr“ geht. Praktisch identisch ist
die Sichtweise der Universitätslehrer
der SOWI-Fakultät, während sich die
Angehörigen der REWI-Fakultät Fi-
nanzrecht und Unternehmensrecht
durchaus in erhöhtem Ausmaß vor-
stellen könnten. Ähnlich sehen dies
auch die Personalverantwortlichen
sowie die Absolventen. Würde man
auf Basis des erwünschten Umfanges
eine Rangliste der vier angebotenen
Rechtsfächer erstellen, so läge Unter-
nehmensrecht an erster Stelle, ge-

folgt von Finanzrecht, Vertragsrecht und Europarecht.
Immerhin würden 16 aller insgesamt befragten Perso-
nen Europarecht als Pflichtfach gänzlich streichen,
während dies hinsichtlich Vertragsrecht nur von drei
Personen, hinsichtlich Finanzrecht nur von vier Personen
und hinsichtlich Unternehmensrecht gar nur von einer
Person so gesehen wird.
Zwischen Studierenden, die das jeweilige Fach bereits
absolviert haben, und jenen, bei denen dies noch nicht
der Fall ist, gibt es hinsichtlich des erwünschten Umfan-

Tabelle 3: Zusammensetzung der Stichprobe

Abbildung 1: Sinnhaftigkeit von Recht und Englisch

Tabelle 4: Erwünschter Umfang von Recht und Englisch
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ges der einzelnen Fächer keine nennenswerten Unter-
schiede (auf Basis des Korrelationskoeffizienten nach
Spearman).
Auf die Frage, welche Rechtsfächer neben den vier bis-
her genannten im Rahmen eines Studiums der Betriebs-
wirtschaft angeboten werden sollten, gaben 73% der
Befragten „Arbeits- und Sozialrecht“ als Antwort (vgl.
Abbildung 2). Die Befürworter würden sich dieses Fach
mehrheitlich als Pflichtfach in einem Umfang von 4
ECTS-Punkten wünschen. Mehr als die Hälfte der Befrag-
ten hat sich weiters für Wirtschaftsverwaltungsrecht aus-
gesprochen; dieses sollte allerdings eher als Wahlfach im
Ausmaß von ebenfalls 4 ECTS-Punkten angeboten wer-
den. Für alle übrigen in Abbildung 2 genannten Fächer
gilt hinsichtlich Art und Umfang der Ausgestaltung das-
selbe. Interessant erscheint der Umstand, dass Verfas-

sungsrecht nur von 28% der
Befragten genannt wurde, ob-
wohl dieses Fach in zahlreichen
untersuchten Studienplänen
(vgl. Tabelle 1) als Pflichtfach
verankert ist.

3.2.2 Fremdsprachen
Aus der letzten Spalte von Ta-
belle 4 geht hervor, dass sich die
Mehrheit der Befragten Englisch
in einem weit über die derzeiti-
gen 8 ECTS-Punkte hinausrei-
chenden Umfang wünschen
würde. Lediglich die im Jahre
2005 befragten Studierenden
sowie die befragten Anglisten
wären bereits mit einer geringe-
ren Steigerung im Ausmaß von
1-4 ECTS-Punkten zufrieden.
Eine deutliche Mehrheit der
Studierenden ist der Ansicht,

dass der Schwerpunkt der Sprachenausbildung auf der
Vermittlung von betriebswirtschaftlichen Inhalten auf
Englisch liegen sollte (vgl. Abbildung 3). Der selben
Meinung ist ein Großteil der Personalverantwortlichen
sowie der Absolventen. Von den Universitätslehrern der
SOWI-Fakultät ist genau die Hälfte dieser Ansicht, von
den Anglisten nur ein Drittel. Allerdings verteilt sich der
Rest auf die beiden Antwortmöglichkeiten „Vermittlung
von Grammatik und Wortschatz“ sowie „beides“ (Ver-
mittlung von betriebswirtschaftlichen Inhalten auf Eng-
lisch und Vermittlung von Grammatik und Wortschatz),
sodass letztlich nur ganz wenige Universitätslehrer für
eine reine Vermittlung von Grammatik und Wortschatz
votierten. Demgegenüber sprachen sich immerhin 77
Studierende (19%) für diese Variante aus.
Aus Abbildung 3 geht weiters hervor, dass es überra-
schend viele der Befragten als sinnvoll erachten, wenn
deutschsprachige Universitätslehrer betriebswirtschaftli-

che Inhalte auf Englisch unter-
richten. Besonders hervorzuhe-
ben ist der Umstand, dass die
Anglisten dies sogar stärker be-
fürworten als die Universitäts-
lehrer der SOWI-Fakultät.
Stützt man sich auf dieses Er-
gebnis, so ließe sich das Ange-
bot an englischsprachigen
Lehrveranstaltungen ohne
großen organisatorischen Auf-
wand für die Universitäten er-
weitern, sofern die betroffenen
Vortragenden damit einver-
standen wären.

Gemäß Abbildung 4 sind die
drei meist gewünschten sonsti-
gen Fremdsprachen Franzö-
sisch, Italienisch und Spanisch.
Für alle in Abbildung 4 ange-

Abbildung 2: Wunschfächer – Recht

Abbildung 3: Englisch – Details
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führten Wunschsprachen gilt, dass die Mehrheit aller
Befragten diese gerne als Wahlfächer in einem Umfang
von zumindest 4 ECTS-Punkten im Angebot betriebs-
wirtschaftlicher Studiengänge sehen würde.

44..  RReessüümmeeee

WWürde man sich an den Wünschen der befragten Stu-
dierenden und sonstigen Betroffenengruppen orientie-
ren, so sollte ein betriebswirtschaftliches Bakkalaureats-
Studium jedenfalls die folgenden Rechtsfächer als
Pflichtfächer umfassen: Finanzrecht und Unternehmens-
recht im Umfang von mehr als 4 ECTS-Punkten, Arbeits-
und Sozialrecht sowie Vertragsrecht im Umfang von zu-
mindest 4 ECTS-Punkten und Europarecht im Umfang
von mindestens 2 ECTS-Punkten. Daneben sollten noch
weitere Rechtsfächer, wie etwa Wirtschaftsverwaltungs-
recht, Immaterialgüterrecht oder auch Datenschutz-
recht, im Rahmen von Wahlfachkatalogen angeboten
werden.
Bezüglich Englisch als Pflichtfach würden sich die Be-
fragten mehrheitlich einen Umfang von mehr als 12
ECTS-Punkten wünschen. Dieser Umfang ginge deutlich
über den derzeit an der Universität Graz und auch über
den durchschnittlich an den übrigen österreichischen
Universitäten vorgesehenen Umfang hinaus. Hinsichtlich
der noch größeren Differenz zur derzeitigen Situation in
Deutschland ist anzumerken, dass die Schlussfolgerun-
gen der empirischen Studie im Hinblick auf Fremdspra-
chen auf Österreich beschränkt bleiben sollten. In
Deutschland sind Fremdsprachen traditionell kaum im
Pflichtprogramm betriebswirtschaftlicher Studiengänge
verankert, und möglicherweise wird dies von den Stake-
holdern in Deutschland auch nach wie vor so ge-
wünscht. Klarheit könnte eine entsprechende empiri-
sche Untersuchung liefern.

Abschließend sei noch erwähnt,
dass das betriebswirtschaftliche
Bakkalaureats-Studium an der
Universität Graz zur Zeit gerade
reformiert wird. Der entspre-
chende Studienplanentwurf,
der mit Herbst dieses Jahres in
Kraft treten soll, sieht hinsicht-
lich der Rechtsfächer geringfü-
gige (anstelle von Europarecht
wird Arbeits- und Sozialrecht
als Pflichtfach eingeführt), hin-
sichtlich des Fremdsprachenan-
gebotes dagegen keinerlei Än-
derungen vor. Dies ist insofern
nicht verwunderlich, da dieser
Studienplan – wie dies leider
nach wie vor vielerorts üblich
ist (vgl. Reichmann 2003, S.
104f.) – von einigen wenigen
Personen (vor allem den An-
gehörigen der einschlägigen
Studienkommission) „auf dem

grünen Tisch“ entwickelt wurde, ohne vergleichende
Analysen durchzuführen und ohne ein umfassendes
Meinungsbild der Betroffenengruppen einzuholen.
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Abbildung 4: Wunschsprachen
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DDiiee  EElleekkttrroo-  uunndd  IITT-BBrraanncchhee  hhaatt  NNaacchhwwuucchhssssoorrggeenn..  EEiinnee
iimm  JJaahhrr  22000099  dduurrcchhggeeffüühhrrttee  UUmmffrraaggee  uunntteerr  ddeenn  VVDDEE-
MMiittgglliieeddssuunntteerrnneehhmmeenn  eerrggaabb,,  ddaassss  8811%%  ddeerr  bbeeffrraaggtteenn
FFiirrmmeenn  ggllaauubbeenn,,  iihhrreenn  BBeeddaarrff  aann  MMiittaarrbbeeiitteerrnn  iinn  ddeenn
kkoommmmeennddeenn  JJaahhrreenn  nniicchhtt  ddeecckkeenn  zzuu  kköönnnneenn..11 UUnndd  aauucchh
ddeerr  BBuunnddeessvveerrbbaanndd  IInnffoorrmmaattiioonnsswwiirrttsscchhaafftt,,  TTeelleekkoomm-
mmuunniikkaattiioonn  uunndd  nneeuuee  MMeeddiieenn  ee..VV..  ((BBIITTKKOOMM))  wweeiisstt  aauuff
ddiiee  hhoohhee  NNaacchhffrraaggee  nnaacchh  iinnffoorrmmaattiioonnsstteecchhnniisscchheenn
FFaacchhkkrrääfftteenn  hhiinn..  IImm  11..  QQuuaarrttaall  22000099  mmaacchhttee  ddeerr  UUmmssaattzz
iimm  IITT-BBuussiinneessss  5599  MMiilllliioonneenn  EEuurroo  aauuss,,  wwaass  ttrroottzz  WWeelltt-
wwiirrttsscchhaaffttsskkrriissee  eeiinn  PPlluuss  vvoonn  1166%%  ggeeggeennüübbeerr  ddeemm  VVoorr-
jjaahhrr  iisstt..  DDiiee  wweeiittaauuss  mmeeiisstteenn  ooffffeenneenn  BBeesscchhääffttiigguunnggssppoo-
ssiittiioonneenn  ggiibbtt  eess  ddeerrzzeeiitt  iimm  BBeerreeiicchh  ddeerr  IInnffoorrmmaattiioonnss-
tteecchhnnoollooggiieenn..  

11..  AAuussggaannggssssiittuuaattiioonn

DDie hohe Nachfrage nach Fachkräften in diesen Berufs-
zweigen hat die Bundesregierung veranlasst, einen um-
fassenden Förderkatalog für Ausbildungen und Stu-
diengänge im MINT-Bereich aufzulegen. Unter den ver-
schiedenen Maßnahmen finden sich auch solche, die
speziell Mädchen und junge Frauen für diese - für sie
eher untypischen - Tätigkeitsfelder werben. Dies scheint
notwendig, da junge Frauen mehrheitlich nach wie vor
nicht in technische Bereiche gehen, sondern traditionell
soziale, pflegerische oder kommunikative Berufe ergrei-
fen. Mit Schnupperstudien, Mädchen-machen-Technik-
Tage, Techno-Clubs, Mentoring-Programmen, Girlsday
usw. wird seit längerer Zeit versucht, junge Frauen an
die MINT-Fächer heranzuführen. 
Regina Buhr, Sozialwissenschaftlerin bei VDI/VDE IT,
sagt: „Ohne die verstärkte Einbeziehung von jungen
Frauen in technische Berufe und den Verbleib der Frau-

en, die sich bereits in technischen Arbeitsfeldern betäti-
gen, ist der Arbeitskräftebedarf der Wirtschaft nicht zu
befriedigen. Eine Situation, die eine Chance für Frauen
darstellt“ (Buhr 2004, S. 28).

22..  GGeennddeerr  uunndd  IITT

DDoch trotz all dieser Anstrengungen auf hochschul- und
wirtschaftspolitischer Ebene kann keine gravierende Än-
derung der Studien- und Berufswahl bei jungen Frauen
beobachtet werden. Die Tradition in der beruflichen Ori-
entierung bei jungen Frauen (auch jungen Männern)
scheint hartnäckig und nur sehr langsam veränderbar zu
sein. Im Vergleich zu anderen Ländern sind die deut-
schen Mädchen laut PISA weniger fit am Computer.2 Sie
besitzen seltener einen eigenen Rechner (Komoss 2006,
S. 22) und verbringen auch weniger Zeit an ihm (Dick-
häuser 2001). Im Unterschied zu Jungen nutzen sie ihn
auch anders. Während Jungen den Computer zum Spie-
len einsetzen, gebrauchen Mädchen den PC für kommu-
nikative Zwecke (E-Mails und Chats). Sie nutzen den
Computer auch eher als „Werkzeug“ für die Lösung von
Problemen und sind beim Umgang weniger technisch,
sondern ganzheitlich orientiert. Anders als Jungen bele-
gen Mädchen weitaus seltener das Fach Informatik in
der Schule. So erstaunt es nicht, dass Jungen zum Zeit-
punkt der Studienentscheidung tendenziell größere
fachspezifische Vorkenntnisse besitzen, was selektierend
bei der Studienwahl wirkt. Mädchen und junge Frauen
haben demzufolge ein geringeres Selbstbewusstsein im
Umgang mit Computern (Komoss a.a.O., S. 23ff.) und

In her article TTeecchhnnoollooggyy  wwiitthhoouutt  mmaacchhooss  ––  WWoommeenn’’ss  ddeeggrreeee  pprrooggrraammmmeess  ""ccoommppuutteerr  sscciieennccee""  aanndd  ""eeccoonnoommiiccss""
aatt  tthhee  HHTTWW  BBeerrlliinn, Marita Ripke ties in with the traditional likes and dislikes of women in their choice of profes-
sion. She points out opportunities and necessities - of political nature - a greater interested of women in IT occu-
pations would implicate. Given the traditional abstinence of women, Martina Ripke explores, what has to be
done to spark women’s interest in those degree programs. 
The newly developed program, which started to run in the winter term 2009/2010, also works on gender equali-
ty and tries to pave the way for women in these secure and promising (and better paid than the social) profes-
sions. The article demonstrates alternatives and, to some extend, compensatory approaches that are able to at-
tract women with negative experiences. For the program itself, all didactical capabilities, which are known to be
able to make the study atmospheric and the outcome of learning positive, are activated. The majority of women
respond stronger to these aspects than the majority of men. We wish the program success! 

MMaarriittaa  RRiippkkee

Technik  ohne  Machos  –  
Frauenstudiengang  Informatik  und  
Wirtschaft  an  der  HTW  Berlin

Marita Ripke

1 www.vde.com/de
2 www.welt.de/data/2006/01/25/836091
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lassen sich schneller entmutigen, wenn sie feststellen,
dass sie geringere Vorkenntnisse besitzen (Wilson 2003,
S. 127-142). 

33..  FFrraauueenn  iinn  IITT-SSttuuddiieennggäännggeenn

DDer Anteil der Frauen in IT-Studiengängen beläuft sich
im letzten Jahrzehnt konstant auf ca. 15%. In der Me-
dieninformatik studieren zumeist mehr Frauen (ca.
25%), in der Technischen und Angewandten Informatik
dagegen weniger (ca. 6%). Der Grund für den geringen
Frauenanteil ist sicher nicht ihre mangelnde Eignung.
Neben der Unsicherheit im Umgang mit Computern ist
die Ursache eher in der Tatsache zu suchen, dass Infor-
matik männlich konnotiert ist und weibliche Vorbilder
sowie gendersensibler Unterricht in den Schulen fehlen.
Die Informatik-Studiengänge wirken nicht attraktiv auf
Frauen und es herrschen Klischees und Vorurteile ge-
genüber dem Berufsbild des Informatikers vor. Ein Kli-
schee: Informatik wird nur von seltsamen Typen
(„Nerds“) studiert, die unsozial sind, isoliert vor ihrem
PC sitzen und lieber mit Maschinen statt mit Menschen
arbeiten. So ein Bild schreckt natürlich Mädchen und
Frauen ab. 
Nach Ansicht von Debora Weber-Wulff, Informatikpro-
fessorin an der HTW Berlin, wirkt das traditionelle Infor-
matik-Studium bei kompetenten Frauen abstoßend. Sie
sagt: „Es gibt Hürden, die extra eingebaut sind, um
„schwache“ Männer abzuschrecken. Diese Hürden
schrecken aber auch gute Frauen ab“ (mündliche Aussa-
ge Oktober 2009; siehe auch Seymour 1995, Seymour
1994). In den Ingenieur-, Natur- und Informationswis-
senschaften wird die Lehre stark von einem männlichen
Habitus geprägt, der Wettbewerb und hohe Abbruch-
quoten hervorbringt. Frauen in traditionellen techni-
schen Studiengängen brauchen also einen hohen Durch-
setzungswillen und eine hohe intrinsische Motivation,
um zum Studienziel zu gelangen. 

44..  PPrroo  uunndd  CCoonnttrraa

WWarum und wie können Frauen nun für ein informa-
tionstechnisches Studium begeistert werden gerade,
wenn sich viele von ihnen schon in der Schule gegen In-
formatik entschieden haben? 
Reicht es, ihnen attraktive, gut bezahlte Jobs in Aussicht
zu stellen? Sind sie nicht vielleicht nur wieder die
Lückenbüßerinnen bei der Suche nach Fachkräften? Un-
tersuchungen zeigen, dass für junge Frauen eine gute
Bezahlung im Job und ein sicherer Arbeitsplatz keine
hinreichend überzeugenden Argumente bei der Studien-
wahl sind.
Heike Solga (2009) vom Wissenschaftszentrum für So-
zialforschung gibt zu bedenken, dass zur Förderung von
Frauen in MINT-Berufen untrennbar die notwendige
Vereinbarkeit von Beruf und Familie dazugehört. Damit
appelliert sie ganz besonders an Unternehmen, sich stär-
ker für die Neugestaltung von Arbeitzeitmodellen, Kin-
derbetreuung und Karrierechancen für berufstätige El-
tern einzusetzen. Solange sich auf dem Technik-Arbeits-
markt nichts in Richtung Familienfreundlichkeit ändert,
sei die Attraktivität dieses Erwerbszweiges nicht gege-

ben und die Entscheidung von Mädchen und jungen
Frauen für traditionelle Berufe nur allzu verständlich. 
Unter der realistischen Betrachtung dieser komplexen
Ausgangslage hat sich der Fachbereich Wirtschaftswis-
senschaften II an der Hochschule für Technik und Wirt-
schaft (HTW) Berlin trotz alledem und bewusst für die
Etablierung eines Frauenstudienganges Informatik und
Wirtschaft entschieden.
Die Finanzierung des Studiengangs ist durch den Mas-
terplan des Landes Berlins für fünf Jahre gesichert. Die-
ser Masterplan hat u.a. das Ziel, in Berlin die Zahl der
Studienplätze zu erhöhen, um die größere Nachfrage der
kommenden Abiturjahrgänge decken zu können. Mit
der Kombination von Informatik und Wirtschaft soll
Frauen die Chance eröffnet werden, zukunftssichere und
chancenreiche Berufe zu studieren. Ihnen soll vermittelt
werden, dass Informatik und zwischenmenschliche
Kommunikation hervorragend zusammenpassen. Der
Studiengang wirbt deswegen sehr gezielt mit detailliert
beschriebenen, kommunikativen und kreativen Berufs-
bildern, die vom wachsenden Dienstleistungsmarkt der
Informationstechnologien nachgefragt werden.3
Neben der Eröffnung von attraktiven und dynamischen
Einstiegspositionen in IT-Feldern, will der Frauenstu-
diengang mit der verstärkten Ausbildung von Informa-
tikerinnen auch mehr weibliche Vorbilder in Wirtschaft
und Hochschulen schaffen. Weibliche Vorbilder spielen
für die Orientierung von Mädchen und jungen Frauen
eine wichtige Rolle. Sie dienen nicht nur zur Orientie-
rung und Nachahmung, sondern zeigen auch einen ver-
änderten Entwurf von weiblicher Lebensgestaltung auf.
An vielen Hochschulen und in Unternehmen wird des-
halb das Instrument des Mentorings eingesetzt: Frauen
ermutigen andere Frauen, in technische Berufe zu
gehen. Dabei entdecken jüngere Frauen, wie sie ihren
Berufs- und Lebensweg in einer Männerdomäne gestal-
ten und ihre Karriere anlegen können. 
Was muss anders sein, damit Frauen sich für ein Infor-
matik-Studium in einem monoedukativen Studiengang
entscheiden? Diese Frage ist bedeutsam, da Frauenstu-
diengänge in Deutschland über keine lange Tradition
verfügen. Anders als einige Women`s Colleges in den
USA können sie nicht schon allein über eine hohe gesell-
schaftliche Anerkennung punkten. 
Die HTW Berlin ist jedoch in einer günstigen Ausgangs-
lage, da sie von vielen wissenschaftlichen Erkenntnissen
und praktischen Erfahrungen anderer Hochschulen pro-
fitieren kann. So stützt sich die Hochschule bei ihrem
Vorhaben auf die Erfahrungen anderer Frauenstu-
diengänge, wie es sie zum Beispiel an der Hochschule
Bremen (Internationaler Frauen-Studiengang Informatik,
IFI) und an der Hochschule Furtwangen (Wirtschafts-
Netze – eBusiness) gibt. 
Natürlich ist der Frauenstudiengang kein „Studium
light“. Mit diesen Vorurteilen und Abwertungen haben
es leider alle Frauenstudiengänge, vor allem innerhalb
ihrer Hochschulen zu tun. Der gute Ruf, den Absolven-
tinnen aus Bremen oder Furtwangen aufgrund ihrer sehr
guten Ausbildung in den Unternehmen bereits haben,

3 http://www.jobscout24.de/upload/01_jobscout24_arbeitsmarkt_ticker_
januar09_863.pdf
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wird in absehbarer Zeit diese Vorurteile abbauen helfen.
Dazu tragen sicher auch die Industriekooperationen bei:
Der IFI-Frauenstudiengang kooperiert mit international
agierenden Konzernen wie EADS, Astrium, Siemens,
Daimler sowie mit mittelständischen Unternehmen der
Region. Für den Frauenstudiengang WirtschaftsNetze
hat Hewlett-Packard für sechs Jahre die Patenschaft
übernommen. Außerdem unterstützt die Firma den Stu-
diengang mit IT-Ausstattung und vergibt jedes Jahr Sti-
pendien. Weitere Kooperationspartner sind Accenture,
IDS-Scheer, IBM und Roche (Hecker 2007, S. 27f.). Die
Akzeptanz der Arbeitgeber gegenüber Frauenstu-
diengängen ist somit deutlich positiv. 
Frauenstudiengänge sind Reformstudiengänge und stel-
len die traditionelle Lehre und Fachkultur in Frage. In-
nerhalb der Hochschulen werden sie nicht selten als
„Störelemente“ und Irritationen (Komoss a.a.O., S. 91)
wahrgenommen, worin sicherlich ein Grund ihrer Ab-
wertung liegt. Sie werden leider zumeist nicht als Anre-
gung und Bereicherung für die Hochschulausbildung ge-
sehen. Auch wird zu wenig erkannt, dass Monoeduka-
tion neue Zielgruppen in der Informatik erschließt und
somit ein Gewinn für die tertiäre Ausbildung darstellt.
Für die HTW bedeutet das, dass der Studiengang beson-
ders die Frauen ansprechen will, die unsicher gegenüber
der Informatik sind, jedoch gute Voraussetzungen mit-
bringen. Er will aber auch die Frauen ansprechen, die
aufgrund von entmutigenden Erfahrungen mit Jungen
und Männern ganz explizit ein Informatik-Studium unter
Frauen bevorzugen, denn Frauenstudiengänge erfahren
in der Informatik ihre Entwertung nur aufgrund ihres
monoedukativen Ansatzes und nicht aufgrund einer in-
haltlichen Auseinandersetzung mit den Inhalten (Ko-
moss a.a.O., S. 276). Dass Frauenstudiengänge erfolg-
reich sind, zeigen nicht zuletzt die Statistiken der Hoch-
schulen in Bremen und Furtwangen: Der Anteil an Infor-
matik-Absolventinnen erhöhte sich in Bremen von 10%
auf 20% (Vatterott 2009, S. 91-100) und in Furtwangen
sogar von 12% auf 40% (Hecker a.a.O., S. 27f.). 

55..  CChhaarraakktteerriissttiikkeenn  ddeess  FFrraauueennssttuuddiiuummss  
aann  ddeerr  HHTTWW  BBeerrlliinn

DDer Frauenstudiengang wirbt mit gendersensibler, inno-
vativer, frauen- und familienfreundlicher Lehre. Es ist
bekannt, dass Frauen ein Studium unter Frauen zumeist
als entspannter und angenehmer empfinden. Die Stu-
dienzufriedenheit an Women`s Colleges in den USA ist
gerade in männlich dominierten Studienfächern deutlich
höher. Auch in den existierenden Frauenstudiengängen
in Deutschland schätzen die Frauen mittlerweile die
Monoedukation. Warum? Der Konkurrenzdruck zu
männlichen Kommilitonen fällt weg und der „Kampf“
um fachliche und soziale Anerkennung durch das andere
Geschlecht ist nicht vorhanden. Allein diese Momente
sind für Frauen attraktiv. Es lässt sich auch beobachten,
dass Studentinnen in MINT-Fächer an us-amerikani-
schen Women`s Colleges häufiger promovieren als ihre
Geschlechtsgenossinnen in vergleichbaren gemischt-ge-
schlechtlichen Studiengängen. Rund ein Drittel aller
weiblichen Führungskräfte besuchten in den USA ein
Women`s College (Xuan Müller 2008).

Da Studentinnen zumeist mit wenig Informatik-Vorwis-
sen zum Studium gelangen, soll die Studienzufriedenheit
auch durch eine auf die Bedürfnisse zugeschnittene Ein-
führung gestärkt werden. Die Erfahrung in Bremen zeigt,
dass Hinführung zur Informatik essentiell ist, damit Frau-
en nicht früh ihr Studium abbrechen. Attraktiv ist in die-
ser Hinsicht auch eine internationale Ausrichtung des
Studiums, deshalb soll die Mobilität von Studentinnen
auch an der HTW aktiv unterstützt werden.
In der Konzeption des Frauenstudiengangs an der HTW
wird großer Wert auf das Lernen und Arbeiten in Grup-
pen gelegt, denn viele Frauen bevorzugen das gemein-
same Lernen mit anderen (Frehill 2003). Durch die vor-
gesehenen Projekt- und Gruppenbezüge ist beabsich-
tigt, nicht nur die Solidarität und den Netzwerkgedan-
ken zu fördern, sondern auch soziale Kompetenzen wie
Leitung von Gruppen, Konfliktmanagement und Team-
fähigkeit zu schulen. 
Da die Absolventinnen in IT-Dienstleistungsbereichen
tätig werden, sieht der Studiengang eine verstärkte Aus-
bildung in sozialen Kompetenzen vor. Diese Kompeten-
zen werden in der heutigen Arbeitswelt und besonders
auch im IT-Bereich immer wichtiger. Schon während des
Studiums müssen die Studentinnen lernen, dass eine ef-
fektive und teamorientierte Zusammenarbeit der Schlüs-
sel zum erfolgreichen Abschluss auch größerer Projekte
ist. Trainiert werden auch die überzeugende Präsenta-
tion von Ergebnissen, Rhetorik, Moderation, Führung
und Konfliktmanagement. 
Ein weiteres Charakteristikum des Studiengangs ist die
Flexibilität des Studienprogramms. Gerade um Schwan-
geren und studierenden Müttern die Studienbedingun-
gen zu erleichtern, werden verstärkt E-Learning-Module
und Blockveranstaltungen in der vorlesungsfreien Zeit
integriert. Diese neuen Lehr- und Lernformen haben
den Vorzug, dass ein Studieren von zu Hause ermöglicht
und die Belastung während des Semesters verringert
wird. Der Frauenstudiengang will damit ganz gezielt
Frauen mit Familienplanung und mit Kindern anspre-
chen. Auf Wunsch wird auch ein individueller Studien-
plan erarbeitet. 
Die HTW Berlin unterstützt Frauen durch Kooperatio-
nen mit Kitas zusätzlich aktiv bei der Kinderbetreuung.
Eine hochschuleigene Kita ist auf dem neuen Campus an
der Spree in Planung.
Der Frauenstudiengang besitzt einen hohen Anwen-
dungsbezug, Praxisnähe und Interdisziplinarität. Mit
dieser Ausrichtung gewinnt das Studium bei Frauen an
Attraktivität. Denn Frauen möchten mehr als Männer
erkennen, wozu sie etwas lernen und wo der Nutzen
liegt, wie der Praxisbezug hergestellt wird und wie un-
terschiedliche Fachgebiete miteinander verzahnt sind.
Deswegen werden im Frauenstudiengang neben der In-
formatik, die den größten fachlichen Anteil ausmacht,
interdisziplinär betriebswirtschaftliche Grundkenntnisse,
Mathematik, Fremdsprachen und soziale Kompetenzen
vermittelt. So wird beispielsweise Mathematik mit
einem hohen Anwendungsbezug zur Informatik gelehrt.
Der Kooperation mit der Industrie kommt ebenfalls eine
hohe Bedeutung zu. Regelmäßige Exkursionen, Praktika
und Abschlussarbeiten, die in Zusammenarbeit mit Fir-
men verfasst werden sollen, bauen die Brücke zur Praxis. 
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Ein Frauenstudium braucht eine andere, gendergerechte
Hochschuldidaktik. Wie schon erwähnt, besitzen Frauen
einen anderen Zugang zur Technik als Männer. Dieser
spezifische Zugang, der eher planerisch, ganzheitlich
und problemlösend ist, soll Basis der Lehre sein. Auch
wird eine interaktive Lernatmosphäre hergestellt, da
Frauen diese bevorzugen (Kirk/Zander 2002, S. 117-
125). Die Lehrenden werden durch umfassende Didak-
tik-Schulungen mit einer gendergerechten Hochschuldi-
daktik vertraut gemacht. 
Im Frauenstudiengang soll den Studentinnen ein hohes
Maß an Betreuung, Wertschätzung und Anerkennung
zukommen. Gerade Wertschätzung und Anerkennung
sollen gezielt im Fokus der lernunterstützenden Umge-
bung sein. Metz-Göckel berichtet, dass das Women`s
College Wellesley in den USA sich gerade dadurch posi-
tiv auszeichnet, dass keine abwertenden Untertöne und
geringschätzigen Bewertungen gepflegt werden. Statt-
dessen herrsche eine „Kultur der Ermutigung“ vor, die
ein Gefühl von Gemeinschaft und Zusammengehörigkeit
entstehen ließe (Metz-Göckel 2004, S. 59). 

66..  ZZaahhlleenn  uunndd  FFaakktteenn  zzuumm  SSttuuddiieennggaanngg

JJedes Wintersemester stehen 40 Studienplätze für Frau-
en im Bachelor-Studiengang Informatik und Wirtschaft
zur Verfügung; die Immatrikulation erfolgt einmal jähr-
lich. Die Regelstudienzeit beträgt sechs Semester, wobei
im vierten Semester ein 15-wöchiges betriebliches Prak-
tikum stattfindet, welches auch im Ausland absolviert
werden kann. Exkursionen zu Firmen unterstützen die
Suche nach Praktikumsplätzen und späteren Einstiegs-
möglichkeiten. 
Zum Wintersemester 2009/10 bewarben sich 130 Frau-
en, eine erfreulich hohe Zahl. Somit konnten alle Stu-
dienplätze besetzt werden. Der NC lag bei 1,6. Die Stu-
dentinnen des ersten Semesters kommen zu zwei Drit-
teln aus Berlin, ein Drittel stammt aus den anderen
neuen und alten Bundesländern. Während der Migran-
tinnenanteil bei ca. 15% liegt, besitzt die Hälfte der Stu-
dentinnen eine Berufsausbildung oder hat bereits ein
Studium absolviert. 10 Studentinnen haben Kinder, was
bedeutet, dass der Anteil an studierenden Müttern in
diesem Studiengang im Vergleich zu anderen Stu-
diengängen deutlich höher liegt. Die Ausrichtung des
Studiengangs als familienfreundlich wurde von den Stu-
dentinnen also positiv aufgenommen. Für die Bewerbe-
rinnen war auch wichtig, dass – wie in der Werbung aus-
drücklich betont – bei NULL angefangen wird und Vor-
kenntnisse in Informatik nicht notwendig sind. 
Gefragt nach der Motivation für das Studium, gaben
viele Studentinnen ihr Interesse an Informatik und Wirt-
schaft sowie ihre beruflichen Zukunftschancen an. 
Die Verknüpfung dieser beiden Fächer wird aus dem
Curriculum deutlich: 
Informatik 
• Programmierung, Datenbanken, Software-Enginee-

ring,
• Rechnerarchitektur/Rechnernetze, Datenschutz und

Datensicherheit,
• Webtechnologien, ECommerce, Usability/Accessability

Wirtschaft
• Grundlagen der Betriebswirtschaftslehre, Rechnungs-

wesen 
• Exkursionen zu Firmen
• Mathematik und Statistik
• English for Computing Business und eine weitere

Fremdsprache

Soziale Kompetenzen
• Präsentationstechniken, Konfliktbewältigung und

Mediation
• Projekt-, Verhandlungs- und Karrieremanagement
• Existenzgründung
• Rhetorik und Führungskompetenz

Der monoedukative Unterricht findet nicht in allen
Fächern statt. Die allgemein-wissenschaftlichen Ergän-
zungsfächer und Fremdsprachen, die die Studentinnen
absolvieren, werden in gemischten Gruppen absolviert.
Im Anschluss an das Bachelor-Studium können die Ab-
solventinnen bei Interesse zwischen drei Master-Stu-
diengängen an der HTW Berlin wählen: Wirtschaftsin-
formatik, Internationale Medieninformatik und Ange-
wandte Informatik.
Weitere Informationen befinden sich auf der Homepage
des Frauenstudienganges: http://fiw.f4.htw-berlin.de/. 
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As a suggestion for future prospects, Kerstin Alber has written a report of experience, from the context of a mo-
dified training for teachers of German: IInnddiivviidduuaall  lleeaarrnniinngg  ssuuppppoorrtt  iinn  ppuuppiill-ssttuuddeenntt  tteeaammss  ––  LLeeaarrnn  hhooww  ttoo  ssppeellll
wwiitthh  tthhee  ttooooll  bbooxx. Here, we can identify the concept of a seminar that provides a specific interaction between
study and practical school training. Thereby it is able to solve the virulent problem of spelling which is quite com-
mon in the occupational areas of pupils from secondary modern schools – but is unfortunately known in other
types of schools as well. It provides prospective teachers with valuable insights and experiences that should be
processed in the learning diary. 

IInnddiivviidduueellllee  LLeerrnnssttaannddssaannaallyysseenn  uunndd  ddaarraauuff  bbeerruuhheennddee
iinnddiivviidduueellllee  ddiiffffeerreennzziieerrttee  LLeerrnnfföörrddeerruunngg  ssiinndd  zzeennttrraallee
FFoorrddeerruunnggeenn  ddeerr  BBiilldduunnggsspplläännee..  DDiiee  kkoonnkkrreettee  UUmmsseett-
zzuunngg  kkoommmmtt  iimm  UUnntteerrrriicchhtt  jjeeddoocchh  oofftt  zzuu  kkuurrzz..  HHääuuffiigg
bbiieetteett  ddeerr  rreegguulläärree  UUnntteerrrriicchhtt  hhiieerrzzuu  nniicchhtt  ddiiee  nnoottwweennddii-
ggeenn  RRaahhmmeennbbeeddiinngguunnggeenn..  AAnn  ddeerr  PPHH  LLuuddwwiiggssbbuurrgg
wwuurrddee  iimm  WWiinntteerrsseemmeesstteerr  22000077//0088  eeiinnee  nneeuuee  FFöörrddeerr-
kkoonnzzeeppttiioonn  eerrpprroobbtt,,  bbeeii  wweellcchheerr  SSttuuddiieerreennddee  ddeess  SSeemmii-
nnaarrss  „„SSpprraacchhlliicchhee  NNoorrmmiieerruunngg  uunndd  SSpprraacchhrreefflleexxiioonn““  mmiitt
SScchhüülleerriinnnneenn  uunndd  SScchhüülleerrnn  eeiinneerr  sseecchhsstteenn  HHaauuppttsscchhuull-
kkllaassssee  LLeerrnntteeaammss  bbiillddeetteenn..  ZZiieell  wwaarr  eess,,  aauuff  ddeerr  GGrruunnddllaa-
ggee  ddeerr  iinnddiivviidduueelllleenn  LLeerrnnssttäännddee  uunndd  IInntteerreesssseennggeebbiieettee
ddeerr  SScchhüülleerriinnnneenn  uunndd  SScchhüülleerr  ddiieesseenn  mmiitt  ddeerr  ssoo  ggeennaannnn-
tteenn  WWeerrkkzzeeuuggbbooxx  RReecchhttsscchhrreeiibbssttrraatteeggiieenn  zzuu  vveerrmmiitttteellnn
uunndd  WWeeggee  zzuu  eeiiggeennvveerraannttwwoorrttlliicchheenn  ÜÜbbuunnggss-  uunndd  ÜÜbbeerr-
aarrbbeeiittuunnggssmmeetthhooddeenn  aauuffzzuuzzeeiiggeenn,,  vvoonn  ddeenneenn  iimm  RReeggeell-
uunntteerrrriicchhtt  pprrooffiittiieerrtt  wweerrddeenn  kkaannnn..  

11..  AAuussggaannggssppuunnkktt

DDie Idee zu diesem Projekt entstand in einem Gespräch
mit dem Schulleiter, der auf der Suche nach einer LRS-
Betreuung von Grundschülern war. Im Verlauf der weite-
ren Vorgespräche stellte sich jedoch heraus, dass der ei-
gentliche Förderbedarf in der Hauptschule liegt. Für die
Studierenden des Faches Deutsch ist der Besuch der
Veranstaltung „Sprachliche Normierung und Sprachre-
flexion“ verbindlich. In der Vergangenheit zeigte sich,
dass ein rein theoretisch ausgerichtetes Seminar nur zu

einem geringen Lernzuwachs bei den Studierenden
führt. Außerdem vermissen die Studierenden häufig den
Praxisbezug von Seminaren. Auf dieser Grundlage ent-
stand die Idee, die Bedürfnisse von Seiten der Schule
und der Studierenden zusammenzuführen und ein Semi-
nar zu konzipieren, bei welchem Studierende fachwis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Input aus dem Se-
minar erhalten und gleichzeitig die Möglichkeit haben,
das Gelernte unmittelbar in der praktischen Förderung
zu erproben. Umgekehrt sollten die Schülerinnen und
Schüler in die besondere Situation einer persönlichen
Betreuung kommen und eine speziell auf sie und ihren
Lernstand zugeschnittene Förderung erfahren. Die Kon-
zeption zeigt somit exemplarisch einen neuartigen Weg
der individuellen Förderung in Kooperation mit einer
außerschulischen Institution auf (vgl. Dahmen 2008). 

22..  DDuurrcchhffüühhrruunngg

IIm Vorfeld des Seminars wurde von der Klassenlehrerin
in der Klasse die Hamburger Schreibprobe HSP 5-9 B
(May/Vieluf/Malitzky 2001a) durchgeführt, so dass die
Testbögen rechtzeitig zu Beginn des Seminars vorlagen.
Im Seminar wurde in der ersten Sitzung ein theoreti-
scher Einblick in die HSP gegeben. Über die unter-
schiedlichen Rechtschreibstrategien informierten sich
die Studierenden abschließend mit einem Gruppenpuzz-
le. Jeder Studierende erhielt die HSP eines Schülers. Die
Zuordnung erfolgte dabei zufällig. Die erste Aufgabe der
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Studierenden bestand darin, dem Schüler einen persön-
lichen Brief mit einem Bild von sich zu schreiben, um die
Schüler auf sich und das Kommende neugierig zu ma-
chen. Die Briefe, die von den Studierenden sehr aufwän-
dig gestaltet waren, wurden an die Schule versandt. Des
Weiteren wurde die HSP des jeweiligen Schülers ausge-
wertet. Die hierzu erforderlichen Informationen wur-
den, wie sämtliche Seminarinformationen, auf der Lern-
plattform Moodle zur Verfügung gestellt. In der Folge-
sitzung wurden die Auswertungen der HSP und die Stra-
tegieprofile der Schüler im Plenum vorgestellt. Auf diese
Weise wurde deutlich, worin die interindividuellen Un-
terschiede zwischen den Schüler innerhalb einer Klasse
liegen und es konnte für jeden Schüler individuell beant-
wortet werden, was dieser bereits kann, was er noch ler-
nen muss und was ein nächster Lernschritt sein könnte
(vgl. Schäfer 2007). 
Im ersten Treffen an der Schule wurden die Studieren-
den und die Schüler vor die Aufgabe gestellt, gemein-
sam ein Plakat zu gestalten. Auf diesem Plakat sollte sich
das Lernteam vorstellen. Es sollte ein gemeinsames
Motiv für das Team gefunden werden (z.B. Fesselballon,
Hände, Puzzleteil), die Interessen des Schülers sollten
auftauchen und es sollte ein gemeinsamer Slogan formu-
liert werden i.S. eines persönlichen Ziels, warum es
wichtig ist, richtig schreiben zu können. Anschließend
wurden die Plakate aufgehängt und die drei besten Pla-
kate wurden prämiert. Auf diese Weise wurde der Erst-
kontakt erleichtert und gemeinsam im Lernteam auf ein
erstes Ziel hingearbeitet. 
Im weiteren Verlauf des Seminars bekamen die Studie-
renden im wöchentlichen Wechsel in einer Woche theo-
retischen Input im Seminar an der PH und vierzehntägig
erprobten sie an der Schule mit Ihrem Schüler eine indi-
viduell gestaltete Förderung. Die theoretische Arbeit
bezog sich schwerpunktmäßig auf die sprachwissen-
schaftlich basierte Analyse der unterschiedlichen Recht-
schreibphänomene. Im Rahmen der Förderung vor Ort
wurde zunächst der Interessenwortschatz der Schüler
mit Hilfe einer Mindmap eruiert. Es wurde eine Lernkar-
tei gebastelt, in welche diese Wörter auf Kärtchen über-
tragen wurden und mit der passenden Rechtschreibstra-
tegie gekennzeichnet wurden. Für die einzelnen Recht-
schreibstrategien wurden so genannte Werkzeugkarten
hergestellt (vgl. zur Methode). 
Im Anschluss an jede Förderung wurde den Studieren-
den Zeit eingeräumt, um an ihrem Lerntagebuch zu
schreiben. In diesem Tagebuch sollte die Förderung do-
kumentiert werden. 
Ein Höhepunkt war sicherlich der Besuch der Schülerin-
nen und Schüler an der Pädagogischen Hochschule. Die
Schüler konnten jetzt umgekehrt die Lernstätte der Stu-
dierenden und den ehemaligen Ausbildungsort ihrer
Lehrerin kennen lernen. Die Studierenden hatten sich in
der Vorbereitung in Vierergruppen zusammengetan und
fünf Stationen an der PH ausgestaltet, an denen ver-
schiedene Aktivitäten und Aufgaben von den Schülern
in Kleingruppen durchgeführt werden konnten. In der
Mensa wurden Pfefferkuchenmänner gebastelt, im
Sportgebäude sollten Gewürze erraten werden und es
gab Kinderglühwein. Im Biologiegebäude konnte der

Axolotl, ein mexikanischer Schwanzlurch, dessen Glied-
maßen nachwachsen können, besichtigt werden. Außer-
dem gab es im Dozentenbüro eine Entspannungsstation,
wo etwas vorgelesen wurde und in der großen Aula
konnten Zungenbrecher mit und ohne Mikrophon pro-
duziert werden. Den Abschluss bildete ein Erinnerungs-
foto von allen auf einer Außentreppe der PH.

33..  MMeetthhooddee

DDie Lernförderung im Bereich der Rechtschreibung ba-
siert auf den folgenden für die Konzeption m.E. wesent-
lichen sechs Säulen.

1. Diagnostizieren
Die Diagnose und Analyse der individuellen Recht-
schreibkompetenz erfolgt mit der HSP 5-9 B. Diese wird
vollständig, d.h. nach richtig geschriebenen Wörtern,
Graphemtreffern und Lupenstellen ausgewertet. Auf der
Grundlage der Rechtschreibstrategien wird das Strate-
gieprofil des jeweiligen Schülers bestimmt. Ebenfalls
berücksichtigt werden überflüssige orthografische Ele-
mente sowie Oberzeichenfehler, die Hinweise auf nicht
gefestigte Rechtschreibstrategien bzw. Konzentrations-
mängel geben (vgl. May/Vieluf/Malitzky 2001b). Ergän-
zend zu den Auswertungsergebnissen der HSP gehen die
Beobachtungen der Studierenden über den Schüler
beim Verschriften oder in Gesprächen über Schreibun-
gen ein. Auf diese Weise werden zusätzliche Informatio-
nen über das Schreibverhalten, Verzögerungen oder Au-
tokorrekturen beim Schreiben und über die Rechtschrei-
beinstellung und -motivation des Schülers erzielt.

2. Ziele formulieren
Ziele werden zum einen von Seiten der Studierenden für
den zu betreuenden Schüler formuliert. Auf der Grund-
lage der Diagnose wird deutlich, was der Schüler bereits
kann, was er noch lernen muss und was er als Nächstes
lernen soll. Genauso wichtig ist aber, dass auch von Sei-
ten der Schüler ein persönliches Ziel formuliert wird,
denn nur so kann dieser die Förderung als sinnvoll und
für sich persönlich bedeutsam wahrnehmen. Das hat
einen entscheidenden Einfluss auf den Lernprozess und
bedeutet einen wichtigen Schritt in Richtung eines ei-
genverantwortlichen Lernens.

Abbildung 1: Sechs-Säulen-Modell der individuellen
Rechtschreibförderung
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3. Individualisieren 
Der zentrale Vorteil der hier vorgestellten Konzeption
beruht darauf, dass es, anders als im herkömmlichen
Deutschunterricht, für jeden Schüler eine persönliche
Ansprechperson und ein individuell auf ihn zugeschnit-
tenes Förderkonzept gibt.

4. An Interessen orientieren
Forschungsergebnisse der Rechtschreibdidaktik belegen
den Zusammenhang von Erfahrungswelt, aus der die zu
verschriftenden Wörter entstammen und der Recht-
schreibleistung. Wörter, die der Lebenswelt oder dem
Interessengebiet der Schüler entstammen, werden häu-
figer richtig geschrieben (vgl. May 1994). 
Den Ausgangspunkt für die Erprobung der Rechtschreib-
strategien bilden daher solche Wörter, die für den
Schüler besonders bedeutsam und wichtig sind:
„Die ‚eigenen’, d.h. persönlich bedeutsamen
Wörter bilden das Material für die Analyse der
Sprache unter orthografischen Gesichtspunkten.“
(May 1994, S. 122). Anhand dieser Wörter kann
der Schüler die Rechtschreibprinzipien kennen
lernen und ergründen und lernt diese auf neue
Wörter auch außerhalb des eigenen Interessenbe-
reichs zu übertragen.  

5. Mit Silben argumentieren
Das silbische Prinzip hat eine Schlüsselstellung zur
Erklärung rechtschreiblicher Merkmale.
Zum einen bringen Lernende die Fähigkeit zum
silbischen Durchgliedern von Wörtern mit ihrem
natürlichen Spracherwerb als implizites Können,
praktisch als Gratisfähigkeit, mit. Übungen, wie
sie in den Fördermaterialien von Fresch vorge-
stellt werden (vgl. Michel 2003), unterstützen
diese Fähigkeit. Zum anderen lassen sich mit der
Zugrundelegung des trochäischen Zweisilbers die
Wortschreibungen des Deutschen begründen.
Nach Eisenberg (1995) ist die Zweischrittigkeit
von der silbischen Schreibung (trochäischer Zwei-
silber, Silbengrenze) zur morphologischen Schrei-
bung (Flexion, Ableitung) charakteristisch für die
Wortschreibung des Deutschen insgesamt (vgl.
Hinney/Menzel 2003). Die verschiedenen wortbasierten
Rechtschreibphänomene lassen sich auf dieser Grundla-
ge erklären. Wortübergreifende Rechtschreibstrategien
wie die Groß- und Kleinschreibung werden syntaktisch
begründet mit der Struktur der Nominalphrase (NP). Mit
der Neuregelung der Rechtschreibung von 2006 wird
dabei verstärkt dem syntaktischen Prinzip insofern ent-
sprochen, als dass regelmäßig der Kern der NP großge-
schrieben wird und der Determinierer und die attributi-
ven Ergänzungen klein. 
Für die durchgeführte Förderkonzeption werden die
Rechtschreibstrategien der HSP systematisch auf die sil-
bisch basierten Rechtschreibphänomene bezogen. 
Die Grundlage bilden dabei die Schwingwörter. Sie sind
weniger im Sinne ihrer ursprünglichen Verwendung als
ausschließlich rhythmisch-prosodische Einheiten zu ver-
stehen, sondern werden als eine abstraktere meta-
sprachliche Analyseeinheit aufgefasst, die zusätzlich vi-

suelle und abstrakt-semantische Wissenskomponenten
umfasst. In Folge dessen stellt sich nicht die kontrovers
diskutierte Frage, ob man beispielsweise die beiden
Konsonanten bei Schreibungen mit unechtem Doppel-
konsonanten „hören“ kann.  
In einem weiteren Schritt werden den Rechtschreibphä-
nomenen so genannte Werkzeuge zur Seite gestellt.
Dabei handelt es sich um Techniken, die die Schüler an-
wenden können, um zur korrekten Schreibung zu kom-
men oder um diese zu begründen (vgl. hierzu die Werk-
zeugkarten im nächsten Abschnitt). 
In Abbildung 2 ist der Zusammenhang zwischen Recht-
schreibstrategie der HSP, silbenbasiertem Rechtschreib-
phänomen und dem jeweiligen Werkzeug für die einzel-
nen Rechtschreibbereiche dargestellt:

6. Lerntechniken integrieren
Die für diese Förderkonzeption zum Einsatz kommende
Werkzeugbox unterscheidet sich in wichtigen Punkten
von den Lernkarteien, die es als kommerzielle Produkte
gibt (z.B. AOL-Lernbox) oder die vereinzelt im Deutsch-
unterricht zum Einsatz kommen. Die Werkzeugbox wird
von den Lernteams selbst aus zwei DIN A4-Kartonbögen
(Box und Deckel, Papierstärke 300 g/m2) hergestellt.
Hinter der üblichen viergeteilten Innengliederung gibt
es ein fünftes Fach für die Werkzeugkarten. Für die
Wortkarten werden handelsübliche Karteikarten (A8) in
fünf verschiedenen Farben verwendet: Nomen rot, Ver-
ben blau, Adjektive grün, sonstige (unflektierte) Wörter
weiß. Die gelben Karteikarten werden für die Groß- und
Kleinschreibung benötigt. Die Werkzeugkarten für die
Schwingwörter, Verlängerungswörter, Ableitungswörter,
Merkwörter und Treppenwörter werden aus Karton
extra zugeschnitten.

K.  Alber  � Individuelle  Lernförderung  in  Schüler-SStudierenden-TTeamsHSW

Abbildung 2: Rechtschreiben: Strategie – Phänomen – Werkzeug
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Die während der Förderung auftauchenden Wörter wer-
den von den Schülern auf die Wortkarten übertragen
und mit dem jeweiligen Werkzeug gekennzeichnet.

Innerhalb der Förderung werden mit den Schülern die
Werkzeuge erarbeitet. Gemäß einem induktiven Vorge-
hen arbeiten die Schüler zunächst mit dem neuen Werk-
zeug in vielfältiger Weise und formulieren dann ihre ei-
gene Anwendungsregel für dieses Werkzeug. 

Der Schüler wird in die Arbeit mit der Lernkartei einge-
führt und erhält immer wieder Aufgaben wie das Über-
tragen neuer Wörter in die Kartei, um mit der Lernkartei
zu Hause zu üben. Mittelfristig soll das Üben mit der
Werkzeugbox die Schüler zunehmend dazu befähigen,
eigenverantwortlich an ihrer Rechtschreibkompetenz zu
arbeiten. 

33..  EErrggeebbnniissssee  uunndd  AAuussbblliicckk

DDie Seminarkonzeption wurde von den Studierenden
sehr gut aufgenommen und es entstand der Wunsch
nach einer Fortführung des Seminars im Sommersemes-
ter. Das große Interesse von neuen Studierenden an
dem Seminar unterstreicht die Nachfrage nach Semina-
ren mit einer stärkeren Verzahnung von Theorie und
Praxis. Der zentrale Nutzen dieser Konzeption für die
Studierenden kann in den folgenden Punkten gesehen
werden.
• Die Studierenden erhalten die Möglichkeit der Erpro-

bung einer Methode, die sich über einen längeren
Zeitraum erstreckt. Lernkarteien tauchen zwar in
Lehrwerken auf, sie bekommen aber selten den Sta-
tus einer eigenständigen Methode, die den Regelun-
terricht kontinuierlich begleitet. 

• Die Studierenden erproben die Vermittlung von
Rechtschreibkompetenz in einer Eins-zu-eins-Situa-
tion. Sie bekommen so einen wesentlich besseren
Einblick in den Lehr-Lernprozess, weil sie mit dem
Lernenden in einem direkten interaktiven Austausch
stehen (Win-Win-Situation).

• Die Studierenden lernen eine Alternative zum phäno-
menorientierten Rechtschreibunterricht kennen, der
häufig im schulischen Alltag vorherrscht.

Die Hauptlerneffekte für die Schülerinnen und Schüler
können in den folgenden Punkten gesehen werden. 
• Die Schüler erfahren eine Wertschätzung und eine

persönliche Zuwendung, was gerade in der Haupt-
schule besonders wichtig ist. Durch die Aufgaben, die
auf ihren individuellen Lernstand zugeschnitten sind,
stellen sich Erfolgserlebnisse ein, was die Lernmotiva-
tion insgesamt steigert. 

• Die Schüler erarbeiten die Rechtschreibregeln in
einem induktiven Prozess. Sie formulieren diese Re-
geln auf den Werkzeugkarten selbstständig und mit
ihnen verständlichen Worten. 

• Die Schüler erweitern ihr Wissen über das orthografi-
sche System, indem sie Rechtschreibprobleme erfor-
schen und so einen Einblick in das System der Spra-
che und schriftlichen Normierung erhalten. 

• Die Schüler reflektieren über Schreibungen von Wör-
tern und Wortgruppen und lernen mit dem Einsatz
der Werkzeugkarten für bestimmte Schreibungen zu
argumentieren und Schreibungen zu begründen. 

• Die Schüler erwerben und erproben mit den Werk-
zeugen exekutive Verfahren, um Überarbeitungspro-
zesse durchzuführen (vgl. Fix 2000).

• Den Schülern werden Wege hin zum selbstgesteuer-
ten und eigenverantwortlichen Lernen aufgezeigt.

Die in der individuellen Förderung angebahnten Lern-
wege und -techniken lassen sich in den Regelunterricht
zurücktransferieren und integrieren. Einige Beispiele für
den praktischen Einsatz der Werkzeugbox sind: 
• Die Werkzeugbox sollte ein fester Bestandteil des

Deutschunterrichts werden. Sie steht auf jedem Ar-
beitstisch. 

• Der Einsatz der Werkzeugbox bietet sich in Überar-
beitungssprozessen von eigenen Textproduktionen in
Einzelarbeit oder in Schreibkonferenzen an, in denen
die Schüler ihre Begründungen für Verschriftungen
mit den anderen vergleichen können und so Revisio-
nen auf der lokalen Ebene vornehmen können. Für
die diskutierten Wörter können Wortkarten für die
jeweils eigene Rechtschreibbox erstellt werden. 

• Mit der Werkzeugbox können von den Schülern vor-
bereitete Diktate (sofern diese im Unterricht üblich
sind) geübt werden. Dazu werden für die neuen Dik-
tatwörter Wortkarten erstellt. 

• Auf der Grundlage der Werkzeugbox eröffnet sich ein
Weg hin zu einer veränderten Diktatkultur. So kön-
nen Aufgaben gestellt werden, bei welchen Wortkar-
ten erstellt werden oder Schreibungen mit Hilfe der
Werkzeugkarten begründet werden.

• Neue, im Unterricht auftretende Wörter werden auf
Wortkarten übertragen. Das gilt für alle Fächer (vgl.
die Großschreibung von Eigennamen im Fachunter-
richt).

• Im Rahmen von Freiarbeitsaufgaben oder eines Lern-
zirkels unter dem Motto „Meine Wörter- deine Wör-
ter“ können die Schüler mit den Wortkarten anderer

Abbildung 3: Beispiel eines roten Kärtchens für ein
Nomen (mit Artikel) mit Namenskürzel
rechts oben (KA) und Kennzeichnung des
Werkzeugs „Schwingwörter“ links oben

Abbildung 4: Beispiel für eine Werkzeugkarte
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Schüler selbstständig weitere Wörter üben. Da auf
den Wortkarten die Initialen der Schüler notiert sind,
können die Karten anschließend wieder problemlos
dem richtigen Schüler zugeordnet werden.
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K.  Alber  � Individuelle  Lernförderung  in  Schüler-SStudierenden-TTeamsHSW

Wolff-Dietrich Webler (Hg.):
Universitäten am Scheideweg ?! - Chancen und Gefahren des gegenwärtigen historischen Wandels in

Verfassung, Selbstverständnis und Aufgabenwahrnehmung -Ergebnisse des Hochschulforums Sylt 2008

Ist  der  Weg  von  der  Idee  der  Gemeinschaft  der  Lehrenden  und  Lernen-
den  zu  Universitäten  in  differenzierten  Leistungsklassen  als  Produktions-
unternehmen  für  wirtschaftlich  verwertbare  Erkenntnisse  und  hoch  qua-
lifizierte  Arbeitskräfte  unumkehrbar?  Gibt  es  einen  dritten  Weg?

Die Entwicklung hat sich schon Jahrzehnte abgezeichnet – jetzt ist der
Wandel in vollem Gange (und vermutlich unumkehrbar). Die Univer-
sitätsleitungen in Deutschland sehen sich – von ihnen gewollt oder
nicht – einer Entwicklung gegenüber, die “ihre” Universität täglich ver-
ändert und die – provokant zugespitzt – in die Formel gefasst werden
kann: 
Von der Idee der Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden in
grundsätzlich gleichen (gleichrangigen) Universitäten zu einem Produk-
tionsunternehmen in differenzierten Leistungsklassen, das Wirtschaft-
lichkeitsregeln durchgängig folgt und das vordringlich wirtschaftlich
verwertbare Erkenntnisse und Arbeitskräfte erzeugt. 
Diese Situation, die die deutsche Universität so nachhaltig verändern
wird wie kaum etwas anderes vorher, stand im Zentrum des Hochschul-
forums Sylt 2008. Dort wurde gefragt: 
Gibt es einen dritten Weg?
Die zentrale These lautet: Wenn nicht korrigierend eingegriffen wird,
dann wird die Universität als kollegiale Veranstaltung verlassen – mit
weitreichenden Folgen für Zusammenhalt, Produktivität, Verantwor-
tungsstrukturen, für Art, Niveau und Profil von Forschung, Lehre und
Studium bzw. Art, Niveau und Profil der Absolvent/innen. Bisherige
kollegial integrative Meinungsbildungs-, Entscheidungs-, personelle Er-
gänzungs-(Berufungs-)verfahren werden von betriebsförmigen Struktu-
ren abgelöst. Dieses Neue enthält Chancen und Gefahren – in welchem
Umfang und mit welchem Ergebnis ist offen. Das Ergebnis aber ist für
die deutsche Gesellschaft und weit darüber hinaus von allergrößter Be-
deutung. Hier setzt das in diesem Band vorgelegte Konzept des Hoch-
schulforums 2008 an. 
Hochschulforscher, Universitätsrektoren/-präsidenten und Mitglieder
aus Wissenschaftministerien haben sich für acht Tage in Klausur bege-
ben, mit dem Ziel die weiteren Konsequenzen der Maßnahmen zu ver-
gegenwärtigen und sich zu vergewissern, ob und wie diese Folgen ge-
wollt werden.
Das Ergebnis – bestehend aus Analysen und Handlungsempfehlungen –
wird hiermit vorgelegt. 
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11.  Workshop  Hochschulmanagement
2009  in  Münster

Organisations-  und  
Managementforschung

Matthias Klumpp & Irma Rybnikova
Expertenmeinungen  zu  Studienfor-
men:  Explorative  Studienergebnisse

Sonja Lück
Ergebnisse  einer  empirischen  Studie
zur  studentischen  Modulevaluation

Susanne Kirchhoff-Kestel
Integriertes  Kosten-  und  Leistungs-
management  in  Hochschulen  –  
Konzeptionelle  Überlegungen  zu  
einer  Balanced  Scorecard  mit  
Wissensbilanz-EElementen

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Susanne Esslinger & Oliver Vogler
Betreuung  von  Studierenden  
Ein  Werkstattbericht  über  Beteiligung,  
Befähigung,  Integration  und  
Employability

ZBS  3/2009
Studierendenmarketing  -  
Aufgabe  der  Studienberatung?

Beratungsentwicklung/-ppolitik

Markus F. Langer
Hochschulmarketing  und  Studienbera-
tung  -  Überlegungen  zum  Miteinander
zweier  angenommener  Gegensätze

Franz Rudolf Menne, Matthias Stern &
Walburga Wolters
Erfahrungen  und  Perspektiven  der  
Zusammenarbeit  von  Hochschul-
marketing  und  Beratung  an  der  
Universität  zu  Köln

„Die  Studienberatungen  haben  den
besten    Überblick…“
ZBS-Interview zum Thema „Studien-
beratung und Studierendenmarketing“
mit Prof. Dr. Klaus Semlinger

Solvejg Rhinow
Studienberatung  in  der  Verantwor-
tung  für  Studierendenmarketing    -  
Ein  Bericht  aus  der  Praxis

Weitere  Themen

Boris Schmidt & Anja Vetterlein
Unklarheiten,  Irritationen  –  aber  auch
viel  Unterstützung:  Der  Einstieg  von
Promovierenden  in  ihren  
„Arbeitsplatz  Hochschule“

Peter Schott
„Elternalarm!“  oder:  Wie  wir  lernen,
mit  den  Eltern  zu  leben

Rezension

Maria  Kelo:  
Support  for  International  Students  
in  Higher  Education.  Practice  and
Principles  
(Manfred Kaluza)

Fo  2/2009
Geisteswissenschaften

Forschung  über  Forschung

Wolfgang Polt, Nicholas Vonortas &
Robbert Fisher
Innovation  als  Resultat  der  
EU-RRahmenprogramme  für  Forschung
und  technologische  Entwicklung?  
Eine  Untersuchung  der  Effekte  auf  die
Forschungs-  und  Innovations-
aktivitäten  der  Teilnehmer

Forschungsentwicklung/-ppolitik

Wilhelm Krull
Aus  der  Zeit  gefallen?  
Chancen  und  Risiken  der  
Geisteswissenschaften

Fundsachen

Peter Strohschneider
Möglichkeitssinn.  Geisteswissenschaf-
ten  im  Wissenschaftssystem  

Walter Pohl
(Different  meanings  of)  Relevance  
and  Impact  in  the  Humanities

Forschungsentwicklung/-ppolitik

Wolff-Dietrich Webler
Ausbau  der  Promotions-  und  Postdoc-
Phase  für  vielfältige  Aufgaben  über
Forschung  hinaus  
Teil  II:  Anforderungen  an  die  
Lehrkompetenz
Teil  III:  Berufliche  Anforderungen  
an  Promovierte  

HSW
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P-OOE  1+2/2009  
11  Studienprogramme  zu  Hochschule  und
Wissenschaftsmanagement  im  Vergleich

Vergleich  der  Studienprogramme

Wolff-Dietrich Webler
Vergleich  der  Studienprogramme  im  Be-
reich  der  Kernaufgaben  der  Hochschulen
und  Wissenschaftseinrichtungen  
Allgemeiner  Teil

Zertifikatsprogramme  u.a.

Katrin Rehak, Birgit Gaiser & 
Sabine Helling-Moegen
Die  Helmholtz-AAkademie  für  Führungskräfte

„Führung  im  Wandel”,  Zertifikatsprogramm
des  IWBB

Georg Krücken & Stefan Lange
Weiterbildungsstudium  Wissenschaftsma-
nagement  der  Deutschen  Hochschule  für
Verwaltungswissenschaften  Speyer

Kombinationsprogramme

Lil Reif & Attila Pausits
Studiengang  Hochschul-  und  Wissen-
schaftsmanagement  an  der  Donau-UUniver-
sität  Krems

Wolff-Dietrich Webler
Hochschule  und  Forschung  in  ihren  
Entwicklungs-  und  Wandlungsprozessen  -
kurz:  Hochschulentwicklung  -  Zertifikats-
programm  der  Akademie  des  IWBB

Masterstudiengänge  u.a.

Barbara Kehm
International  Master  Programme  “Higher
Education  Research  and  Development”  der
Universität  Kassel

Anke Hanft & Tim Zentner
Masterstudiengang  Bildungsmanagement
(MBA),  Universität  Oldenburg

Vergleich  der  Studienprogramme

Wolff-Dietrich Webler
Vergleich  der  Studienprogramme  im  Be-
reich  der  Kernaufgaben  der  Hochschulen
und  Wissenschaftseinrichtungen  

Anregungen  für  die  Praxis/
Erfahrungsberichte

Anne Brunner
Team  Games  -  Folge  8

QiW  1+2/2009
Qualitätssicherung

Qualitätsentwicklung/-ppolitik

Uwe Schmidt
Anmerkungen  zum  Stand  der  
Qualitätssicherung  im  deutschen
Hochschulsystem

SEDA  PDF:  
Sicherung  der  Qualität  von  Studium  
und  Lehre  made  in  England

Kalle Hauss & Marc Kaulisch
Diskussion  gewandelter  Zusammen-
hänge  zwischen  Promotion,  
Wissenschaft  und  Karriere  

Forschung  über  
Qualität  in  der  Wissenschaft

Wolff-Dietrich Webler
„Wieviel  Wissenschaft  braucht  die
Evaluation?”  Evaluation  von  Lehre  
und  Studium  als  Hypothesenprüfung

Meike Olbrecht
Qualitätssicherung  im  Peer  Review
Ergebnisse  einer  Befragung  der  
DFG-FFachkollegiaten

René Krempkow
Von  Zielen  zu  Indikatoren  –  
Versuch  einer  Operationalisierung  für
Lehre  und  Studium  im  Rahmen  eines
Quality  Audit  
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LLuuddwwiigg  HHuubbeerr,,  JJuulliiaa  HHeellllmmeerr  &&  FFrriieeddeerriikkee  SScchhnneeiiddeerr  ((HHgg..))::  
Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen

ISBN 3-937026-66-5, Bielefeld 2009,
227 Seiten, 29.60 Euro

Das Konzept des Forschenden Lernens, das vor 40 Jahren von der Bundesassi-
stentenkonferenz ausgearbeitet wurde und weithin großes Echo fand, gewinnt
gegenwärtig erneut an Aktualität. Im Zusammenhang mit dem „Bologna-Pro-
zess“ werden Anforderungen an die Entwicklung allgemeiner Kompetenzen der
Studierenden gestellt, zu deren Erfüllung viel größeres Gewicht auf aktives, pro-
blemorientiertes, selbstständiges und kooperatives Arbeiten gelegt werden
muss; Forschendes Lernen bietet dafür die einem wissenschaftlichen Studium
gemäße Form. 
Lehrenden und Studierenden aller Fächer und Hochschularten, die Forschendes
Lernen in ihren Veranstaltungen oder Modulen verwirklichen wollen, soll dieser
Band dienen. Er bietet im ersten Teil Antworten auf grundsätzliche Fragen nach
der hochschuldidaktischen Berechtigung und den lerntheoretischen Gründen für
Forschendes Lernen auch schon im Bachelor-Studium. Im zweiten Teil wird über
praktische Versuche und Erfahrungen aus Projekten Forschenden Lernens
großenteils aus Hamburger Hochschulen berichtet. In ihnen sind die wichtigsten
Typen und alle großen Fächerbereiche der Hochschulen durch Beispiele reprä-
sentiert. Die Projekte lassen in ihrer Verschiedenartigkeit die unterschiedlichen
Formen und Ausprägungsgrade erkennen, die Forschendes Lernen je nach Fach
annehmen kann (und auch muss); zugleich zeigen sie die reizvolle Vielfalt mögli-
cher Themen und Formen. Im dritten Teil werden in einer übergreifenden Be-
trachtung von Projekten zum Forschenden Lernen Prozesse, Gelingens-
bedingungen, Schwierigkeiten und Chancen systematisch zusammengeführt.
Insgesamt soll und kann dieses Buch zu immer weiteren und immer vielfältigeren
Versuchen mit Forschendem Lernen anregen, ermutigen und helfen.
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Wim  Görts
Projektveranstaltungen  –  und  wie  man  sie  richtig  macht

Wim Görts hat hier seinen bisherigen beiden Bänden zu Studienprojek-
ten in diesem Verlag eine weitere Anleitung von Projekten hinzuge-
fügt. Ein variationsreiches Spektrum von Beispielen ermutigt zu deren
Durchführung. Das Buch bietet Lehrenden und Studierenden zahlrei-
che Anregungen in einem höchst befriedigenden Bereich ihrer Tätig-
keit. Die Verstärkung des Praxisbezuges der Lehre bzw. der Handlungs-
kompetenz bei Studierenden ist eine häufig erhobene Forderung. Pro-
jekte gehören - wenn sie gut gewählt sind - zu den praxisnächsten Stu-
dienformen. Mit ihrer ganzheitlichen Anlage kommen sie der großen
Mehrheit der Studierenden, den holistischen Lernern, sehr entgegen.
Die Realisierung von Projekten fördert Motivation, Lernen und Hand-
lungsfähigkeit der Studierenden erheblich und vermittelt dadurch auch
besondere Erfolgserlebnisse für die Lehrenden bei der Realisierung der
einer Hochschule angemessenen, anspruchsvollen Lehrziele. Die Frage
zum Studienabschluss, in welcher Veranstaltung Studierende am mei-
sten über ihr Fach gelernt haben, wurde in der Vergangenheit häufig
mit einem Projekt (z.B. einer Lehrforschung) beantwortet, viel seltener
mit einer konventionellen Fachveranstaltung. Insofern sollten Studien-
projekte gefördert werden, wo immer es geht.  Die Didaktik der Anlei-
tung von Projekten stellt eine „Königsdisziplin“ der Hochschuldidaktik
dar. Projekte gehören zum anspruchsvollsten Bereich von Lehre und
Studium. Nur eine begrenzte Zeit steht für einen offenen Erkenntnis-
und Entwicklungsprozess zur Verfügung. Insofern ist auf die Wahl
sowie den Zuschnitt des Themas und die Projektplanung besondere
Sorgfalt zu verwenden. Auch soll es der Grundidee nach ein Projekt der
Studierenden sein, bei dem die Lehrperson den Studierenden über die
Schulter schaut. Die Organisationsfähigkeit und Selbstdisziplin der Stu-
dierenden sollen gerade im Projekt weiter entwickelt werden. 
Der vorliegende Band bietet auch hierzu zahlreiche Anregungen.
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