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ISBN 3-937026-60-6, Bielefeld 2009,
138 Seiten, 19.80 Euro

Wim Gorts hat hier seinen bisherigen beiden Banden zu Studienprojekten in die-
sem Verlag eine weitere Anleitung von Projekten hinzugefiigt. Ein variationsrei-
ches Spektrum von Beispielen ermutigt zu deren Durchfiihrung. Das Buch bietet
Lehrenden und Studierenden zahlreiche Anregungen in einem hochst befriedi-
genden Bereich ihrer Tatigkeit. Die Verstarkung des Praxisbezuges der Lehre
bzw. der Handlungskompetenz bei Studierenden ist eine haufig erhobene Forde-
rung. Projekte gehoren - wenn sie gut gewahlt sind - zu den praxisndchsten Stu-
dienformen. Mit ihrer ganzheitlichen Anlage kommen sie der groBen Mehrheit
der Studierenden, den holistischen Lernern, sehr entgegen. Die Realisierung von
Projekten fordert Motivation, Lernen und Handlungsfahigkeit der Studierenden
erheblich und vermittelt dadurch auch besondere Erfolgserlebnisse fir die Leh-
renden bei der Realisierung der einer Hochschule angemessenen, anspruchsvol-
len Lehrziele. Die Frage zum Studienabschluss, in welcher Veranstaltung Studie-
rende am meisten uber ihr Fach gelernt haben, wurde in der Vergangenheit hau-
fig mit einem Projekt (z.B. einer Lehrforschung) beantwortet, viel seltener mit
einer konventionellen Fachveranstaltung. Insofern sollten Studienprojekte gefor-
dert werden, wo immer es geht. Die Didaktik der Anleitung von Projekten stellt
eine ,Konigsdisziplin" der Hochschuldidaktik dar. Projekte gehdren zum an-
spruchsvollsten Bereich von Lehre und Studium. Nur eine begrenzte Zeit steht
fur einen offenen Erkenntnis- und Entwicklungsprozess zur Verfligung. Insofern
ist auf die Wahl sowie den Zuschnitt des Themas und die Projektplanung beson-
dere Sorgfalt zu verwenden. Auch soll es der Grundidee nach ein Projekt der Stu-
dierenden sein, bei dem die Lehrperson den Studierenden tber die Schulter
schaut. Die Organisationsfahigkeit und Selbstdisziplin der Studierenden sollen
gerade im Projekt weiter entwickelt werden. Der vorliegende Band bietet auch
hierzu zahlreiche Anregungen.

Bestellung - Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22
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Wolff-Dietrich Webler:

Zur Entstehung der Humboldtschen Universitétskonzeption
Statik und Dynamik der Hochschulentwicklung in Deutschland- ein historisches Beispiel

Insbesondere fiir diejenigen, die genauer wissen wollen, was sich hinter der
Formel ,die Humboldtsche Universitat" verbirgt, bietet sich die Gelegenheit,
wesentliche historische Urspriinge der eigenen beruflichen Identitdt in der Ge-

genwart kennen zu lernen.

Die Grundlagen der modernen deutschen Universitdt sind in einigem Detail
nur Spezialisten bekannt. Im Alltagsverstandnis der meisten Hochschulmitglie-
der wird die Humboldtsche Universitatskonzeption von 1809/10 (Schlagworte
z.B.: ,Einheit von Forschung und Lehre", ,Freiheit von Forschung und Lehre;
Staat als Mazen", ,Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden”) haufig mit
der modernen deutschen Universitat gleichgesetzt, ihre Entstehung einer ge-

nialen Idee zugeschrieben.

Die vorliegende Studie zeigt, unter welchen gesellschaftlichen und univer-
sitaren Bedingungen sich einige zentrale Merkmale ihrer Konzeption schon
lange vor 1800 entwickelt haben, die heute noch pragend sind. Dies wird an-
hand der akademischen Selbstverwaltung, der Lehrfreiheit und der Forschung
vorgefiihrt. Die tiber 50 Jahre iltere, seit mindestens Mitte des 18. Jahrhun-
derts anhaltende Entwicklungsdynamik wird lebendig. SchlieRlich wird als Per-
spektive skizziert, was aus den Elementen der Griindungskonzeption der Berli-
ner Universitdt im Laufe des 19. Jahrhunderts geworden ist.

Der Text (1986 das erste Mal erschienen) bietet eine gute Gelegenheit, sich
mit den wenig bekannten Wurzeln der spater vor allem Wilhelm von Hum-
boldt zugeschriebenen Konzeption und ihren wesentlichen Merkmalen ver-
traut zu machen.
|
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Wir gedenken des Todes eines Kollegen aus der Hoch-
schulforschung, Reiner Niketta, und haben ihm in dieser
Ausgabe einen Nachruf gewidmet. Seite 111

Die hier vorliegende Doppelausgabe des HSW versammelt
(neben einzelnen Artikeln zu anderen Themen) Beitrdge
zum Schwerpunkt ,Reform der Studieneingangsphase".
Dieses Thema begleitet unsere Publikationen kontinuier-
lich in vielen Variationen (HSW 3-1999; 4-1999; 3-2002;
6-2002; 5-2003; 4-2005; 6-2006; 5-2008). Wie bekannt,
liegt in dieser Phase der Schlissel fiir ein erfolgreiches Stu-
dium. Trotzdem existieren — mangels ausreichender Kennt-
nis oder aus Unachtsamkeit — viele suboptimale Losungen,
und die Studieneingangsphase beschaftigt die Studienre-
form schon lange. Das nétige Wissen fiir Problemldsungen
ist grundsatzlich vorhanden, aber zu wenig aufeinander
bezogen und verbreitet. Das IWBB fiihrt daher unter dem
Thema ,Das Bachelor-Studium braucht eine neue Stu-
dieneingangsphase! Studierfihigkeit fiir ein frei(er)es Stu-
dium"” im Oktober 2010 eine Expertentagung und spéter
eine offentliche Tagung zum Thema durch, die fiir Reform-
konzepte werben will. In dieser Ausgabe werden Beitrage
publiziert, die auf dieser Tagung beraten werden sollen. Sie
enthalten bereits viele positive Ansétze, die die Entwick-
lung beférdern kénnen.

In seinem Aufsatz Anfangen zu Studieren. Einige Erinner-
ungen zur ,Studieneingangsphase" tragt Ludwig Huber
noch einmal die Aspekte vergangener Losungsversuche zu-
sammen, bevor er auf die durch die Bologna-Reformen
neu geschaffene Lage kommt. Und fiir ein wissenschaftli-
ches Studium Wichtiges wird von den Ublichen Lsungs-
versuchen zu wenig beachtet ... Diese Seiten werden in das
Bewusstsein gehoben. Seite 113

Wolft-Dietrich Webler spannt in seinem Beitrag Eingangs-
phase zu welchem Ausgang? — Studienziele und deren an-
teilige Einlosung in der Studieneingangsphase den Bogen
vom Studienbeginn zu den Studienzielen auf und fragt,
was von den Studienzielen anzubahnen oder gar schon zu
erreichen im ersten Studienjahr zu leisten ist. Dabei kntipft
er an die Differenz von Schule und Hochschule an und
stellt ein ,Pflichtenheft” der Studieneingangsphase auf —
quasi Qualitatskriterien, die eingel6st werden missen.

Seite 121

An der Universitit Potsdam neigt sich ein Projekt dem (vor-
laufigen) Ende zu, das sich zum Ziel gesetzt hat, Studienein-
gangsphasen zu reformieren. Das Besondere besteht darin,
nicht nur einen bestimmten Studiengang zu optimieren,
sondern ein Konzept zu entwickeln, wie eine Vielzahl von
Studiengéngen in enger Kooperation zwischen Projekt und
Fachern jeweils sehr spezifisch liberarbeitet werden kann.
Uber Einzelfall-Lésungen hinaus kommt diesen Ergebnissen
eine erhebliche Breitenwirkung zu. Dies wird an drei Bei-
spielen vorgefithrt. In diesem Ansatz sehen die Initiatoren
auch den Schliissel zu einem Wandel der Lehr- und Lern-
kultur an einer Hochschule. Mit ihrem Aufsatz Die bedarfs-
orientierte Weiterentwicklung von Studieneingangsphasen:
Ein Projektbericht aus der Universitdt Potsdam veroffentli-
chen Birgit Hilliger, Peter Kossack, Uta Lehmann &
Joachim Ludwig ihre Arbeit hier im HSW. Seite 134
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Einfilhrung des

geschaftsfiihrenden Herausgebers

Eine Méglichkeit, den Studienbeginn
zu erleichtern, besteht in der Einrich-
tung von studentischen Mentoring-
Programmen (z.B. auch als Patenschaf-
ten bezeichnet). HSW und P-OE haben
dartiber wiederholt berichtet. Die
Wirtschaftspadagogik der Universitat
Jena hat ein solches Programm einge-
richtet und in seiner Erprobung empi-
risch begleitet. Robert W. Jahn, Juliane
Fuge & Matthias S6ll berichten in ihrem
Beitrag: Macht Mentoring aus Lehrjahren Herrenjahre?
Evaluationsergebnisse eines Team-Mentoringkonzepts fur
Studienanfanger Uber die Ergebnisse. Seite 140

W.-D. Webler

Anders angesetzt als die vorstehenden Projekte zeigt sich
der Bericht von Renate von der Heyden, Annette Nauerth &
Ursula Walkenhorst uber Gelingende Transitionen an den
Schnittstellen Schule-Studium und Studium-Beruf durch
anschlussféhige Interventionen in der Hochschuldidaktik.
Es besteht aus zwei Schwerpunkten: Der Optimierung der
Studieneingangs- und der Studienausgangsphase. Ist das
Potsdamer Projekt besonders auf die Spezifika der Facher
und Studiengdnge abgestellt, so soll hier — neben dem ubli-
chen Orientierungs- und Einfithrungsbedarf — starker auf
die in die Hochschule eintretenden Studierenden in ihrer
Individualitdt eingegangen werden. So soll untersucht wer-
den, mit welchen Kompetenzen sie in das Studium eintre-
ten, Genderfragen werden stdrker beriicksichtigt als an an-
derer Stelle und vor allem sollen — tGber curriculare Fragen
hinaus — Ergebnisse gewonnen werden, die auf potenzielle
Veranderungen der Hochschulstrukturen und der hoch-
schuldidaktischen Vorbereitung der Lehrenden hinzielen.

Seite 148

Die verstirkte Offnung der Hochschulen fiir Besuche der
Bevolkerung (Tage der offenen Tiir) hatte viele Funktionen.
Popularisierung, Legitimation, Werbung. Neugierige
nichtakademische Eltern, die einen Eindruck gewinnen
wollten, was ihre ,Kinder" im Studium so treiben, Wissen-
schaftsfaszination in allen Bevolkerungsschichten, Interesse
an Programmen ,Studierende ab 50" oder ,Seniorenstu-
dium". Die Motive fir beide Seiten waren vielféltig. Empi-
rische Studien zu den Bedingungen fiir Bildungsexpansion
hatten tiberdies schon in den 60er Jahren des 20. Jhs. ge-
zeigt, dass nicht-akademische Familien ein Studium um so
eher in Betracht zogen, je konkreter sie sich ,Hochschule"”
vorstellen konnten - Gebdude, Studienbetrieb usw. Des-
halb waren solche Familien in Standortndhe von Hochschu-
len deutlich héher bildungsbeteiligt als (jetzt in Doppel-
sinn) ,bildungsferne” Familien (mit ein Grund fiir die nach-
folgende Regionalisierung von Hochschulstandorten).
Judith Biindgens-Kosten & Michael Kerres haben in ihrem
Beitrag: Offnung von Hochschule: Auch fiir Kinder und Ju-
gendliche? die neueren, aber auch schon einige Jahre be-
stehenden Aktionen, wie ,Kinder-Universitat" und
.Schnupper- Studium” (fir altere Schiler/innen) in ihren
Zielen und Funktionen analysiert und systematisiert. Auf
diese Weise féllt es in Zukunft fir die Hochschulen in die-
sem wachsenden Sektor ihrer Aktivitaten leichter, sich tGber
die eigenen Ziele klarer bewusst zu werden und Program-
me entsprechend zu optimieren. Seite 155
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Studienmotivation scheint — folgt man dem Forschungs-
stand der Motivationsforschung in der Pddagogischen Psy-
chologie — lange Zeit als eine innerpersonale Angelegen-
heit betrachtet worden zu sein. Einen Bildungssoziologen
verwundert das, denn dort zdhlen derartige Studien zur
Forschung tiber das Bildungsverhalten von Menschen. Stu-
dienmotivation und Studienentscheidungen gehen vielfach
auf kommunikative Prozesse in Familie, weiterer Verwand-
schaft, Freundeskreis, beobachtbare berufliche Kontexte
im weiteren Umkreis zuriick. Studium kann familiar er-
wiinscht (und erwartet sein). Das alles kommt jedenfalls zu
personlicher (vielleicht urspriinglicher) Motivation hinzu,
unterstiitzt von personalen Modellen, an denen beobach-
tet werden kann, wie intellektuell und wirtschaftlich er-
folgreich Studium sein kann. Letzteres war im Zusammen-
hang mit der Debatte um Bildungsexpansion und sozialen
Aufstieg bildungsferner Schichten und deren Entschluss
zum Studium in der zweiten Hélfte der 60er Jahre empi-
risch von soziologischer und sozialgeografischer Forschung
gut aufgearbeitet worden. Diese Forschung hat u.a. zur re-
gional gestreuten Griindung neuer Hochschulen gefiihrt.
Aber die Ergebnisse scheinen der wechselseitigen Isolie-
rung der Facher zum Opfer gefallen zu sein. In die Liicke in
der Motivationsforschung innerhalb der Psychologie hin-
ein haben Marold Wosnitza & Susan Beltman verdienstvol-
ler Weise eine Studie durchgefiihrt, tiber die sie in dieser
Ausgabe des HSW berichten. Der Artikel trdgt den Titel:
Wer redet mit bei der Studienwahl? Der Einfluss Anderer
auf die Entscheidung, Lehramt oder Ingenieurwissenschaf-
ten zu studieren. Die Ergebnisse Uberraschen durch die
Unterschiede, die die Studierenden der einen und der an-
deren Fachkultur bzgl. ihrer Motivation angeben. Sie regis-
trieren zwar beide den herausragenden Einfluss der Fami-
lie, aber dariiber hinaus geht die Art der relevanten Ge-
genlber deutlich auseinander. In ihrem Profil spannende
Ergebnisse, die weitere Forschung geradezu herausfordern.

Seite 160

Seit es Kindergarten gibt, wird im Spannungsfeld ,Betreu-
ung oder auch Bildung?" eine addquate Ausbildung der
dort Arbeitenden diskutiert. Die Pestalozzi-Frébel-Hauser
in Berlin und Frankfurt/Main hatten schon in den 20er Jah-
ren das verhdngnisvolle Prinzip: ,Je kleiner die Kinder,
desto kiirzer und anspruchsloser die Ausbildung der Lehr-
krafte" durchbrochen (das ja Jahrzehnte auch fir die Aus-
bildung der ,Volksschullehrer/innen" galt). Diese Hauser
setzten Mafstdbe fir eine angemessene, anspruchsvolle,
praxisnahe und doch solide theoretisch fundierte Ausbil-
dung, die sich erst jetzt auf dhnlichem Niveau in den Stu-
dienangeboten der Fachhochschulen wiederfinden. Diese
Ausbildung der Kindergértnerinnen wurde den Tragern
Ende der 60er Jahre des 20. Jhs. zu teuer (auch in den
anschlieBenden Gehdltern). Sie erfanden die abgestufte
.Billigausgabe" mit der Bezeichnung ,Erzieherin" mit ver-
einfachter Ausbildung. Erst ab 2004, zu Beginn des 21. Jhs.
setzte sich teilweise (z.B. an der Alice-Salomon-Hochschu-
le fiir Sozialarbeit und Sozialpddagogik Berlin) die Einsicht
wieder durch, dass hier eine wesentlich anspruchsvollere
Ausbildung angemessen ware. Peer Pasternack beleuchtet
die gegenwadrtige Entwicklung in seinem Aufsatz Theorie-
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Praxis-Verflechtung in der frithpadagogischen Ausbildung.
Besondere Aufmerksamkeit richtet er auf den alten Vor-
wurf, eine anspruchsvollere, gar akademische Ausbildung
fihre zu Theorielastigkeit der Ausbildung und letztlich zur
Praxisferne des Abschlussprofils. In der quantitativen Ein-
ordnung der Entwicklung zeigt sich allerdings, dass nur ein
vergleichsweise geringer Teil der Ausbildungszahlen fiir Er-
zieherinnen auf Fachhochschulen entfallen wird.

Seite 167

Die Debatte um die Steuerung des Lernverhaltens durch
Art und Inhalt der Priifungen ist alt. Sie ist vor allem an
dem Extrembeispiel der Juristenausbildung mit ihrer Dua-
litit von akademischem Anspruch der Lehre und den ab-
weichenden Anforderungen des Staatsexamens geflihrt
worden. Sie hat zur florierenden Industrie der Repetitorien
und dem Lernen der Studierenden parallel nach zwei
.Grammatiken” und getrennten Zielen gefiihrt. Sie sollte
jeden Lehrenden geniigend sensibilisiert haben. Das ist
aber nicht der Fall, denn genau dieses ist durch die Art der
Bologna-Reformen, wie sie in Deutschland durchgefiihrt
wurden, auf nahezu alle Studiengédnge Ubertragen worden.
Die Autoren Lukas Mitterauer, Oskar Frischenschlager,
Seham Abbas & Gerald Haidinger erinnern in ihrem Aufsatz
Exam drives Learning daran, dass ,das Lernverhalten der
Studierenden mehr vom Format und Inhalt der Priifung als
vom Lernstoff beeinflusst wird. Somit haben es Curriculum-
planer weitgehend in der Hand, durch die Auswahl der
Priifungsverfahren das Lernverhalten der Studierenden zu
beeinflussen. Wie im Diploma-Supplement der Bologna-
Deklaration empfohlen, missen in der Curriculumplanung
Kompetenzziele enthalten sein, anhand derer entschieden
werden kann, welche Inhalte (Wissen, Fertigkeiten, Hal-
tungen) mittels welcher Prifungsformate tiberprift werden
sollen.” Auch letzteres hat sich noch nicht Gberall herum-
gesprochen. Insofern nutzt das HSW gerne die Gelegen-
heit, eine empirische Uberprifung eines auch in seinen
Prifungsformen neuen Medizincurriculums der Medizini-
schen Universitat Wien zu publizieren. Seite 173

Die Lehrerbildung war an vielen Universititen in Deutsch-
land noch in den 80er und 90er Jahren stark vernachlassigt.
Eine Verbindung zwischen der mangelnden Qualitat der
universitdren Lehrerbildung und der Debatte um die (an-
geblich oder tatsdchlich mangelnde) Studierfahigkeit der
Abiturienten wurde kaum hergestellt, obwohl es sich bei
der Schulkritik z.T. um ein hausgemachtes Problem der Uni-
versitdten selbst handelte. Mit der Bologna-Reform musste
auch auf die Lehramts-Studiengdnge ein neuer Blick gewor-
fen werden. Zwar war — bis auf geringe Ausnahmen - die
Grundstandigkeit der Lehrerbildung nicht zu halten und die
Polyvalenz setzte sich durch, aber immerhin gewannen
diese Studiengdnge neue Aufmerksamkeit. In ihrem Artikel
Qualitédt der universitiaren Lehrerbildung — eine Herausfor-
derung fiir deutsche Hochschulen legt Britta Fischer einen
Qualitatsrahmen vor, der zu weiteren Konkretisierungen
einladt und zu einer Qualitdtssteigerung der Lehrerbildung

beitragen kann. Seite 179

W.W.
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Nachruf fiir Prof. Dr. Reiner Niketta

Da sich die Lebenswege von Reiner Niketta und mir
immer wieder gekreuzt haben, schreibe ich diesen
Nachruf.

Die Mitglieder des Instituts flir Wissenschafts- und Bil-
dungsforschung Bielefeld (IWBB) trauern um ihren Kol-
legen Reiner Niketta, der am 14. Juli 2010 wenige Mo-
nate vor seiner Emeritierung nach langer schwerer
Krankheit verstorben ist. Er wurde 65 Jahre alt. Seit An-
fang des Jahres wusste er, dass ihm nur noch wenige
Monate bleiben wirden. Er konnte sie nutzen, um sein
Leben abzuschlieBen und seiner Frau Dorothea den
Ubergang in ein Leben ohne ihn zu erleichtern. Wir, die
Kolleginnen und Kollegen am IWBB fiihlen mit Doro-
thea Niketta in lhrem Verlust nach einem langen Weg,
den Reiner und sie seit dem Studium zusammen zu Ende
gegangen sind.

Am 19. Mai 1945 geboren, studierte er nach dem Abitur
in Baden-Baden an den Universitdten Freiburg im Breis-
gau und Mannheim Soziologie und Sozialpsychologie. Er
schloss dieses Studium 1971 in Mannheim als Diplom-
Soziologe ab. Dort begegneten wir uns zum ersten Mal.
Nach dem Examen trat Reiner Niketta als wissenschaftli-
cher Referent in das Wissenschaftliche Sekretariat des
neu geschaffenen Gesamthochschulrates (GHR) des Lan-
des Baden-Wiirttemberg mit Sitz in Heidelberg ein, das
ich fiir Hochschulforschung und Hochschulplanung auf-
zubauen und zu leiten hatte. Der GHR war eine Art Lan-
des-Wissenschaftsrat (durch Urwahlen aus den Hoch-
schulen des Landes gebildet) mit der Aufgabe, die Lan-
desregierung in allen Angelegenheiten der Hochschul-
entwicklung zu beraten. Auf dieser ersten beruflichen
Station war Reiner Niketta (zusammen mit den Kollegen
Jochen Gerstenmaier, Wolfgang Karcher, Klaus Hey-
mann, Otto Keck u.a.) daran beteiligt, eine empirische
Hochschulforschung und Landeshochschulentwicklung
fir Baden-Wiirttemberg (unter Einschluss der Studieren-
denforschung) von Hochschulseite aus aufzubauen und
die empirischen Grundlagen fiir den Hochschulgesamt-
plan Il des Landes zu legen. Die Beschaftigung mit
Hochschul-, insbesondere Studierendenforschung stei-
gerte sein Interesse an empirischer Wissenschaft und
lieB ihn seitdem nicht mehr los.

Reiner Niketta arbeitete in den folgenden Jahren
zunéchst an der Universitat Saarbriicken sowie der Uni-
versitdt der Bundeswehr Hamburg und ging dann an die
Universitat Bielefeld. Von dort aus promovierte er 1979
mit der Arbeit ,Experimentelle Untersuchungen zum
Einfluss exploratorischer Variablen auf das asthetische
Verhalten bei Rock-Musik" an der Universitait Mann-
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In eigener Sache

heim zum Doktor der Philosophie. Das Thema verriet,
dass sich Reiner Niketta intensiv mit Rock-Musik aus-
einander gesetzt hatte - wie sich zeigen sollte nicht nur
wissenschaftlich, sondern auch praktisch-musikalisch.
Seinen Kollegen im GHR-Sekretariat Anfang der 70er
Jahre kaum bekannt, fiihrte er ein Doppelleben: Er war
selbst Rockmusiker und war noch in seinem Studium
zwischen 1970 und 1972 als Bassist, Keyboarder und
Sanger mit seiner Gruppe ,Coupla Prog" mehrere Male
im Studio U1 des Sudwestfunks in Baden-Baden zu
Gast. Dort wurden insgesamt 12 Einzeltitel und die Pop-
Oper ,Edmondo Lopez" eingespielt. Trotz dieser Erfolge
entschied er sich fiir die Wissenschaft - auch fiir die wis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit seiner Musik - in
einer engen personlichen Verbindung zur Sozialpsycho-
logie der Asthetik. Er habilitierte sich 1988 mit der
Schrift ,Determinanten &sthetischer Urteilsbildung.
Theoretische und experimentelle Untersuchungen zu
einer Sozialpsychologie der Asthetik" im Fach Sozialpsy-
chologie bei Hans-Dieter Mummendey an der Fakultat
fur Soziologie der Universitat Bielefeld.

Dort in der Fakultdt kreuzten sich iberraschend wieder
unsere Wege, da ich seit 1974 mit dem Aufbau des In-
terdisziplindren Zentrums fiir Hochschuldidaktik (IZHD)
der Universitat Bielefeld beschaftigt war. Reiner Niketta
kam spdter als Mitarbeiter an das 1ZHD vor allem durch
das DFG-Projekt ,Fachlberschreitendes Lehren und Ler-
nen" (Leitung Ludwig Huber, Jan H. Olbertz, Johannes
Wildt), das als kooperatives Projekt von Kolleg/innen
der Universitaten Halle und Bielefeld am I1ZHD Bielefeld
angesiedelt war. In dessen zweiter Phase stand eine re-
prasentative deutschlandweite Befragung zu fachiber-
schreitenden Studienaktivititen im Mittelpunkt, die
ganz auf der hohen empirischen Kompetenz und der
Kooperationsfahigkeit von Rainer Niketta beruhte und
ihm zugleich Gelegenheit gab, das Thema, das ihm
immer am Herzen gelegen hatte, weiter zu verfolgen:die
Studierenden. Die Publikation dartuber (Reiner Niket-
ta/Susanne Liipsen: Der Blick iber den Tellerrand des ei-
genen Faches. Fachiiberscheitende Aktivitdten von Stu-
dierenden. Weinheim 1998).legte davon Zeugnis ab. Er
war dem 1ZHD bald in seiner freundschaftlichen Hilfsbe-
reitschaft und seiner kompetenten Beratung ein unent-
behrlicher Kollege geworden.

Seine Berufung an die Universitdt Osnabriick freute uns
als eine konsequente Folge seiner Entwicklung. Er tiber-
nahm dort 1993 (nach einigen Vertretungen) die Profes-
sur flir empirische Sozialforschung und Statistik und ihre
wissenschaftstheoretischen Grundlagen am Fachbereich
Sozialwissenschaften. Vor dem Hintergrund eigener Stu-
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dienerfahrungen schon lange - insbesondere seit den
Heidelberger Tagen und der Mitarbeit im I1ZHD - fir
Hochschuldidaktik sensibilisiert (und von einer enga-
gierten und bildungspolitisch aktiven Lehrerin als Ehe-
frau verstdarkt), sah er spatestens in den Bielefelder
Lehrtraditionen des integrierten Methodenkurses (IMK)
(Ublich seit Griindung der Fakultét fur Soziologie 1969)
und der Lehrforschungsprojekte als einem selbstdndigen
Lernen in Projektform seine eigenen Uberzeugungen
von einer addquaten Ausbildung in empirischer Sozial-
forschung bestdtigt. In Osnabriick baute er als Leiter des
Arbeitsbereichs Methoden der empirischen Sozialfor-
schung die entsprechende Ausbildung nach diesen
Grundgedanken um. Er organisierte projektorientierte
Lehrveranstaltungen (den sog. POK, d.h. ,Projektorien-
tierten Kompaktkurs"), in denen die Studierenden die
statistischen Methoden moglichst friih praktisch anwen-
den kdnnen. Eingebettet in die Durchfiihrung kleinerer
empirischer Forschungsprojekte konnten die Studieren-
den Fahigkeiten in der sozialwissenschaftlichen Statistik
erwerben und den Gebrauch statistischer Software ein-
Uben. Mit dieser Art der Aneignung statistischer Metho-
denkenntnisse konnte Reiner Niketta viele der Studie-
renden fir die empirische Forschung begeistern. Diese
Fahigkeit fuhrte auch zu einer kleinen Festschrift fiir ihn
unter dem Titel ,Soziologikus. Was kann denn der Mit-
telwert dafir, dass er so attraktiv ist" mit studentischen
Arbeiten aus der projektorientierten Methodenausbil-
dung.

Neben dieser Methodenorientierung stand die Sozial-
psychologie der Asthetik (und empirische Arbeiten zum
Terror) im Mittelpunkt seiner wissenschaftlichen Arbeit.
1991-93 leitete er das Forschungsprojekt ,Populdrmusik
in Deutschland. Soziologische und infrastrukturelle Zu-
sammenhdnge einer Musikkultur® am Zentrum fir
Musik und Kommunikationstechnologien, Wuppertal,
mit dem er seine eigene zweite Welt erforschte. Aus den
dortigen Publikationen ging vor allem die zusammen
mit Eva Volke 1993 publizierte Studie ,,Rock und Pop in
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Deutschland. Ein Handbuch fir &ffentliche Einrichtun-
gen und andere Interessierte” hervor. Darin wird die
Rock- und Pop-Kultur aus der Sicht ihrer musikalischen
Aktivisten mit den Methoden der empirischen Sozialfor-
schung erforscht.

Reiner Niketta war Grenzgadnger zwischen verschiede-
nen Disziplinen und verband sie vielféltig in seiner Ar-
beit. Infolgedessen war er Mitglied in der Deutschen
Gesellschaft fiir Soziologie, der Deutschen Gesellschaft
fiir Psychologie (dort der Fachgruppe Sozialpsychologie)
sowie der Deutschen Gesellschaft fiir Musikpsychologie.
Dazu kam der Arbeitskreis Musikpddagogische For-
schung (AMPF) sowie die Arbeitsgemeinschaft fir Hoch-
schuldidaktik (AHD). Die Schwerpunkte seiner wissen-
schaftlichen Arbeit lagen in der Hochschulforschung,
insbesondere unterschiedlichen Perspektiven der Stu-
dierendenforschung und den methodischen Problemen
der Evaluation von Lehrveranstaltungen sowie in der
Untersuchung von Terrorismus-Folgen (Angst vor terro-
ristischer Bedrohung).

Unser Kontakte waren nach seiner Berufung nach Os-
nabriick seltener geworden. Vor zwei Jahren aber hatte
ich ihn - quasi als dritte Begegnung - auf eine Koopera-
tion bei einem internationalen Master-Studiengang
+Higher Education Development” angesprochen, den
das IWBB vorbereitet, auf Methodenveranstaltungen im
Rahmen der IWBB-Weiterbildungen - und zu einer Mit-
gliedschaft im IWBB eingeladen - nicht ahnend, dass er
schon sehr krank war. Trotzdem ging Reiner Niketta auf
das Angebot der Mitgliedschaft ein, konnte aber an den
Aktivitdten des IWBB nicht mehr teilnehmen.

Wir trauern um einen hochst kompetenten, der Lehre
und Studienreform und vor allem den Studierenden
stets zugewandten Kollegen. Hatte er noch die Kraft ge-
habt, hatte er sicherlich auch der Forschung am IWBB
zahlreiche Impulse gegeben.

Wolff-Dietrich Webler

Sechste Jahrestagung der Gesellschaft fiir Hochschulforschung (GfHf)
zum Thema ,Wettbewerb und Hochschulen” - Call for Papers

Vom 11. bis 13. Mai 2011 findet in Wittenberg die sechste Jahrestagung der GfHf statt.
Ausgerichtet wird sie vom Institut fiir Hochschulforschung (HoF).

Wenn Sie mit einem Vortrag an der Tagung teilnehmen mochten, reichen Sie bitte bis 28. Januar 2011 ein Abstract ein

(max. 350 Worte).

Bitte senden Sie Ihr Abstract an folgende Adresse: institut@hof.uni-halle.de
Die Riickmeldung tiber die Annahme oder Ablehnung der Beitrage erfolgt bis zum 28. Februar 2011.
Das vorlaufige Programm ist ab Anfang Marz 2011 im Internet verfigbar unter: http://www.hochschulforscher.de

Quelle: http://www.hof.uni-halle.de/dateien/GfHf_Call_for_Papers_2011_Wettbewerb.pdf
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Ludwig Huber

Hochschulentwicklung/-politik

Anfangen zu Studieren

Einige Erinnerungen zur ,Studieneingangsphase"

Ludwig Huber

create awareness.

In his article "Begin to study. Some reminders for the "introductory phase" Ludwig Huber (Bielefeld) once again
collects the aspects of past solution attempts before he approaches the new situation, created by the Bologna re-
forms. What is important for academic studies is often ignored by the usual solution attempts ... These aspects

Warum noch einen Artikel zum Thema ,Studienein-
gangsphase" schreiben? Sind nicht die Grundprobleme
des Ubergangs in die Hochschule und der Einfithrung ins
Studium Ildngst verstanden, die vielfdltigen Erschei-
nungsformen, in denen sie sich zeigen, ausfihrlich dis-
kutiert, die praktischen Losungsmoglichkeiten jedenfalls
im Prinzip wohl bekannt? Oder sind vielleicht im steten
Fluss dieser Uberlegungen und gerade deswegen be-
stimmte Gedanken in den Hintergrund geraten, an die
sich zu erinnern lohnt?

1. Zur Rekapitulation: Was iiber die Probleme
des Studienanfangs langst bekannt ist

Uber die einzelnen Studienanfinger/innen vor unseren
Augen, in unserer Hochschule oder Lehrveranstaltung
missen wir jeweils alles neu erfragen und erfahren, am
besten von ihnen selbst; ebenso liber jeweilige Gruppie-
rungen. Aber was wir ber ,die" Studienanfanger als Po-
pulation und ihre typischen Probleme wissen, scheint
gar nicht so wenig.

1.1 Studierfihigkeiten

In der Sprache von Soziologen ,kann die Entscheidung
Uber die Aufnahme eines Hochschul-Studiums als Inves-
tition in (das eigene) Humankapital verstanden werden;
eine Investition, die wegen ihrer Langfristigkeit und der
nur unzureichenden Abschdtzbarkeit der dabei zu
berticksichtigenden Parameter mit erheblichen Unsi-
cherheiten verbunden ist. Typisch fir die Phase des
Ubergangs in das Studium ist das zeitgleiche Zusammen-
treffen von fachlich-intellektuellen berufs- und arbeits-
marktbezogenen, persoénlichkeitsspezifischen und nicht
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zuletzt finanziellen Herausforderungen, die dariiber hin-
aus haufig mit verdnderten psychosozialen Verhal-
tensanforderungen einhergehen (Rollenwechsel vom
Schiller zum Studierenden, Ablésung vom Elternhaus)"
(Heine/Spangenberg 2004, S. 190). Die Studienanfan-
ger/innen erklaren mehrheitlich die Entscheidung fiir ein
Studium und die Wahl eines Faches in Befragungen fir
eine im allgemeinen (wegen der Uniibersichtlichkeit des
Arbeitsmarkts hier und der Vielzahl der Ausbildungs-
moglichkeiten da) schwere bzw. sehr schwere Entschei-
dung (ebd. S. 199). Auch wenn sie sie in ihrem personli-
chen Fall meistens leichter gefunden haben (ebd. S. 200)
und auch wenn ungefahr drei Viertel spdter bestatigen,
dass sie sich wieder so entscheiden wiirden (vgl. ebd.;
Bargel u.a. 2008, S. 25; Knauf/Rosowski 2007, S. 299),
bedeutet das nicht, dass sie nicht auch immer wieder
einmal mit Zweifeln zu kdmpfen hatten - je weniger sie
sich durch Herkunft, Eltern, Schulleistungen gestitzt
fihlen, desto eher (Heine/Spangenberg 2004, S. 200f.).
Erwédgungen, ob sie nicht doch das Studium abbrechen
sollten, raumt immerhin ein Viertel der Studierenden ein
(Bargel u.a. 2008, S. 25).

Dabei spielt auch eine Rolle, wie gut sich die Studienan-
fanger/innen auf ihr Studium vorbereitet fiihlen. Auch
hier gleichen sich die Bilder, die die studentensoziologi-
sche Surveyforschung liefert, iber die Jahre betrachtlich:
Die Gesamteinschdtzung der schulischen Vorbereitung
lautet auf sehr gut/gut bei ca. 40% , auf teils/teils bei ca.
35% und auf schlecht/unzureichend bei ca. 25% der Be-
fragten (vgl. Schreiber/Sommer 2005, 14). Ihr Allge-
meinwissen und ihre Fahigkeiten in Deutsch (Recht-
schreibung/Grammatik), Textverstehen und Ausdrucks-
fahigkeit sehen die Studienanfinger/innen selbst (im
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Unterschied zu ihren Hochschullehrern) in groBer Mehr-
heit als vollig oder mindestens ausreichend an; beziig-
lich ihres Englisch urteilen gut die Halfte, beziiglich Ma-
thematik allerdings nur noch ein Drittel ebenso (Heine
u.a. 2008, 233ff. ; vgl. Schreiber/Sommer 2005, S. 36f.).
Hier wie bei allen diesen Einschdtzungen zeigen sich,
wie zu erwarten, betrdchtliche fachspezifische Unter-
schiede.

Bezliglich der Féhigkeit zu selbststdndiger Studienge-
staltung im allgemeinen und der Beherrschung wissen-
schaftlicher Arbeitstechniken bei Studienbeginn fallen
die Einschdtzungen merklich weniger positiv aus (Heine
u.a. 2008, 233ff): ,Nicht einmal zwei von fiinf Stu-
dienanfangern beherrschen sie ausreichend und fast
jeder Vierte attestiert sich hier erhebliche Defizite."
(ebd. S. 237). In einer friiheren Untersuchung findet sich
dazu eine Differenzierung der Befunde, die vermutlich
immer noch zutrifft: Fahigkeit zum eigenstandigen An-
eignen von Fachwissen, zum Arbeiten in Gruppen, zur
schriftlichen Darstellung von Ergebnissen und zum Um-
gang mit dem PC sahen darin etwas lber 50 % bei sich
vollig oder hinreichend gegeben. Fir Fahigkeiten wie
Uberzeugendes Argumentieren, Nutzung des Internets
fir das Fach, Halten von Referaten, systematische Re-
cherche und Arbeiten mit speziellen EDV-Programmen
hingegen fallen die Werte auf 46% und darunter bis hin
zu 22% (Schreiber/Sommer 2005, S. 10). Allgemeine
Fahigkeiten, die doch so wichtig seien, wiirden schlecht
bzw. gar nicht vermittelt und jedenfalls schlechter als
die Fécher (vgl. Schillo 1998).

Folgerungen, was in der Studieneingangsphase zur
Kompensation der Defizite in dieser Hinsicht getan wer-
den koénnte oder misste - von Briicken- oder Aus-
gleichskursen bis zu speziellen Trainings - , drangen sich
geradezu auf und werden ja auch vielerorts gezogen.
Doch bevor ich darauf eingehe, sei noch eine andere
Perspektive eingenommen:

1.2 Statuspassagen

Beobachtungen, die stdrker in den Blick bekommen,
was der Eintritt ins Studium subjektiv bedeutet, kénnen
vor allem von Studienberater/innen aus ihren Erfahrun-
gen mit Studienanfdnger/innen heraus eingebracht wer-
den. Eine Zusammenschau solcher Beobachtungen von
Ruth GroRmaR und Roswitha Hofmann (2009) finde ich
so vorziiglich, dass ich mir erlaube, sie gleichsam stell-
vertretend flir eine ganze Gruppe ahnlicher Beitrage zu
referieren.

Wie andere vor ihnen knipfen sie an das urspriinglich
ethnologische Konzept der Statuspassage, des im Ent-
wicklungsprozess zu vollziehenden Ubergangs von
einem gesellschaftlich definierten Status in einen ande-
ren an, die in Stammesgesellschaften oft mit Initiations-
riten verknUpft ist. Auch der Ubergang von der Schule
zur Hochschule tragt einerseits ,Merkmale einer institu-
tionsgebundenen Statuspassage" - niichtern betrachtet
die Fortsetzung der Lernbiographie in einer anderen
Ausbildungseinrichtung, weiterhin in Fachern, mit neu
definiertem Abschlussziel usw. -, andererseits ,Ziige
einer (verdeckten) Initiation" - unter ,zusatzlichen, auch
emotional bedeutsamen Verdnderungen”. Diese vollzie-
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hen sich in Erwachsenwerden, evtl. in Wohnungs- und
Ortswechsel, in riskanten Entscheidungen betreffend
Berufs- und implizit Lebensziel, und jedenfalls und vor
allem im Eintritt in eine andere Lernumgebung. Hier gilt:
.Selbstorganisation ist gefragt, Riickmeldungen sind ...
ein knappes Gut, und Wahrgenommen-Werden ist keine
Selbstverstandlichkeit mehr" (GroBRmaR/Hofmann 2009,
S. 971).

Verglichen mit dem Erfahrungshintergrund des in Fami-
lie, Schule und Umfeld verorteten Schiilers bedeutet der
Eintritt ins Studium eine groBe Entwicklungsaufgabe.
Fur die, die ihr Elternhaus verlassen, zeigt sich: ,Sich in
einem neuen Umfeld zurechtzufinden, ein eigenstandi-
ges Alltagsleben zu gestalten, kostet Kraft und nimmt
emotionale Sicherheit" (ebd. S. 99). Fur alle ist ,die so-
ziale Welt der Universitat -...auch ein zundchst unbe-
kanntes Milieu, dessen Regeln und Selbstverstandlich-
keiten erst gelernt sein wollen "(ebd. S. 100). Dieses Mi-
lieu ist akademisch, darum schwieriger fiir Studierende
aus bildungsfernen Familien, in den Mustern der Leis-
tungsdarstellung, Konkurrenz und Férderung immer
noch méannlich bestimmt, darum befremdlicher fir Frau-
en (mdgen diese auch im Schnitt jetzt mehr als 50% der
Studienanfdnger ausmachen) und, nicht zu vergessen,
fachkulturell gepragt, worauf Schulabgénger/innen noch
gar nicht vorbereitet sind.

Hochschulisches Lernen fordert immer noch, auch im
starker strukturierten Studium, ,ein Mal an Selbststeue-
rung und Eigeninitiative", das erschrecken oder verwir-
ren kann und auf das die Schule, auch wenn sie in ihrem
Rahmen Selbststdndiges Lernen zu férdern immer mehr
beansprucht, nicht wirklich vorbereitet (s.0.). ,Riickmel-
dungen erfolgen selten persénlich, sondern vorwiegend
in der Form von Kritik an Produkten" (ebd. S. 100) -
man kann auch sagen: die Kunst des individuellen Feed-
back ist sehr schlecht entwickelt. Die Priifungen, nun,
nach ,Bologna", an Zahl vervielfacht und studienbeglei-
tend, erfullen diese Funktion nur unzureichend, zumal
sie in ihrer gegenwadrtigen Form die eigentlich wichtigen
Kompetenzen nicht erfassen; dafiir sind sie um so mehr
dazu angetan, schon den Studienanfdnger/innen Angst
zu machen, sie unter Konkurrenzdruck zu setzen und sie
all ihr Fragen und Tun von Beginn an auf die Priifungsan-
forderungen hin ausrichten zu lassen. Misserfolge darin
zu verkraften, muss auch erst gelernt werden; wiederho-
len sie sich, gibt es, anders als in der Schule, wenig Kom-
pensationsmoglichkeiten, und es kénnen Krisen folgen,
in denen bald der Sinn des Studiums selbst oder das ge-
wahlte Fach in Frage steht. Solche Zweifel kdnnen aber
auch umgekehrt die Folge ganz neuer Erfahrungen, un-
geahnter theoretischer Horizonterweiterungen oder
personlicher Weiterentwicklung sein, zu denen ein Stu-
dium - gliicklicherweise - immer noch Raum bietet; das
impliziert aber, dass Phasen der Verunsicherung wieder-
holt bewaltigt werden missen, gerade nach den ersten
Monaten im Studium, und dass die Entscheidung fiir ein
Studium im Grunde nicht eine punktuelle, sondern ein
Prozess ist (vgl. ebd. S. 101).

Das alles gilt um so mehr als der Studienanfang zugleich
in eine erste Phase des Erwachsenenalters mit den wie-
derum ihr eigenen Entwicklungsaufgaben fallt: Probie-
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ren und Aufgeben von Lebensformen, Liebesbeziehun-
gen und deren Enttduschung, Lebensentwiirfe und
deren Zerbrechen... Die Verquickung mit dem Studium
im engeren Sinne ist unaufléslich; auch wenn die Hoch-
schule als Institution ebenso wie die Hochschuldidaktik
als Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses sich nur mit letz-
terem befassen kann, so muss sie doch wenigstens einen
humanen Lebensraum bieten, in dem die jungen Men-
schen damit umgehen kénnen, und in Gestalt der Stu-
dienberatung - auch einer psychotherapeutischen! -
eine Stelle, an die sie sich wenden kdénnen.

1.3 Individualisierung

Das alles sind schon alte Erfahrungen, die sich mit jeder
Studentengeneration wiederholen, in einzelnen Formen
und Akzenten sich vielleicht verschiebend, im strukturell
bedingten Kern aber gleichbleibend. Wie stark die nach
.Bologna" benannte Studienstrukturreform sie veran-
dert, wird gleich noch diskutiert werden. Starker durf-
ten, unabhéngig davon, libergreifende gesellschaftliche
Verdnderungen sich auswirken.

Das wird deutlich, wenn man Studienentscheidung und
Studienfachwahl als nur eine der méglichen Varianten in
den gréBeren Zusammenhang von Berufsorientierungen
und -wahlentscheidungen stellt. In der Zusammenfas-
sung vieler soziologischer Befunde durch Oechsle (2009)
ergibt sich: Pramissen, die fiir diesen einmal galten -
Vorstellungen von Normalbiographien, Konstanz der
Strukturen der Arbeitswelt, Konstrukte rationalen Ent-
scheidungsverhaltens, ja der Berufsbegriff selbst - sind
briichig geworden. Wo die objektiven Strukturen sich
auflésen, werden die subjektiven Kompetenzen immer
wichtiger. Das gilt wie fiir die Arbeitswelt iberhaupt,
die immer mehr eine Involvierung der ganzen Person in
den Arbeitsprozess und dafiir die entsprechenden
Schliisselkompetenzen und Haltungen fordert, so auch
fir den Prozess der Berufs- und Studiengangswahl, die
geradezu ,Ubergangskompetenzen” verlangt. Die ,Ent-
standardisierung” der Ausbildungswege erméglicht aber
auch eine ,eigenlogische" Gestaltung der Biographie
(,Biografisierung", vgl. auch Stauber/Walther 2004),
fordert in der Fahigkeiten zur Beeinflussung auch der
Kontexte, zur Planung der Zukunft (oder Zukiinfte) und
zur Umsetzung solcher Pldne gebraucht werden (vgl.
Beck 1986). Uber Handlungsmotivation, bewusst oder
unbewusst, und Rationalisierung von Handlungen hin-
aus wird reflexive Handlungssteuerung immer wichtiger,
in die die Vergegenwartigung der Griinde aus Erfahrun-
gen und Kontextwissen eingeht (vgl. Giddens 1992).
Was im Verfolg dieser Gedankengénge in der Lebens-
laufforschung im allgemeinen herausgearbeitet wird -
die Kompliziertheit der Interaktionen zwischen Subjekt
und Umwelt, die Unsicherheit und das Gefordertsein
angesichts unibersichtlicher Vielfalt von Optionen, die
Wahl zwischen einer Orientierung vor allem an der Ge-
genwart angesichts zu schwieriger Zukunftsfragen oder
einer Orientierung nichtsdestrotz an moglichst klarer Le-
bensplanung und Gestaltung der Zukunft (Oechsle
2009, S. 35ff.) - das lasst sich m.E. alles mutatis mutan-
dis auch fiir den Prozess des Studiums sagen.

Das gilt dann auch fur die Folgerung, dass dafiir die Ent-
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wicklung, besser: die Erarbeitung einer Identitdt und
eines Metawissens uber Interessenbildung und Ent-
scheidungsfindung eine entscheidende Basis ist, eine Er-
arbeitung, die ihrerseits die Moglichkeit von Exploration
und Erprobung voraussetzt (ebd. S. 42ff).

2. Zur gegenwadrtigen Situation: Welche
Veranderungen des Studieneingangs
bewirken die neuen Studienstrukturen?

Da die Auswirkungen der ,Bologna“-Reform (vgl. dazu
generell Himpele u.a. 2010) auf die Studieneingangs-
phase wahrscheinlich in anderen Beitrdgen zu diesem
Heft ausfiihrlicher behandelt werden, sollen hier, solan-
ge empirische Untersuchungen speziell dazu noch feh-
len (oder so unergiebig sind wie die von Bechtold/Helfe-
rich 2008), nur einige generelle Vermutungen geduBert
werden. (Dabei kann auf die zT. sehr erheblichen und
flir etwaige Folgerungen relevanten Unterschiede zwi-
schen den Ficherbereichen und Hochschularten leider
nicht eingegangen werden.)

2.1 Vermutungen zur Situation

211 Die Schwierigkeit der Wahl eines Studienganges
und einer Hochschule diirfte steigen, da die Zahl der
Studiengénge sich stark erhoht hat, die Vielfalt groRer,
das Angebot also zwar reicher, aber auch unibersichtli-
cher geworden ist; zugleich fallen die Zulassungsbestim-
mungen und -begrenzungen an den einzelnen Hoch-
schulen immer unterschiedlicher aus. Die Orientierungs-
aufgaben im Vorfeld der Studienentscheidung wachsen
also, wie sich auch in den Fallzahlen der Studienbera-
tung zeigt , und verlangern sich mutmaBlich auch noch
in das erste Semester hinein (vgl. Bargel u.a. 2008, S.
29). Das miisste in der Gestaltung der Studieneingangs-
phase bericksichtigt werden.

2.1.2 Man koénnte denken, dass in den neuen Studien-
strukturen die Studienwahlentscheidung, oft als so
schwer empfunden, insofern leichter fallt, als dem
Grundgedanken nach der Bachelor innerhalb eines wei-
ten Feldes ein polyvalentes Grundstudium bieten sollte,
dank dessen die endgiltige Festlegung noch einmal auf-
geschoben werden kann; spéter erst, mit der Wahl eines
Master-Studiums, soll eine engere Spezialisierung oder
Ausweitung, eine Abwandlung oder gar Umorientierung
der Studienrichtung erfolgen kénnen. Das miisste auch
den Studierenden entgegenkommen, denen, wenn man
die Inerviewaussagen bei Knauf/Rosowski (2009) verall-
gemeinern darf, im Verlauf durchaus bewusst wird, dass
ihre anfanglichen Berufsvorstellungen und -wahlen,
selbst wenn sie frith und fest getroffen wurden, etwas
Vorlaufiges haben. Anscheinend wird jedoch die Chance
der Zasur zwischen den Stufen (noch?) nicht richtig
wahrgenommen, sondern Bachelor und Master de facto
als lineare Sequenz oder aber als Hiirdenlauf behandelt -
von beiden Seiten. Die fast skandalése Unibersichtlich-
keit der Ubergangsregelungen (vgl. Webler 2009) oder
die Sorge, durch eine sehr enge Selektion vom Master-
Studium ausgeschlossen zu werden (vgl. Bargel u.a.
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2009, S. 96), wirkt so schon in die Studieneingangspha-
se hinein. Es ist dies nicht der einzige Punkt, an dem
sich zeigt, dass in dieser Probleme virulent werden, die
nicht durch Beratung der Subjekte, sondern nur durch
Reformen der Rahmenbedingungen wirklich gelést wer-
den kénnen.

21.3 Man kénnte erwarten, dass die gegeniiber den
friiheren Diplom- und erst recht Magister-Studien star-
kere Reglementierung der Bachelor-Studiengdnge, wenn
man die Wahl erst einmal vollzogen hat, die Probleme
der weiteren Orientierung verringert. Diese Erwartung
scheint nicht durchgédngig erfillt: Wahrend die Haélfte
der Studierenden den Grad der Reglementierung fir an-
gemessen halt, ist er fiir je ein Viertel zu hoch (zu starke
Anforderungen und Belastungen) oder zu niedrig (zu ge-
ringe Orientierung). Vor allem aber finden 60% der Stu-
dierenden, dass sie ihnen zu wenig Méglichkeiten [&sst,
eigene Interessen zu verfolgen und Schwerpunkte zu
setzen (Bargel u.a. 2009, S. 30). Trotz - oder wegen? -
der Vorgaben bekunden gut die Halfte der Studierenden
einige und von ihnen wiederum ein Drittel sogar groRe
Schwierigkeiten in der Planung des Studiums tiber 1 - 2
Jahre im voraus (ebd. S. 71), woran die vielfach von
ihnen beklagten Mangel der Transparenz von Vorgaben
und Anforderungen schuld sein mégen. Mehr ,Durch-
blick" und Planungshilfe zu bekommen kénnte also ge-
rade zu Studienbeginn fiir sie wichtig sein.

2.4 Nach vielen Klagen und Protesten in Zeitungen
und Zeitschriften oder bei den Aktionen des ,Bildungs-
streiks" 2009 zu schlieBen empfinden viele Studierende
das Bachelor-Studium von Anfang an als (iberlastend
oder doch, soweit sie von ihnen noch wissen, als starker
belastend im Vergleich zu Diplom- oder Magister-Stu-
diengéngen. In den empirischen Daten lasst sich das so
nicht wiederfinden: Nach lbereinstimmenden Untersu-
chungsergebnissen (vgl. BMBF 2010, Bild 9.6f.; Bargel
u.a. 2009, S. 6, 35ff.) unterscheidet sich der Zeitauf-
wand fiir das Studium in den Bachelor- nur ganz unwe-
sentlich von dem in Diplom-Studiengéngen; er betragt
nach wie vor um die 35 Stunden pro Woche; lediglich
innerhalb dieses Pensums hat es leichte Verschiebungen
von eigener Studienarbeit zu Besuch von Lehrveranstal-
tungen gegeben. Das subjektive Gefiihl der Uberforde-
rung muss andere Griinde haben, die man vielleicht in
der starkeren Prasenzpflicht, in der gefiihlten Einengung
und geringen Flexibilitdt des Zeitplans, im Druck durch
die ubiquitdren Priifungen o.d. suchen kann. Beitragen
mag auch, dass der Ehrgeiz der ,neuen” Studierenden,
kurz und effizient studieren zu wollen, groBer ist als bei
friiheren Generationen (vgl. Bargel u.a. 2009, S. 4); hier-
durch, aber auch durch weiterhin stark betriebenes
(nicht immer nétiges) Jobben setzen sie sich vielleicht
auch selbst unter Druck (vgl. Meyer auf der Heyde
2010). Dennoch oder gerade deswegen zeichnet sich
hier ein groRer Bedarf nach Diskussion und Klarung der
Studienziele und Prioritdten schon in der Studienein-
gangphase ab.
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2.2 Fazit

In der Summe, so scheint es, werden die bedeutenden

Entwicklungsaufgaben und Orientierungsbediirfnisse,

die sich mit dem Ubergang aus der Schulwelt in die

Hochschulwelt grundsatzlich immer schon und in der

gewandelten Gesellschaft verstarkt stellen, durch die

neuen Studienstrukturen nicht wesentlich verdndert,
wohl aber akzentuiert: Studienziele klaren, Studien-
facher antizipierend tberblicken, Studiengdnge und -an-
forderungen transparent machen, Studienplanung un-
terstlitzen, Strategien selbststandigen Lernens und Stu-
dientechniken erwerben lassen, aber auch bei Interes-
senfindung helfen, Kontakte oder Kooperationen mit
anderen stiften, fur Feedback und fiir Anlasse zu klarerer

Selbsteinschdtzung sorgen, kurz: Orientierung in der

neuen Lernumwelt in jedem Sinne und iber sich selbst

ermdglichen - das bleiben die Aufgaben.

Auch das Instrumentarium zu ihrer Bearbeitung ist im

Wesentlichen gut bekannt. In unterschiedlichen Aus-

wahlen, Fassungen und Gewichtungen findet man in

den géangigen Konzepten fir die Studieneingangsphasen

doch immer wieder (vgl. Wildt 2001):

e Aktivitdten zur Vorinformation und Vorbereitung vor
Eintritt ins Studium: Tage der offenen Tir, Kontakt-
messen, Schnuppertage, Dozentenbesuche in Schulen,
Vor- und Briickenkurse, Teilnahme von (besonders leis-
tungsfahigen) Schiler/innen an Lehrveranstaltungen.

e Ausgestaltung von Lehrveranstaltungen im Studium (1.
und 2. Semester) ausdriicklich als Einflihrungen (fach-
bezogen und/oder fachiibergreifend).

e Ergdnzende Angebote begleitend zum Studienanfang:
Initiationstage, Orientierungseinheiten, Studienanfan-
gertutorien, Mentorien, Ralleys/"Meet the Prof" u.a.,
gesonderte Schliisselqualifikationskurse (Studientech-
niken, Computernutzung, Schreiben, Rhetorik usw.).

e Studienberatung: allgemein, fachbezogen, auch psy-
chosozial, und Studieninformationen: gedruckt oder
digital, u.U. auch interaktiv.

Vielleicht kénnten ja, wiirden alle diese Hilfen in befrie-
digender Form angeboten, alle oben aufgefiihrten Pro-
bleme geldst werden und der Ubergang sich ganz ,glatt"
vollziehen?

3. Uber Anpassungshilfen hinaus: Welche
tiefer gehenden Probleme miissen bedacht
werden?

Vor ,Reibungslosigkeit" als Ziel wird mir bange. Es
schiene mir eher bedenklich, wenn sich zwischen einer
Hochschule, deren Lernorganisation nach ,Bologna"
sich der schulischen mit ihren Pflichtveranstaltungen,
Stundenpldnen und Klausurenreihen eher anzugleichen
droht, und einer Oberstufe, die in den letzten Jahren
eine Rekanonisierung erfahren hat (vgl. Huber 2008)
und so ebenfalls wieder schulméaRiger geworden ist, ein
bruchloser Ubergang herstellen wirde, der nur noch
durch einige quasi technische Anpassungshilfen unter-
stitzt werden misste. Es ware zu befirchten, dass damit
das Bewusstsein oder auch nur die Ahnung von der Dif-
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ferenz zwischen den beiden Bereichen, davon also, was
es heillt, ein wissenschaftliches Studium anzutreten,
vollends verschwinden wiirde. Die Suggestion von Gere-
geltheit und Sachzwang, die vom neu strukturierten Ba-
chelor-Studium wohl ausgeht, und die pragmatische
Orientierung, die unter den Studierenden vorzuherr-
schen scheint (auch wenn sie in Befragungen weiterge-
hende Ziele und Anspriiche bekunden, vgl. Bargel u.a.
2009, S. 19ff), konnten zusammen in diese Richtung
wirken. Dann wiirden alle MaBnahmen nur dazu helfen,
dass Studierende ,besser durchkommen" (oder: learn to
know how to beat the system), aber nicht merken, dass
sie nicht mehr in der Schule sind und nun eigentlich eine
andere Rolle und eine andere Chance haben.

Es steht also mehr auf dem Spiele! So mag es doch hilf-
reich sein, einen Blick zurlick zu tun und wenigstens an
einigen Exempeln zu betrachten, welche Intentionen in
friiheren Epochen sich mit einer bewussten Gestaltung
der Eingangsphase verbanden.

3.1 Kritischer Bezug auf die kiinftige Berufpraxis

Vor knapp vier Jahrzehnten zum Beispiel suchte die ge-
rade entstehende Hochschuldidaktik ihre Aufgaben in
der Studienreform von der Studieneingangsphase aus in
Angriff zu nehmen. Damals, zu Beginn der 1970er Jahre,
gab es nach den starken Verdnderungen des Hochschul-
wesens (Expansion, Neugriindungen, Neugewichtung
der Ziele zugunsten des Berufsbezuges, Rekrutierung
neuer Studierender aus bisher hochschulfernen Milieus)
einen stark gefiihlten Innovationsbedarf gerade beziig-
lich des Studieneingangs, um den sich die traditionellen
Lehreinheiten wenig kiimmerten, und fir die Hoch-
schuldidaktik die Chance, sich nutzlich zu machen und
zugleich vielleicht studentische Unterstiitzung flir ansch-
lieBende Reformen auch des Curriculums aufzubauen.
Studientechnische Fragen im weitesten Sinne des Wor-
tes (s.0.) waren auch damals vor allem zu bearbeiten; je-
doch setzten die Studienreformer und Hochschuldidak-
tiker in Berlin, Bielefeld, Bremen, Frankfurt, Gottingen,
Hamburg, Oldenburg, Osnabriick und anderswo ihren
Ehrgeiz darein, unter Titeln wie ,Orientierungseinheit"
oder ,Praxisbezogene Einfiihrungsveranstaltung” o.4.
eine eigene umfassende Lerneinheit (von ein bis vier
Wochen Lange) zu schaffen, auszugestalten und mit Fol-
geaktivitaten in das weitere Studium hinein fortzuset-
zen, in der soziales Lernen eine groBe Rolle spielte,
hochschulpolitische Partizipation eingeiibt und vor
allem Gelegenheit gegeben wurde, in der Form kleiner
Erkundungen, Workshops oder Projekte sich von Beginn
an mit der moéglichen kiinftigen Berufspraxis auseinan-
derzusetzen, und zwar in einer deren gesellschaftliche
Strukturen, die Rolle der Wissenschaft und konkret der
Hochschulabsolventen kritisch reflektierenden Haltung.
Die Grundsidtze fanden Eingang in viele offizielle Emp-
fehlungen (vgl. z.B. Stdndige Kommission 1979, Ge-
meinsame Kommission 1996). Als Merkpunkt aus die-
sen Konzepten ist festzuhalten: Kritisches Herangehen
an die wissenschaftliche Arbeit und reflektiertes Antizi-
pieren der beruflichen Praxis und ihrer Anforderungen
nicht nur in fachlicher, sondern auch sozialer Hinsicht
sollten von den Studienanfdngern als das besondere Ele-
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ment des Studierens erfahren werden (vgl. Rieck 1983;
Schulmeister 1982 und die bei beiden verzeichneten Ar-
beiten aus den hochschuldidaktischen Zentren und Ar-
beitsgruppen).

3.2 Eintritt in die Wissenschaft als Kommunikation
Noch ein weiteres Jahrzehnt zuriickgehend stoBt man
auch da schon auf eine Welle von Fragen und Klagen, Ir-
ritationen und Diskussionen in Bezug auf die Vorberei-
tung der Studierenden durch die gymnasiale Oberstufe
(deren Reform in diesen Jahren ein dringliches Thema
war) und auf ihren Eintritt ins Studium. Dass eine der er-
sten im Ansatz empirischen Untersuchungen aus einer
Universitat selbst heraus - heute wiirde man sagen: ein
friher Fall von institutional research - diesem Thema
galt (Mielitz 1967; Erhebung 1964; bald folgten Preuf3-
Lausitz/Sommerkorn 1968), ist symptomatisch, die Pro-
bleme mit den Studierenden, die sie auswies, sind es
auch, bis heute: sehr gemischte Studienmotive, man-
gelnde Wahrnehmung der Beratungsangebote, Passi-
vitdt in den Seminaren (wegen der groen Zahlen), ge-
ringer Kontakt zu Professoren, widerspriichliche Kritik
an der Strukturierung des Studiums( hier der Philosophi-
schen Fakultdt: den einen zu vage und offen, den ande-
ren zu strikt) und Nutzung der ersten Semesterferien fir
«Werkarbeit" statt fiirs Studium. Kein geringerer als das
Unesco-Institut fir Padagogik in Hamburg widmete dem
Thema des Studieneingangs eine ansehnlich besetzte Ta-
gung (vgl. den Bericht von Hentig 1963). Sie richtete
sich ausdriicklich auf die Gestaltung des ersten Studien-
jahres ingesamt, auf die Arbeits-und Organisationsfor-
men des Studiums und die Lebensformen wéhrend der
ersten Semester, und auf die notwendige Neugestaltung
der gymnasialen Oberstufe als Vorbereitung. Schon
darin manifestierte sich die Position, dass einzelne zu-
satzliche Manahmen und Angebote das Problem nicht
|6sen wiirden, sondern das Studium des ersten Jahres
selbst durchgehend als ein einfihrendes und das Lernen
auf der Oberstufe ebenso griindlich als ein vorbereiten-
des , beides zusammen als Wissenschaftspropadeutik
ausgestaltet werden misste. Durch alle Einzelempfeh-
lungen zu Lehr-, Arbeits- und Beratungsformen hindurch
zieht sich dabei eindrucksvoll der Grundgedanke, dass
die Studienanfanger (damals nur in der maskulinen Form
benannt) Wissenschaft als Kommunikation, als fortlau-
fende, immer noch offene Diskussion, als eigene Erar-
beitung von Positionen und kritischen Austausch zwi-
schen ihnen, als auf Verstehen und Verstandigung ange-
legten Prozess erfahren kénnen sollten - und das Stu-
dium selbst als Kunst (vgl. Hentig 1963, z.B. S. 9, 11, 18,
28, 32f)! Noch gegeniiber der Einrichtung von Kolle-
gienhdusern, seinerzeit (1960) gerade vom Wissen-
schaftsrat als Mittel einer intensiven Einilibung (Soziali-
sation) in akademische Lebens- und Arbeitsformen
empfohlen und fiir viele ein attraktiver Gedanke, for-
mierte sich hier das Urteil, dass sie keinen Ersatz darstel-
len kdnnten, wenn im Betrieb der Wissenschaft selbst
deren Lebensformen - Dialog, Demokratie - nicht mehr
funktionierten (ebd. S. 38ff., bes. S. 46f.).

Das Beharren auf dieser Differenz kann einem noch
immer oder jetzt erst recht wieder zu denken geben in
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einer Zeit, in der weit verbreitet die These vertreten
wird, dass das Bachelor-Studium ,erst einmal” vor allem
die festen ,stofflichen Grundlagen des Faches" ,vermit-
teln” misste. Nicht minder ein Korrektiv zu den gegen-
wartigen Tendenzen straffer Strukturierung und obliga-
torischer Festlegungen ist aus jenen Diskussionen die
Betonung der Wichtigkeit eines eigenen Interesses der
Studierenden: Schon die gymnasiale Oberstufe misse
dessen Entwicklung férdern, kritische Zweifel und Fra-
gen wecken - ,Wer ein Studium beginnen will, muss
schon Fragen haben!" (ebd. S. 53) -, und das Studium
der ersten Semester muss in einem Zusammenwirken
von Durchleuchtungen des Faches und facheriibergrei-
fendem Studium erméglichen, diese Interessenorientie-
rung und damit auch die Studienfachwahl noch einmal
zu Uberprifen und ggf. zu revidieren (S. 17f.).

3.3 Philosophische Reflexion

Wenn wir noch einmal einen groRen Sprung zuriick tun,
um knapp 150 Jahre: Auch die neue Universitdt ,im
deutschen Sinn" (vgl. Schleiermacher 1808) musste sich,
kaum dass sie real existierte, dem Problem des Uber-
gangs stellen: das Gymnasium war weiterhin nicht
.gymnastisch” genug (im Sinne der Einlibung wissen-
schaftlicher Haltungen, selbststindigen Denkens und
Arbeitens) und die Universitdt nicht wissenschaftspropa-
deutisch genug (im Sinne der philosophischen Orientie-
rung), um den bruchlosen Ubergang zu erméglichen,
den Humboldt sich 1810 (vgl. Humboldt 1964, S. 261)
zwischen beiden vorgestellt haben mochte. Den sich
auftuenden Spalt suchte die ,Hodegetik" (d.h. die in
Biichern oder Vorlesungen vermittelte Hinfiihrung zur
Wissenschaft, welche die Anlage des Studiums, die Me-
thodik des wissenschaftlichen Arbeitens, Logik und eine
allgemeine Wissenschaftslehre miteinander verbindet),
in der man eine Vorlduferin unserer Hochschuldidaktik
erblicken kann, zu tberbricken (vgl. Rosenbrock 1979;
Huber 1983). In ihrer neuen, im Hinblick auf die neuhu-
manistische Universitdtskonzeption hin verdnderten
StoBrichtung gingen die Hodegetiker zwar auch von Kla-
gen (ber die unzureichende Vorbereitung der Abiturien-
ten (beziiglich Allgemeinwissen und geistiger Haltung;
vgl. Franck/Stary 1983, S. 31f., 38) aus, stellten aber
dann dem beklagten Utilitarismus der Studierenden ge-
geniiber um so energischer den eigentlichen Sinn wis-
senschaftlichen Studierens heraus: nicht nur niitzliche
Spezialkenntnisse sich anzueignen, sondern sich durch
Wissenschaft allgemein zu bilden. Dabei leitete sie die
Uberzeugung, ,dass die volle und ganze Menschlichkeit
wir nur und erst durch die Wissenschaft und Kunst er-
langen koénnen, und um dieser willen studieren wir
beide" (Mussmann 1832, S. 11 nach dem Zitat bei
Franck/Stary, 1983, S. 39). Den Weg sahen sie in einem
ganz starken, allem anderen (ibergeordneten Studium
der Philosophie, das die Grundlegung aller Wissenschaf-
ten und den Zusammenhang zwischen ihnen zu eréffnen
hatte. Franck und Stary (1983, S. 39f.) belegen dies mit
eindrucksvollen Zitaten; sie missen allerdings auch kon-
statieren, dass diese idealistische Konzeption der Ein-
fihrung ins Studium nur eine kurze Periode zwischen
der utilitaristisch-pragmatischen Orientierung in der Zeit
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vor der ,Humboldtschen" Universitit und der sich bald
erneut durchsetzenden Ausrichtung der Hochschule auf
spezialisierte Ausbildung bestimmen konnte.

Dennoch verdient der hodegetische Gedanke, dass es
beim Studienanfang auch um eine philosophische, also
um eine reflektierende Begegnung mit Wissenschaft
geht, erinnert zu werden; die zuvor dargestellten Akzen-
te auf Erfahrung von Wissenschaft als Kommunikation
und Auseinandersetzung mit ihrer Bedeutung in der ge-
sellschaftlichen Praxis stehen in einer bewussten oder
unbewussten Kontinuitdt zu ihm.

4. Schlussfolgerungen

Glicklicherweise ist es nicht so, dass an der Gestaltung
der Studieneingangsphase auch im neuen Bachelor-Stu-
dium nicht schon langst gearbeitet wiirde. Im Gegenteil:
Wenn man unter den entsprechenden Stichworten
sucht, findet man schon im Internet eine betriachtliche
Fulle von Ansdtzen und Programmen, darunter auch ori-
ginelle und nachahmenswerte Vorschldge. Aber sie kon-
zentrieren sich zum groBten Teil - soweit (mir) eine Ver-
allgemeinerung moglich ist - auf die oben (2.2) genann-
ten zusdtzlichen Aktivitdten und Angebote, wahrend das
eigentliche Curriculum des Studiums, also die Inhalte
und Gestaltungsformen der Lehrveranstaltungen und die
Studienordnungen unberiihrt bleiben.
Das ist nicht verwunderlich: Es ist immer leichter, neu
erkannte Probleme durch zusitzliche MaRnahmen zu
.behandeln", und obendrein kénnen die im Rahmen des
heutigen ,Qualitdtsmanagements" wirkenden Akteure
in den Rektoraten und Dezernaten Innovationen dieser
Art eher beférdern oder beeinflussen als die Lehrveran-
staltungen selbst, und sichtbarer sind sie so auch. Es ist
auch nicht génzlich verkehrt: Weil und solange die Lehre
selbst nur so schwerfillig sich dndert, ist eben die dring-
liche Hilfe beim Studieneingang nur durch gleichsam
kompensatorische MaRnahmen zu leisten. Dennoch fol-
gen flr mich aus dem historischen Riickblick mindestens
zwei Aufgabenstellungen, die nur im Kern von Lehre
und Studienordnung bearbeitet werden kénnen:

a) Anfangen zu ,studieren” muss vor allem heilen, dass
Studierende erfahren und begreifen koénnen, dass sie
in die fortlaufende Arbeit der Wissenschaft eintreten
und was das gegeniiber ,Schule" heifit: Fragen auf-
nehmen und/oder selbst stellen, sie durch eigene
selbststdndige Arbeit und im Dialog (real oder virtu-
ell), also in der Diskussion mit anderen verfolgen, die
jeweiligen Ergebnisse relativieren, reflektieren, als
vorlaufige behandeln usw.

Vermutlich herrscht eine andere Vorstellung vor, un-
glicklicherweise auf beiden Seiten, bei Lehrenden
wie Lernenden gleichermalen: dass es erst einmal
Grundlagen als solche zu unterrichten, ,Gebiete" ab-
zuarbeiten gelte, bevor man, wenn je, zum Eigentli-
chen kommt. Diese Haltung ist, flirchte ich, durch die
Einfihrung des Bachelor-Studiums noch verstarkt (al-
lerdings nicht erst geschaffen) worden. Ihr gegeniiber
mussen andere Anforderungen an die innere Struktur
der Lehrveranstaltungen schon im Bachelor-Studium,
ja sogar schon in der Studieneingangsphase stark ge-
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macht werden: sie von Fragen her aufzubauen, an
Problemen zu orientieren, durch genetisches, besser
noch durch forschendes Lernen die Studierenden in
einen wissenschaftlichen Prozess zu involvieren; die
Konsequenzen missten bis in die Priifungsformen
hineinreichen. Es sind also doch die Lehrenden in
ihren Fachbereichen selbst gefordert, und darum ist
es sehr zu begriiRen, wenn die ,neue Kaste" der oben
erwdhnten Akteure in Stabsstellen und Zentren,
deren Funktion fiir den Reformprozess ja schnell ganz
unentbehrlich geworden ist, ein Selbstverstdndnis
entwickeln, dass sie vor allem die Lehrenden mit
ihrem Potential gewinnen und starken mussen (vgl.
Haacke/ Franck 2010).

b) Interesse ist wohl die wichtigste Ressource fiir Stu-

dierfahigkeit, Studienerfolg und Studienzufriedenheit
(vgl. Miller 2001; Huber 2008, 2009). Gliicklich die
Studierenden, die ein ausgeprdgtes Interesse schon
mitbringen, ihre Studienwahl entsprechend getroffen
und einen entsprechenden Studienplatz gefunden
haben (vgl. Knauf/Rosowski 2009; Mdiller 2001, S.
193ff.)! Fur die anderen, die mit schwiacherem oder
ganz unbestimmten Interesse zunéchst ,irgendeinen”
Studiengang gewahlt haben, muss der Studienanfang
Gelegenheiten bieten, erst einmal noch andere Wege
zu erkunden, ihr Interesse zu prifen und zu starken.
Daraus resultiert zundchst wieder eine Anforderung
an jede einzelne Lehrveranstaltung, sind doch die in-
teressefordernden Faktoren aus der historischen
Padagogik und der modernen Lernforschung (vgl.
Miller, 2001, S. 59ff.; zu Herbart und Dewey ebd. S.
22ff., 26ff.) wohl bekannt: Problemorientierung, Rea-
lititsnahe, Anwendungsbezug, multiple Perspektiven,
Kompetenzerfahrung/Feedback, Reflexion, sozialer
Austausch. Es folgt aber dariiberhinaus auch eine For-
derung an die Studienordnung und -organisation: Die
Studierenden missten gerade im ersten Jahr gréReren
Freiraum (und, wie die Dinge liegen, auch Leistungs-
punkte dafiir) bekommen, um nach eigener Wahl
Veranstaltungen anderer Fiacher besuchen und evtl.
auch Praktika in anderen als dem eigenen antizipier-
ten Berufsfeld mitmachen zu kdnnen und so ihr Inter-
esse zu finden oder zu starken (besonders wichtig fiir
die zahlreichen Facher, die an der Schule nicht vertre-
ten sind; vgl. schon Hentig 1963, S. 31f.). Mit dem-
selben Ziel sollten in allen Facherbereichen Veranstal-
tungen oder Projekte angeboten werden, die aus-
dricklich zur Orientierung fiir andere Studierende,
nicht fur die des eigenen Faches konzipiert sind (ob-
wohl sie auch denen nitzlich sein mégen).
Eine Zeit des Suchens ist im Studium etwas Kostba-
res; Kriterium der Gestaltung der Studieneingangs-
phase sollte nicht nur die Effizienz der ,Einschulung"
sein.
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Heinz W. Bachmann:
Systematische Lehrveranstaltungsbeobachtungen an einer Hochschule
Verldufe von Lehrveranstaltungen an einer schweizerischen Fachhochschule
bei Einfilhrung der Bologna-Studiengédnge — eine Fallstudie

Seit Herbst 2006 bieten alle Fachhochschulen der Schweiz Studiengange orga-
nisiert nach dem Bachelor-Master-System an, wie das in der Bologna-Deklarati-
on beschlossen worden war. Einer der Haupttriebfedern des Reformprozesses,
neben der akademischen Mobilitdt und der Vorbereitung der Hochschulabsol-
venten auf den europdischen Arbeitsmarkt, ist die Steigerung der Anziehungs-
kraft der europdischen Hochschulen zur Verhinderung von brain drain und der
Férderung von brain gain. Neben diesem globalen Wettbewerb wird durch die
gegenseitige Anrechenbarkeit der Studienleistungen in den verschiedenen Lan-
dern auch die Konkurrenz der Hochschulen untereinander geférdert.

Die Bologna-Reform geht von einem neuen Lehrverstandnis aus von der Stoff-
zentrierung hin zu einer Kompetenzorientierung, begleitet von einem shift from
teaching to learning. Der Fokus liegt also nicht beim Lehren, sondern auf der
Optimierung von Lernprozessen. Vor dem Hintergrund neuerer Erkenntnisse
aus der Lernforschung wird auch deutlich, dass das Vermitteln von Wissen im
noch bedingt Giltigkeit hat.
Berlick-sichtigung der obigen Erkenntnisse miisste man heute eher vom Hoch-
schullernen als von der Hochschullehre sprechen. Die vorliegende Studie wird
zum Anlass genommen, ein Instrument vorzustellen, mit dem Lehre systema-
tisch beobachtet werden kann. Mit dem beschriebenen Instrument wird der
Frage nachgegangen, inwieweit an der untersuchten schweizerischen Padagogi-
schen Hochschule die oben beschriebene Neuorientierung in der Lehre schon
stattgefunden hat. Mit Hilfe des VOS (VaNTH Observational System) sollen sy-
stematisch Lehrveranstaltungsbeobachtungen gemacht und festgehalten wer-
den. Das Ziel dieser Studie ist es, Lehrveranstaltungsverldufe an der untersuch-
ten Pddagogischen Hochschule zu erheben im Hinblick auf die Entwicklung von
Kursen in Hochschuldidaktik. Die gefundenen Ergebnisse sollen mit der Schul-
leitung besprochen werden, vor allem auch auf dem Hintergrund des neuen
Lernens an Hochschulen. Basierend auf den gewonnen empirischen Daten und
den von der Schulleitung entwickelten Zielen kénnen hochschuldidaktische
Kurse geplant und umgesetzt werden. Zusdtzlich besteht die Chance, bei einer
Wiederholung der Studie in einigen Jahren mogliche Veranderungen in der
Lehre festzustellen. Es wird davon ausgegangen, dass das Untersuchungsdesign
und die erhobenen Daten nicht nur von Interesse fiir die betroffene Hochschu-
le sind, sondern generell Fachhochschulen interessieren diirften, die in einem

traditionellen  Vorlesungsstil nur
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Wolff-Dietrich Webler

W.D. Webler

Eingangsphase zu welchem Ausgang? ...

Eingangsphase zu welchem Ausgang? -
Studienziele und deren anteilige Einlosung

in der Studieneingangsphase

Wolff-Dietrich
Webler

Wolff-Dietrich Webler (Bielefeld) covers in his contribution "Initial phase - which outcome? Study goals and its
pro rata redemption during the introductory phase." the spectrum from the start of course to the study aims and
asks which study aims can be achieved in the first year of study. In the first part, he starts by carrying on at the dif-
ference between school and university and establishes "Requirement specifications" for the introductory phase —
virtually, it contains quality criteria that must be met. Afterwards he shows with the help of some exemplary so-

lutions, in which ways these criteria can be met.

. Einordnung der Studieneingangsphase
in das Studium insgesamt

Nicht Gberraschend hat die Studieneingangsphase eine
Briickenfunktion zwischen Schule und Hochschule, u.U.
zwischen dem (Schul-)Unterrichtsfach und dem Hoch-
schulfach (soweit es im Facherkanon der Schule vor-
kam), in der Passage und dem Rollenwechsel zwischen
Schilern und Studierenden. Aulerdem wird von dieser
Phase des Studiums erwartet, dass in ihr die Passung
zwischen dem jeweils gewdhlten Fachstudium und dem
Individuum gelingt. In der Studieneingangsphase kann
eine entscheidende Weichenstellung fiir Studienerfolg
stattfinden.

Der Verfasser mochte hier nicht noch einmal in eine De-
fizitanalyse des Ubergangs zwischen Schule und Hoch-
schule eintreten. Das ist von vielen anderen Autor/innen
schon geleistet worden — und prinzipiell auch notwen-
dig. Sie betonen damit allerdings vor allem eine kom-
pensatorische Aufgabe der Eingangsphase des Studiums,
d.h. sie gehen von einer fiktiven Plattform aus (oft — z.B.
jetzt in den Zulassungsprifungen — von den Hochschu-
len definiert), zu der sie dann in der Realitit Differenzen
bei den Erstsemestern konstatieren, die als Defizite er-
scheinen. Diese Bedeutung soll hier nicht bestritten
werden. Statt dessen mdchte ich aber in einer anderen
Art von Ableitungszusammenhang (dem fiir Planungen
typischen) den Blick auf das Ganze des Studiums und
sein gewlinschtes Gesamtergebnis, also die Ziele lenken
(nicht nur auf die gedachte Ausgangsplattform). Von
dort, von den Zielen her, ist dann abzuleiten, wieviel
davon in der Studieneingangsphase erreicht werden soll.
Eine eher arbeitsteilige Perspektive, die auBerdem Ziel-
konflikte frihzeitig zu erkennen und vermeiden hilft.
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Die Frage lautet also abgekiirzt: Eingangsphase zu wel-
chem Ausgang? Von den Zielen wird dann auf den Aus-
gangspunkt zuriickgekehrt. Nach der Analyse der Aus-
gangssituation mit Hilfe der Zielkriterien wird der Bogen
des Curriculums wieder zu den Zielen geschlagen. Die
Ausgangssituation wird in keiner Weise als defizitar in-
terpretiert, sondern als die real gegebene Plattform.
Defizite in der Stufung und Abstimmung des Schul- und
des Hochschulsystems insgesamt bzw. der Einlésung
dieser Abstimmung durch die Schulen sind vorhanden;
sie missen aber als Systemprobleme auf bildungspoliti-
scher Ebene geldst werden, nicht durch Bestrafung bzw.
Benachteiligung der einzelnen Studienbewerber/innen.
Letztere sind als individuelle Systemopfer zu betrachten
- nicht ,Strafe”, sondern Férderung sind angebracht;
hier ist ein Heterogenitdtsproblem zu I6sen.

Aus diesem Ansatz ergeben sich als Leitfragen: 1. Wel-
che Studienziele sollen eingelést werden und 2. wie
sehen dann die anteiligen Aufgaben der Studienein-
gangsphase aus? Damit haben wir quasi nebenbei die
Kompetenzorientierung des Studiums als Orientierungs-
punkt mit abgedeckt.

Il. Ziele des Studiums? Was soll am Ende des
Studiums erworben sein?

1. Studienziele

Die Festlegung von Zielen, die am Ende eines Studiums
erreicht sein sollen, geht von zahlreichen Pradmissen aus.
Die Wissenschaft hat Einstellungen, Haltungen, Erkennt-
nisse und Methoden des Vorgehens bei Problemlésun-
gen entwickelt, die sich auch in anderen Teilen der Ge-
sellschaften (privat, beruflich, 6ffentlich) als Gberaus er-
folgreich erwiesen haben. Also haben die verschiedenen
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Gesellschaften entschieden, ein wissenschaftliches Stu-

dium (nicht unbedingt ein Studium der Wissenschaften)

instrumentell zur Grundlage der Vorbereitung und Aus-

Ubung hochqualifizierter Berufe zu machen. Das tragt

kein neueres Datum, das war seit dem Mittelalter schon

mit den ,oberen" oder ,Berufsfakultiten” Theologie,

Medizin und Jura gédngige Praxis. Allerdings hat spates-

tens der Kreis um Wilhelm von Humboldt den intensi-

ven Effekt der Bemihung um Erkenntnis als bildenden

(ndmlich selbsterzieherischen), sozialisatorischen Pro-

zess erkannt und instrumentell eingesetzt (Bildung im

Medium der Wissenschaft). Dies ist irrigerweise spater

mit der individuellen Widmung der Studierenden fiir die

Wissenschaft gleichgesetzt worden.

Der heutige vordergriindige Streit darum, ob das Bache-

lor-Studium ein wissenschaftliches Studium sei(n misse)

und ob dann dazu gehoére, die Studierenden bereits auf
dieser Stufe an Forschung partizipieren zu lassen, beant-
wortet sich von den Zielen her von selbst. AuBerdem
lagen typische Lehrforschungsprojekte in den vormali-
gen Diplom-Studiengdngen im 5. und 6. Semester, also
dem heutigen Bereich des Bachelor-Abschlusses. Eine

Verlegung in das Master-Studium ist dysfunktional,

wenn der Bachelor-Abschluss tatsachlich als berufsquali-

fizierender Abschluss Ernst genommen und nicht nur als

Etappe in einem konsekutiven Studium zum Master be-

griffen wird. Also haben die ersten Semester unter-

schiedliche Funktionen zu ibernehmen, je nachdem,
wie diese Teilhabe an Forschung entschieden wird.

Weiter haben die akademischen Berufe (Professionen) in

ihrer ,Standespolitik” zahlreiche Selbstverstandnisse

und Anspriiche (,claims”) entwicklelt sowie Abgrenzun-
gen vorgenommen, die zwar rational aus der Wahrneh-
mung von Interessen erklart werden kénnen, aber nicht
immer konzeptionell entwickelt und widerspruchsfrei
praktiziert werden. Trotzdem muss die berufliche Vorbe-
reitung diesen Konventionen folgen. Diese Vorbereitung

im Studium folgt aber nicht nur den Interessen der Be-

rufsverbande und der Arbeitgeber, sondern insbesonde-

re fiinf Erwartungen, die sich im Profil des Studiums nie-
derschlagen:

1. Erwartungen des Faches: Standards der Disziplin (in

der Erwartung, dass hier eine Disziplin studiert werde),

2. Erwartungen der Arbeitgeber: enge und weite Erwar-

tungen (generalistisch und spezialistisch),

3. Erwartungen der Studierenden und deren Familien
bzw. Arbeitnehmer (und deren Berufsverbdnden (ge-
neralistisch),

. die eigenen Ziele/Erwartungen der Lehrenden,

. Schlussfolgerungen:  Gesellschaftlicher — Qualifizie-
rungs- und Erziehungsauftrag an die Hochschulen
durch das Parlament.

TS

Mit dem 5. Schritt ist die Vertretung von Interessen auf
den ersten vier Ebenen nicht beendet; statt dessen han-
delt es sich um einen dynamischen Prozess, der immer
wieder durchlaufen wird.

2. Unterschiedliche Zielvorstellungen

Bei einem Blick auf die Ziele des Gesamtstudiums kon-
nen wir finf Beziige herstellen, die je unterschiedliche
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Legitimationsgrundlagen haben, aber auf breite Akzep-

tanz rechnen kénnen:

1. der Europdische Qualifikationsrahmen,

2. das HRG (8§ 7 und 8 (1)),

3. Liste von Studienzielen der Bundesassistentenkonfe-
renz von 1968,

4. Studienziele aus der Kognitionspsychologie: Nicht
nur, aber auch Denken lernen,

5. Konsensliste von Fahigkeiten, Einstellungen und Hal-
tungen von Hochschulabsolvent/innen.

2.1 Der Europdische Qualifikationsrahmen

Da die europdischen Bildungssysteme untereinander so
verschieden sind, dass eine strukturelle Angleichung
weder erwiinscht, noch méglich schien, hat sich die Eu-
ropdische Kommission und vor allem das Europdische
Parlament im April 2008 auf einen Rahmen von Ergeb-
nissen der verschiedenen Bildungsstufen geeinigt (lear-
ning outcomes). Diese Ergebnisse sollen im Hinblick auf
einen europdischen Arbeitsmarkt vergleichbar sein. Sol-
che Vergleichsrahmen fallen notwendigerweise sehr ab-
strakt aus. (Sie werden in den nédchsten Abschnitten zu
Studienzielen konkreter ergénzt.) Im Anhang Il des ent-
sprechenden Dokuments finden sich Deskriptoren, die
Lernergebnisse im Bereich ,knowledge”, ,skills" und
.competence" beschreiben (Descriptors defining levels
in the European Qualifications Framework (EQF)). Auf
der Bachelor-Stufe (level 6) wird gefordert: ,advanced
knowledge of a field of work or study, involving a critical
understanding of theories and principles”; ,advanced
skills, demonstrating mastery and innovation, required
to solve complex and unpredictable problems in a spe-
cialised field of work or study" und ,manage complex
technical or professional activities or projects, taking re-
sponsibility for decision-making in unpredictable work
or study contexts"; ,take responsibility for managing
professional development of individuals and groups”.
Wie schon erwadhnt, erscheinen die Angaben relativ
vage, sodass sie durch weitere Unterlagen ergdnzt und
konkretisiert werden sollen. In den EU-Ladndern wird
auch jeweils ein nationaler Qualifikationsrahmen ent-
wickelt, so auch in Deutschland. Etwas deutlicher wird
das ,Framework of Qualifications for the European Hig-
her Education Area", das auf der Bologna-Folgekonfe-
renz 2005 in Bergen angenommen wurde:

.Qualifications that signify completion of the first cycle

are awarded to students who:

* have demonstrated knowledge and understanding in a
field of study that builds upon their general secondary
education, and is typically at a level that, whilst sup-
ported by advanced textbooks, includes some aspects
that will be informed by knowledge of the forefront of
their field of study;

e can apply their knowledge and understanding in a

manner that indicates a professional approach to their

work or vocation, and have competences typically de-
monstrated through devising and sustaining argu-
ments and solving problems within their field of study;
have the ability to gather and interpret relevant data

(usually within their field of study) to inform judg-

ments that include reflection on relevant social, scien-

tific or ethical issues;
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e can communicate information, ideas, problems and
solutions to both specialist and non-specialist audien-
ces;

e have developed those learning skills that are necessary
for them to continue to undertake further study with a
high degree of autonomy.”

(Online: http://193.190.148.151/hogeronderwijs/bolog
na/documents/QF-EHEA-May2005.pdf,  Aufruf  am
03.10.10)

Diese Formulierungen sind klarer. Hier fehlt der Raum,
um sie im einzelnen zu interpretieren, aber einzelne Pas-
sagen sind besonders erwdahnenswert. Dazu zahlt (liber
traditionell eher Selbstverstdndliches hinaus) die Fahig-
keit to ,communicate information, ideas, problems and
solutions to both specialist and non-specialist audien-
ces". Dabei sind die ,non-specialist audiences" zu unter-
streichen, weil sie einen tieferen Grad der Beherrschung
einer Sache signalisieren sowie die Vorbereitung auf ein
kontinuierliches Selbststudium ,to undertake further
study with a high degree of autonomy”. Auf diese Auto-
nomie ist zurlick zu kommen. Allerdings spart der Rah-
men u.a. den Bereich der Einstellungen und Haltungen
vollig aus. Nachdem das Vorhaben einer Europdischen
Verfassung vorlaufig gescheitert ist, konnte auch kaum
auf grundlegende Werteentscheidungen zuriickgegriffen
werden, wie dies im deutschen Hochschulrahmengesetz
moéglich war. Immerhin ist dem Bologna-Konzept als Ziel
auch der Erwerb der ,citizenship" hinzugefiigt worden
(@hnlich dem Konzept des ,miindigen Biirgers").

2.2 Der gesellschaftliche Auftrag an die Hochschulen im
HRG (8§ 7 und 8 (1))

Da bietet sich das Hochschulrahmengesetz an (§§ 7 und
8 (1)), das zwar nach 32 Jahren im Zuge der Foéderalis-
musreform auBer Kraft getreten ist, aber materiell viel-
faltig als Landesrecht weiter Gultigkeit hat. Auch gab es
keinerlei Anzeichen, dass dieser bundesweite Konsens
aufgekiindigt worden sei.

Es war international ungewdhnlich, den Hochschulen
von Seiten des Parlaments, also der Gesellschaft, einen
zentralen Auftrag zu geben. Diese Tatsache und insbe-
sondere der Inhalt dieses Auftrags fand seinerzeit (1976)
international groRe Beachtung.

§ 7 Ziel des Studiums

.Lehre und Studium sollen den Studenten auf ein beruf-
liches Tatigkeitsfeld vorbereiten und ihm die dafiir erfor-
derlichen fachlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und Me-
thoden dem jeweiligen Studiengang entsprechend so
vermitteln, dass er zu wissenschaftlicher oder kiinstleri-
scher Arbeit und zu verantwortlichem Handeln in einem
freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat
befahigt wird."

1976 noch hoch umstritten und von vielen Fachern in
den Studiengédngen nie vollzogen, gilt eine Berufsvorbe-
reitung als Ziel des Studiums heute als Selbstverstind-
lichkeit (noch verstarkt durch die Forderung nach ,em-
ployability” im Rahmen der Bologna-Reform). Der mitt-
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lere Teil in § 7 erscheint selbstverstandlich, aber der
letzte Halbsatz (, ... und zu verantwortlichem Handeln
in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen
Rechtsstaat befdhigt wird") filhrte zu kontroversen De-
batten. Hier lag nicht nur eine klare politische Werteent-
scheidung im Sinne des Grundgesetzes vor, sondern die
Hochschulen erhielten damit einen Erziehungsauftrag.
Das entsprach zundchst nicht dem Wissenschaftsver-
stindnis; sie beriefen sich zwar oft auf die Humboldt-
sche Universitatskonzeption, hatten aber deren Bil-
dungsprinzip nicht verstanden. Auch entsprach dieser
Auftrag vielfach nicht lhrer Auffassung von ihrer Berufs-
rolle. Nach zwei Erfahrungen in der jingeren deutschen
Geschichte mit Erziehungsstaaten (dem NS-Staat und
der DDR) hatten sich die Hochschulen seit den 50er Jah-
ren in ein scheinbar politikfreies Selbstverstandnis ge-
flichtet. Oft reichte auch die Phantasie nicht aus, sich
eine addquate Umsetzung dieses Auftrags in das eigene
Fach bzw. in das Fachstudium vorzustellen. (Originalton
eines Fachvertreters: ,Dann unterbreche ich in Abstan-
den meine Vorlesung lber anorganische Chemie und
schiebe eine Einheit Gemeinschaftskunde ein!"). Die
Frage lautet also, wie dieser Auftrag angemessen in der
eigenen Lehre beriicksichtigt werden kann. Welche
fachlichen Formen und Inhalte bieten sich an? Daraus
ergibt sich ein Gutekriterium fiir gute Lehre.

§ 8 Studienreform

.Die Hochschulen haben die stindige Aufgabe, im Zu-
sammenwirken mit den zustdndigen staatlichen Stellen
Inhalte und Formen des Studiums im Hinblick auf die
Entwicklungen in Wissenschaft und Kunst, die Bediirf-
nisse der beruflichen Praxis und die notwendigen Veran-
derungen in der Berufswelt zu tberpriifen und weiterzu-
entwickeln."

Der erste Teil des Textes enthdlt nichts Ungewdhnliches.
Aber die Formulierung: ,, ... Inhalte und Formen des Stu-
diums im Hinblick auf ... die Bediirfnisse der beruflichen
Praxis ... zu Uberprifen und weiterzuentwickeln" kénn-
te zu dem Schluss fithren, dass hier eine ,Abbildungsdi-
daktik" gefordert wird: Die Hochschulen fragen die be-
rufliche Praxis, fragen Arbeitgeberverbdnde, IHK und
Gewerkschaften nach ihren Bediirfnissen und passen In-
halte und Formen des Studiums daran an ... Das ent-
spricht aber nicht dem Auftrag und dem Selbstverstand-
nis der Hochschulen, kritische Instanzen in der Gesell-
schaft zu sein. Vor allem missen die Hochschulen auch
Anwalt der Interessen ihrer Studierenden sein. Diese In-
teressen besagen, die Studierenden nicht nur auf eine
berufliche Tatigkeit vorzubereiten (Berufsbefahigung),
sondern gleichermaBen auf ihre privaten, beruflichen
und &ffentlichen Aufgaben (als Bild vom miindigen, ur-
teilsfahigen Biirger), oft zusammengefasst in dem Bild
von Persdnlichkeitsentwicklung, die im Studium voran
getrieben werden misse. (U.a. der Unterschied der Vor-
bereitung auf gesellschaftliche Praxis, wie sie vor der
Verabschiedung des Hochschulrahmengesetzes disku-
tiert wurde, und der engen Forderung nach employabili-
ty). Und selbst innerhalb der Berufsbefédhigung fiihrt die
Verantwortung der Hochschulen dazu, die Studierenden
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mit einem flexiblen, generalistischen Profil auszustatten,
das ihnen erlaubt, sich im Arbeitsmarkt moéglichst lange
zu halten, also sich wechselnden beruflichen Anforde-
rungen optimal gewachsen zu sehen. Betriebe fordern
u.U. den sofort einsetzbaren Spezialisten, weil dieser die
geringsten innerbetrieblichen Einarbeitungskosten ver-
ursacht. In dieser Spezialisierung fehlt es dann aber an
beruflicher Flexibilitit. Solche Fragen stellen sich den
Hochschulen heute verstarkt angesichts der vielen spe-
zialisierten Bachelor- und besonders Master-Program-
me. Die Arbeitsmarktchancen ihrer Absolventen spielen
bei den Entscheidungen offensichtlich kaum eine Rolle
und werden auch in den Akkreditierungsverfahren von
den Gutachtern oft zu wenig ins Kalkil gezogen.
Brisanz enthélt auch in diesem Paragraphen der letzte
Halbsatz: ,Die Hochschulen haben die stindige Aufga-
be, ... Inhalte und Formen des Studiums im Hinblick ...
die notwendigen Verdnderungen in der Berufswelt zu
Uberpriifen und weiterzuentwickeln." Damit wird den
Hochschulen ein Prifauftrag erteilt, den sie groBenteils
noch nicht registriert, geschweige denn ausgefihrt
haben. Welche Veranderungen in der Berufswelt sind
notwendig? Und wie schlagen sie sich dann in den In-
halten und Formen des Studiums nieder? Der Auftrag
lautet unumwunden, die Arbeitsgesellschaft konzeptio-
nell und prognostisch weiter zu denken. Das ist auch
notwendig, denn bis Anpassungen des Studiums im Ar-
beitsmarkt wirksam werden kénnen, vergehen i.d.R.
etwa 7 Jahre. (Sobald notwendige Veranderungen er-
kannt worden sind, dauert es etwa 2 Jahre, bis sie curri-
cular eingearbeitet und genehmigt sind und die ersten
Studierenden aufgrund des neuen Profils immatrikuliert
werden koénnen. Bis dann die ersten Absolventen nach
dem neuen Profil die Hochschulen verlassen, vergehen
durchschnittlich weitere 5 Jahre.)

Das ist ein sehr anspruchsvoller Priifauftrag. Zuallererst
miussten die Facher bzw. die einzelnen Lehrenden tber
Mechanismen verfiigen, Veranderungen in den berufli-
chen Anforderungen methodisch gesichert zu registrie-
ren. Dazu ist nicht jedes Fach standig in der Lage; aber
es gibt Facher, die sich permanent damit beschaftigen.
Die Wahrnehmung solcher Erkenntnisse muisste Uber
Fachergrenzen hinweg verbessert werden. Die meisten
Hochschullehrer interessieren sich fiir solche Arbeits-
marktverdnderungen nicht und verfiigen tber keine re-
gelmaBigen Informationsquellen, wie umfangreiche Be-
fragungen des Verfassers bei ca. 15.000 Lehrenden erge-
ben haben. Wenn liberhaupt, dann reagieren Fachberei-
che mit neuen, vom Kernlehrangebot isolierten Lehrauf-
tragen auf Verdnderungen der Anforderungen. Praxisbe-
zug des Studiums muss aber in den Kernangeboten
stattfinden, um (im Sinne der Handlungsfahigkeit) wirk-
sam zu sein. Wie also kann in der Lehre der Auftrag des
§ 8 HRG erflllt werden? Daraus ergeben sich weitere
Gutekriterien fiir gute Lehre.

2.3 Studienziele: Liste der Bundesassistentenkonferenz
von 1968

Weiter ziehen wir eine Liste von Studienzielen heran,
die zwar keine rechtliche Verbindlichkeit besitzt, dafir
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aber (auch heute noch) mit breitestem Konsens rechnen
kann, wo immer sie vorgelegt wird. Die Bundesassisten-
tenkonferenz (die damalige gewdhlte Vertretung des
akademischen Mittelbaus auf Bundesebene) hat 1968 in
ihrem sehr bekannt gewordenen ,Kreuznacher Hoch-
schulkonzept” das traditionelle Selbstverstindnis und
die traditionellen akademischen Ziele, die der Hum-
boldt'schen ldee von Wissenschaft verbunden sind,
noch einmal festgehalten. Diese Ziele bilden gleichzeitig
notwendige Kernkompetenzen auch der Gegenwart:

.Wissenschaftliches Verhalten ist im besonderen durch
folgende Merkmale gekennzeichnet, die je nach Ge-
sichtspunkt verschieden geordnet werden kénnen:

e Reflexion auf Voraussetzungen und Ziele, auf gesell-
schaftliche Implikationen und auf die praktische An-
wendung des Gelernten: Vermittlung von Theorie und
Praxis, gesellschaftliche Bedeutung und wissenschaftli-
cher Zweck.

e Fragehaltung: Motivation zu

Nachforschen und Befragen.

Kreativitdt: Offenheit fiir und Streben nach Verande-

rungen, nach neuen Begriffen und Einsichten; Vari-

ieren und Uberschreiten der erreichten Positionen;
schopferische Tatigkeit.

e Beherrschung von Methoden und gleichzeitig metho-
denkritisches Bewusstsein, das sich auf die Zugange zu
bestimmten Gegenstdnden bzw. Bereichen, auf die Zu-
verlassigkeit und die Grenzen der Methoden, auf die
Kriterien fiir die Stringenz von Beweisen und fir die
Aussagekraft von Datensammlungen erstreckt.

e Kontrolle und Kritik: Offenlegung der Fragestellungen

und Interessen, des ,Vorver-standnisses", der Metho-

den, Quellen bzw. Daten; stindige Uberprifung; Of-
fenheit fiir Gegeninstanzen; Einsicht in die moglichen

Argumentationszusammenhange.

Kommunikation: Fahigkeit zu angemessener sprachli-

cher oder symbolischer Darstellung, zur Unterschei-

dung von Aussage, Schlussfolgerung und Werturteil;
kritisches Sprachbewusstsein; Bereitschaft und Fahig-
keit zur Diskussion.

Kooperation: Team-Work, Gruppenarbeit auch im

Uberfachlichen Zusammenschluss; Einsicht in die Gren-

zen des eigenen Wissens einerseits, in die Verfahren,

die Dynamik und die Grenzen von Gruppenarbeit an-
dererseits.

e Okonomie:
-strategie.

e Spezifische Kenntnisse und Fertigkeiten, deren Kanon

nur im einzelnen Fach festgesetzt werden kann.

Mut zum erklarten Dilettantismus: Informed guesses,

Hypothesen auf der Grundlage begrenzter Informa-

tion, Vermeidung von ,Fachidiotentum®.

standig erneuertem

Arbeitstechnik, -einteilung, -disziplin,

Die Aneignung dieser Verhaltensformen ist das allge-
meine Ziel der Lernprozesse auf allen Stufen des Bil-
dungswesens" (BAK 1968, S. 15f.).
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2.4 Studienziele aus Sicht der Kognitionspsychologie:

Nicht nur, aber auch Denken lernen ...

.Denken lernen”, dies ist eines der am wenigsten um-

strittenen Ziele des Studiums. Es bildet ein notwendiges,

aber kein hinreichendes Ziel. Trotzdem wird dem vielfach
zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt, wenn wir Lehrver-
anstaltungen und vor allem Prifungen analysieren.

Benjamin Bloom, ein bekannter US-amerikanischer Psy-

chologe, hatte 1956 das erste Mal in einer Taxonomie

eine hierarchische Stufung von Denkoperationen aufge-
stellt, die von seinen wissenschaftlichen ,Schilern” spa-
ter Uberarbeitet und mit Wissensdimensionen ins Ver-
hiltnis gesetzt wurde. Diese Uberlegungen sind nach
wie vor sehr anregend, weil sie mahnen, dass Hoch-
schulstudien diese (héchsten) Ebenen sowohl in Lehr-
veranstaltungen, als auch in Priifungen erreichen mis-
sen. Unterschieden werden 4 Wissensdimensionen und

6 Leistungsdimensionen, die ansteigende Schwierig-

keitsgrade reprasentieren. Sie lauten:

Leistungsdimensionen: Wissen (remember), verstehen

(understand), anwenden (apply), analysieren (analyze),

evaluieren (beurteilen, bewerten = evaluate), erschaffen

(create),

Wissensdimensionen: Fakten (factual knowledge), Kon-

zeptionen (conceptual knowledge), Prozeduren (proce-

dural knowledge), Metakognition (metacognitive know-
ledge). Begriffserlauterungen:

1. Fakten = Zahlen, Daten, Namen usw.

2. Konzeptionen bedeuten in der Psychologie die Art
und Weise, wie Personen (iber bestimmte Phianome-
ne denken und welche Bedeutung sie ihnen zuschrei-
ben. Konzeptionen beschreiben die Beziehung zwi-
schen Individuen und einer bestimmten Aufgabe oder
einem bestimmten Kontext. Konzeptionen sind also
relational. Sie spiegeln unser Verstdndnis von Phé-
nomenen und flieRen in unsere Reaktionen auf Situa-
tionen ein, in denen diese Phianomene vorkommen.

3. Prozeduren = Verfahren, Prozesse, Losungsschritte
usw.

4. Metakognition bzw. Reflexionsfihigkeit: Uber etwas
nachdenken, von auBen betrachten, aus der Vogel-
perspektive beobachten und nach dem Sinn/Ziel des-
sen fragen, was wir da gerade machen/abgeschlossen
haben/beabsichtigen zu tun.

Derartige Wissens- und Leistungsdimensionen miissen
nicht nur gepriift, sondern zundchst einmal in Lehrver-
anstaltungen angebahnt werden. Studierende miissen
Gelegenheit haben, zu analysieren, zu beurteilen, zu be-
werten und Neues zu erschaffen. Und auf diesem An-
spruchsniveau miissen dann auch die Prifungen ange-
legt werden.

2.5 Konsensliste von Fahigkeiten, Einstellungen und

Haltungen von Hochschulabsolvent/innen
Als eine wichtige Ergdnzung — wenn auch formal kaum

legitimiert — die auf breiten Konsens stolt, lasst sich die
Summe der AuBerungen von betrieblichen Ausbildern,
Arbeitgebern, Absolventenbefragungen usw. bilanzie-
ren, die ebenfalls zu einem eindeutigen Ergebnis kom-
men. Heraus kommt eine Konsensliste von Fahigkeiten,
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Einstellungen und Haltungen von Hochschulabsolvent/-
innen. Es besteht Einigkeit, dass Studium nicht nur auf
einen Beruf, sondern auf das ganze Leben in seinen pri-
vaten, 6ffentlichen und beruflichen Dimensionen vorbe-
reiten soll.

Auch das Bologna-Konzept hat an dieser Stelle nachge-
bessert: Nicht nur ,employability”, sondern auch ,citi-
zenship" soll im Studium erworben werden, der miindi-
ge Birger ist das Ziel (wobei nicht behauptet wird, dies
sei nur durch ein Studium zu erreichen; oft sind die Rea-
litaten beruflicher Praxis ebenso oder noch eindrickli-
cher geeignet, die Notwendigkeit 6ffentlichen Engage-
ments begreiflich zu machen). Was diese Gesellschaft
braucht, sind Biirger mit Initiative, Neugier, Kreativitat,
Urteilsfahigkeit, Handlungsfahigkeit, Verantwortungsbe-
reitschaft (fir sich und andere), Respekt vor anderen
Kulturen und mit vielen, aus wissenschaftlicher Tatigkeit
resultierenden Sekunddrtugenden, wie Sorgfalt, Aus-
dauer, Verlasslichkeit u.v.a. Wenn das so ist, schlieBt sich
die Frage an, in welchen Studienstrukturen diese Féahig-
keiten und Einstellungen entwickelt werden kénnen. Ihr
Erwerb setzt Riume voraus, in denen dies alles geférdert
und erprobt werden kann, also das Gegenteil dessen,
was viele verregelte Studiengidnge heute bieten. In der
berufspadagogischen Literatur findet sich eine Aussage,
die — auch wenn nicht alle Pramissen geteilt werden —
auch im Hochschulbereich hochst bedenkenswert ist:

Die VW-Werke haben schon vor langer Zeit fiir die Aus-
bildung ihrer Facharbeiter formuliert:

.Selbstandigkeit, Handlungsfahigkeit, Qualitatsbewusst-
sein, Engagement, Verantwortung, Methoden- und Ent-
scheidungskompetenz wie Kreativitdt sind einige Forde-
rungen, die Unternehmen an ihre Mitarbeiter/innen
stellen. Doch zur Vermittlung solcher Fahigkeiten gibt es
auch heute noch mehr Fragen als Antworten ... Eine
Antwort wiederholen wir: Selbstdndig handeln kann nur
der, der verantwortliches Handeln gelernt hat; Qualitat
produzieren die, die in ihrem Handeln Qualitatskriterien
als selbstverstandlich akzeptiert haben. Und dies erfor-
dert ein anderes Lernen, als Handeln nach vollstdndigen
Vorgaben, als Nachvollziehen von Anweisungen, als
Qualitdtsbeurteilung ausschlieflich durch Ausbilder/-
innen oder Kontrolleure" (Bongard 1991, S. 126). Ahnli-
ches gilt fur die Ausbildung in anderen GroRfirmen, z.B.
Robert Bosch.

Alles dies weist auf ein wesentlich freieres Studium, als
es heute von den meisten Fiachern zugestanden wird.
Wenn ein groBerer Grad an Freiheit zuriick gewonnen
wird — und viele Zeichen deuten darauf hin (vom ,Bil-
dungsstreik” tiber AuBerungen der Politik, einer wach-
senden Zahl von Professoren bis hin zu gednderten Ak-
kreditierungskriterien), dann missen die Studienanfdn-
ger/innen auf den Gebrauch dieser Freiheit vorbereitet
werden — und das naheliegender Weise in der Stu-
dieneingangsphase.

2.6 Zwischenresiimee
Es ist klar, dass aus diesen Ansatzen nicht ohne weiteres
ein konsistentes Konzept von Studienzielen formuliert
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werden kann - dazu sind die Perspektiven zu unter-
schiedlich, die Abstraktionsebenen zu ungleich. Ange-
sichts der unterschiedlichen Interessen, die fur das Stu-
dienergebnis existieren - nicht zuletzt die Studierenden
und ihre Interessen und Neigungen selbst - wird es eher
ein Kontinuum von Zielen geben, die nicht zuletzt von
den groBen Fachkulturen (als Fachsozialisation) gepragt
werden. Der eine oder andere Ansatz wird als einseitig
kritisiert (z.B. im Bologna-Konzept die ,employability"
statt des deutschen , Praxisbezuges") oder als nicht weit-
gehend genug — etwa im Vergleich zu den §§ 7 und 8
HRG. Und trotzdem sind die Zielkonzepte untereinander
nahezu widerspruchsfrei und weisen in die gleiche Rich-
tung. Wichtiger noch: Ein ganz anderes, sehr traditionel-
les Verstandnis von Schlisselkompetenzen wird in der
Zusammenfassung der BAK sichtbar, die weit Gber die
z.T. sehr fragwiirdigen Vorstellungen zu ,soft skills" (die
auch noch irrtimlich mit Schliisselkompetenzen gleich
gesetzt werden) hinaus gehen. Die Liste der BAK kann je-
denfalls als erste Orientierung fiir Prozesse dienen, die
bereits in der Studieneingangsphase einsetzen sollen. Be-
sonders bedeutungsvoll an diesen Versuchen, die kom-
plexen Studienziele zu fassen, sind die Hinweise darauf,
dass von Hochschulabsolvent/innen bestimmte Persén-
lichkeitsmerkmale erwartet werden, die in der Anhé&u-
fung von Wissen nicht aufgehen - oft als akademischer
Habitus bezeichnet. Dieser Prozess der Persénlichkeits-
entwicklung ist in seinen Einflussvariablen schwer be-
schreibbar. Zu seiner Herausbildung bedarf es des Zu-
sammenwirkens vieler sozialer Prozesse, die in der ano-
nymisierten Massenhochschule (d.h. einer véllig un-
zulanglichen Betreuungsrelation) nicht aufgehen. Das ist
einer der Griinde, warum ein vollgiltiges Studium nicht
als Fernstudium am Bildschirm oder mit Studienbriefen
gelingen kann. Diese sozialen Prozesse zu sichern bzw.
wieder herzustellen, ist eine der wichtigen Aufgaben der
Studienreform.

lll. Anteilige Einlésung der Studienziele
in der Studieneingangsphase

1. Einschdtzungen durch Praktiker/innen

Welcher Anteil der vorstehend entwickelten Zielvorstel-
lungen muss schon im ersten Studienjahr eingeldst wer-
den? Abgesehen davon, dass Studium ein (Sozialisa-
tions-)Prozess ist, der am ersten Tag beginnt, missen
von Anfang an diejenigen Haltungen, Fihigkeiten und
Fertigkeiten erworben werden, die die Studierenden be-
fahigen, diesen Sozialisationsprozess aktiv zu betreiben.
Zunéchst noch einmal ein Blick auf die Wahrnehmung
der Lehrenden selbst — jedenfalls junger Lehrender — die
noch keine tiefer gehenden Reflexionen mit ihren Beob-
achtungen verbunden haben. Trotzdem sind diese Beob-
achtungen ein Hinweis auf die Dringlichkeit gerade die-
ser Aspekte als Gegenstand von Erstsemesterveranstal-
tungen. In zwei Befragungen von Lehrenden (N = 40) in
den Weiterbildungen des Verfassers dazu, was — ihrer Er-
fahrung in der Lehre nach — sich Erstsemester besonders
aneignen missen, wurden folgende Punkte festgehalten:
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Organisationswissen/Orientierung/Ankommen und ers-

te Ausblicke

e sich topographische Kenntnisse des Campus aneignen,

e individuelle Studienplanung vorlegen,

e Blick auf den ganzen Lehrplan bekommen,

e Einsicht in den Wissenschaftsbetrieb gewinnen,

e Uberblick tiber Angebote der Universitit auBerhalb
des eigenen Studienfaches gewinnen,

e Kontakte im Studium/Vernetzung aufbauen,

* Praxisbezug anbahnen.

Arbeitstechniken

e Arbeitstechniken (u.a. Suchtechniken) aneignen,

e Lernstrategien (neu) entwickeln,

* Ressourcenmanagement/Zeitmanagement
wesentlich anspruchsvollere Stufe heben,

e sich erhéhte Strukturierungsfahigkeit aneignen,

e Unterscheiden lernen zwischen Wichtigem und Un-
wichtigem,

* Memotechniken aneignen/weiter entwickeln,

e Technische Medien nutzen lernen.

auf eine

Einstellungen und Haltungen

e |dentitdtsfindung als Student/in,

e proaktiv statt reaktiv sein,

e den Wandel vom Empfanger zum Sender schaffen,

e einen Mangel an Teamfahigkeit Giberwinden,

e Verantwortungsbewusstsein (Selbstverantwortung und
soziale Verantwortung) weiter entwickeln,

e Offenheit fir Ratschldge entwickeln,

e Frustrationstoleranz wesentlich steigern,

* Mangel an Feedback/an realistischer Selbsteinschét-
zung kompensieren,

e Umgangsformen mit Lehrenden erlernen,

e Interessenmanagement in fairer Abgrenzung zu ande-
ren Interessen entwickeln.

2. Relevanzen aus Sicht des Verfassers

Dariiber hinaus sind noch eine Reihe von motivieren-

den, Sinn stiftenden Forderungen an das erste Studien-

jahr zu richten, um deutlich zu machen, worin gegen-

Uber den vielfach verbreiteten Studieneinfiihrungen Ak-

zente verdndert werden muissen. Als Malstab fiir die

Qualitdt der Lehrveranstaltungen in der Studienein-

gangsphase seien hier zundchst Funktionen aus Sicht des

Verfassers wiedergegeben, bevor eine Zusammenfas-

sung und néhere Erlauterung erfolgt:

* Wiederentdeckung von Neugier und Zweifel als Trieb-
feder eigenen Studiums und — allgemein gesagt — Aus-
stattung mit allem, was zur eigenen Verfolgung von
Neugier und Zweifel (vor allem methodisch) notwen-
dig ist,

e Uberblick tber Topographie (Oberfliche) und Tiefen-
struktur des gewahlten Faches (plastisch als Haus mit
Zimmern dargestellt - jedes Zimmer ein Bindestrich-
Gebiet des Faches), also Basiswissen liber die Disziplin
und ihre Gebiete aneignen,

e erste wissenschaftstheoretische Einordnung (z.B. Jura
und Medizin als Subsumptionswissenschaften), Kern-
fragestellungen und typische ,Zugriffe" der Disziplin
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(z.B. Knappheitsprinzip in der Okonomie), Abgren-
zung gegen Nachbardisziplinen,
e Techniken wissenschaftlichen Arbeitens und vor allem
Griinde ihrer Anwendung (Uberprifbarkeit, intellektu-
elle Redlichkeit: Literaturrecherche, Aufbau von Litera-
turverzeichnissen, Zitierweisen, Paraphrasen und deren
Kennzeichnung, Plagiat und Wissenschaftsethik usw.),
Griinde fir eine Fachsprache, definitorische Festle-
gung (Terminologie), Bedeutung der Wissenschafts-
sprache, Zulassigkeit der Alltagsbegrifflichkeit in den
ersten beiden Semestern, Unterschied zwischen Wis-
senschaftlichem Wissen und Alltagswissen (geprif-
tes/ungepriiftes Wissen) und Zuldssigkeit des letzteren
in der Hochschule usw.,
Verstandnis von ,Wissenschaft", ,Studium”, ,Univer-
sitat", ,Theorie" und ,Praxis" und deren Zusammen-
hang,
exemplarische Vertiefungen bis in Spezialwissen hin-
ein erleben,
Wissenschaft als nie abgeschlossener Erkenntnispro-
zess - was heilt das?
Sinn und Ziele von Vorlesungen und von Seminaren
(usw.),
Ziele des Studiums transparent machen,
eigene Rolle als Studierende/r, eigenes Verstdndnis
von Studium (Studium als ganz persdnliches Entwick-
lungsprojekt),
Studien- und Priifungsordnungen,
Sinn und Zweck von Pflichtveranstaltungen (die wich-
tigsten Veranstaltungen sind Pflicht, nicht deshalb
schon schlecht),
e Was ist Lernen? Eigene Préferenzen, Lernertypen,
Lernstrategien, Lerntechniken (Organisation eigenen
Arbeitens),
Motivation und Motivationstypen im Studium,
Vorteile und Organisation von Gruppenarbeit (incl. Ur-
sachen haufigen Scheiterns),
Umgang mit Texten, wissenschaftliches Lesen,
wissenschaftliches Schreiben (ansatzweise),
Entwicklung und Aufbau von Vortrdgen (Referaten),
Prasentationstechniken,
grundlegende Kommunikationsregeln (u.a. Zusam-
menhange der Didaktik),
die Mitglieder des Lehrkdrpers des eigenen Fachbe-
reichs in ihrem wissenschaftlichen Profil ndherungs-
weise einordnen lernen (Ausrichtung, Publikationen
Uusw.),
e Basiswissen liber die Disziplin und ihre Gebiete aneig-
nen,
e exemplarische Vertiefungen bis in Spezialwissen hin-
ein erleben.

3. US-amerikanische reflections on the quality of tea-

ching

Ein Blick Gber die Grenzen zeigt mit drei Zitaten aus den

USA weitere, tiefgehende Ziele zu Beginn des Studiums,

die sich mit reflections on the quality of teaching zusam-

menfassen lassen:

A) As an introductory information, the Center for Tea-
ching and Learning at Harvard University has put the
following on its website:
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+As a teacher of Harvard undergraduates, you are ex-
pected to act professionally in your dealings with your
students. You must be fair, equally available to all of
your students, friendly but not your students friend,
well-prepared for class, and prompt. You'll find this
easy to do if you understand your professional res-
ponsibilities as a teacher, and in particular, your role
in shaping your students' emotions."

«When | started teaching at Harvard as a teaching fel-

low, | thought the role of a teacher was to transmit

data, as much data as possible. That's a mistake. Our
profession as teachers in a classroom is about chan-
ging the emotional state of our students ... Think
about the teachers who affected you positively in the
classroom. They were not the teachers who pushed
the most data at you -- they were the teachers who

got you excited about their subject. Once you make a

student interested and eager in the subject - once you

change his or her emotional state - they will go a long
way in teaching themselves and teaching each other"

(Stephen Rosen, Beton Michael, Kaneb Professor of

National Security and Military Affairs, Department of

Government, and Master of Winthrop House, URL

s.u.)

B) Top academic teachers - not the average - have deve-
loped an understanding of high level teaching far
beyond only simply transmitting data:

«What | seek to do in the classroom is to question

what the students think they know and how they

have come to hold their values. Learning is essentially

a process of unlearning, of shedding what Plato calls

images" (Teofilo Ruiz, Inspiring Teaching: Carnegie

Professors of the Year Speak, URL s.u.)

C) Ken Bain (2004), leading in the contemporary debate
on the quality of teaching in the United States, deli-
vers in his award winning book ,What the Best Colle-
ge Teachers Do", (,Virginia and Warren Stone Price,
awarded annually by Harvard University Press for an
outstanding book on education and society"), ano-
ther example for the high level of reflections on the
quality of teaching. Parts of his 15-year-study are pre-
sented on websites about Teaching Tips of Park Uni-
versity:

.The best college teachers in Bain's 15 year study all

shared three common conditions:

* they created a learning environment in which stu-
dents existing paradigms did not work (i.e. creating
an .expectation failure. or intellectual challenge),

* they created a learning environment in which stu-
dents cared that their existing model didn't work,
and required them to engage in metacognition,

* they created a learning environment that provide
students with emotional support as they confront
the challenges to deeply held beliefs" (Park Univer-
sity online).

4. Strukturierung und relevante Akzentverschiebungen
Die o.g. Einzelthemen kénnen in 7 groRere Funktionsfel-
der zusammen gefasst werden, die die Studieneingangs-
phase glinstigerweise abdecken sollte:
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1. Orientierungen in Stadt und Hochschule, Orientie-
rung Uber formale Rechte und Pflichten im Studium,
Organisation des Alltags/Koordination der LV,

. Rollenwechsel aus der Schule in die Hochschule,

. Einfihrung und Einibung in die Selbstverstandnisse
und Arbeitsweisen der Wissenschaft,

4. eine fachliche Einfihrung als Uberblick,

5. exemplarische Vertiefungen in Fachveranstaltungen,

6. Zeitmanagement, Finanzen, Priorisierung, Bewertung

der ,Felder des Lebens",

7. (Selbst-)Uberpriifung der eigenen Fachwahl.

w N

Hinter diesen — groBenteils gelaufigen — Themen verber-
gen sich aber zT. abweichende Vorstellungen des Ver-
fassers. Insbesondere die Felder 2-5 und 7 miissen an-
ders, griindlicher und deutlich anspruchsvoller gestaltet
werden als dies verbreitet geschieht, um ihrer Funktion
gerecht zu werden. Allerdings gibt es vier Aspekte, die
fir eine gelingende Passung besondere Bedeutung
haben:

1. Eine ausreichende Grundmotivation zum Studium,
was eine grundlegende Neugier, Offenheit fiir Neues,
Selbstandigkeit/Initiative, erste Kenntnisse des Stu-
dienbetriebes und typischer Studienanforderungen
voraussetzt.

2. Eine Grundmotivation fur das Studienfach, also spezi-
fisches Interesse fur seinen Gegenstand und Kernfra-
gestellungen als Folge einer vorangehenden schuli-
schen oder auBerschulischen Beschéftigung.

3. Eine Eignung fir die Art, wie im Fachstudium mei-
stens vorgegangen wird (Studienanforderungen, typi-
sche Arbeitsweise, Standards, haufiger Aufbau: erst
viel Theorie, dann Anwendung; viel Lernen von Stoff,
ohne Entstehungs- und Verwendungszusammenhang
zu kennen usw.).

4. Ausreichendes (grundsétzliches) Interesse an den Be-
rufen, die durch das Fachstudium er6ffnet werden,
was ausreichende Vorstellungen von fachtypischen
beruflichen Aufgaben und Ablaufen voraussetzt.

Eine Vorstellung davon haben, dass das Ziel nicht
(nur) anpassungsfihige Mitarbeiter/innen sind, die
nur nach Anweisung arbeiten (sie wiirden tariflich an-
ders eingestuft), sondern fachkompetente Menschen,
die voran gehen, (unerwartete) Probleme I6sen, um-
sichtige Anweisungen fir Nachfolgende entwerfen,
Unbekanntes erschliefen usw.

Da viele dieser Voraussetzungen zum Zeitpunkt der
Studien-Fachwahl nicht gegeben sind, bleiben Stu-
dien- und Fachwahlentscheidungen auf schmaler In-
formationsbasis, auf ,Bildern" von alledem oder
schlicht Unkenntnis aufgebaut. Wenn es der Stu-
dieneingangsphase des ersten Studienjahres gelingt,
diese Mangel zu beheben, sind wichtige Weichen fiir
ein erfolgreiches Studium gestellt (und Gber die er-
reichte Zielstrebigkeit auch Zeitverluste durch Zau-
dern, Motivationszweifel u.i. vermieden: der dazu
notwendige Zeitaufwand wird in kurzer Zeit durch Be-
schleunigung des individuellen Lernens wieder kom-
pensiert). Dabei bedarf die Erfilllung des Punktes 4
besonderer curricularer Vorkehrungen (in Geistes-,
Natur- und Technikstudiengdngen bewéhrtes Modell:
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ein- bis mehrwdchiges Erstsemesterprojekt). Die Be-
hebung dieser Orientierungsdefizite und die Ein-
fihrung in das Fachstudium miissen nach heutigem
Stand der Studierendenforschung und der Lehr-/Lern-
forschung anders miteinander kombiniert werden als
bisher. Dabei kommt den Tutorien z.B. eine gewichti-
ge Funktion zu.

5. Kommentar der 7 Funktionsfelder

Die Funktionsfelder kénnen hier nur in aller Kiirze ange-

sprochen werden, auch mit der Gefahr von Missver-

stdandnissen:

1. Orientierungen in Stadt und Hochschule, Orientie-
rung Uber formale Rechte und Pflichten im Studium,
Organisation des Alltags/Koordination der LV
Eher technische Orientierungen, die aber zu sozialer
Sicherheit und dem Gefiihl des ,Angekommenseins"”
beitragen: Informationen lber die Hochschulstadt,
den Aufbau einer Hochschule und tiber die Bezlige
der jeweiligen Einrichtungen zur eigenen Person, ver-
bunden mit einer lokalen, topographischen Orientie-
rung darliber, wo diese Einrichtungen aufgesucht
werden kénnen; Orientierung tber Ziele, Profil und
Struktur des Studiengangs (auch im Kontrast zu ver-
gleichbaren Studiengdngen), formale Rechte und
Pflichten im Rahmen des Studiengangs, um (tech-
nisch) erfolgreich studieren zu kénnen (Veranstal-
tungsbesuch und sonstige Leistungen); kurz: Organi-
sation des Alltags/Koordination der LV; Profil und
wissenschaftliche Schwerpunkte der Mitglieder des
Lehrkorpers, deren Denomination und Publikationen;
Lernberatung (Selbstorganisation des Lernens); hinter
diesem Punkt verbirgt sich einige Aktivitat, da Erstse-
mester meist mit keinen bestimmten oder falschen
Lernstrategien ins Studium kommen. Diesem Punkt
muss mehr Sorgfalt gewidmet werden als bisher.

2. Rollenwechsel aus der Schule in die Hochschule: die-
ser Vorgang gehort zu den wichtigsten Gberhaupt. Er
ist bisher nur unzuldnglich beachtet; hier sind zahlrei-
che, fir Motivation und eigenes Verhalten folgenrei-
che Fehlorientierungen zu beobachten - die Formu-
lierung ,Wechsel vom Empfanger zum Sender" (s.o.)
bringt einen Teil des Vorgangs auf den Begriff;
Klarung wesentlicher (wissenschaftlicher) Unterschie-
de zwischen Schule und Hochschule (Webler 2007),
Orientierung tber Sinn und Ziele des Studiums, tUber
realistische wechselseitige Erwartungen zwischen Stu-
dierenden und Lehrenden, tber selbst verantwortete
Steuerungsméglichkeiten des eigenen Studiums, ei-
gene Mitwirkungsmoglichkeiten als Mitglied dieser
Korporation, tber grundlegende Einstellungen und
Haltungen zum Studium. Zum Verstdndnis von Stu-
dium gehdrt es, zu begreifen, dass die Hochschule ein
Ort des Selbststudiums ist, ein Ort des Fehler ma-
chens, tatsdchlich eine Lerngemeinschaft. Lehrende
sind Helfende (Recource Persons), Mitstreiter um die
Wahrheit.

3. Einfiihrung und Einlibung in die Selbstverstindnisse
und Arbeitsweisen der Wissenschaft. Aushalten der
Relativitit von Wahrheiten (oft besteht der Wunsch
nach feststehenden Antworten als Bedurfnis nach Si-
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cherheit, Aushalten von Ambiguitat als Anzeichen in-
tellektueller Reifung); notwendiges Handwerkszeug:
Techniken wissenschaftlichen Arbeitens, Rolle der
(iberprifenden) wissenschaftlichen Offentlichkeit,
Funktion von Zeitschriften, Rezensionen, Tagungen.
Abgeleitet aus der Gewinnung préziser Informatio-
nen: Sekundartugenden, wie Sorgfalt, Genauigkeit,
Punktlichkeit, Verlasslichkeit, Ehrlichkeit (Authenti-
zitat), intellektuelle Redlichkeit; Wissenschaftsethik;
Partnerschaftlichkeit der Erkenntnissuche fihrt zur
Forderung nach Nichtausbeutung von Abhédngigen.

4. Eine fachliche Einfiilhrung als Uberblick und als Ein-
fihrung in die Hauptfragestellungen und Erkenntnis-
methoden des Faches. Dies sollte anders und an-
spruchsvoller als meist Ublich geschehen. Dazu
gehoren Fragen wie: Wodurch werden Disziplinen ge-
kennzeichnet? Worin unterscheiden sie sich? Hier ist
zundchst der Gegenstand zu bezeichnen und abzu-
grenzen. Dabei hilft in einer Einflihrungsveranstaltung
fur Erstsemester das Bild des Hauses. Die ,Topogra-
phie" und Tiefenstruktur des Faches lasst sich mit
dem Zentralgebiet bezeichnen, das das Wohnzimmer
einnimmt. Die Bindestrich-Spezialgebiete arbeiten in
den librigen Zimmern des Hauses (und werden im
einzelnen bezeichnet und eingezeichnet). Dieses Bild
pragt sich ein und erleichtert anschlieRend die Orien-
tierung und Verortung in der Fille von Fachveranstal-
tungen. Solche Uberblicke sind Gberaus nitzlich und
durch Beispiele aus eigenen Forschungen authentisch
und plastisch zu gestalten. Méglich ist auch, die ,To-
pographie" und Tiefenstruktur des Faches als eine Art
Strukturgittermodell zur Orientierung aufzufassen. Sie
sind die Voraussetzung dafiir, dass neues Wissen an
vorhandenes Wissen in diesem Strukturgittermodell
.angedockt" und in seinen Zusammenhéngen veror-
tet werden kann.

SchlieBlich sollte sorgféltig (an Beispielen) auf Theo-
riebildung und ihre Unverzichtbarkeit eingegangen
werden, um den Studierenden frihzeitig die Scheu
davor zu nehmen und ihre Veranderbarkeit zu erfah-
ren.

Die typischen Fragestellungen des Faches (z.B. in der
Okonomie das Knappheitsprinzip), sein Zugriff auf
den Gegenstand und sein methodisches Vorgehen,
m.a.W. seine wissenschaftstheoretische Einordnung
(experimentell/empirisch, subsumierend, induktiv/
deduktiv u.s.w.) und seine Abgrenzung zu Nachbar-
disziplinen (manchmal nur historisch begriindbar
oder in relativ feinen Abstufungen angebbar, z.B. in
der Differenz von Sozialpsychologie und Soziologie,
der Differenz zwischen Politischer Soziologie und Po-
litikwissenschaft oder der Physikalischen Chemie zu
ihren Herkunftsdisziplinen usw. sollten dargestellt
werden.

5. Exemplarische Vertiefungen in Fachveranstaltungen,
moglichst bis an die ,Forschungsfront” heran (s. dazu
das Beispiel aus dem Abschnitt zur Humboldtschen
Universitat, s.u.). Diese Anspriiche kénnen (noch pro-
movierende) Lehrbeauftragte, die heute gerne mit
Spezialveranstaltungen in den ersten beiden Seme-
stern eingesetzt werden, i.d.R. nicht erfillen. Neben
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dem Uberblick tber das Fach und seine Gliederung
(in anderen Veranstaltungen geleistet, s. Ziff. 4) soll
hier Tiefe und Griindlichkeit des forschenden Vorge-
hens erlebbar werden. In den Geisteswissenschaften,
die besonders nach dem exemplarischen Prinzip vor-
gehen, missen allerdings auch folgende Fragen be-
antwortet werden: Wofur, fir welche Klasse von Er-
scheinungen, steht das Exempel? Wie weit reicht die
Reichweite (zeitlich, geografisch usw.); was ist ty-
pisch, was singuldr? Wie sehen Transferregeln aus?
Dieser Transfer muss dann gelibt werden, weil sonst
Handlungsfédhigkeit zwar beschworen, aber nicht er-
reicht wird.

6. Zeitmanagement, Finanzen, Priorisierung, Bewertung
der ,Felder des Lebens": Relevante Fragen, die be-
sonders Erstsemester in diesem neuen Lebensab-
schnitt beschaftigen: Wie bringe ich Privatleben, Frei-
zeitbedirfnisse, Jobs, sportliche, gesellschaftliche,
politische, kirchliche usw. Engagements mit Studium
zusammen? Die Priorisierungsfahigkeit und damit das
Zeitmanagement sind oft stark unterentwickelt. Hier
gibt es ein vom Verfasser entwickeltes Instrument,
das Erstsemestern eine starke Hilfe zur Reflektion und
Selbststeuerung sein kann (Webler 2002).

7. Fachwahl: Auf der Basis all dessen die Gelegenheit,
innerhalb der ersten beiden Semester berufstypische
Tatigkeiten so intensiv kennen zu lernen, dass die
Studierenden ihre Fachwahl (Uberprifen konnen
(selbst Uberpriifen kdnnen, nicht herausgeprift wer-
den). Das ist mit dem zwar ublichen (aber weder
menschlichem Neugierbedirfnis, noch menschlichem
Lernen entsprechenden) Studienaufbau nach dem
Scheinnaturgesetz ,erst Grundlagen, dann Anwen-
dung" nicht zu l6sen. Dann kénnen solche Méglich-
keiten der Selbstiiberpriifung im Lernen von Grundla-
gen nicht vorkommen. Mittlerweile gibt es aber erfol-
greiche Losungen sowohl in den Natur- als auch den
Technikwissenschaften.

Viele Studiengdnge decken Punkt 1, 3 und 6 oft von
Fachschaften und Orientierungseinheiten/Orientierungs-
tutorien, Punkt 1 aber auch Uber Studienberatungen,
Punkt 4 in Einfihrungsveranstaltungen (oft kombiniert
mit Einfihrungstutorien) ab (an denen zahlreiche Defizi-
te fest zu stellen sind), Punkt 5 findet im ersten Studien-
jahr oft nur mit wenig erfahrenen Lehrenden und oft
ohne die erforderliche Tiefe statt; schlieBlich lasst der
gegenwartige Studienaufbau (zu Studienbeginn oft ganz
von Grundlagen und Wissensanhaufung bestimmt) eine
vollgultige Wahrnehmung des Punktes 7 in den meisten
Féllen nicht zu.

Wahrend sich bei glinstigeren Personalrelationen eine
engere Zusammenarbeit von Lehrenden und Studieren-
den organisieren ldsst, die oft auch in informelle Kontak-
te minden, in denen vieles fur das Studium Relevante
informell erlernt wird, sind Facher mit groRen Studieren-
denzahlen gezwungen, Vieles formalisiert in Veranstal-
tungen zu organisieren, was zum Studium nétig er-
scheint. Die Betreuung besonders in solchen Fallen mit
Hilfe &lterer Studierender als Tutor/innen zu intensivie-
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ren ist glinstig, aber neben, nicht anstelle der Betreuung
durch Lehrende. Die Erfahrung und Urteilsfahigkeit der
dlteren Studierenden kann natirlicherweise noch nicht
so weit entwickelt sein und die Gefahr besteht, dass
Scheinwahrheiten weiter gegeben werden; auch der
verbreitete Lernweg liber Modell-Lernen (Vorbild), der
bei engeren, geselligen Kontakten mit Lehrenden als im-
plizites Lernen funktioniert, wird oft in ein explizites
Lernen in Veranstaltungen gewandelt oder findet sub-
kulturell mit dlteren Studierenden statt.

In den folgenden Abschnitten werden die hier sichtba-
ren Probleme und erste, einen geeigneten Rahmen be-
treffende Problemlésungen behandelt.

IV. Erfolgreiche Lésungen aus der Geschichte:
Ubertragbar?

Wilhelm von Humboldt machte aus der Biindelung von
Forschung und Lehre ein wissenschaftstheoretisches und
erzieherisches Konzept. In Fortfiihrung der mittelalterli-
chen ,Universitas", der Gemeinschaft der Lehrenden
und Lernenden als Personengemeinschaft brachte er sie
nun in der Einheit von Forschung und Lehre auch im
Medium der Wissenschaft als erzieherischem Element
der Selbsterziehung zusammen: Wahrheit wurde als
etwas nie ganz Gefundenes aufgefasst; beide, Lehrende
wie Studierende, waren nicht im Besitz, sondern perma-
nent auf der Suche nach Wahrheit; damit waren sie
nicht prinzipiell, sondern nur graduell (durch unter-
schiedlich langen Weg der Erkenntnissuche) voneinan-
der unterschieden. Im Gegensatz zur mittelalterlichen
Universitat, in der es vor allem um Unterweisung im
Umgang mit den Schriften ging, wurde hier die Wahr-
heitssuche fiir beide in den Vordergrund gestellt und
damit die Universitas gestarkt. Die Vorstellung von
einem Studium in Einsamkeit und Freiheit - allein kon-
frontiert mit den Fragestellungen und Inhalten - unter-
strich, dass die Humboldtsche Universitdtskonzeption
die Universitat zu allererst als einen Ort des Selbststu-
diums sah. Und dann erst gab es hilfreiche Vorlesungen
und Seminare ... Eine Wertigkeit, die heute bis zur Un-
kenntlichkeit verdreht ist: Im Mittelpunkt stehen die
Lehrveranstaltungen, und um Zeitraume fir das Selbst-
studium muss gekdmpft werden. Das erzieherische Ele-
ment dieser Konzeption steckt in der Bescheidenheit,
nicht im Besitz der Wahrheit zu sein, sondern immer auf
dem Weg der Wahrheitssuche, und in den Verhaltens-
weisen, die diese Suche erforderlich macht: Fragehal-
tung, Sorgfalt, Hartnackigkeit, (Selbst-)Kritik, Irrtums-
fahigkeit, Widerlegbarkeit usw.

Indem Wilhelm von Humboldt diese Interpretation der
Universitas zugrunde legte, schaffte er (heute wirde
man sagen:) flache Hierarchien. Die Mitglieder der Uni-
versitas waren sehr stark nur sich selbst verantwortlich:
Der Staat hatte - bezogen auf die in seinen Diensten ste-
henden Wissenschaftler - begriffen, dass er letztlich den
groRten Nutzen ziehen wiirde, wenn die Wissenschaftler
frei forschen kénnten. (Das hatte schon zur Verankerung
solcher Freiheiten - zum ersten Mal in der Universitats-
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geschichte - in der Satzung der Universitat Gottingen
1737 gefiihrt.) Humboldt verfolgte damit auch sehr po-
litische Ziele (was haufig bersehen wird): Die Univer-
sitdit war auch fir ihn der Ort, an dem die ho6chsten
Staatsbeamten ausgebildet wurden bzw. sich selbst bil-
deten und ausbildeten. Die alten Kontrollmechanismen
(wie z.B. die Zensurgewalt der Theologischen Fakultét)
wurden als Ordnungssysteme z.T. nicht mehr von aufRen
angesetzt, sondern durch Studium internalisiert, also zu
Personlichkeitsmerkmalen der Selbststeuerung. Und die
Studierenden (von Humboldt gedacht in erster Linie als
kiinftige flihrende Staatsbeamte) sollten angesichts der
ihnen zugedachten gesellschaftlichen Rolle, in der sie
nicht im Detail kontrolliert werden konnten, sondern er-
hebliche Entscheidungsspielrdume selbst auszufiillen
hatten, das Wertesystem an der Universitdt nicht nur
kennen lernen, sondern ebenfalls internalisieren. Dazu
war vor allem nétig, ihnen ein mit der Staatsrdson ver-
einbares Wertesystem (der humanistischen Bildung)
mitzugeben und sie zur Selbstverantwortung, Selbstdis-
ziplin und Selbststeuerung in Staatsloyalitdt zu erziehen.
Der Prozess der Selbsterziehung ,im Medium der Wis-
senschaft" war am ehesten in einem freien Studium zu
erreichen, in dem Beratung aktiv aufgesucht, Informa-
tionen aktiv und umsichtig eingezogen, abgewogen,
entschieden und die Folgen der Entscheidungen getra-
gen werden missen. Es war das Verdienst Wilhelm von
Humboldts, in eine seinerzeit vollig verschulte Realitdt
an deutschen Universitdten hinein dieses Konzept zu
denken und mutig mit der Griindung der Berliner Uni-
versitdt 1810 als freies Studium und Lernfreiheit in die
Tat umzusetzen. Freiheit hiell z.B., dass es in akademi-
schen Studiengdngen vor dem normalen Studienab-
schluss ,Promotion" keine nennenswerten Strukturen,
geschweige denn Priifungen oder gar Zwischenexamina
gab (Vordiplom, Diplom, Zwischenpriifung und Magis-
ter-Examen wurden erst im 20. Jh. allméhlich einge-
schoben, erstere beginnend in den 20er, letztere erst in
den 60er Jahren). Den Studierenden wurden also Frei-
heit, Selbstverantwortung, Selbstorganisation usw. zu-
gemutet - und sie zeigten sich dem gewachsen. Erstaun-
licher Weise lernten die Studierenden der Berliner Uni-
versitdt (und bald in ganz Deutschland), mit dieser Frei-
heit auf produktivste Weise umzugehen. Die populare
These, das seien ja auch ausgewdhlte Studierende gewe-
sen, und nur sie konnten die Herausforderung bestehen,
ist nicht stichhaltig, weil die Studierenden an anderen
(véllig verschulten) Universitdten jener Zeit und die Stu-
dierenden der Generationen davor auch nicht anders
zusammen gesetzt waren. AuBerdem ist durch nichts
bewiesen, dass Studierende mit anderer sozialer Her-
kunft den selbstkontrollierten Gebrauch dieser Freiheit
nicht genauso lernen kénnen (s.u.). (Letzteres zeigen
auch die jahrzehntelangen Erfahrungen mit freiem Ler-
nen an der Laborschule Bielefeld, Versuchsschule des
Landes NRW, die eine Schiilerzusammensetzung wie der
Bevolkerungsschlissel der NRW-GroBstadte hat).

Es ist bemerkenswert, dass eine Universitit wie die Ox-
ford University, in einem ganz anderen ideengeschichtli-
chen Kontext stehend, trotzdem gleiche Grundgedan-
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ken entwickelt hat: Sie beschreibt ihre Vorstellung von
Studium mit den Worten: ,Zu uns kommen die Besten
des Landes, um sich zu bilden und sich auf ein gesell-
schaftlich niitzliches Leben vorzubereiten” (Oxford Mu-
seum, Oxford). Mit dem ,sich zu bilden" und ,sich vor-
zubereiten” ist auch hier klar, dass die Verantwortung
und Initiative auf Seiten der Studierenden liegt und
nicht auf Seiten der Universitat. Sie leistet zwar Hilfe-
stellung, aber es ist Sache der Studierenden, wie weit sie
davon Gebrauch machen. Auch hier liegt der Einwand
nahe, dass dies kein Wunder sei, weil die Studierenden
eben die Besten des Landes seien. Auch hier gehen etli-
che Pramissen in eine solche Annahme ein: Beispiels-
weise, dass das Schulsystem bereits zu Selbstandigkeit,
Selbstorganisation und Selbstverantwortung erzogen
habe und dies auch in seinem Notensystem spiegele, so-
dass diese Schiiler zu den Besten erklart werden. Daran
sind Zweifel erlaubt. Besonders bemerkenswert ist aber
das seit wenigen Jahren an der Harvard Universitét ein-
gefiihrte Zulassungssystem fiir Studierende: Anders als
friher, werden alle Schulbesten aus allen Schulbezirken
der USA - auch der Ghettos - akzeptiert, obwohl die
Leistungsbilder - ausgedriickt in Noten - sicherlich nicht
gleich sind. Zwar sind die Erstsemester alle hochmoti-
viert und glauben an ihre Chance, sonst hatten sie sich
kaum beworben, aber die objektiven Voraussetzungen
sind sehr heterogen. Die wirklich bemerkenswerte Leis-
tung der Universitdt besteht nun darin, alle diese Studie-
renden im Ergebnis zu dem Profil (mit individuellen Va-
riationen) zu fiihren, das die Absolventen der Harvard
Universitat nach wie vor auszeichnet.

Diese Ideen einer engen Verbindung von Forschung und
Studium mit ihren weiteren Konsequenzen wurden in
Deutschland in vorindustrieller Zeit ohne Blick auf in-
dustrielle Verwertung entwickelt, auch wenn der Ver-
wertungsaspekt von Wissenschaft bei den immer auf
Einnahmen erpichten deutschen Firsten als Trager der
(Landes-)Universitdten eine wesentliche Rolle spielte.
Diese, aus dem Neuhumanismus stammenden und
neben Humboldt auch von Fichte, Schleiermacher u.a.
vertretenen ldeen stellten sich im weiteren Verlauf des
19. Jhs. als Uberaus funktional fir die Industrialisierung
heraus. In anderen Wissenschaftssystemen (in denen
Forschung vor allem in Akademien der Wissenschaft
konzentriert war z.B. in Frankreich und Russland) war
der Weg a) von der Erkenntnis zu Inhalten in Lehre und
Studium und b) tiber die Absolventen als neuestes Wis-
sen in die Verwertung in Industrie, Verwaltung usw. re-
lativ lang. Die deutschen Universitdten dagegen stellten
ihren Studierenden und Absolventen (und damit den sie
beschéftigenden Unternehmen und Verwaltungen) das
neueste Wissen fiir ihre berufliche Anwendung direkt
zur Verfiigung. Das wird als wesentliche Ursache fiir die
auBerordentliche Dynamik angesehen, mit der die deut-
sche Wirtschaft, zundchst noch weit hinter der engli-
schen Entwicklung zuriickliegend, im Laufe des 19. Jhs.
zur leistungsfahigsten Wirtschaft der damaligen Welt
aufstieg (im 19. Jh. ganz besonders im Bereich von Che-
mie und Elektrotechnik).
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Also: Die Konzeption der Einheit von Forschung und
Lehre ist in ihrem kurzen Weg vom Forschungsergebnis
Uber die Absolventen zur Verwertung fiir die gesell-
schaftliche Entwicklung unentbehrlich und bleibt weg-
weisend. Das freie Studium (als Basis der Entwicklung
von Urteilsfahigkeit, Selbstverantwortung usw.) stellt
die Voraussetzung daflr dar, dass sich die gewiinschten
Persdnlichkeitsmerkmale entwickeln kénnen. Damit ist
dieses Konzept von Universitdt und Studium uneinge-
schrdnkt modern; ,Verschulung" als eine Einschrankung
der Chancen der Studierenden, Urteilsfahigkeit, Selbst-
verantwortung usw. zu erwerben, indem eine ,Kanali-
sierung der Wege" zum Examen vorgegeben wird, ist in
diesem Sinne vollstdndig kontraproduktiv. ,Verschu-
lung" bringt diesen Zusammenhang der Selbsterziehung
zu Fall.

Haufig wird als Einwand vorgebracht, solche Freiheit
entspreche nur den Kindern aus tGberwiegend bildungs-
birgerlichen Schichten (den urspriinglich 0,5% eines Al-
tersjahrgangs, die vor dem 1. Weltkrieg Abitur mach-
ten); die heutige Zugangsquote zum Studium bedinge
mehr ,Fihrung". Dabei handelt es sich um eine empi-
risch nie belegte Spekulation tiber Faktoren des Studien-
erfolgs von ,Bildungsaufsteigern" (Uberformt durch
einen Mix aus Alltagstheorien zur angeblichen Vertei-
lung von Begabung in der Bevélkerung und populdren
elitdren Vorstellungen - nicht: Elitentheorien). Im Ge-
genteil: anhand des Erfolgs von Studierenden auf dem
zweiten Bildungsweg und zahlreicher Biographien von
Aufsteigern aus agrarischen und industriellen Kontexten
im 19. und 20. Jhs. sowie des Anstiegs der Studieren-
denquote von 0,5 auf 38% eines Geburtsjahrgangs in
dieser Zeit (dabei von 0,5 auf 18% in den Jahren 1900
bis 1970 ohne nennenswerte Verschulung) ist diese
Spekulation vielfach empirisch und logisch widerlegt.

.Verschulung" ist kein Mittel, um den Studienerfolg und
vor allem die Qualitat der Abschliisse zu steigern. Das
Personlichkeitsprofil, das in solchen Strukturen Erfolg
hat, ist nicht das Profil, das die Gesellschaft der westli-
chen Welt fir ihre Biirger braucht. Worauf kdnnen sich
alle schnell einigen? Die Gesellschaft braucht fir ihren
Fortschritt, ja fir ihren bloRen Bestand Personlichkeiten,
die Initiative und Kreativitit entwickeln, Selbstverant-
wortung und soziale Verantwortung tibernehmen, lern-
bereit und organisationsfdhig sind, analyse- und kri-
tikfahig sind, Uber den status quo hinaus denken kon-
nen (also Visionen entwickeln kénnen), Courage haben,
sich aktiv informieren kénnen und in kurzer Zeit urteils-
fahig werden. Die Liste ist nicht vollstindig, macht aber
schnell deutlich, dass diese Persdnlichkeitsmerkmale in
einem stark reglementierten Studium, in dem sehr viele
Pflichten erfiillt werden miissen und wenige Handlungs-
spielrdume bestehen, nur schwer erworben werden
kénnen.

Was bedeutet: ,Erziehung im Medium der Wissen-
schaft?"

Diese Formulierung wird fiir das erzieherische Prinzip
der Humboldtschen Universitatskonzeption verwendet.
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Was bedeutet das? In der Einheit von Forschung und
Lehre nehmen Studierende auch an der Forschung teil
bzw. werden an sie herangefihrt. Zu Humboldts Zeit
war das in experimentellen Naturwissenschaften fast un-
moglich, weil die Labors Privateigentum der Professoren
waren (und oft in deren Haus standen). Die Universitat
bestand rdumlich fast nur aus einem Hérsaalgebaude
und der Bibliothek. Justus Liebig in GieRen war (um
1835) der Erste, fir den die Universitat ein Labor baute
- und Laborplatze fiir seine Studenten! Er war der Erste,
der Studierende direkt in Laborlibungen einbezog.

Einige Vorteile der Einbeziehung von Studierenden in

Forschung:

¢ Kennenlernen des Aufbaus und der Struktur einer Wis-
senschaftsdisziplin, ihrer Hauptfragestellungen, Me-
thodik, ihrer Theoriebildung,

e [solieren einer Forschungsfragestellung, Entwurf eines
Untersuchungsdesigns,

e eine hohe Motivationswirkung des Forschungsprozes-
ses liegt darin, eigener Neugier methodengeleitet bis
zu einer Antwort folgen, eigene Ratsel aufkldren zu
konnen,

e Hartnackigkeit, Geduld und Ausdauer in der Verfol-
gung der Fragestellung tiben,

e Frustrationstoleranz  entwickeln  bei
Daten-/Quellenlage,

e Sorgfalt ben in der Anlage der Untersuchung, der Do-
kumentation der Daten oder Quellen, in der Defini-
tion der Begriffe,

e Relativitdt von Wahrheiten erfahren,

e historische Uberholbarkeit von Wahrheiten erleben,

e sich selbst im differenzierten Denken schulen,

e das Prozesshafte der Erkenntnis erkennen,

e das Glicksgefiihl erleben, eigene Ergebnisse gefunden
zu haben,

e intellektuelle Redlichkeit Gben im Umgang mit dem
geistigen Eigentum Anderer,

e bei der Darstellung des Ergebnisses Strukturierung, lo-
gisches Denken, Klarheit, Verstdndlichkeit und Prazisi-
on der Sprache uben.

schwieriger

Ein Studium, das seine Studierenden nicht mehr an For-
schung als Prozess heranfiihrt, sondern sich auf die Ver-
mittlung ihrer Ergebnisse als Wissensbestinde be-
schrdnkt, verschenkt alle diese Wirkungen, die zum er-
warteten Kompetenzprofil von Studierenden am Ende
eines Studiums gehdren (und misste sie durch andere
ersetzen).

V. Wie kénnen moderne Lésungen aussehen?

Kommt es zur Uberlegung konkreter Lésungen, wird oft
die Frage aufgeworfen, ob es Differenzen der Studien-
ziele a) zwischen den Fachkulturen, b) zwischen Univer-
sitdit und Fachhochschule gibt, woraus sich ein unter-
schiedliches Vorgehen ergeben wiirde. Von dem Konti-
nuum der Fachkulturen war schon die Rede. Prinzipielle
Unterschiede zwischen den Studienzielen der Fachhoch-
schulen und der Universitdten guibt es nicht — wohl aber
graduelle, etwa was die Intensitdt des Praxisbezuges be-
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trifft. Aber - was bildungspolitisch gerne verschwiegen
wird: Das Hochschulrahmengesetz kannte in den §§ 7
und 8 nur einen gemeinsamen Auftrag an die Hochschu-
len, keinen getrennten. Seit der Einflihrung der Bolog-
na-Studiengédnge sind die Abschliisse Bachelor und Ma-
ster vollig gleich gestellt — also auch die MaRstébe, nach
denen die Studieneingangsphase zu konzipieren wére.

Es war nicht Aufgabe dieses Beitrags, in die Erdrterung
einzelner didaktischer L&sungen einzutreten, sondern
einen Anspruchsrahmen im Hinblick auf Studienziele
aufzuspannen, an dem sich Lésungen orientieren oder
gar messen konnen. Solche Lésungen gibt es mittlerwei-
le viele erfolgreiche. Anregungen dazu enthalten andere
Beitrdge der vorliegenden Publikation. Aber in der Ge-
samtsicht von Lehre und Studium, auf einer Makro-
Ebene curricularer Rahmenbedingungen, lassen sich
wichtige Schlissel fiir Erfolg oder Misserfolg durchaus
finden.

Dazu gehort vordringlich, die Erstsemester - soweit
nicht als Grundeinstellung ins Studium mitgebracht -
nachhaltig davon zu Uberzeugen, das spdtestens jetzt
der Zeitpunkt gekommen ist, Verantwortung fir sich
sebst zu Ubernehmen - mit allen Konsequenzen fir ihr
erhalten im Studium. Daraus folgt als fast schon rhetori-
sche Frage, ob die Studierenden als junge Erwachsene
verantwortliche Subjekte oder nur passive Objekte ihres
Bildungs- und Ausbildungsprozesses sein sollen. Person-
liche Bildung und die Fahigkeit zu einem gesellschaftlich
nitzlichen Leben konnen nur in einem Klima gedeihen,
in dem die Studierenden méglichst autonome Subjekte
ihrer eigenen, selbst gestalteten und verantworteten Bil-
dung und nicht abhdngige Objekte eines ihnen fremden
Systems sind, also mehr oder weniger passive Objekte,
an denen gesellschaftlich notwendige Qualifizierungs-
prozesse vollzogen werden. Letzteres stellt die Studie-
renden in entfremdete Kontexte, in denen studiert wer-
den muss. — mit allen Folgen fiir die Motivation.

Das in letzter Zeit strapazierte Bild aus der Okonomie,
die Studierenden seien abwechselnd ,Kunden" oder gar
LProdukte" der Hochschule, ist vollends aulRer Stande,
diese Bildungszusammenhédnge auch nur zu erfassen.
Aus solcher Sicht wurden kognitive Lerntheorien noch
nicht wahrgenommen, wonach die Studierenden ihre
Wissensstrukturen selbst aktiv aufbauen. Vorstellungen
von Lehrenden, Lehrinhalte absenden und in den Kop-
fen der Studierenden im gleichen MaBstab reproduzie-
ren zu kénnen, gehen fehl.

Den Studierenden ihr Studium zuriick geben

Aus allen diesen Griinden wirbt der Verfasser seit Jahren
dafiir (Webler 2005), den Studierenden als den verant-
wortlichen Subjekten ihrer eigenen Lern-, Bildungs- und
Qualifikationsprozesse ihr Studium zurtick zu geben, das
moglichst selbstverantwortet betrieben werden sollte.
Zur Wahrnehmung dieser Selbstverantwortung und
Selbstandigkeit missen sie durch geeignete Angebote
der Hochschule insbesondere in den ersten beiden Seme-
stern befdhigt werden. Studierende missen sich wieder
in ihrem selbst verantworteten, selbst gesteuerten und
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selbst organisierten Lernen mit diesem Studium identifi-

zieren konnen. Das Studium muss wieder ,ihr Ding" sein,

Anreiz sein, diese Phase ihres Lebens erfolgreich zu ge-

stalten; Verantwortung kann nur erlernt werden

e durch Erleben der Unverzichtbarkeit von Verlasslich-
keit als alltagliches Zeichen der Ubernahme von Ver-
antwortung fir den Anderen (Einhalten von Zusagen
durch Lehrende und Studierende, Punktlichkeit bei
Sprechstunden, zugesagten Materialien an Studieren-
de, Halten von Referaten, Ablieferung von Teilaufga-
ben an die Gruppe usw.) und Aufmerksamkeit fir
Selbstverantwortung in Lehrveranstaltungen,

e durch eigene Identifikation mit dem Studium als viel-
leicht wichtigster Phase im Leben, in der u.U. ent-
scheidende Weichenstellung stattfinden,

e durch ausreichende eigene Handlungs- und Gestal-
tungsspielrdume,

e eigene Entscheidungsmaoglichkeiten der Studierenden,

e durch praktische Erprobung der eigenen Urteilsfahig-
keit.

Daran fehlt es aber in vielen Gberregelten, verschulten
Studiengdngen. Die curricularen und didaktischen Kon-
sequenzen, die aus dieser Diagnose zu ziehen sind, wer-
den in anderen Beitrdgen diskutiert.

W.D. Webler

Eingangsphase zu welchem Ausgang? ...
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At the University of Potsdam, a project is coming to an (provisional) end, which has set itself the goal of reforming
introductory phases. The special feature is not only to optimize a particular course, but to develop a concept of
how a variety of degree programs in close cooperation between the project and the courses can be reviewed in a
very specific way. Transcending individual solutions, these results have also a significant widespread impact. This
is demonstrated with the help of three examples. In this approach, the initiators see the key to a change in tea-
ching and learning culture in higher education. With the article "The demand-oriented development of introduc-
tory phases: A project report from the University of Potsdam", Birgit Hilliger, Peter Kossack, Uta Lehmann &
Joachim Ludwig (Potsdam) publish their work within HSW.

Im Zuge des Bologna-Prozesses soll die ,Schaffung eines
einheitlichen européischen Hochschulwesens" realisiert
werden. In diesem Zusammenhang stehen auch Fragen
sich verandernder Anforderungen an Lehre im Mittel-
punkt des hochschulpolitischen Interesses. Sie miinden
in Diskussionen um die Entwicklung von Instrumenten,
die eine Qualitédts- und Strukturentwicklung der Hoch-
schulen leisten sollen.

Die von der Hochschulrektorenkonferenz geforderte Re-
form der Lehre in den Hochschulen kann ,nur im Zu-
sammenwirken von zentralen und dezentralen Organen
und Gremien, von Studiengidngen, Fachbereichen bzw.
Fakultdten und Hochschulleitungen umgesetzt werden"
(HRK 2008, S. 4). Neben Fragen der Qualitdt von Lehre
ist in der jiingeren Diskussion auch der Frage der Gestal-
tung der Bachelor-Studiengénge (z. B. Curriculum, Pri-
fungen) besondere Aufmerksamkeit zuteil geworden.
Das Projekt ,SEPHA - Didaktische Konzepte fiir eine
strukturierte Studieneingangsphase” an der Universitat
Potsdam (UP) schlieft an diese Diskussion an. Dabei
werden nicht die Qualitdt der Lehre oder die Studien-
gangsstrukturen insgesamt und hochschulweit in den
Blick genommen. Vielmehr fokussieren wir eine der zen-
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tralen Phasen im Studium, den Studienanfang. Im Laufe
des Projektes hat sich gezeigt, dass es schliissig ist, unter
.Studieneingangsphase" mit ihren spezifischen Aufga-
ben, Zielen und Funktionen, die beiden ersten Studien-
semester zu verstehen. Wir bringen als Erziehungswis-
senschaftler unser didaktisches und analytisches Know-
How ein und entwickeln mit unseren Projektpartnern
aus den verschiedenen Studiengdngen gemeinsam Op-
tionen, Varianten und Instrumente, mit denen die Stu-
dieneingangsphase hinsichtlich ihrer Aufgaben, Ziele
und Funktionen didaktisch, curricular oder organisato-
risch weiter entwickelt werden kann

1. Das Projekt SEPHA

Die Universitit Potsdam versteht sich als Hochschule,
die einen besonderen Anspruch daran hat, ihre Lehre
weiter zu verbessern. Nicht zuletzt die Auszeichnung
und Forderung des Wettbewerbs ,Exzellente Lehre"
durch den Stifterverband ist ein Ausdruck fir diese
Schwerpunktsetzung und fiir die Qualitdtsentwicklung
im Rahmen der Lehre an der Universitat Potsdam. Das
Projekt ,SEPHA — Didaktische Konzepte fir die struktu-
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rierte Studieneingangsphase” (Laufzeit 2008-2010) ist
ein Mosaikstein in diesem Gesamtkonzept. Zu diesem
gehoren universitatsweite und universitatsiibergreifende
Projekte wie z.B. das Zentrum fiir Qualitatsentwicklung
in Studium und Lehre (ZfQ) oder das Netzwerk Studien-
qualitdt Brandenburg (sqb), die einerseits die Entwick-
lung der Schliisselkompetenzen der Studierenden fokus-
sieren und andererseits die Kern- und Schliisselkompe-
tenzen der Lehrenden weiter entwickeln.

Mit dem Projekt SEPHA wird der ersten Studienphase in
Bachelor-Studiengdngen besondere Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Die Studieneingangsphase ist eine Schlissel-
stelle in der Entwicklung studentischer und fachlicher
Identitdten einerseits und studentischer und wissen-
schaftlicher Fahigkeiten andererseits. In der Studienein-
gangsphase wird das je konkrete Anspruchs- und Erwar-
tungsniveau der Studierenden mit den Anforderungs-
und Erwartungsniveaus der Studiengénge, also der Insti-
tution ins Spiel gebracht. In genau dieser Phase geht es
darum, dass es den beteiligten Akteuren (Lehrenden und
Studierenden) gelingt, ein produktives Verhdltnis zwi-
schen diesen beiden Aspekten zu realisieren. In den von
uns durchgefiihrten Analysen der Studieneingangspha-
sen zeigte sich, dass diese mit verschiedenen Zielen ver-
bunden werden und entlang dieser Ziele bestimmte
Funktionen haben. Zu diesen Zielen und Funktionen
gehoren z.B. die soziale, inhaltliche und organisatorische
Orientierung zum Studienbeginn, die soziale Integration
in die Universitat als Lebens- und Lernwelt. Weiterhin
hat die Studieneingangsphase die Aufgabe, Studierfahig-
keit sicher zu stellen: Studierende also an selbststandiges
wissenschaftliches Arbeiten heranzuftihren, ihnen Ein-
blick in das Studienfach und die beruflichen Anforderun-
gen zu geben und die Studierenden systematisch beim
Erwerb von fachlichem Grundlagenwissen und wissen-
schaftlichen Fahigkeiten zu unterstiitzen.

Das zentrale Ziel des Projekts ist die Entwicklung stu-
diengangspezifischer Studieneingangsphasen fiir das Ba-
chelor-Studium, die geeignet sind, diese fachlichen, so-
zialen und methodischen Ziele, Aufgaben und Funktio-
nen zu realisieren. Uns ist eine studiengangsspezifische
Vorgehensweise dabei besonders wichtig. Mit SEPHA
wird in der Folge kein einheitliches Konzept zur Gestal-
tung von Studieneingangsphasen vorgelegt oder ent-
wickelt. Vielmehr verstehen wir die unterschiedlichen
Bedarfe, Interessen, Schwerpunkte und Traditionen von
Studiengdngen bzw. -fichern als konstitutives Element
der Gestaltung von Studieneingangsphasen. Quer zu
dieser Orientierung an den je konkreten Bedarfen und
Bedingungen koénnen aber auch studiengangsibergrei-
fende Aspekte der Gestaltung von Studieneingangspha-
sen festgemacht werden, wie z.B. die Briickenfunktion
von Studieneingangsphasen als die Verbindung der In-
teressen und Fahigkeiten der Studierenden mit den An-
forderungen und der Struktur des Studienfaches. Diesem
Ziel sind die verschiedenen im Projektkontext entstan-
denen und eingesetzten Werkzeuge verpflichtet. Die
Entwicklung solcher Werkzeuge erfolgt zurzeit in vier
verschiedenen BA-Studiengdngen: Arbeitslehre/ Tech-
nik, Biowissenschaften/Physik, Informatik und Musik.
Gemeinsam mit den Kooperationspartnern ist in einem
ersten Schritt der Status Quo der jeweiligen Studienein-
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gangsphase ermittelt worden. Dazu wurden einerseits
die betreffenden Studienordnungen analysiert. Anderer-
seits wurde die Studieneingangsphase mit den Lehren-
den und Studierenden in einem kommunikativen Pro-
zess in Workshops und Einzelgesprachen beleuchtet.
Die Ergebnisse dieser Bestandsaufnahme sind dann den
jeweiligen Studienfachern systematisiert riickgemeldet
und diskutiert worden. Auf dieser Basis wurden spezifi-
sche MaBnahmen zur Weiterentwicklung der Stu-
dieneingangsphasen erarbeitet, wovon jene im Folgen-
den vorgestellt werden sollen, die aus unserer Perspekti-
ve exemplarische Qualitidten aufweisen.

2. Ein integriertes Modell zur Entwicklung
von inhaltlichen und methodischen
Kompetenzen: Arbeitslehre/Technik

Im Studiengang Lehramt BA mit dem Fach Arbeitsleh-

re/Technik wurden zu Projektbeginn folgende drei Teilz-

iele als besonders relevant herausgearbeitet:

e soziale Integration der Studienanfédnger/innen;

e Orientierung im Studium und in spéteren Berufsfel-
dern;

e wissenschaftliches Arbeiten, Denken und Kommuni-
zieren.

Diese fiir die Studieneingangsphase relativ typischen
Zielstellungen sind vor dem spezifischen Hintergrund zu
sehen, dass die Lehreinheit ausschlieBlich Lehramtsstu-
dierende fiir das Lehramt Sek. I/Primarstufe sowie das
Lehramt an Gymnasien ausbildet, die fur ihr Studium
nicht nur das Fach Arbeitslehre bzw. Arbeitswissenschaft
(Technik), sondern immer eine Facherkombination
wahlen und darliber hinaus erziehungswissenschaftliche
Lehrveranstaltungen belegen. Die unterschiedlichsten
Fachkombinationen, unterschiedliche Lehramter und ein
Studium an unterschiedlichen Universitdtsstandorten er-
fordern fir die soziale Integration besondere Anstren-
gungen aller Beteiligten. Eine Herausforderung hinsicht-
lich Orientierung in spateren Berufsfeldern liegt darin
begriindet, dass ein grolRer Teil der Studierenden das Un-
terrichtsfach selbst gar nicht kennengelernt hat, da es
nur im Land Brandenburg an Gymnasien unterrichtet
wird. Bezogen auf das dritte Teilziel wird die Entwicklung
von methodischen und sozialen Kompetenzen als not-
wendig verkniipft verstanden mit der Entwicklung von
Fachwissen. D.h. die allgemeinen und spezifischen wis-
senschaftlichen Praktiken sollen integriert in die Fachver-
anstaltungen angeeignet und gelibt werden. Erganzt und
kombiniert wird dieses integrierte Vorgehen durch An-
gebote in studentischen Tutorien, in denen gerade die
methodischen Fahigkeiten gelibt werden kénnen.

Professoren, Mitarbeiter, Fachschaftsrat und Tutoren un-
terbreiten in enger Zusammenarbeit vielfdltige Unter-
stitzungsangebote zur Erreichung der genannten Ziel-
stellungen. Studierende finden stets offene Tiren und
kompetente Beratung bei den Lehrenden. Der Fach-
schaftsrat fordert mit seinen Angeboten dariiber hinaus
vor allem die soziale Integration der Studienanfanger/in-
nen und ihre Orientierung im Studium. Eine der Mal-
nahmen, die die Identifikation mit dem eigenen Fach
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verstdrken sollen, ist die vom Fachschaftsrat organisierte
und bereits Tradition gewordene ,Hammeriibergabe".
Bei dieser Feier bekommt ein Studierender aus dem er-
sten Semester stellvertretend fiir alle Studienanfanger
einen Hammer Uberreicht, der als Symbol fir Zusam-
menhalt, Hilfsbereitschaft, offene Kommunikation u.a.
innerhalb der Fachschaft, also der Studierenden steht.
Die Berufsfeldorientierung sowie die Entwicklung von
Fahigkeiten wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens
sind zwischen den einzelnen Lehrdisziplinen abge-
stimmt und systematisch in die Module der Studienein-
gangsphase integriert worden. In diesem Kontext wurde
ein Konzept entwickelt und umgesetzt, in dem das in-
haltliche Curriculum in einer Matrixstruktur mit den
spezifischen fachlichen und methodischen Kompeten-
zen verbunden ist.

Das Konzept spiegelt das Bemihen um eine curriculare
Weiterentwicklung der Basismodule in der Studienein-
gangsphase wider. Die in den einzelnen Modulen ge-
setzten Schwerpunkte beziehen sich nicht nur auf in-
haltliche Aspekte, sondern weisen mit Deutlichkeit den
spezifischen Beitrag des jeweiligen Moduls zum hoch-
schulischen Lernen und wissenschaftlichen Arbeiten aus
(z.B. Anwendung der Portfoliotechnik, Arbeiten mit
Thesen, Recherchieren geeigneter Quellen, Durch-
flihrung wissenschaftlicher Experimente).

In der Auswertung der Umsetzung der Verdnderungs-
mafRnahmen zeigen sich weitere Verbesserungsmaglich-
keiten und erste Erfolge. Im Besonderen der systemati-
sche Austausch der dlteren Studierenden mit den Erstse-
mestern soll weiter intensiviert werden.

Die Verstandigung zwischen den Lehrenden hinsichtlich
der Verbindung von Inhalten und Kompetenzen hat zu
weiteren Uberlegungen gefiihrt beziiglich der Ausgestal-
tung des Curriculums. Dariiber hinaus hat sich ein inten-
siver und produktiver Austausch der Lehrenden ent-
wickelt, der gerade auch curriculare Absprachen moég-
lich macht. Mit der Umsetzung des Konzepts wurde
auch die didaktische Gestaltung von Lehrveranstaltun-
gen in den Blick geriickt. Neue Themen wurden aufge-
nommen, Inhalte im Sinne der Anschlussfdhigkeit be-
wusst vereinfacht, ohne die Wissenschaftlichkeit zu ver-
nachlédssigen, eingesetzte Materialien auf ihre Funktion
hin Gberdacht. Weiter verstarkt werden soll das Herstel-
len von Beziigen zwischen wissenschaftlicher Arbeit,
Fach und Lebenswelt . Aussagen darlber, inwiefern sich
dies in den Studienleistungen widerspiegelt, kénnen
zum gegenwadrtigen Zeitpunkt noch nicht getroffen wer-
den. Es gibt jedoch Anzeichen fir eine erhdhte Motiva-
tion der Studienanfanger/innen in einzelnen Fachveran-
staltungen.

3. Uber die Verschrinkung von Inhalten,
Veranstaltungen und Disziplinen:
Biowissenschaften/Physik

In der Kooperation mit dem BA-Studiengang Biowissen-
schaften sind wir in der sehr interessanten Lage, dass wir
zwei der Studienfacher im Studiengang parallel beraten.
Die Studieneingangsphase im BA-Studiengang Biowis-
senschaften sieht u.a. vor, dass die Studierenden neben
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einem Modul in Biologie auch ein Modul in Physik bele-
gen. Wir haben hier im Kontext unseres Projektes also
die besondere Situation, nicht nur zwei Studienfacher zu
beraten, sondern dariiber hinaus Fragen zur interdiszi-
plindren Abstimmung des Studienangebots in den Blick
nehmen und bearbeiten zu kénnen. Im Kontext der Er-
hebung des Status Quo sind drei Problemlinien sichtbar
geworden, die mit den Projektpartnern aus der Physik
und der Biologie einerseits fachspezifisch und anderer-
seits interdisziplinar bearbeitet werden. Aufgrund der
besonderen Kooperationskonstellation sollen einerseits
an dieser Stelle die Problem- und Lésungslinien kurz
vorgestellt werden, die in der Nahtstelle zwischen den
verschiedenen Fachangeboten liegen (welche Physik
benotigen Studierende im BA Biowissenschaften?) und
andererseits ein sehr typisches Problem der Umsetzung
der Studienganggestaltung (wie beziehen sich die Ver-
anstaltungen aufeinander und auf die Priifungsanforde-
rungen?).

Es hat sich sehr schnell gezeigt, dass beide Projektpart-
ner mit dem Physikmodul ein libergeordnetes Ziel ver-
folgen: die Entwicklung eines naturwissenschaftlich-
physikalischen Grundverstandnisses.

Es herrscht sowohl unter den beteiligten Biologen wie
unter den beteiligten Physikern Einigkeit Gber die Be-
deutung der Physik fiir die zukiinftigen Biolog/innen. Es
zeigte sich aber im Rahmen der Erhebung des Status
Quo, dass beide Kooperationspartner ein unterschiedli-
ches Bild davon hatten, welche Physik denn die Studie-
renden auf welchem Niveau bendtigen, einerseits im
Kontext des Studiums selbst und andererseits fir eine
spatere berufliche Tatigkeit.

Es wurde in der Folge dazu eine Zusammenarbeit zwi-
schen Biologen und Physikern angeregt, um einen struk-
turierten Austausch zu dieser Fragestellung méglich zu
machen. Diese Zusammenarbeit zielt sowohl auf eine
curriculare als auch didaktische Ebene und nicht zuletzt
auf die Kompetenzebene und damit auf die Frage nach
dem Anspruchs- und Anforderungsniveau der Inhalte.
Der strukturierte Austausch zwischen den beiden Stu-
dienfachern dient nicht nur dem bloRen In-Kenntnis-
Setzen (iber vorhandene Veranstaltungsangebote, son-
dern vielmehr dem Explizieren von inhaltlichen Uber-
gangen zwischen den Féchern. Ziel dabei ist, den Stu-
dierenden die relevanten thematischen Beziige sichtbar
werden zu lassen, sodass die Auseinandersetzung mit
dem Fach Physik einen Mehr-Wert (liber das Klausur-Be-
stehen hinaus) erhélt.

Damit sind wir bei der zweiten Problem- und Lésungsli-
nie. Die Anlage der Studiengdnge wird in der Regel tiber
bestimmte fachliche Ziele und Kompetenzen begriindet.
In dem hier vorliegenden Fall ist das Gibergeordnete Ziel
die Entwicklung eines physikalischen Grundverstandnis-
ses. Es hat sich in der Evaluation des Physikmoduls ge-
zeigt, dass alle Beteiligten sich auf dieses Ziel verpflich-
tet haben, dessen konkrete Umsetzung aber nicht immer
konsistent verfolgen. Das zweisemestrige Physikmodul
besteht u.a. aus einer Grundlagenvorlesung, einer
Ubung zu dieser Vorlesung und einer Klausur, mit der
Funktion den Erfolg des Modulbesuchs zu bewerten.
Neben dem schon angesprochenen Aspekt des inhaltli-
chen Ubergangs und Zusammenhangs zur Biologie stellt
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sich hier exemplarisch nun auch die Frage nach dem
Ubergang und Zusammenhang zwischen den Veranstal-
tungen selbst, dem Priifungsverfahren und dessen Inhal-
ten im Besonderen. Im Kontext der Projektkooperation
wurden genau diese Ubergidnge und Zusammenhinge
thematisiert und verbessert. Es zeigte sich bei der Analy-
se des Moduls in 2008, dass die Uberginge und Zusam-
menhdnge zu schwach ausgepragt waren. Um diese wei-
ter zu verbessern, wurden u.a. Vorlesungsprotokolle
verabredet, die die Ubungsgruppenleiter dartber infor-
mieren, was genau in der Vorlesung besprochen wurde,
im Unterschied zum vorliegenden Skript. Auf diese
Weise wurde der inhaltliche Zusammenhang zwischen
der Vorlesung und der Ubung gesichert und verbessert.
Weiterhin wurden wdéchentliche Jour Fixe eingerichtet,
in denen die Ubungsgruppenleiter gemeinsam ihre
Ubungen nachbesprechen und die Themen der folgen-
den Ubungen vorbesprechen. Damit kann den Ubungs-
gruppenleitern zundchst transparent werden, was in den
anderen Ubungen geschieht. In der Folge lassen sich
dann auch strukturelle Probleme der Ubungen themati-
sieren und bearbeiten. Die Ubungsgruppenleiter — groR-
tenteils Nachwuchswissenschaftler — wurden auBerdem
in Hinsicht auf die Durchfiihrung und Gestaltung der
Ubungen gecoacht.

In der kooperierenden interdisziplindren Zusammenar-
beit der beteiligten Studienfiacher wurde die elaborierte
Funktion der Ubungen manifest, die idealerweise eine
Schlisselstelle der Entwicklung eines naturwissenschaft-
lichen Grundverstdndnisses sein kann und damit ein
Moment der Entwicklung einer spezifischen Identifika-
tion mit den Naturwissenschaften.

Die Ubungen kénnen der Ort sein, an denen deutlich
wird, dass in bestimmten biologischen Problemstellun-
gen physikalische Phdnomene auftauchen. Um also das
biologische Problem angemessen realisieren und bear-
beiten zu kdnnen, erscheint es sinnvoll, das physikali-
sche Phdanomen darin zu erkennen und dieses entspre-
chend der physikalischen Verfahren mithilfe der Mathe-
matik (als Verfahrenssprache) zu bearbeiten.

Abbildung 1

4. Entwicklung von Unterstiitzungsstrukturen:
Informatik

Die Analyse der Studieneingangsphase im Studiengang
Informatik hat verschiedene Themen und Scharnierstel-
len in den Blick gebracht, die im Projektkontext bearbei-
tet werden. Eines der strategischen Ziele, das in der
Analyse der Studieneingangsphase in den Blick genom-
men wurde ist die Senkung der Abbrecherquote im Stu-
diengang Informatik. Die Informatik hat wie viele Facher
auch damit zu kampfen, dass die Vorstellungen, die mit
dem Studienfach verbunden werden, zum Teil erheblich
davon abweichen wie das Fach aus der Sicht der Wis-
senschaft beschrieben wird. Neben den fiir den Studien-
erfolg nicht unproblematischen Erwartungen, sind mit
dem Studium bestimmte mathematische, analytische
und konzeptionelle Fahigkeiten verbunden, die Informa-
tiker einerseits individuell und andererseits kooperativ
realisieren kénnen missen. Die klassischen Lehrveran-
staltungen versuchen diese mathematischen, analyti-
schen und konzeptionellen Fahigkeiten implizit zu trans-
portieren. Diese Fdhigkeiten sollen in der Studienein-
gangsphase grundgelegt werden und zwar in einer
Weise, die geeignet erscheint die Studienabbruchquo-
ten zu senken. In der Folge wurde einerseits die curricu-
lare Struktur der Studieneingangsphase im Informatik-
Studiums einer erneuten Prifung unterzogen. Leitend
war hier die Fragstelung nach den Inhalten, ihrer Funk-
tion und ihrer zeitlichen und didaktischen Dimension.
Dariiber hinaus wurde ein Konzept entwickelt, mit dem
die Studierenden die Universitdt einerseits als sozialen
Lebens- und Lernraum erleben kénnen und andererseits
in gewisser Weise selbstorganisiert, kooperative Selbst-
organisations- und Lernfdhigkeiten entwickeln. In einem
ersten Schritt wurde die Einfiihrungsveranstaltung neu
auf die rekonstruierten Problemkomponenten hin ge-
staltet. Ziel war dabei, die spezifischen Anforderungen
an das Informatik-Studium sichtbar werden zu lassen.
Dabei sollten diese Anforderungen nicht einfach ab-
schreckend wirken und so zu einer schnellen Studie-
nentscheidung fiihren, sondern als bearbeitbare sichtbar
werden. Parallel dazu wurde
mit der Einflhrungsveranstal-
tung zum Studienbeginn ein

Vorlesung

Y physkalcher
Gagansiand

Sprache

studentisches  Mentoringpro-
gramm initiiert. Mit diesem
wird eine Plattform eingerich-
tet, Uber die die Themen sozia-
le Einbindung, Studierfahigkeit
und Studienmotivation bear-
beitet werden kénnen.

Studierende aus hoéheren Se-
mestern begleiten die Stu-
dienanfinger und geben die-
sen systematisch die Gelegen-
heit sich Gber den Umgang mit
den spezifischen Studienanfor-
derungen auseinanderzusetzen
und sich in konkreten Pro-
blemsituationen zu unterstiit-
zen. Studierende nehmen
damit unmittelbar von Anfang

Pralktikum
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an ein reflexives Verhdltnis zu ihren studentischen Prak-
tiken ein. Damit entsteht zugleich die Méglichkeit Stra-
tegien und Praktiken zum Umgang mit den Anforderun-
gen weiter zu entwickeln.

Begleitend wurden die studentischen Mentoren bera-
ten und beziglich ihrer Beratungskompetenzen weiter-
gebildet.

Das Mentoringprogramm hat hier die Funktion eine
~community of practice" zu etablieren, in der Studieren-
de selbstorganisiertes und kooperative Formen des Ler-
nens kennen lernen kénnen. Insofern bietet das Mento-
ringprogramm die Méglichkeit und den Raum fiir die
Studierenden, kreativ und kooperativ mit ihren studien-
gangsbezogenen Themen umgehen zu lernen und ihre
Studiererfolge reflexiv sowie rekonstruierbar zu machen.

5. Die Studieneingangsphasen im Kontext:
exemplarische Problemlinien und Ausblick

Die Empfehlungen der Hochschulrektorenkonferenz zie-
len auf die Entwicklung einer Lernkultur, die durch in-
tensive Kommunikation und Kooperationen zwischen
Studierenden und Studierenden und Lehrenden gepragt
ist. In den Lernkulturen realisieren sich entsprechende
Wirklichkeitsmodelle von Lernen in den jeweiligen
Handlungslogiken und ihren organisationalen Struktu-
ren. Eine Frage ist, inwieweit die vorhandenen Grund-
haltungen und Strukturen selbststandiges und selbstor-
ganisiertes Lernen und Forschen, Integration und Orien-
tierung erméglichen? An welchem Ort in welcher Weise
erfolgt die Ubersetzung der Ausbildung und Anwen-

Abbildung 2
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dung abstrakten und konzeptionellen Wissen, z.B. der
Praktiken des Programmierens und des problembewus-
sten und selbststandigen Studierens?

Mit der Darstellung der verschiedenen Ansdtze in den
jeweiligen Studieneingangsphasen wollen wir exempla-
risch einige konkrete Gestaltungsvarianten vorstellen,
von denen wir meinen, dass sie geeignet sind eine sol-
che neue Lernkultur zu unterstiitzen. Im Projektverlauf
haben wir ein Verstindnis der Gestaltung von Stu-
dieneingangsphasen entwickelt, das wir als Konstella-
tionsprozess beschreiben mdochten. Aus unserer Per-
spektive funktioniert die Gestaltung von Studienein-
gangsphasen Uber die Relationierung der je konkreten
Prozessrahmenbedingungen, mit den institutionellen
Ressourcen, den Prozessgestaltungsinstrumenten, den
Prozessfunktionen und -zielen hin zu den Prozessinhal-
ten entlang einer je konkreten Prozesslogik, die der Ge-
staltung der Ubergangsphase angemessen sein muss.

Je nach Studiengang wurden andere Probleme beschrie-
ben, damit verbunden andere Entwicklungsoptionen fo-
kussiert und in der Folge andere Werkzeuge entwickelt
oder eingesetzt. Im Studiengang Arbeitslehre/Technik
wurden vor allem die Techniken und Fahigkeiten wis-
senschaftlichen Arbeitens problematisiert. Entsprechend
dieser Problembeschreibung und dem didaktischen An-
spruch, die Aneignung dieser Fahigkeiten in die Lehre zu
integrieren, wurde von den Kollegen ein integriertes
Kompetenzentwicklungskonzept entworfen und umge-
setzt. Jedes Modul wird mit einem Set an wissenschaftli-
chen Fahigkeiten verbunden, die im Studiengang aufein-
ander aufbauen und so systematisch erworben werden
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kénnen. In der Kooperation mit dem Studiengang Bio-
wissenschaften wurde die Entwicklung eines naturwis-
senschaftlichen Grundverstandnisses als eine der zentra-
len Entwicklungsoptionen identifiziert. In der Doppel-
Kooperation mit Biowissenschaften und Physik wurde
dazu ein interdisziplindrer Austausch initiiert. Mit die-
sem wurde erstens der Zusammenhang zwischen den
verschiedenen naturwissenschaftlichen Fachern hin-
sichtlich der curricularen Struktur der Studienmodule
diskutiert und zweitens die Frage nach den Kompetenz-
niveaus sichtbar. Welches Niveau von Physik ist im Stu-
diengang Biowissenschaften Uberhaupt notwendig? In
diesem Kontext wurde drittens exemplarisch am Bei-
spiel des Physikmoduls der curriculare Zusammenhang
zwischen den Einzelveranstaltungen diskutiert und ver-
bessert, sowie viertens die didaktische Gestaltung von
Ubungen weiter entwickelt. In der Informatik wiederum
wurde neben den wissenschaftlichen Fahigkeiten das
selbstorganisierte und kooperative Lernen als Ansatz-
punkte identifiziert, von denen aus bestimmte Probleme
in der Studieneingangsphase bearbeitet werden sollen.
In der Folge wurde ein studentisches Mentoringkonzept
entwickelt, das einerseits sozial integrativ wirkt und an-
dererseits Formen des selbstorganisierten und koopera-
tiven Lernens weiter entwickelt.

Schon eingangs wurde betont, dass aus unserer Sicht
nur eine studiengangs- und problemspezifische Gestal-
tung von Studieneingangsphasen angemessen die je
konkreten Problemlagen und Entwicklungsoptionen

herausarbeiten kann. Zentral ist diese Orientierung
auch, damit die beteiligten Akteure sich mit den ,neuen
Gestaltungsvarianten" identifizieren kénnen. Die Identi-
fikation ist das grundlegende Moment, um solche Ver-
dnderungsprozesse nachhaltig zu implementieren. Sie ist
in gewisser Weise die notwendige, wenn auch nicht die
hinreichende Bedingung, einen Kulturwandel in der Or-
ganisation und Gestaltung der Lehre an Hochschulen zu
realisieren.
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Macht Mentoring aus Lehrjahren Herrenjahre?
Evaluationsergebnisse der Implementation

eines Team-Mentoringkonzepts
fiir Studienanfanger

Robert W. Jahn

Juliane Fuge Matthias Sol/

mentoring concept for fresher students".

One way to facilitate the start of course consists in setting up mentoring programs (also referred to as patronage).
HSW and P-OE have reported repeatedly. The department of Business Education at the University of Jena has
established such a program and accompanied the test empirically. Robert W. Jahn, Juliane Fuge & Matt S6/l Jena)
report the results in their article "Does mentoring change the behavior of students? Evaluation results of a team-

Wahrend des Studienbeginns als bedeutsame Transi-
tionsphase erfolgt ein Ubergang in eine neue Lebens-
und Lernwelt, die einerseits Freiriume und Entwick-
lungschancen bietet. Andererseits werden in dieser
neue, komplexe Aufgaben gestellt, wodurch sie poten-
tiell krisenbehaftet ist. Um den Studienbeginn als kriti-
sche Situation hochschuldidaktisch zu begleiten, wur-
den seit den 70er Jahren an deutschen Universitdten
verschiedene MaRnahmen konzipiert. Mit der Ein-
fithrung des BA/MA-Systems muss davon ausgegangen
werden, dass Orientierungs- und Betreuungsbedarfe
seitens der Studienanfinger weiter steigen. Vor diesem
Hintergrund hat der Lehrstuhl fur Wirtschaftspaddagogik
der Friedrich-Schiller-Universitdt Jena ein Mentoring-
Programm entwickelt und implementiert. Die Evalua-
tion des Projektes beruht im Wesentlichen auf einem
Pra-Post-Kontrollgruppendesign. Damit wird die Frage
untersucht, ob sich Wahrnehmung des sozialen Um-
felds, Emotionen und Motivation unter dem Einfluss
von Mentoring positiv verdndern. Die Untersuchungser-
gebnisse deuten auf die Notwendigkeit und den Nutzen
derart strukturierter Programme hin. In der Wahrneh-
mung der Studierenden steigt die soziale Eingebunden-
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heit in akademische und private Netzwerke. Positive
Auswirkungen auf das emotionale Befinden konnten
nicht identifiziert werden. Das Programm wird weiter-
entwickelt und auf weitere Zielgruppen transferiert
sowie mit einem komplexeren Forschungsdesign weiter
wissenschaftlich begleitet.

1. Problemstellung

In verschiedenen Forschungsdisziplinen wird der Stu-
dienbeginn als bedeutsame Transitionsphase betrachtet.
An die Stelle der Institution Schule tritt die Universitat
als neue Lebenswelt, die Freiraume und Entwick-
lungschancen bietet, aber zugleich auch neue, komplexe
Aufgaben stellt. Dieser Ubergang erfordert eine Anpas-
sung des Individuums an das neue Umfeld, der poten-
tiell krisenbehaftet sein kann. Misslingt es dem Stu-
dienanfanger, sich neu zu orientieren, kénnen gesund-
heitliche Beschwerden und seelische Erkrankungen die
Folge sein (vgl. Hornung/Fabian 2001, S. 133). Dass dies
an deutschen Universitdten keine Seltenheit ist, wird
seit Jahren immer wieder empirisch bestdtigt. So zeigen
u.a. Eichinger (1971), Hahne (1999), dass ca. ein Viertel
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der Studierenden unter psychischen Problemen leidet,
die sich auf das Lernen und Arbeiten im Studium auswir-
ken. Heine/Durrer (2001, S. 88) weisen nach, dass Pri-
fungsangst, depressive Verstimmungen, mangelndes
Selbstwertgefiihl, Arbeits- und Konzentrationsschwie-
rigkeiten sowie allgemeine Leistungsprobleme die am
héaufigsten auftretenden Probleme sind. Diese Befunde
geben Anlass, Ursachen und Bedingungen zu hinterfra-
gen, die das Seelenleben der Studierenden belasten. Die
Friedrich-Schiller-Universitdt Jena hat Faktoren fiir einen
erfolgreichen Studienbeginn identifiziert, die in einem
Team-Mentoring-Modell genutzt werden sollen. Das
Programm sowie die Ergebnisse der projektbegleitenden
Evaluation werden im Rahmen dieses Beitrages vorge-
stellt.

2. Der Studienbeginn als kritische Situation

Der Studienbeginn wird in der Hochschuldidaktik, der
Lebensereignisforschung und der Entwicklungspsycho-
logie als kritische Situation betrachtet. Studienanfanger
werden mit Lebensereignissen konfrontiert, die eine
umfassende Anderung der individuellen Lebenssituation
und -stile mit sich bringen (z.B. Wohnortwechsel, Aus-
zug aus dem Elternhaus, emotionale und rdumliche Dis-
tanzierung von Freunden). Zugleich gilt es, sich mit den
vielfaltigen Regelungen bzgl. Studienstruktur und -in-
halt sowie den fachlichen Anforderungen des gewéhlten
Studienfaches vertraut zu machen (vgl. Hornung 1999,
S. 13). Somit erfordert die Aufnahme eines Studiums
eine neue Selbststandigkeit und Eigenverantwortung so-
wohl hinsichtlich des privaten als auch des akademi-
schen Lebens.

Aus entwicklungspsychologischer Sicht stehen die Stu-
dienanféanger nach Havighurst (1972, S. 85ff.) vor diver-
sen, komplexen und weitreichenden Entwicklungsaufga-
ben. Deren erfolgreiche Bewadltigung wirkt sich positiv
auf Wohlbefinden und das Gelingen spaterer Aufgaben
aus (vgl. Havighurst 1972, S. 2; Holm-Hadulla 2001, S.
8). Ein Scheitern beim Umgang mit diesen phasenspezi-
fischen Entwicklungsaufgaben gefdhrdet die Entwick-
lung des Selbstwertgefiihls und Sozialverhaltens und
kann im Extremfall zu psychischen Stérungen fiihren
(vgl. Pauly 2004, S. 23; Leuzinger-Bohleber 2001, S. 14).
Der Ubergang zum Erwachsenenalter, insbesondere die
Spatadoleszenz, gilt als eine der wichtigsten Transitio-
nen im Lebenslauf (vgl. Krampen/Reichle 2002, S. 324).
Die Grenzen dieser Phase, die sich aufgrund immer lan-
ger werdender Ausbildungszeiten ausdehnt, verschwim-
men in unserer post-industriellen Gesellschaft zuneh-
mend (vgl. Vaskovics 1997, S. 142). Gerade die Aufnah-
me eines Studiums ist biografisch gesehen problema-
tisch, da Ablésungsprozesse hinausgeschoben und die
Entwicklung einer eigenen Lebensperspektive erschwert
werden (vgl. Schilein 1979, S. 86).

In der Lebensereignisforschung werden ebenfalls Krisen
thematisiert, die aus verdnderten Lebenssituationen re-
sultieren und deren Bewdéltigung dem Individuum Pro-
bleme bereitet (vgl. Faltermaier u.a. 2002, S. 76). Auch
hier stellen die ersten Semester eine kritische Lebens-
phase dar, in der ein weitgehend gesicherter Status zu-
gunsten einer offenen Zukunft mit vielfaltigen Chancen
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und Risiken aufgegeben werden muss (vgl. Halsig 1988,
S. 38). Die Lebensereignisforschung versucht die mit
einem solchen Ereignis verbundenen Belastungen sowie
Bewadltigungsstrategien zu analysieren (vgl. Pauly 2004,
S. 43). Die grolten Belastungen im Studium resultieren
nach Kind/Kohler (1972, S. 14) u.a. aus ungiinstigen
Lernmethoden (z.B. Unfédhigkeit, sich Arbeit und Zeit
sinnvoll einzuteilen, fehlende Reife und Selbststindig-
keit, fehlende angemessene Stressbewdltigungsstrate-
gien). Nach Einfihrung der Bachelor-Studiengadnge diirf-
ten die psychischen Probleme weiter steigen, da der
weitgehend noch ungeklarte Status der Abschliisse auf
dem Arbeitsmarkt und die hohe Konkurrenz um akade-
mische Anschlussqualifikationen Leistungsdruck und Zu-
kunftsunsicherheit erh&hen.

Aus Sicht des sozialpsychologischen Ansatzes der Hoch-
schuldidaktik werden einerseits Umweltbedingungen
betrachtet, unter denen Studienanfanger lernen und ar-
beiten, andererseits beschaftigt man sich mit sozialen
Lernprozessen. Es werden v.a. der universitire Massen-
betrieb und die damit verbundenen Folgen (Anonymitdt
und Kontaktarmut im Studium, Konkurrenz- und Domi-
nanzdenken, autoritdres Verhalten) kritisiert (vgl. Huber
1995, S. 130; Jacob 2005, S. 16). Das spiegelt sich u.a.
in hohen Studienabbruchquoten wider (Heublein/
Schmelzer/Sommer 2008, S. 3ff).

Insgesamt zeigt sich, dass der Studienbeginn eine kriti-
sche Phase mit weitreichenden Folgen fiir (Berufs-)Bio-
grafie und Identitét darstellt. Seine erfolgreiche Bewalti-
gung hédngt dabei u.a. von den individuellen Kompeten-
zen und verfligbaren (sozialen) Ressourcen ab. Gerade
zu Beginn des Studiums besteht aufgrund struktureller
Unterschiede zwischen Schule und Universitét eine Dis-
krepanz zwischen den Kompetenzen der Studierenden
und den Anforderungen des Studiums. Diese gilt es, u.a.
durch die Entwicklung addquater Lern- und Arbeitsstra-
tegien oder die Entfaltung intrinsischer Motivationsfor-
men zu Uberwinden (vgl. Koch 2004, S. 155). Mittler-
weile versuchen viele Universitdten soziale Einbindung,
Kommunikation und Kooperation in akademischen Le-
bens- und Lernsituationen mittels hochschuldidakti-
scher Modelle (bspw. Kleingruppenarbeit, Tutoren- bzw.
Mentoringprogramme) zu verbessern.

Besonders relevant hinsichtlich des Studienerfolgs er-
scheint uns an dieser Stelle die Férderung der eher lber-
geordneten motivationalen und emotionalen Bereit-
schaften sowie des Repertoires an Lernstrategien. Wich-
tig fur ein erfolgreiches Studiums sind zunédchst AusmaR,
Intensitdat und Qualitat der Motivation, die unterschied-
lich konzeptionalisiert werden kann. Die Lernmotivation
bestimmt, wie intensiv und ausdauernd sich Studieren-
de mit Lerninhalten auseinandersetzen. Wéhrend intrin-
sische Motivation eher zweckfrei ist und aus Lust am
Unbekannten und Neugier entsteht, werden extrinsisch
motivierte Handlungen durchgefiihrt, um positive Kon-
sequenzen zu erreichen oder negative Folgen zu vermei-
den (vgl. Schiefele/Streblow 2006, S. 233). Gerade fiir
akademisches Lernen ist intrinsische Motivation erstre-
bens- und wiinschenswert, da sie wirksamer und be-
standiger ist (vgl. Wilcke 1976, S. 25). Das Wesen der
Leistungsmotivation besteht nach McClelland u.a.
(1953, S. 10) in der Auseinandersetzung mit Leistungs-
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malstdben, die sich auf externe Anspriiche wie Pri-
fungsanforderungen oder selbst gesetzte MaRstidbe be-
ziehen und anhand derer schlieRlich Erfolg oder Misser-
folg bemessen wird. Zu Studienbeginn sind externe Lei-
stungsanspriiche jedoch unbekannt und selbstgesetzte
MaBstabe werden u.U. vor dem Hintergrund der schuli-
schen Pragung zu hoch angesetzt. Deshalb ist es wich-
tig, friihzeitig realistische Leistungsanspriiche zu ent-
wickeln. Eine weitere Herausforderung zu Beginn des
Studiums besteht darin, neue soziale Kontakte zu kniip-
fen, um Einsamkeit und Isolierung vorzubeugen. Der
Umgang damit ist individuell verschieden und Gegen-
stand der Anschlussmotivationsforschung, die das Be-
durfnis zur Bildung und Aufrechterhaltung freundschaft-
licher Beziehungen untersucht (vgl. Heckhausen 1989;
Schiiler 2002). Die Motivationsforschung gibt zudem
Anregungen fir die Gestaltung motivierender Lern- und
Arbeitsumgebungen. Nach Deci/Ryan (1993) sollten
Hochschulen selbstbestimmtes, intrinsisch motiviertes
und soziales Lernen férdern und Bedingungen schaffen,
die das Erleben von Autonomie und sozialer Unterstiit-
zung erméglichen. Dies lieRe sich bspw. durch die Ar-
beit in Kleingruppen (vgl. Keil/Piontkowski 1973, S. 105
ff.) oder auch das Einrdumen von Wahlmoglichkeiten
und regelmaBige Feedbackgesprédche realisieren.

In der Emotionsforschung besteht weitgehend Einigkeit
dartiber, dass Emotionen sowohl Motivation, Lernen
und Leistung als auch die Personlichkeitsentwicklung
und psychophysische Gesundheit beeinflussen. In der
Priifungsangstforschung konnte z.B. nachgewiesen wer-
den, dass leistungsbezogene Angst die Prifungsvorbe-
reitung hemmt und auch negativ mit Schul- und Stu-
dienleistungen korreliert (vgl. Hofmann 1997, S. 31). Be-
sonders die Tendenz, sich in aufgabenirrelevanten bzw.
negativen Gedanken bzgl. der eigenen Kompetenz zu
verlieren, reduziert Konzentration und Leistungsfahig-
keit, was schlieRlich den Lernprozess behindert (vgl. Titz
2001, S. 63). Ferner identifiziert die Emotionsforschung
Zusammenhange zwischen Informationsverarbeitungs-
prozessen und Stimmungen, da diese sowohl die An-
wendung verschiedener kognitiver Verarbeitungsstile
(vgl. Hofmann 1997, S. 33; Pekrun/Schiefele 1996, S.
166) als auch Speicherung und Abruf von Informationen
beeinflussen (vgl. Titz 2001, S. 62 f.). Eine angenehme
Lern- und Arbeitsatmosphare sorgt dafiir, dass subjektiv
relevantes und mit Freude erworbenes Wissen in Leis-
tungssituationen schneller aktiviert und eingesetzt wer-
den kann (vgl. Titz 2001, S. 62 f.). Fredrickson (2002,
123 f.) hebt v. a. die Bedeutung positiver Gefiihle her-
vor, da sie nachhaltig zum Aufbau personeller Ressour-
cen beitragen. Sie fordern soziale und kommunikative
Fahigkeiten, da man ungezwungener und offener auf
andere Menschen zugehen kann, wodurch neue Bezie-
hungen leichter entstehen. Die feste Uberzeugung, an-
stehende Aufgaben positiv beeinflussen zu konnen,
wirkt zudem als ,Stresspuffer" und erhoht die Belastbar-
keit (vgl. Eichhorn 2008, S. 30).

Die Relevanz und Wirksamkeit von Lernstrategien in
Lern- und Leistungssituationen wird zunehmend er-
forscht und erkannt (vgl. Koch 2004, S. 162 ff.). So
scheint zwischen dem Einsatz bestimmter Lernstrategien
und der erbrachten Leistung ein positiver Zusammen-
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hang zu bestehen. Deshalb sind nach Koch (2004, S.
166 f.) Veranstaltungen sinnvoll, in denen Kenntnisse zu
Lernstrategien und deren Nutzung vermittelt werden,
um indirekt Priifungsleistungen zu verbessern, aber auch
grundsatzlich die Fahigkeit zum selbstorganisierten und
-gesteuerten Lernen zu férdern. Gerade zu Beginn des
Studiums ist es daher wichtig, das Repertoire an Lern-
strategien den Anforderungen des akademischen Ler-
nens anzupassen.

Abschliefend ist darauf hinzuweisen, dass es sich bei
kognitiven, motivationalen und emotionalen Gegeben-
heiten nicht um isolierte Einzeleffekte handelt. Erst
deren dynamisches Zusammenspiel bestimmt den Lern-
bzw. Studienerfolg (vgl. Konrad/Wosnitza 1995, S. 10).
Zudem interagieren diese Gegebenheiten mit den Um-
gebungsbedingungen, unter denen sich Lernprozesse
vollziehen (vgl. Weinert 1996, S 18). Aus diesem Kon-
text lassen sich didaktisch-pddagogische Ansétze zur Ge-
staltung des Studienbeginns ableiten. Diese sollen
neben der Erleichterung des Ubergangs von der Schule
zur Hochschule v.a. auch einen nachhaltigen Beitrag zum
Studienerfolg leisten. In der Praxis haben sich hierflr
insbesondere die in den 70er Jahren entwickelten
Orientierungseinheiten und in neuerer Zeit auch Mento-
ring-Programme etabliert.

3. Didaktisch-padagogische Konzepte
zur Gestaltung des Studienanfangs

Die aufgezeigten Probleme implizieren die Notwendig-
keit individueller Beratung und Betreuung von Stu-
dienanfangern. Zudem ist es wichtig, Erstsemestern die
Méglichkeit zu bieten, sich gegenseitig kennenzulernen,
um Geflihlen der Isolation und Einsamkeit vorzubeugen
(vgl. Schulmeister 1982, S. 10). Seit den 90er Jahren
haben sich an nahezu allen deutschen Universitdten Ver-
anstaltungen zur Studieneinfiihrung, sog. Orientierungs-
einheiten, etabliert (Ramm/Bargel/Multrus 2008, S. 29).
Sie entstanden vor dem Hintergrund der GroBe und
Unubersichtlichkeit der (Massen-)Hochschulen, der feh-
lenden Transparenz liber Studiengdnge, Leistungsanfor-
derungen und Prifungsverfahren sowie personlicher
Sorgen und Zukunftsdngste der Studierenden. Es han-
delt sich dabei um Mischformen aus Studienberatung
und einfihrender Lehrveranstaltung (vgl. Rieck 1995, S.
668). Je nachdem, welche Ziele mit ihrem Einsatz ver-
folgt werden, lassen sich nach Schulmeister (1982) Be-
treuungs-, Agitations-, Beratungs- und Studienein-
fuhrungsmodelle unterscheiden. Letztere integrieren
verschiedene Funktionen, wie z.B. Kennenlernen und
Kontakterleichterung, Studienberatung und Orientie-
rung hinsichtlich Studium, Fachwissenschaft und Beruf
etc. und entsprechen so den Bedirfnissen der Stu-
dienanfdnger. Bestenfalls sind diese institutionalisiert
und so konzipiert, dass sie die Studenten zu aktivem,
selbststdndigem Lernen motivieren.

Neben den Orientierungseinheiten haben die Hoch-
schulen in den 90er Jahren Mentoring als ein erfolgsori-
entiertes Instrument der Nachwuchsférderung entdeckt,
da es vielseitig und flexibel einsetzbar ist. Die derzeit
implementierten Mentoring-Programme unterscheiden
sich in ihrer Zielsetzung und jeweiligen Zielgruppe er-
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heblich voneinander. Mentoring im klassischen Sinn ist
eine Eins-zu-eins-Beziehung zwischen einem Berater
(Mentor) und einem Ratsuchenden (Mentee). Der erfah-
rene Mentor gibt seine Lebens- und Berufserfahrung an
den noch unerfahrenen Mentee weiter, mit dem Ziel,
dessen Fahigkeiten und Persénlichkeit positiv zu beein-
flussen sowie seine berufliche/akademische Laufbahn zu
fordern. Der Mentor iibernimmt unterschiedliche Rollen
und Funktionen. Er ist informeller Berater und Vermitt-
ler von Informationen, Erfahrungen und Kontakten, gibt
Feedback und leistet emotionalen Beistand. Haasen
(2001, S. 15) bezeichnet die Mentoring-Beziehung als
.winner-game"”, da alle Beteiligten von ihr profitieren,
vorausgesetzt es besteht eine vertrauensvolle Atmos-
phare. Dementsprechend profitiert der Mentee von den
Erfahrungen und Rickmeldungen seines Mentors, was
sich positiv auf sein Selbstbewusstsein, seine Motivation
und damit auch auf seine Leistung auswirkt. Dem Men-
tor verhelfen die Beratungsaktivitaten zu einer verstark-
ten Selbstreflexion und -erkenntnis sowie einer Verbes-
serung seiner kommunikativen Fdhigkeiten (vgl. Richert
2006, S. 26).

Bei Mentoring-Programmen zur Erleichterung des Stu-
dienanfangs werden Studienanfdnger von Professoren,
wissenschaftlichen Mitarbeitern oder von Studenten
hoherer Semester betreut. Da zwischen Studenten und
Professoren eine hierarchische Verbindung besteht, die
bei Konflikten negative Folgen fiir den Studenten mit sich
bringen kann, pladiert Haasen (2001, S. 178) fiir peer-
Mentoring, bei dem Studierende als Mentoren wirken.
Der Lehrstuhl fiir Wirtschaftspadagogik der Friedrich-
Schiller-Universitat Jena hat vor dem hier skizzierten
Hintergrund und hoher Drop-Out-Quoten ebenfalls ein
Mentoring-Programm (JenMiG) entwickelt und imple-
mentiert. Dieses ist organisatorisch an eine Lehrveran-
staltung angebunden. Im Rahmen dieser werden am
ersten Tag des Studiums Seminargruppen gebildet. Jeder
Gruppe wird fiir das erste Semester ein erfahrener Stu-
dierender als Mentor zur Seite gestellt. Das Ziel ist, dass
sich dies positiv auf Motivation, Emotion und letztlich
auf den Studienerfolg auswirkt und den Studienanfan-
gern frithzeitig Orientierung in privaten und akademi-
schen Lebensbereichen geboten wird. Zudem wurde in-
tendiert, dass die Studienanfanger aus den Erfahrungen
erfolgreicher Studierender lernen (vgl. Wellhofer 2007).
Insofern ist es wichtig, Mentoren gezielt auszuwdhlen,
da es der Fahigkeit und Bereitschaft bedarf, Lernprozes-
se zu begleiten sowie Wissen und Erfahrungen weiterzu-
geben. Weiterhin kommt ihnen die Aufgabe zu, den
Mentees deren eigene Stdrken

und Schwéchen bewusst zu ma-
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Die Umsetzung des Konzeptes erfolgte erstmals im WS
07/08, wobei es sich zu diesem Zeitpunkt noch durch
einen eher experimentellen Charakter auszeichnete. Aus
der Evaluation des Pilotdurchganges wurden wertvolle
Erkenntnisse und Handlungsempfehlungen zur Weiter-
entwicklung des Konzeptes fir die Zukunft gewonnen.
Im WS 08/09 wurde z.B. ein Workshop durchgefiihrt,
um die Mentoren auf ihre Tatigkeit vorzubereiten. Da-
neben wurden zur stirkeren Institutionalisierung ver-
bindliche Lektionen, z.B. zu Lerntypen oder zu Priifungs-
angsten, fiir alle Gruppen festgelegt. Deren Organisation
sowie die didaktische Aufbereitung und Vermittlung ob-
liegt den Mentoren. Das Mentoring-Programm bietet
zudem Raum fiir die Bildung von Lern- und Arbeitsgrup-
pen sowie einer gezielten Prifungsvorbereitung unter
Anleitung der Mentoren.

4. Projektbegleitende Evaluation

4.1 Forschungsdesign

Fraglich ist, inwiefern die mit der Einfihrung des Kon-
zeptes geplanten Ziele erreicht wurden. Im Fokus steht
dabei die Hypothese, dass sich die Teilnahme an einem
Mentoring-Programm positiv auf den Studienerfolg aus-
wirkt. Da dies im Rahmen des Projektes jedoch nicht di-
rekt messbar ist, soll der Einfluss von Mentoring auf das
emotional-motivationale Befinden, insbesondere auf
den Abbau von Angst und die Wahrnehmung des Um-
felds Uberprift werden. Dazu wurde ein Pri-Post-Kon-
troligruppen-Design gewahlt, um festzustellen, inwie-
weit sich signifikante Unterschiede zu den nicht an dem
Mentoring-Programm teilnehmenden Studierenden er-
kennen lassen. Zur Datenerhebung wurde ein Fragebo-
gen entwickelt, der zu Beginn (ty) und Ende des Seme-
sters (t4) erfasst, wie Erstsemester sich selbst und ihre
neue Lebens- und Lernwelt erleben. Die einzelnen
Items, die als vierstufige Likert-Skalen angelegt wurden,
sind zT. den von Dietz (1998) verwendeten Skalen ent-
nommen. Einzelne Items, bspw. zur Lernfreude, wurden
selbst konstruiert. Im WS 08/09 wurden alle Studienan-
fanger befragt, die sich fiir den Bachelor-Studiengang
«Wirtschaftswissenschaften"  eingeschrieben  haben,
wobei nur diejenigen am JenMiG-Konzept teilnehmen
konnten, die sich fur das Studienprofil ,Wirt-
schaftspadagogik" entschieden hatten. Diese bildeten
die Experimentalgruppe (WIPAD). Studenten der Wirt-
schaftswissenschaften (BWL, VWL etc.) wurden als Kon-
trollgruppe (WIWI) in die Untersuchung einbezogen
(vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Erhebungsdesign der Projektevaluation

chen. Dies erfordert v. a. kommu-

. . aps . Exparinmean SNIPAD™ Hantrollgrupge W~
nikative Fihigkeiten, Beratungs- oeinrtionduii =
. . ativar Angy Fenebenung der srs, Emyaticnen, Argite, Wahrneh der
kompetenz und ein gutes Beurtei- | 1 purchiaut s s v Aol et B
|ungsverm(")gen. Zudem SO”ten Sie :;::’:;:m Post | ririedenhelt mit dem Pragramm ul celoistungen
Uber Kontakte an der Hochschule h=B4; n=61 N=d35; n=161
bzw. innerhalb der Studierenden- - Kiativaticn, Emotionen, Angste, Wabrnebemung der | Botivation, Emationen, Angste, Wahrnehmung der
schaft verfligt, um ihre Mentees in o :: .;“ tociale Understitzung . “” ;. Sociale Untersiitaung
Netzwerke und akademische Ri- |#2esiadd fooee i
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uale eintuhren zu onnen Vg . {Bchaion) Poat | Lernumgebung, Socisle Unferstdtoung, Betedigung Lermumgebung, Sodeabe Unterstifneng, Beratungs-
Haasen 2001’ S 232f) . [ts) i &m Programm, 2 dinbssis mit dem Programim und Servicelaistungen
| Hedfb; n=23, davon 19 gruppiert Me=413; n=134, davon 74 gruppien
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Abbildung 1: Gewdinschte Service und Beratungsleistungen
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Laut Forschungshypothese wurde davon ausgegangen,
dass sich die Wahrnehmung des sozialen Umfelds, die
Emotionen sowie die Einstellungen der WIPADs durch
die Teilnahme an dem JenMiG-Programm im Vergleich
zu den WIWIs positiv verandern. Zur Auswertung des
AusmaBes dieser Verdnderungen wurden die gewonne-
nen Daten mithilfe von t-Tests fiir zwei abhangige Stich-
proben untersucht (Janssen/Laatz 2007, S. 353ff.).

4.2 Ergebnisse der Forschungsaktivitdten

4.2 Legitimation und Zufriedenheit aus der Perspekti-
ve der Studierenden

Dass ein derartiges Betreuungsprogramm Relevanz hat,
zeigt sich in Befragungen der Kontrollgruppe am Ende
des jeweils ersten Semesters. Im Experimentalstadium
des Projektes im WS 07/08 und wéhrend des 2. Durch-
laufes im WS 08/09 wurde die Kontrollgruppe nach
wiinschenswerten Service- und Beratungsleistungen be-
fragt. Die Studierenden sehen generell einen hohen Be-
ratungs- und Betreuungsbedarf, der mit der Einflihrung
des Bachelor-Studiengangs groBtenteils nochmals deut-
lich gestiegen ist (vgl. Abbildung 1).

Die Experimentalgruppe des Projektes wurde zu t; im
Hinblick auf ihre Zufriedenheit mit dem Mentoring-Pro-
gramm zundchst bzgl. der Teilnahme an den Aktivitdten
befragt. Zwar wurde das Konzept durch die Verknlp-
fung mit der Lehrveranstaltung
zT. institutionalisiert, aller-

mesters nimmt im Vergleich
zum ersten Durchlauf deutlich zu, was wiederum auf die
SchulungsmaBnahme bzw. die Erfahrung der Mentoren
zuriickgefiihrt werden kann. Zudem findet ein Austausch
Uber Lerntechniken innerhalb der Gruppen haufiger
statt, allerdings bleiben die Wirkungen des Mentoring-
Konzepts hinsichtlich der besseren Vorbereitung auf
Prifungen nach wie vor hinter den Erwartungen zurick.
Letztlich bleibt anzumerken, dass die das Kniipfen sozia-
ler Kontakte zwar durchaus gelingt und positiv bewertet
wird, die Trennung von der Familie aber kaum leichter
gemacht wurde (vgl. Abbildung 2).

Bei einer genaueren Betrachtung der Daten sind weiter-
hin Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen er-
kennbar. Scheinbar haben sowohl die Kompetenz des
Mentors und das Ausmal der emotionalen Beziehung
zwischen Gruppe und Mentor als auch die Gruppendy-
namik Einfluss auf die Bewertung des Projekts. Die Zu-
friedenheit mit den Mentoren kann als gut bis sehr gut
eingeschatzt werden (MW=1,47). Insgesamt kann man
auf der Basis der Evaluationsergebnisse festhalten, dass
das Konzept breite Zustimmung und Akzeptanz erfahrt.
Alle befragten Studierenden wiirden einem solchem
Mentoring-Programm zum Beginn des Studiums
nochmals freiwillig beitreten.

Abbildung 2: Auswirkungen des Team-Mentorings aus Perspektive Studienanfanger
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dung 2).
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Tabelle 2: Mittelwertvergleich der Skalen der gepaarten Stichprobe von Experimental- und

Kontrollgruppe

R. W. Jahn, J. Fuge & M. Séll

Macht Mentoring aus Lehrjahren Herrenjahre? ...

Angstniveau bei den
WIPADs (MW=2,420)

héher als bei der Kon-

4.2.2 Effekte hinsichtlich Einstellungen, Emotionen und

dem Erleben sozialer Unterstiitzung
Im Hinblick auf das Umfeld zeigt sich, dass der Mittel-

wert der erlebten sozialen Unterstiitzung sowohl bei der
Experimental- als auch bei der Kontrollgruppe in t, bei
ca. 2 (tendenziell positiv) liegt. Wéhrend diese bei den
WIWIs nahezu konstant bleibt (MWA = 0,023), nimmt
die Wahrnehmung der sozialen Unterstiitzung bei den
WIPADs stark zu (MW A = 0,421). Dies kann mit dem
Einfluss des Mentorings begriindet werden, welches zu
Beginn des Studiums ansetzt, weshalb die Mittelwerte
beziiglich dieser Skala zundchst nahezu gleiche Werte
aufweisen. Die Unterstiitzung durch die Mentoren
sowie durch die anderen Gruppenmitglieder wirkt wohl
positiv, da durch die Gruppenbildung relativ schnell so-
ziale Netzwerke aufgebaut werden kdnnen, deren Ent-
wicklung ohne das Projekt, zumindest in dieser Qua-
litdt, langer dauert.

Die Affiliation wird in dieser Untersuchung primar Gber
die wahrgenommene Anonymitdt der Hochschulatmos-
phdre und das wahrgenommene Interesse an sozialen
Kontakten innerhalb der Studentenschaft konzeptionali-
siert. Dahinter steht die Frage, inwieweit das akademi-
sche Umfeld die individuell empfundene soziale Einge-
bundenheit fordert oder hemmt. Alle Studierenden nah-
men die Atmosphédre zu Beginn des Studiums ver-
gleichsweise anonym und kontakthemmend wahr. Aller-
dings entwickelt sich diese Wahrnehmung im Laufe der
Intervention in der Experimentalgruppe deutlich positi-
ver (MW A= 0,342) als in der Kontrollgruppe (MW A =
0,021).

Hinsichtlich der Freude am Studium kann man kaum
Unterschiede feststellen, sodass allen Studierenden das
Lernen im Studium eher Freude bereitet, als dass sie Un-
behagen empfinden. Hinsichtlich der Angst in Lernsitua-
tionen zeigen die Befunde, dass sich der erhoffte Abbau
von Angsten unter den Bedingungen des Mentorings
nicht einstellt. Zu Beginn der Untersuchung ist das

| HSW 4+5/2010
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und einer oftmals abgeschlossenen Berufsausbildung,

bewusster fiir dieses Studium entscheiden und sich be-
reits im Vorfeld intensiver mit dessen Anforderungen
auseinandersetzen. In diesem Kontext ist den Studieren-
den der Wirtschaftspadagogik wohl auch bewusst, dass
sie im Bachelor zwingend eine Durchschnittsnote von
2,5 erzielen missen, um fiir ein Master-Studium zuge-
lassen zu werden, das fiir die von den meisten ange-
strebte Tatigkeit im Schuldienst vorausgesetzt wird. Dies
erzeugt von Beginn an zusétzlichen Leistungsdruck, da
nicht mehr allein das Bestehen von Priifungen ausrei-
chend ist, um den eigenen Berufswunsch realisieren zu
kénnen.

Die Befunde zeigen ferner, dass sich der Grad der Hoff-
nungslosigkeit in Lern- und Veranstaltungssituationen
im Verlauf des ersten Semesters in beiden Gruppen auf
ein relativ niedriges Niveau (MW ca. 2,7) anndhert.
Waihrend in der Kontrollgruppe die Hoffnungslosigkeit
jedoch leicht zunimmt (MW A= 0,167), verbleibt sie in
der Experimentalgruppe nahezu auf gleichem Niveau
(MWA=-0,013).

Beziiglich der intrinsischen Motivation zeigen sich kaum
Unterschiede zwischen den Gruppen und Zeitpunkten.
Bedeutsamer scheint der Befund beziiglich der extrinsi-
schen Motivation. Die Studierenden der Wirt-
schaftspadagogik sind zu Beginn ihres Studiums sehr
stark (MW=1,553) auf die Verbesserungen ihrer berufli-
chen Perspektiven fokussiert (Kontrollgruppe MW=
1,966). Dies bekraftigt die 0. g. Annahme, dass die Wirt-
schaftspadagogen ihre Berufs- und Studienwahl relativ
bewusst und fundiert getroffen haben. Im Laufe des er-
sten Semesters sinkt die extrinsische Motivation der
WIPADs in etwa auf das Niveau der Kontrollgruppe.
Dies mag darauf zuriickzufiihren sein, dass die Studie-

1 Diese Skala ist nur bedingt als Ganzes interpretierbar. Das geringe alpha
von 0,244 ist der vorgenommenen Verkiirzung der Skala von Dietz (1998)
sowie der kleineren Stichprobe geschuldet. Dies gilt zumindest in der Ten-
denz fiir die meisten Skalen der Untersuchung.

145



Hochschulentwicklung/-politik

renden der Wirtschaftpddagogik haufig aus dem Berufs-
leben heraus, in dem das Karrieredenken stirker verhaf-
tet ist, in das Studentenleben hinein sozialisiert werden,
in dem andere Motive Bedeutung erlangen.

Die Selbstwirksamkeit bzgl. Priifungssituationen wurde
insbesondere tber die individuelle Auseinandersetzung
mit potentiellen Prifungssituationen operationalisiert.
Diese hat sich bei den WIPADs deutlich verschlechtert.
Sie sinkt im Laufe des Mentoring-Programms von
MW=2,373 auf MW=2,671, wihrend sie sich in der
Kontrollgruppe kaum verdndert. Dieser Befund kann u.
U. mit dem Einfluss der Mentoren begriindet werden.
Diese waren angehalten, den Studierenden auf Basis
ihrer eigenen Erfahrungen ein moglichst realistisches
Bild von den Anforderungen des Studiums und den Pri-
fungen zu vermitteln, was im Hinblick auf die Selbstwirk-
samkeit wohl zu kontraproduktiven Effekten gefiihrt hat.
Die dargestellten Ergebnisse kénnen aufgrund der gerin-
gen Fallzahlen, die vermutlich auch besonders fiir die
haufig nicht signifikanten Ergebnisse verantwortlich
sind, bislang nicht verallgemeinert werden. Weitere Un-
tersuchungen der néchsten Kohorten sollen die Befunde
verdichten. Zur Erhohung der alpha-Werte ist das Eva-
luationsinstrument zudem nochmals zu Uberarbeiten.
Um weitere Daten zur Wirkung des Programms generie-
ren zu kdnnen, ist zudem eine Analyse der Studienleis-
tungen und des Drop-Outs sinnvoll. Dies erscheint zum
jetzigen Zeitpunkt jedoch nicht realisierbar, da mit der
Umstellung auf den Bachelor-Studiengang hinsichtlich
des Drop-Outs und der Priifungsergebnisse Referenz-
werte vergangener Jahre fehlen. Zweifelsohne sind sol-
che Untersuchungen zur Validierung des Mentoring-
Konzepts unter Kontrolle intervenierender Variablen
notwendig.

5. Ausblick

Insgesamt lassen die Ergebnisse dennoch vermuten,
dass ein Mentoring- bzw. das JenMiG-Programm positi-
ve Auswirkungen auf die Studienanfinger haben. Diese
schatzen das Programm und die Unterstiitzung durch
die Mentoren, insbesondere fiir die Bewdltigung der er-
sten Probleme und den Aufbau sozialer Netzwerke, als
Uberaus hilfreich ein. In der Wahrnehmung der Studie-
renden steigt die soziale Eingebundenheit in akademi-
schen und privaten Netzwerken und die Anonymitat der
Hochschulatmosphére wird als weniger stark empfun-
den. Angste und Hoffnungslosigkeit verandern sich in
der Experimentalgruppe zwar nicht, in der Kontrollgrup-
pe zeigen sich diesbeziiglich allerdings leicht negative
Entwicklungen. Die extrinsische Motivation und damit
verbunden die Karriereorientierung der Mentees sinkt
im Verlaufe des ersten Semesters. Problematisch ist die
Abnahme der Selbstwirksamkeit im Hinblick auf Pri-
fungssituationen. Durch das Programm scheinen Pri-
fungsdngste eher verstarkt als abgebaut zu werden.
Festzuhalten ist zudem, dass es in den einzelnen Grup-
pen Unterschiede hinsichtlich der Bewertung des Pro-
gramms gibt. Der Einfluss der emotionalen Beziehung
zwischen Mentor und Gruppe und die Gruppendynamik
darf nicht unterschatzt werden. Somit scheint das Gelin-
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gen trotz aller Strukturierung der Aktivitditen und der
Schulung der Mentoren zu einem gewissen Grad von
nicht-kontrollierbaren Einfllissen abzuhdngen. Die Be-
deutung eines solchen Programms gerade im Hinblick
auf die BA/MA-Umstellung wurde bereits angespro-
chen. Insofern ist geplant, das Programm weiterzuent-
wickeln, auf alle Studienanfanger der Wirtschaftswissen-
schaftlichen Fakultdt auszudehnen und mit einem ange-
passten quantitativen Forschungsdesign wissenschaftlich
weiter zu begleiten. Zudem ist geplant, die Wirkungen
des Programms Ulber einen qualitativen Forschungsan-
satz zu untersuchen und individuelle Bedeutungszuwei-
sungen der Studienanfanger aus der Retrospektive zu re-
konstruieren.

Literaturverzeichnis

Bargel, T./Ramm, M./Multrus, F. (2008): Studiensituation und studentische
Orientierungen. 10. Studierendensurvey an Universititen und Fach-
hochschulen. Bonn und Berlin.

Deci, E. L./Ryan, R. M. (1993): Die Selbstbestimmungstheorie der Motivati-
on und ihre Bedeutung fir die Padagogik. In: Zeitschrift fiir Padagogik,
39, S.223.

Eichhorn, C. (2008): Erfolgreich durch positive Emotionen. Gefiihlsmanage-
ment fur den Job. IN: ManagerSeminare, H. 123, S. 28.

Eichinger, K. (1971): Psychische Storungen bei Studenten. Erlangen-Niirn-
berg.

Faltermaier, T. u.a.(2002): Entwicklungspsychologie des Erwachsenenalters.
Stuttgart.

Fredrickson, B. L. (2002): Positive Emotions. In: Snyder, C. R./Lopez, S. J.
(Hg.): Handbook of Positive Psychology. Oxford.

Haasen, N. (2001): Mentoring. Persénliche Karriereférderung als Erfolgskon-
zept. Minchen .

Hahne, R. u.a. (1999): Studium und psychische Probleme. Bonn.

Halsig, N. (1988): Vom Schiiler zum Studenten: Bewdltigungsverhalten von
Medizinstudenten zu Studienbeginn. In: Briderl, L. (Hg.): Belastende
Lebenssituationen. Untersuchung zur Bewdltigungs- und Entwicklungs-
forschung. Weinheim und Minchen.

Havighurst, R. J. (1972): Developmental Tasks and Education. New York.

Heckhausen, H. (1989): Motivation und Handeln. Berlin.

Heine, C./Durrer, F. (2001): Studieren an der Universitdt Mnster. Einschit-
zungen, Motive und Wiinsche aus Sicht der Studierenden. Hannover.

Heublein, U./Schmelzer, R./Sommer, D. (2008): Die Entwicklung der Studi-
enabbruchquote an den deutschen Hochschulen. Ergebnisse einer Be-
rechnung des Studienabbruchs auf Basis des Absolventenjahrgangs
2006. Hannover.

Hofmann, H. (1997): Emotionen in Lern- und Leistungssituationen - eine
idiographisch-nomothetische Tagebuchstudie an Lehramtsstudenten im
Examen. Regensburg.

Hofmann, H./Pekrun, R. (1999): Lern- und leistungsthematische Emotionen.
In: FriedImeier, W./Holodynski, M. (Hg.): Emotionale Entwicklung.
Funktion, Regulation und soziokultureller Kontext von Emotionen. Hei-
delberg und Berlin.

Holm-Hadulla/R. M. (2001): Psychische Schwierigkeiten von Studierenden
und ihre Behandlung. Ein Uberblick. In: Holm-Hadulla, R. M. (Hg.): Psy-
chische Schwierigkeiten von Studierenden. Géttingen.

Hornung, R. (1999): Leben an der Hochschule: eine Einfiihrung in den Pro-
blem- und Forschungsbereich. In: Bachmann, N. u.a. (Hg.): Macht Stu-
dieren krank? Die Bedeutung von Belastung und Ressourcen fiir die Ge-
sundheit der Studierenden. Géttingen u.a.

Hornung, R./Fabian, C. (2001): Belastungen und Ressourcen im Studium. In:
Holm-Hadulla, R. M. (Hg.): Psychische Schwierigkeiten von Studieren-
den. Gottingen.

Huber, L. (1995): Hochschuldidaktik als Theorie der Bildung und Ausbildung.
In: Huber, L. (Hg.): Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule.
Stuttgart und Dresden.

Jacob, B. (2005): Beratungsangebote zur Bewadltigung des Studienabbruchs.
Dresden. URL: http://tudreden.de/studium/beratung/zentrale_studien
beratung/informationsschriften/schriftenreihe/pdf_schriften/studienab
bruch.pdf; 02.05.2008].

Janssen, J./Laatz, W. (2007): Statistische Datenanalyse mit SPSS fir Win-
dows. Berlin.

Kind, H./Kohler, T. (1972): Seelische Gesundheitsstérungen bei Studenten
und ihre Behandlung. IN: Psychosomatische Medizin, H. 4, S. 13.

HSW 4+5/2010I



HSW

R. W. Jahn, J. Fuge & M. Séll

Koch, E. (2004): Gute Hochschullehre. Theoriebezogene Herleitung und em-
pirische Erfassung relevanter Lehraspekte. Hamburg.

Konrad, K./Wosnitza, M. (1995): Neue Formen des Lernens in der Schule,
Aus- und Weiterbildung. Einfiihrung in die Thematik motivierten selbst-
gesteuerten Lernens mit Bibliographie. Landau.

Krampen, G./Reichle, B. (2002): Frithes Erwachsenenalter. In: Oerter,
R./Montada, L. (Hg.): Entwicklungspsychologie. Weinheim u.a.

Leuzinger-Bohleber, M. (2001): Spatadoleszenz - Ein biographischer Kristal-
lisationspunkt? ~ Versuch einer pluralistischen, modellzentrierten
Anndherung an spatadoleszente Entwicklungsprozesse. In: Holm-Ha-
dulla, R. M. (Hg.): Psychische Schwierigkeiten von Studierenden. Got-
tingen.

McClelland, D. C. u.a. (1953): The achievement motive. New York.

Pauly, A. (2004): Lustig ist das Studentenleben - Suchtverhalten im Studium.
Koln.

Pekrun, R./Hofmann, H. (1999): Lern- und Leistungsemotionen: Erste Befun-
de eines Forschungsprogramms. In: Jerusalem, M./Pekrun, R. (Hg.):
Emotion, Motivation und Leistung. Géttingen u.a.

Pekrun, R./Schiefele, U. (1996): Emotions- und motivationspsychologische
Bedingungen der Lernleistung. In: Weinert, F. E. (Hg.): Psychologie des
Lernens und der Instruktion. Gottingen u.a.

Portele, G:/Huber, L. (1995): Hochschule und Persénlichkeitsentwicklung.
In: Huber, L. (Hg.): Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule.
Stuttgart und Dresden.

Richert, V. (2006): Mentoring und lebenslanges Lernen. Individuelles Wis-
sensmanagement im Informationszeitalter. Saarbriicken.

Schiefele, U./Streblow, L. (2006): Motivation aktivieren. In: Mandl, H./Frie-
drich, H. F. (Hg.): Handbuch Lernstrategien. Gottingen.

Schiilein, J. A. (1979): Monster oder Freiraum? Texte zum Problemfeld Uni-
versitat. Giefen.

Schiiler, J. (2002): Ein hierarchisches Modell der Anschlussmotivation. Hoff-
nung-auf-Anschluss und Furcht-vor-Zurtickweisung und die Selbstregu-
lation durch Zielsetzungen. Wuppertal.

Schulmeister, R. (1982): Handbuch fiir Orientierungseinheiten. Grundle-
gung, didaktisch-methodische Planung und Durchfithrung von Stu-
dieneinfithrungsveranstaltungen. Weinheim und Basel.

Soeder, U. u.a. (2001): Empirische Befunde zu psychischen Beeintrachtigun-
gen von Studierenden. In: Holm-Hadulla, R. M. (Hg.): Psychische
Schwierigkeiten von Studierenden. Géttingen.

Macht Mentoring aus Lehrjahren Herrenjahre?

Titz, W.(2001): Emotionen von Studierenden in Lernsituationen. Explorative
Analyse und Entwicklung von Selbstberichtsskalen. Miinster u.a.

Vaskovics, L. A. (1997): Generationenbeziehungen: Junge Erwachsene und
ihre Eltern. In: Liebau, E. (Hg.): Das Generationenverhiltnis. Uber das
Zusammenleben in Familie und Gesellschaft. Weinheim und Miinchen.

Weinert, F. E. (1996): Lerntheorien und Instruktionsmodelle. In: Weinert, F.
E. (Hg.): Psychologie des Lernens und der Instruktion. Géttingen u.a.

Weinstein, C. E./Mayer, R. E. (1986): The teaching of learning strategies. In:
Wittrock, M. C. (Ed.): Handbook of research on teaching: a project of
the American Educational Research Association. New York.

Wellhéter, P. R. (2007): Gruppendynamik und soziales Lernen. Theorie und
Praxis der Arbeit mit Gruppen. Stuttgart.

Wilcke, B. (1976): Studienmotivation und Studienverhalten. Géttingen u.a.

Wosnitza, M. (2000): Motiviertes selbstgesteuertes Lernen im Studium.
Theoretischer Rahmen, diagnostisches Instrumentarium und Bedin-
gungsanalyse. Landau.

B Robert W. Jahn, Dipl.-Hdl., wissenschaftli-
cher Mitarbeiter, Lehrstuhl fur Wirtschafts-
padagogik, Friedrich-Schiller Universitat Jena,
E-Mail: robert.jahn@wiwi.uni.jena.de

B Juliane Fuge, Dipl.-Hdl., wissenschaftliche
Mitarbeiterin, Lehrstuhl fir Wirtschaftspadago-
gik, Universitat Paderborn,

E-Mail: Juliane.Fuge@wiwi.upb.de

B Matthias Soll, Dipl.-Hdl., wissenschaftlicher
Mitarbeiter, Lehrstuhl fir Wirtschaftspadago-
gik, Friedrich-Schiller Universitdt Jena

E-Mail: matthias.soell@uni-jena.de

Anke Hanft (Hg.):

Grundbegriffe des
Hochschulmanagements

@ UniversithiserlagvWebded

2. Auflage, 525 Seiten, 34.20 Euro

Bestellung - E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22

Grundbegriffe des Hochschulmanagements §
=

(¢}

Das Buch liefert grundlegende Informationen zu Manage- -
mentkonzepten und -methoden sowie zu den derzeit dis- O
kutierten Reformansatzen im Hochschulbereich. Erstmalig S
werden dabei auch die durch den Einsatz der Informa- &
tions- und Kommunikationstechnologien in Lehre und =
Administration ausgeldsten Verdnderungen umfassend =
beriicksichtigt. g
n

Etwa 100 Begriffe werden in alphabetischer Reihenfolge g
erlautert. Durch vielfdltige Querverweise und ein umfas- "'
sendes Stichwortverzeichnis ist sichergestellt, dass der E
Leser- schnell und gezielt auf die ihn interessierenden In- a
formationen zugreifen kann. (1)
2

(@]

=

=

=

>

ISBN 3-937026-17-7, Bielefeld 2004 , %

SixXel

| HSW 4+5/2010

-
N
~N




Hochschulentwicklung/-politik

Renate von der Heyden, Annette Nauerth &
Ursula Walkenhorst

Gelingende Transitionen an den

Schnittstellen Schule - Studium und
Studium - Beruf durch anschlussfihige
Interventionen in der Hochschuldidaktik

Renate

von der Heyden Annette Nauerth

)
Ursula
Walkenhorst

Fotos: F. Rockenfeller

Accented differently than the above mentioned projects is the report by Renate von der Heyden, Annette
Nauerth & Ursula Walkenhorst (Bielefeld/Bochum) on "The success of transitions at the interfaces of school-study
and study-occupation by subsequent implementation of professional interventions in Higher Education Didac-
tics". It consists of two main parts: The optimization of start of studies and end of studies. While the project in
Potsdam is mainly concerned with specifics of the particular subjects and courses, the attention here is - in addi-
tion to the usual orientation and introduction — on student's individuality when they enter university. This study
will examine which competencies they have when they start their studies; gender issues are considered stronger
than elsewhere and in particular — exceeding curricular issues — results should be obtained, which aim at poten-
tial changes in university structures and training in Higher Education for teachers.

Fiir die Studiengdnge der Lehreinheit Pflege und Ge-
sundheit an der Fachhochschule Bielefeld werden im
Rahmen eines Forschungsprojektes Transitionen zu Be-
ginn des Studiums sowie beim Berufseinstieg untersucht
und wissenschaftlich begleitet. Ein Forschungsschwer-
punkt liegt dabei in der Kompetenzentwicklung der Stu-
dierenden vom Studienbeginn an bis tiber die Berufsein-
stiegsphase hinaus. Es wird untersucht, mit welchen
Kompetenzen die Studierenden in die Hochschule kom-
men und wie diese durch addquate hochschuldidakti-
sche Interventionen sowohl beriicksichtigt als auch er-
weitert werden kdnnen. Eine ibergeordnete Zielsetzung
besteht darin, die Hochschullehre dauerhaft auf Basis
gesicherter empirischer Daten zu gestalten und wissen-
schaftliche Standards im Sinne eines Evidence Based
Teachings umzusetzen

Im Rahmen der Forderlinie ,empirische Bildungsfor-
schung" des Bundesministeriums fir Bildung und For-
schung (BMBF) wird in der Lehreinheit Pflege und Ge-
sundheit der Fachhochschule Bielefeld seit August 2008
ein auf drei Jahre angelegtes Projekt mit dem For-
schungsschwerpunkt Uberginge durchgefiihrt.
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Fur die Studiengdnge der Lehreinheit Pflege und Ge-
sundheit werden auf curricularer und formal-organisato-
rischer Ebene Uberginge (Transitionen) zu Beginn des
Studiums sowie beim Einstieg in die anschlieRende Be-
rufstatigkeit fokussiert, wissenschaftlich begleitet und
analysiert.

Die Manifestation unterschiedlicher Voraussetzungen
sowie Kompetenzen von Studierenden wird im Lehr-
Lernangebot von Hochschulen bisher nicht im notwen-
digen MaRe bericksichtigt. Ausgehend von der Hypo-
these, dass eine Hochschulzugangsberechtigung nicht
per se etwas Uber die vorhandene Studierfédhigkeit aus-
sagt, dass in der Genderforschung zum Einen Unter-
schiede zwischen Frauen und Ménnern in Lernstilen und
Lernbiographien und zum Anderen in der Selbstdarstel-
lung sowie Fremdwahrnehmung bei Bewerbungen fest-
zustellen sind, werden die unterschiedlichen Unterstut-
zungsbedarfe der Studierenden im Ubergang in das Stu-
dium sowie vom Studium in den Beruf fokussiert.

Im Projekt werden individuelle Unterstiitzungsbedarfe
der Studierenden fir die jeweiligen Ubergénge erhoben
sowie entsprechende Interventionen entwickelt, durch-
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geflhrt und evaluiert, die einerseits an vorhandene
Kompetenzen anschlieBen und andererseits auf Stu-
dienanforderungen sowie auf den Berufseinstieg vorbe-
reiten. Zudem werden aus den Evaluationen heraus Hin-
weise erwartet, die sich auf potenzielle Verdnderungen
der Hochschulstrukturen als auch der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung fiir Lehrende beziehen. Durch
Malnahmen der Organisationsentwicklung, Personal-
entwicklung und Curriculumentwicklung sollen diese
Ziele verfolgt werden.

Geplant sind eine Langsschnittstudie zur Kompetenzent-
wicklung im Studienverlauf sowie Querschnittstudien zu
den Voraussetzungen der Studierenden beim Stu-
dieneintritt, dem Berufseinstieg von Absolventen, dem
Anforderungsprofil der Berufspraxis sowie der Durch-
flihrung von Lehrveranstaltungen und Priifungen. Die je-
weiligen Erhebungen erfolgen sowohl qualitativ als auch
quantitativ.

Im Projekt werden Studierende, die Hochschulverwal-
tung, Hochschullehrende sowie Arbeitgeber in Entwick-
lungen und Forschungen einbezogen. Langfristig sollen
Hochschulstrukturen, die Hochschullehre sowie die Zu-
sammenarbeit mit potentiellen Arbeitgebern den indivi-
duellen Bedarfen bzw. Erfordernissen der Studierenden
angepasst werden und so die Studierfahigkeit bzw. Be-
schaftigungsfahigkeit ermoglicht werden.

1. Ausgangslage

Studiengénge

In der Lehreinheit Pflege und Gesundheit der Fachhoch-
schule Bielefeld, wurden seit 1996 Studierende aus
zundchst pflegerischen Herkunftsberufen in einem acht-
semestrigen Diplom-Studiengang zu Pflegepadagogen
ausgebildet. Dieses Studienangebot wurde auf die the-
rapeutischen Gesundheitsfachberufe Ergotherapie und
Physiotherapie ausgedehnt. Seit der Umstellung auf die
konsekutive Bachelor-Master-Abfolge sind die Studien-
ziele im Bachelor-Studiengang differenziert in Leitungs-,
Mentoring- und Beratungsaufgaben im Tatigkeitsbereich
der Gesundheitsfachberufe. Der Master-Studiengang
fihrt die bereits etablierten Diplom-Studiengédnge fort
und bereitet auf eine Lehrtatigkeit in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung im Bereich der Gesundheitsfachberufe
vor.

Studieninhalte

Die Inhalte und Struktur der Studiengdnge ergeben sich
aus der Pramisse, dass die fachwissenschaftlichen Inhal-
te sowie die berufsbezogenen Kompetenzen bereits in
der Ausbildung im jeweiligen Gesundheitsfachberuf er-
worben wurden und es sich somit die Hochschule zur
Aufgabe macht, die Entwicklung spezifischer Fahigkei-
ten wie die Leitungs- und Beratungsfahigkeit zu ermég-
lichen, eine Erweiterung des berufsbereichsbezogenen
Horizontes anzubahnen sowie die Vertiefung in den Be-
zugswissenschaften Naturwissenschaften Sozialwissen-
schaften und Gesundheitswissenschaften anzubieten
sowie flir pddagogische Aufgaben zu qualifizieren.

Fur die Lehrerbildung in den angesprochenen Berufen
liegen keine einheitlichen Regelungen vor mit den Kon-
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sequenzen, dass fir den Master-Studiengang nicht auf
etablierten Strukturen zuriickgegriffen werden kann, wie
beispielsweise in der staatlichen zweiphasigen Lehrerbil-
dung mit den Ausbildungsorten Universitat und Fachse-
minar bzw. Studienseminar. Aus diesem Grund zeichnet
die Fachhochschule sowohl fiir die theoretische Ausbil-
dung als auch fiir die Begleitung und Unterstiitzung in
den Praxisphasen verantwortlich. Das bedeutet, dass in
den nunmehr zehn Semestern ein Orientierungsprakti-
kum sowie ein Praxissemester in einer Ausbildungsein-
richtung im Gesundheitswesen integriert sind. Diese in
der Lehrerbildung bisher ungewdhnliche Konstellation
nutzt die Fachhochschule als Chance, Kontakt mit auf-
nehmenden Schulen zu kniipfen, Netzwerke zu imple-
mentieren und eine enge Zusammenarbeit zwischen
Lehrenden der Fachhochschule, Mentoren aus der Be-
rufspraxis sowie den Studierenden zu erméglichen.

Studienvoraussetzungen

Eine der Zugangsvoraussetzung zu allen Studiengéngen
der Lehreinheit Pflege und Gesundheit ist der erfolgrei-
che Abschluss in einem der angesprochenen Gesund-
heitsfachberufe. Dadurch unterscheiden sich die Studie-
renden von denen in anderen Studiengangen. Viele der
Studierenden verfligen Uber Berufserfahrung in ihrem
Herkunftsberuf, teilweise arbeiten sie neben dem Stu-
dium in ihrem Beruf weiter und einige unterrichten be-
reits in Schulen des Gesundheitswesens, was aufgrund
der geringen Qualifikationsanforderungen an Lehrkréfte
in diesen Schulen méglich ist. Dadurch variieren die
Lernbiographien, die beruflichen Erfahrungen sowie die
personlichen Rahmenbedingungen der derzeitigen Stu-
dierenden erheblich, so dass der Ubergang ins Studium
unterschiedlich bewaltigt wird.

Da in Hochschulen bisher die individuellen Vorausset-
zungen der Studierenden nicht ausreichend berticksich-
tigt werden, liegt die Feststellung eigener Entwicklungs-
bedarfe hinsichtlich der Studierfahigkeit und deren
Kompensation unausgesprochen in der Verantwortung
der Studierenden.

Kompetenzorientiert ausbilden

Fur Ausbildungsprogramme in Gesundheitsfachberufen
wurden in den letzten Jahren - insbesondere auch in
Nordrhein Westfalen - landerspezifische (empfehlende)
Ausbildungsrichtlinien z.B. nach dem Lernfeldkonzept
entwickelt und implementiert. Wie in Berufsschulen des
dualen Systems rekurrieren diese Richtlinien auf die Ent-
wicklung beruflicher Handlungskompetenzen. Sie wen-
den sich von der traditionellen Fachersystematik und
damit vom Erwerb fragmentarischen Fachwissens ab, hin
zu einer curricularen Orientierung an komplexen berufli-
chen Situationen.

Hier schlieBen die Studiengangsstruktur, die Lehr-Lern-
methoden sowie die Prifungsgestaltung im Studiengang
an und richten ihre Aktivititen an der Ermoéglichung
einer Entwicklung beruflicher Handlungskompetenzen
der Studierenden fir zukiinftige Aufgaben aus. Es wird
Wert auf Studierendenaktivierende Lehr-Lernmethoden
gelegt und Methoden zum selbsttatigen Erarbeiten von
Lerngegenstdnden, zum Problemlésen sowie zur evalua-
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tiven Analyse von berufstypischen Situationsbeschrei-
bungen bereits umgesetzt. Entsprechend der Gestaltung
der Lehrveranstaltungen werden die Priifungen an kom-
plexen beruflichen Situationen, die fiir den jeweiligen
Herkunftsberuf typisch sind, ausgerichtet. Im Studium
erworbene Kompetenzen sollen somit im Kontext der
beruflichen Verwertungssituation abgeprift werden. Ein
Element im Studiengang sind Praktika im Praxisfeld im
Studienverlauf sowie die enge Kooperation mit den Pra-
xiseinrichtungen.

Berufspraxis

Waihrend ihres Studiums entwickeln die Studierenden
Kompetenzen, die fir spezifische Aufgaben in der Beruf-
spraxis als relevant antizipiert werden, deren praktischer
Nutzen in der Berufspraxis jedoch nicht gesichert ist. Die
Frage, wie der Transfer von wissenschaftlichem Wissen
in die Praxis zu bewdltigen ist bzw. wie der Ubergang ins
Berufsleben gestaltet werden kann, ist im Bereich der
Hochschullehre sowie der Berufspraxis permanenter Dis-
kussionsgegenstand.

Fur die Absolventen der Studiengdnge der Lehreinheit
Pflege und Gesundheit besteht ferner die Schwierigkeit,
dass sie in der Berufspraxis Aufgaben iibernehmen sol-
len, die sich auf Grund vielfaltiger Verdanderungen im
Gesundheitsbereich konstituiert, fur die sich bisher aber
keine Traditionen oder Routinen etabliert haben. Eben-
so gibt es wenig erfahrene Mitarbeiter in den Gesund-
heitseinrichtungen, die ein dhnliches Qualifikationsprofil
vorweisen kénnen, wie die Absolventen der Lehreinheit
Pflege und Gesundheit. Zudem gilt im Allgemeinen der
Ubergang vom Studium in den Beruf als besondere Her-
ausforderung fir Berufsanfanger.

2. Theoretischer Hintergrund

Der Forschungsgegenstand im Projekt rekurriert auf Er-
gebnisse aus der Ubergangsforschung sowie der Kompe-
tenzforschung. Im Folgenden werden Grundlagen sowie
die Einbettung des Projektes in diese Bereiche skizziert.

2.1 Ubergangsforschung

Die Thematik der Uberginge und die Notwendigkeit
ihrer Bewdltigung in verschiedenen Lebensphasen sind
Gegenstand unterschiedlicher wissenschaftlicher Diszi-
plinen (Oehme 2007; Eckert 2007; Wingenfeld 2005;
Giebel/Niesel 2004; Welzer 1993). Die Transitionsfor-
schung untersucht dabei im Rahmen der Ubergange im
Bildungswesen die Passung von individuellen Kompe-
tenzen bzw. Entwicklungspotenzialen einerseits und in-
stitutionellen oder gesellschaftlichen Anforderungen
und Angeboten andererseits. Mit Transitionen verbun-
dene Belastungen und Chancen werden in diesem Kon-
text als ,verdichtete Entwicklungsanforderungen” ver-
standen, die mit intensivierten und beschleunigten
Lernprozessen zu bewaltigen sind (Giebel/Niesel, 2004).
Die Thematik von Ubergingen wird auch in der hoch-
schuldidaktischen Diskussion aufgegriffen und insbeson-
dere aus der Perspektive eines sich verandernden Hoch-
schulraumes durch den Bolognaprozess diskutiert. So
widmet sich der nationale Bildungsbericht 2008 (BMBF)
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explizit der Thematik der Uberginge zwischen Schule -
Berufsausbildung — Hochschule — Arbeitsmarkt. Dabei
richtet sich der Blick zunachst allgemein auf die Proble-
me, die sich aus den Ubergédngen von der Schule/Ausbil-
dung in die Hochschule und von der Hochschule in den
Arbeitsmarkt ergeben. Dies geschieht u.a. aus der Pers-
pektive moglicher Segmentierungen bzw. einer ange-
strebten Durchléssigkeit zwischen den Systemen Schu-
le/Ausbildung und Hochschule bzw. Hochschule und Ar-
beitsmarkt. Vernachldssigt wurde bislang eher eine kom-
petenzorientierte Perspektive auf die Ubergange und die
Moglichkeiten, die sich hierbei im Rahmen hochschuldi-
daktischer Interventionen ergeben. Zum jetzigen Zeit-
punkt liefert die Hochschuldidaktik noch wenige Er-
kenntnisse dartber, in welcher Form die einerseits un-
terschiedlichen Studieneingangsvoraussetzungen und
andererseits die Kompetenzentwicklung im Hinblick auf
das Anforderungsprofil einer sich anschlieBenden Be-
schéftigung, bei der Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse
berlcksichtigt und geférdert werden konnen.

In den letzten Jahren ist insgesamt eine Zunahme an
Ubergdngen im Bereich von Ausbildungs- und Studien-
phasen zu beobachten, da der Prozess des Lebenslangen
Lernens eine kontinuierliche Anforderung an berufliche
Weiterentwicklungen stellt, diskontinuierliche Erwerbs-
biographien zunehmen und die Anforderung, sich aka-
demisch aus- bzw. weiterzubilden, gestiegen sind. Diese
Entwicklungen lassen sich u.a. im Rahmen der Akademi-
sierungs- und Professionalisierungsbestrebungen der
Gesundheitsfachberufe konstatieren (Kilble 2006; Wal-
kenhorst 2006). Die Erfahrung, dass Studierende aus
diesen Berufsgruppen iber einen berufsqualifizierenden
Abschluss und ggf. dariiber hinaus Gber mehrjahrige Be-
rufserfahrung verfiigen, bringt die Dynamik mit sich,
biographische Ubergdnge nicht mehr ausschlieBlich aus
der Perspektive institutionalisierter Normallebenslaufe
erfassen zu kénnen, sondern die Innenansicht der indivi-
duellen Akteure zunehmend fokussieren zu missen
(Stauber et al 2007). Dieser Erkenntnis und deren Kon-
sequenzen flr Lehr-Lernprozesse hat sich in den vergan-
genen Jahren insbesondere die systemisch-konstrukti-
vistische Pddagogik gewidmet (Siebert 2006; Arnold
2006; Reich 2005). Sie stellt als tibergreifendes Merkmal
menschlichen Lernens heraus, dass Lernprozesse nur
eine Bedeutung erfahren, wenn sie an vorliegende Kom-
petenzen und Strukturen anschlussfdhig sind. Dies gilt
gleichermaRen fiir Lernprozesse in der Hochschule.

2.2 Kompetenzforschung

Sowohl in der Bildungspolitik, in Bildungsprogrammen,
in der Arbeits- und Organisationspsychologie etc., als
auch in privaten Lebensbereichen hat sich der Kompe-
tenzbegriff etabliert (Kaufhold 2006). Dem liegt die Er-
kenntnis zu Grunde, dass in formalen Bildungsprozessen
vermitteltes Wissen, in konkreten Verwertungssituatio-
nen nicht zwangslaufig in Handlungen umgesetzt wer-
den kann. Im Folgenden werden ausgewahlte Facetten
der Kompetenzorientierung in Form des Theorie-Praxis-
Transfers sowie Grundlagen der Kompetenzforschung
entfaltet.
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2.2 Theorie- Praxistransfer

Der Ubergang von der Hochschule in die Berufspraxis ist
von hoher Bedeutung, da viele Absolventen beim Beruf-
seintritt einen ,Praxisschock” erleiden (Ruf 2006). Be-
reits vor flinfzehn Jahren wurde die Vorstellung in Frage
gestellt, dass im Lehr-Lernprozess erworbenes, berufsre-
levantes Wissen direkt in der Berufspraxis umgesetzt
werden kann (Beck/Bonz 1989, Sommerfeld et al 2004).
Auch Forschungsergebnisse jiingeren Datums bestati-
gen, dass diese These heute als Uberholt gelten muss
(Ackermann/Seeck 1999, Thole/Kiister-Schapfl 1997).
Die Bachelor-Studiengdnge, die u.a. fiir die Gesund-
heitsfachberufe angeboten werden, zeichnen sich durch
einen verstdrkten Praxisbezug aus, der sich in Form von
betrieblichen Praxisphasen in den Priifungsordnungen
niederschlagt. Erste Forschungsergebnisse (Minks/Brieds
2005) zeigen jedoch, dass die prifungsrechtliche Veran-
kerung betrieblicher Praxisphasen allein noch keine Ga-
rantie fir die Qualitdt des Lernergebnisses ist. Nicht sel-
ten mangele es an einer lernférderlichen Gestaltung der
entsprechenden Lernumwelten in der Hochschule und
im Unternehmen, was die Lernprozesse einer Beliebig-
keit und Zufalligkeit Gberlasse. Verschiedene empirische
Untersuchungen (Euler/Hahn 2004) zeigen, dass viele
Studierende die Anwendbarkeit ihres Wissens in spezifi-
schen Praxissituationen nicht direkt erkennen, wenn
ihnen diese Verbindung von Theorie und Praxis nicht ex-
plizit verdeutlicht wird. Eine Abstimmung zwischen den
Lernorten Hochschule und Unternehmen gestaltet sich
oft schwierig und ist maRgeblich vom individuellen En-
gagement der Studierenden und Vertretern des Unter-
nehmens abhdngig. Dies wird durch eine Studie zur Eva-
luation des Praxissemesters in NRW bestétigt, die zum
Ergebnis kommt, dass es in den Studiengdngen nur teil-
weise gelungen sei ,inhaltliche Synopsen" zwischen
dem Praxissemester und dem Studium an der Hochschu-
le herzustellen (Minks/Briedis 2005).

Den beim Berufseinstieg oft erlebten sprichwértlichen
Praxisschock erleben Studierende haufig auch beim Stu-
dieneintritt. In den allgemeinbildenden Schulen sowie
in den Berufsfachschulen fiir Gesundheitsberufe werden
an die Lernenden oft andere Erwartungen und Anforde-
rungen gestellt als im Studium. Die in den Einflihrungs-
veranstaltungen vermittelten und eingelibten studienre-
levanten Methoden und Strategien kénnen die Studie-
renden, dhnlich wie Berufseinsteiger, in entsprechenden
Verwendungssituationen teilweise nur unzureichend
umsetzen.

2.2.2 Kompetenzforschung
Mit dem Einsatz neuer (Computer-) Technologien und

der flexiblen Formen der Arbeitsorganisation in der ge-
samten Arbeitswelt verschiebt sich laut Heinz (2006) das
Gewicht der beruflichen Sozialisation von fachlichen
Qualifikationen zu subjektbezogenen Handlungskompe-
tenzen, weil die notwendigen konkreten berufsprakti-
schen Fertigkeiten mit Prozesskenntnissen, Systemwis-
sen und Sozialkompetenzen zu verbinden sind. Zudem
verlangen flexible Arbeitstatigkeiten und unsichere Er-
werbsverldufe vom Individuum eine Reihe fachiibergrei-
fender Kompetenzen, wie Flexibilitdt als Anpassungsbe-
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reitschaft an neue Anforderungen und Téatigkeitsinhalte,
Systemintelligenz als Fahigkeit zum Problemlésen durch
Vorausdenken und Hypothesenbildung, Eigenverant-
wortung als Bereitschaft zur zuverldssigen und selbstdn-
digen Erledigung von Arbeitsaufgaben und unternehme-
rische Mentalitdt als die Kompetenz zur Risikolibernah-
me und Selbstvermarktung (Heinz 2006; Kaufhold
2006).

Die zentrale gesellschaftliche Aufgabe in Bildungspro-
grammen besteht darin, Absolventen auf zukiinftige An-
forderungen im Beruf oder in weiterfiihrenden Bildungs-
einrichtungen vorzubereiten (Hartig 2008). Nach dem
Deutschen Bildungsrat (zitiert nach Franke 2005, S. 32)
.mussen Inhalte und Formen des Lernens dazu beitra-
gen, den jungen Menschen auf die Lebenssituation im
privaten, beruflichen und 6ffentlichen Bereich so vorzu-
bereiten, dass er eine reflektierte Handlungsfahigkeit er-
reicht". Zur Beschreibung spezifischer Anforderungen in
verschiedenen Lebenssituationen sowie der Bewdltigung
dieser Anforderungen wird insbesondere in der berufli-
chen Bildung der Begriff der Kompetenz verwendet.
Der Erhebung individueller Kompetenzen u.a. als Stu-
dien- und Lernvoraussetzungen widmet sich die Kompe-
tenz- und Expertiseforschung (Erpenbeck/von Rosenstiel
2007; Heyse 2007; Kaufhold 2006). Ahnlich der Frage
des Ubergangs zeigt sich auch hier ein groRer Bedarf an
Erkenntnissen zu den Méglichkeiten, Kompetenzen zu
erfassen und zu férdern, gelingende Interventionen zur
Kompetenzentwicklung zu gestalten und diese zu eva-
luieren. Welche studienrelevante Kompetenzen Studie-
rende zu Beginn ihres Studiums aufweisen und in wel-
cher Weise sich ihre Kompetenzen durch anschlussfahi-
ge hochschuldidaktische Interventionen entwickeln las-
sen, wurde bisher aus einer umfassenden kompetenzori-
entierten Perspektive noch nicht untersucht. Kompe-
tenzmessinstrumente, die bisher entwickelt und eva-
luiert wurden, beziehen sich schwerpunktmaRig auf den
beruflichen Kontext bzw. erfassen spezifische Elemente
von Studierfahigkeit und damit nur kleine Ausschnitte.

3. Projektdesign

Der Forschungsgegenstand im Projekt ldsst sich der em-
pirischen Bildungsforschung zuordnen mit dem Fokus
auf Hochschuldidaktik. In der Konkretisierung werden
alle beteiligten Akteure wie Mitarbeiter der Hochschul-
verwaltung, Hochschullehrende, Tutoren, Studierende
sowie Vertreter aus der Berufspraxis in Forschungsakti-
vitdten einbezogen.

3.1 Projektziele

Im Forschungsprojekt werden folgende Zielsetzungen

verfolgt:

1. Generierung von Erkenntnissen (iber die Kompetenz-
entwicklung im Studium.

2. Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Interven-
tionen fir einen bedarfsorientierten Ausbau von
hochschuldidaktischen MaBnahmen, die Gestaltung
entsprechender Hochschulstrukturen und die Ablei-
tung curricularer Empfehlungen sowie die Férderung
der Kooperation mit potentiellen Arbeitgebern.
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3. Implementierung und Evaluation von Beratungs- und
Unterstiitzungsangeboten fiir Studierende zum Uber-
gang ins Studium sowie in den Beruf

3.2 Forschungsfragen

Den formulierten Forschungszielen liegen nachstehende

Forschungsfragen zu Grunde:

e Mit welchen Kompetenzen (im Hinblick auf Studier-
fahigkeit) starten die Studienanfanger in das Studium?

e Welche Strukturen und curricularen Elemente férdern
die Entwicklung der benétigten Kompetenzen?

e Welche Strukturen und curricularen Elemente férdern
die Anschlussfahigkeit an unterschiedliche Eingangs-
voraussetzungen und deren weitere Beriicksichtigung
im Verlauf des Studiums?

* Wie stellt sich die Kompetenzentwicklung im Verlauf
des Studiums dar?

e Welche Effekte haben die Interventionen auf die je-
weilige Kohorte?

* Welche Kompetenzen werden von Seiten der Arbeit-
geber von den Absolventen im Hinblick auf die Em-
ployability erwartet?

* Welche Unterstiitzungssysteme erleichtern die Transi-
tion in den beiden Ubergangen?

* Welche Unterschiede im Forder- und Unterstiitzungs-
bedarf von Mannern und Frauen werden deutlich?

e Welche Unterschiede im Forder- und Unterstiitzungs-
bedarf weisen die unterschiedlichen Berufsgruppen
auf?

3.3 Forschungsmethodik
Zur Zielerreichung und Beantwortung der Forschungs-
fragen werden Evaluationen und Interventionen zirkular
miteinander verschrankt.

Abbildung 1
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Evaluationen

Geplant ist die Erfassung der Kompetenzentwicklung
der Studierenden im Rahmen einer Langsschnittuntersu-
chung (ber den Zeitraum von drei Jahren. Methodisch
ist hier eine Selbsteinschdatzung in Form von Befragun-
gen der Studierenden vorgesehen sowie die Auswertung
von Portfolios, die die Studierenden im Studienverlauf
fuhren.

Zu Studienbeginn werden die Studierenden zu ihren
Studienvoraussetzungen und ihrem sozialen Kontext, Er-
fahrungen zum Ubergang ins Studium sowie zur Bewlti-
gung der Studienanforderungen in den ersten Wochen
befragt. Der im Projekt entwickelte Fragebogen enthélt
offene und geschlossene Fragen und wird dementspre-
chend quantitativ und qualitativ ausgewertet.

Um die aktuell praktizierte Kompetenzorientierung in
den Lehrveranstaltungen und den Priifungen darzustel-
len, werden die Lehrenden mittels eines offenen Frage-
bogens zur Durchfiihrung derselben befragt.

Neben der Beschreibung von kompetenzorientierten
Elementen in den Lehrveranstaltungen und Prifungen,
wird nach dem Fortbildungsbedarf der Lehrenden ge-
fragt.

Die Auswertung der offenen Fragbdgen erfolgte in Form
einer qualitativen Inhaltsanalyse. Aus den Ergebnissen
werden ggf. Interventionsangebote firr die Lehrenden
abgeleitet. Die Absolventen der Lehreinheit werden zu
ihren Erfahrungen im Berufseinstieg, der Kongruenz zwi-
schen den Studieninhalten und den Anforderungen in
der Berufspraxis sowie zu optionalen Unterstiitzungsbe-
darfen gegen Studienende und im Berufseinstieg be-
fragt. Der in Teilen im Projekt entwickelte Fragebogen
enthalt geschlossene sowie offene Fragen und integriert
den fachhochschuleigenen Absolventenfragebogen.

Ertaiiiung dar Vorausssinungan e
Erudianantan

* Anabysa der Cumouda daer
Besufsfachmchuiaushiddung
¢ Erstsamasterbatagung

* Erhabung warhandamer hochachilischar
Uniarsiotzungsangaboles 0
Shadierenda

&« Arlyss Gpr (ediatung von
Lebrvaranslaliungin Sow vwon
Priifangan

 Erhwbursg das Andardenangsprofis der
Barulspravs
fahi

* Badragung won AL Zum
Barufssnstiog

]
Studierfahigheit

Beschaftigungs-
ki

« Emllhrungiwochan

¢ Baglaiung dar Sludarancen durch
Tuloran

¥ Usdprsiaongaancabobe [0
Srudmnenda

= Erstalang sined Portfolios im
Stycarredriaul und damibar hinaus

=

= ARDRESUNG Sar Roshpchukachan
Lirtsratitnungsangabols an 9 Bedarls
diar Slhudarandan

=

* Fortbeldung der Letwenden zu kom-
patanzonantecien Lehe-Lemmathadaen
sxwin Zur Prifungsgasiaiiung

Uasrpeliiung sowss gof. Anpaszung dor
FioadhinancEioner

Ausbau das Manionngprogramims

* Ausbay der Kooperason mil Praxis-
=Lt gl

= |

i

» Barufsainglpgariamingr 10r Abam e

152

HSW 4+5/2010|



HSW

Die Auswertung erfolgt qualitativ sowie quantitativ und
wird komplett im Projekt vorgenommen.

Mit Arbeitgebern sowie Experten aus der Praxis werden
Kompetenzprofile mit dem Ziel erstellt, ein Anforde-
rungsprofil zu entwickeln. Im Rahmen eines Workshops
wurde mit den validierten Kode® X Verfahren (Erpen-
beck/v. Rosenstiel 2007) ein Anforderungsprofil fiir Lei-
tende und Lehrenden in Gesundheitsfachberufen er-
stellt. Ergdnzt wurden die Ergebnisse durch Analysen
von Stellenausschreibungen. Zusétzlich sollen die Insti-
tutionalisierung des Austausches zwischen der Hoch-
schule und potentiellen Arbeitgebern sowie eine Ver-
netzung der Lernorte angebahnt werden.

Erganzt werden die aufgeflhrten Evaluationen durch
Dokumentenanalysen der Ausbildungsrichtlinien der
Herkunftsberufe der Studierenden, der Modulhand-
biicher der jeweiligen Studiengdnge sowie hochschuli-
scher Unterstiitzungsangebote fiir Studierende. Die Do-
kumentenanalyse wird an Hand eines Kriterienkatalogs
in Anlehnung an den im Projekt identifizierte relevanten
Kompetenzen hinsichtlich der Studierfahigkeit, der Be-
schaftigungsfahigkeit sowie der Ubergangskompetenz
qualitativ durchgefiihrt.

Fur das gesamte Projekt sind damit Daten im Quer-
schnitt zum Ubergang ins Studium sowie vom Studium
in den Beruf verfiigbar.

Interventionen

Die erhobenen Daten werden verglichen und Uberein-
stimmungen und Diskrepanzen aufgezeigt. Auf Basis der
Analyseergebnisse werden die vorhandenen und zu ent-
wickelnden Interventionen an die Bedarfe der Studie-
rende und potentiellen berufspraktischen Anforderun-
gen angepasst.

Das Konzept fiir die Einflhrungswochen sowie fiir die
Tutorenschulung wird denen aus der Erstsemesterbefra-
gung identifizierten Bedarfen der Studierenden ange-
passt. Die tutorielle Unterstiitzung endet bisher nach ca.
6 Wochen und kénnte durch Unterstiitzungsangebote in
der ersten Prifungsvorbereitungsphase durch Tutoren
sowie durch Supervisionsangebote fiir Lerngruppen er-
weitert werden.

Zur Verbesserung der semesterbezogenen Veranstal-
tungsplanung soll in Studiengangskonferenzen sowie in-
terdisziplindren Besprechungen der Lehrenden verstarkt
die Studierbarkeit, die Belastung der Studierenden mit
Studienaufgaben, Projekten etc. thematisiert sowie Ab-
sprachen getroffen werden. Fiir eine kontinuierliche
Verfolgung der Kompetenzentwicklung sollte die Forde-
rung Ubergreifender Kompetenzen regelmaRiger Be-
standteil der Besprechungen werden. Dadurch wird in
starkerem MaBe dafiir gesorgt, dass die bestehenden
Absprachen zur Férderung der Kompetenzen in die Pra-
xis umgesetzt werden.

Die Lehrenden werden im Rahmen hochschuldidakti-
scher Werkstatten oder inhaltlicher Angebote geschult,
kompetenzorientierte Prifungen zu gestalten.

Aufgrund der Ergebnisse der Alumnibefragung sowie
dem Anforderungsprofil der Berufspraxis kdnnen im be-
stehenden Mentoringprogramm fiir Studentinnen Uber-
arbeitungen vorgenommen werden. Ebenso sind auf
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Grund der Ergebnisse der Alumnibefragung Berufsein-
steigerseminare zu entwickeln.

Uber die gewdhlte empirische Forschung soll eine gesi-
cherte Basis fiir curriculare und strukturelle Entschei-
dungen im Bereich der Hochschuldidaktik im Sinne
eines Educational Reasonings geschaffen werden. Pro-
jektziel ist unter anderem die Identifizierung von geeig-
neten Strukturen und curricularen Elementen in den
Transitionen Studienbeginn und Berufseinstieg sowie
die Uberpriifung der bisherigen Unterstiitzungsangebo-
te. Hierzu werden im Folgenden einige hochschulinter-
ne Strategien genannt, die zu einer Umgestaltung des
Curriculums beitragen, aber auch die Bereiche der Per-
sonal- und Organisationsentwicklung mit beriicksichti-
gen. Erkennbar ist, dass einige Strategien in der Eintei-
lung auf die einzelnen Phasen eine eher analytische
Trennung beinhalten:

Vorhandene Curricula sind an die erhobenen Bedarfe
der jeweiligen Studierendengruppen sowie den poten-
tiellen berufspraktischen Anforderungen anzupassen.
Bezogen auf die Lehrenden werden Lehrevaluationen,
interdisziplindre Lehrkonferenzen sowie hochschuldi-
daktische Werkstdtten (z.B. Priifungsgestaltung) ge-
plant. Zur Erleichterung der Transitionen sollen curricu-
laren Malnahmen umgesetzt werden.

Gegen Projektende sind Evaluationen der vorgenomme-
nen Interventionen unter besonderer Berlicksichtigung
der Effekte auf die Studierendengruppen sowie eine
Uberpriifung der Transferfahigkeit der Interventionen
auf andere Fachbereiche vorgesehen.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Das Forschungsprojekt setzt nicht singuldr an einzelnen
Meilensteinen der hochschulischen Ausbildung an, son-
dern fokussiert die komplette Ausbildungsphase mit den
Transitionen Studienbeginn und Berufseinstieg unter
Einbeziehung der Lehrenden und der Hochschulstruktu-
ren. Die Studierenden werden als heterogene Gruppe
wahrgenommen und dementsprechend werden die je-
weiligen Voraussetzungen und Unterstiitzungsbedarfe
individuell erhoben und entsprechende Interventionen
geplant. An der Umsetzung des Vorhabens werden alle
Akteure beteiligt. Insofern verdndert die Intervention
die Strukturen und Kooperationspartnerschaften von
Hochschulen. Institutionen in der Berufspraxis werden
an Bildungsprozessen beteiligt, in dem sie ihre Bedarfe
und Anforderungen an Berufsanfinger formulieren und
sich fiir die Gestaltung des Berufseinstiegs verantwort-
lich zeichnen.

Die Intervention der Hochschule beginnt bereits mit
einer Analyse der fachschulischen Curricula der Gesund-
heitsfachberufe, deren erfolgreicher Abschluss eine Vor-
aussetzung zur Aufnahme eines Studiums im Fachbe-
reich Pflege und Gesundheit darstellen. Solcherart
grundliche Analysen individueller Bedarfe in Verbindung
mit passgenauen Interventionen begleiten das Studium
bis zum Berufseinstieg und kennzeichnen somit das For-
schungsprojekt. Die individuelle Unterstiitzung erfolgt
durch Tutoren in der Hochschule bzw. Mentoren im Un-
ternehmen und ergdnzt damit bereits praktizierte
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Bemiihungen wie Einfilhrungswochen an den Hoch-
schulen fiir Studienanfanger oder spezifische Trainings-
angebote gegen Studienende zu sozial-kommunikativen
Kompetenzen.

Das Forschungsprojekt impliziert durch die Ganzheit-
lichkeit eine Erhdhung der Studier- und Beschaftigungs-
fahigkeit, da auf Vorhandenes individuell aufgebaut und
auf zuklnftige Anforderungen gezielt vorbereitet wer-
den kann. Die kontinuierliche Begleitung durch die
Hochschule verhindert ineffektive singuldre Interventio-
nen z.B. in Folge mangelnder Absprachen bzw. fehlen-
der Bedarfserhebung.

Mit der empirischen Begleitforschung werden Daten
produziert, die im Bereich der Hochschuldidaktik zu em-
pirisch abgesicherten Entscheidungen fiihren.

Vor diesem Hintergrund will das beantragte Projekt
einen Beitrag zur Gestaltung von Transitionen und einer
evidenzbasierten Hochschullehre leisten, in dem spezifi-
sche Studienvoraussetzungen beriicksichtigt und ent-
sprechende Interventionen konzipiert werden. Nach
einer erfolgreichen Implementierung sowie Evaluierung,
ist das Vorhaben geeignet auf andere Studienginge
transferiert zu werden.
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Offnung von Hochschule:
Auch fiir Kinder und Jugendliche?

K
Judith
Biindgens-Kosten

Michael Kerres

The increased opening of universities for the public (open days) has many functions. Popularization; legitimation;
publicity. Curious non-academic parents, who want to gain an idea of what their "children" do during their stu-
dies; scientific fascination in all segments of the population; interest in programs "students aged 50 and older" or
"courses for senior students". The motives on both sides are multifaceted. Empirical studies on the conditions for
education expansion have shown in the 60ies of the 20th century that non-academic families are the more likely
to take a course of studies into consideration the more they can imagine what a university looks and works like -
buildings, operations etc. This is why children from families who live close to a university campus are more likely
to choose a university education (in both senses) than children of families who live further away from such an in-
stitution (one of the reasons for the subsequent regionalization of higher education). In their article "Opening of
universities: For children and young people" Judith Biindgens-Kosten & Michael Kerres analyze and systematize
the goals and functions of recent and of longer-existing campaigns, such as "children's university" and "taster
courses" (for teenage students). It might be useful for universities to develop increased awareness of their own

goals in order to optimize their programs.

Fiir die meisten Hochschulen in den USA ist ,Outreach”
ein wesentliches und vielfach selbstverstandliches Anlie-
gen: Verbunden wird damit das Engagement von Hoch-
schulen, sich fiir gesellschaftliche Anliegen - zumeist im
regionalen Umfeld - einzusetzen. Auch fiir Hochschulen
in Deutschland gewinnt das Thema an Bedeutung. Eine
der moglichen Zielrichtungen sind dabei Kinder und Ju-
gendliche, die zunehmend - jenseits einer reinen Gewin-
nung kinftiger Studierender - von Hochschulen aktiv
angesprochen werden. Im Folgenden werden verschie-
dene Arten von Aktivitdten dieser Ausrichtung vorge-
stellt und die Frage diskutiert, wie sich diese Aktivitaten
im Hinblick auf den Auftrag von Hochschulen einordnen
bzw. systematisieren lassen.

1. Traditionelle Ansétze:
Punktuelle Besuchsprogramme

Als traditionell kénnen Varianten von ,Ausfligen" be-
zeichnet werden, in denen Schiler/innen punktuell
Hochschulen besuchen, um Einblick in das Leben an
Hochschulen zu erhalten. Fiihrungen tber den Campus,
Besuche von Horsilen, Bibliothek und Mensa machen in
der Regel das Besuchsprogramm aus. Die Effekte punk-
tueller Besuchsveranstaltungen sind u.W. nicht systema-
tisch ausgewertet. Es bleibt unklar, inwiefern die schiere
GroBe und Unubersichtlichkeit von Gebauden und Rau-
men die jungen Schiiler/innen tatsachlich fir Hochschu-
le und Wissenschaft begeistern kann oder abschreckend
wirken und welche Einschdtzungen die Schiler/innen
tatsachlich mitnehmen. Solche Veranstaltungen kénnen
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Relevanz gewinnen, wenn etwa eine Bibliotheksfiihrung
als Moglichkeit erkannt wird, die Vorbereitung einer
schulischen Facharbeit zu unterstiitzen.

Fir dltere Schiler/innen werden regelmaRig Informa-
tionstage oder -nachmittage angeboten, um sich geziel-
ter Giber Studienangebote einer Hochschule zu informie-
ren. Die Intention der Hochschulen ist dabei auf die Ak-
quisition von Studierenden gerichtet: Man will junge
Menschen zum Studium bzw. zur Bewerbung an der ei-
genen Hochschule motivieren, auch um ggfs. die besten
Studierenden in Studiengdngen mit begrenzter Aufnah-
mekapazitat auswdhlen zu kdnnen. In den USA haben
solche Werbeaktivitdten von Hochschulen einen hohen
Stellenwert. Sie dienen dazu, Schiiler/innen zur Bewer-
bung an der eigenen Hochschule zu motivieren. Es be-
steht ein Wettbewerb zwischen den Hochschulen um
die besten Studierenden und es geht darum, die Ableh-
nungsquote der Hochschule zu erhéhen, weil die ,Se-
lektivitat" in der Aufnahmeprozedur als Qualitatsmerk-
mal der Hochschule in der Offentlichkeit wahrgenom-
men wird.

2. Von der Kinderuni zum Schnupperstudium

Unter dem Label ,Kinder-Universitit" bieten Hochschu-
len in den letzten Jahren darliber hinaus vermehrt Vorle-
sungen bzw. Vorlesungsreihen an, die speziell auf die
Zielgruppe Kinder und Jugendliche ausgerichtet sind.
Sie finden zum Teil hohe Nachfrage, auch aufgrund
groRer Resonanz in der Presse und Offentlichkeit. In
manchen Stadten (etwa an der RWTH Aachen) ist die
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Nachfrage so groB, dass gelost werden muss, welche
Kinder teilnehmen durfen. Geboten wird in der Regel
ein Programm mit ausgewdhlten Inhalten, Redner/innen
und methodischen Arrangements, die mit intensiver
Vorbereitung und Planung einhergehen. Dabei ist neben
dem eigentlichen ,Event"der Vorlesung, das Erlebnis
von Hoérsaal, Mensa, etc. eine wichtige Komponente,
genau so wie die Dokumentation Uber Studierendenaus-
weise oder Zertifikate, auf denen die Teilnahme sichtbar
wird.

Solche Angebote haben mittlerweile bereits eine gewis-
se Tradition aufgebaut: Die Universitat Tiibingen bietet
ihre ,Kinder-Universitat", die bereits im ersten Jahr
mehr als 5.000 Kinder in die Universitat zog, seit 2002
an. Mittlerweile fithren mehr als 70 Hochschulen in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz entsprechen-
de Veranstaltungen durch. Kinderuni-Paraphernalia wie
Begleitblicher und Audio CDs behaupten ihre Marktpo-
sition.

Fur dltere Jugendliche werden vermehrt Formate ange-
boten, bei denen statt ,so tun als ob" die tatsdchliche
Teilnahme am Lehrprozess der Hochschule ansteht. Von
Schnuppertagen reicht das Angebot bis hin zum ausge-
wachsenen Frith-Studium, z.B. im Rahmen von ,Studie-
ren vor dem Abi".

3. Von Hands on-Experimenten zur
Heranfiihrung an reale Forschung

Einen anderen Ansatz verfolgen Angebote, die Teilneh-
mer/innen zum Ausprobieren und Selberforschen ani-
mieren wollen. Ein Beispiel fir ein eher niedrigschwelli-
ges Angebot, das schon die Allerjlingsten nutzen kén-
nen, ist der Wissenschaftsspielplatz der Universitat
Wien. Hier werden einfache Demonstrationen physikali-
scher Effekte, etwa das Zerlegen von Licht durch Pris-
men, mit Metaphern zur Wissenschaft (,Wissenschaft
scharft den Blick" beim Prisma, ,Wissenschaft stellt Vor-
stellungen auf den Kopf" beim befahrbaren Mobius-
band) kombiniert. So wird Kindern nicht nur ein Raum
gegeben, sich auf einfachstem Niveau mit Wissenschaft
auseinanderzusetzen, sondern auch den Eltern ein posi-
tives Bild von (Natur-) Wissenschaft vermittelt. Dies er-
fordert keine langfristige Festlegung auf Seiten der El-
tern oder Kinder - ohne Anmeldung kann spontan zu
selbstgewdhlten Zeitrdumen - einmalig oder regelmaRig
- dieses Angebot genutzt werden.

Aufwéndiger sind Angebote wie Experimentierstunden
und Demonstrationen, die strukturierter ablaufen, aber
dhnlich wie der Spielplatz auf das ,Experimentieren”,
auf ,Hands-on" Erfahrung (vgl. Gregory 1996) abzielen.
Bei den jlingsten Teilnehmer/innen steht dabei der Spafy
am ,Erforschen” in der Regel iiber dem dadurch zu errei-
chenden Wissensgewinn.

Bei Jugendlichen gehen Hands-on Angebote langsam in
solche uber, in denen Jugendliche in den Forschungs-
prozess selbst einbezogen werden, z.B. Forschungstage,
an denen der Zugang zu Labors und Forschungseinrich-
tungen mit dem Ziel organisiert wird, das methodische
Vorgehen in der - oftmals naturwissenschaftlichen - For-
schung aufzuzeigen.
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Dieser Kontrast - ,Herumexperimentieren” auf der
einen Seite, ,selber Forschen" auf der anderen Seite -
wird bei den verschiedenen Angeboten des NaT-Lab der
Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz (vgl. Lauken-
mann 2004) deutlich, das sowohl Angebote fiir Kinder-
gartenkinder wie auch fiir Oberstufenschiiler/innen im
Programm hat. Wahrend z.B. die Angebote fiir jlingere
Schiiler/innen oft in der Schule oder im speziell einge-
richteten Schiler/innenlabors stattfinden, verlagern sich
Angebote fiir dltere Schiiler/innen z.B. in die jeweiligen
Institute oder in Firmen; sie sind auch in ihrem Charak-
ter deutlich weniger ,verspielt" und starker berufsorien-
tierend oder studienwahlbezogen.

Die Angebote in diesem Bereich, besonders die fir Ju-
gendliche, lassen sich weiter unterteilen. An dem einen
Ende des Spektrums stehen Veranstaltungen, die auf
breite Teilnahme und hohe AuBenwirkung abzielen, wie
etwa der Wettbewerb ,freestyle-physics” an der Univer-
sitdt Duisburg-Essen. Dort erhalten Schiler/innen auf
ihren Kenntnissstand ausgerichtete Aufgaben, etwa
haltbare aber leichte Briicken aus SchaschlikspieBen zu
bauen. Wahrend diese Aufgaben lehrreich fir die Teil-
nehmer/innen sind, fihren sie nicht zu neuen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen, sie bezwecken dies auch
nicht.

Am anderen Ende des Spektrums stehen Angebote der
Spitzenférderung, bei denen Jugendliche intensiv in den
Forschungsprozess eingebunden werden — und zwar in
einer solchen Form, dass dies zu verwertbaren Daten
und auch einer Publikation der Ergebnisse in wissen-
schaftlichen Zeitschriften fiihrt. Ein Beispiel hierfiir ist
etwa die Jungforscher/innen-Gruppe der AG Hochbega-
bung an der Klinik fiir Epileptologie, Universitat Bonn,
in der jedes Schuljahr 15 besonders begabte und moti-
vierte Schiiler/innen die Gelegenheit haben, eine neuro-
wissenschaftliche Studie durchzufiihren. Dabei wird
unter grofem Zeiteinsatz auch von Schiiler/innenseite
(zwei Stunden Prasenzzeiten die Woche uber ein Schul-
jahr) zuerst ein theoretisches Fundament gelegt, auf
dessen Basis dann weitergearbeitet werden kann.
Zwischen diesen beiden Angeboten liegen Varianten,
wie sie durch das Denkwerk/NaT-Working der Robert-
Bosch-Stiftung oder durch das Férderprogramm ,Spark-
ling Science" des osterreichischen Wissenschaftsminis-
teriums gefoérdert werden. Diese laufen oft Giber langere
Zeitraume, etwa mehrere Wochen oder Monate, sind
aber in ihrem Anspruch an die Teilnehmer/innen starker
auf eine Breitenforderung angelegt. Hierbei findet oft
eine vorsichtige Abwdgung statt zwischen wissenschaft-
lichem Niveau und damit verbundenem realistischen Er-
leben des Forschungsprozesses auf der einen Seite, und
notwendigen Vereinfachungen, damit die Schiiler/innen
weitestgehend selbstdndig forschen kdénnen und den
Spal an den Projekten nicht verlieren auf der anderen
Seite.

Ein solches Projekt (im Rahmen des Forderprogramms
.Denkwerk" der Robert-Bosch-Stiftung) ist auch das
.Schiilerkolleg Padagogik” der Universitdt Duisburg-
Essen. Uber ein Schulhalbjahr hinweg bearbeiten
Schiiler/innen selbstgewdhlte Forschungsfragen rund
um das Thema ,Computer und Lernen”, die schlieBlich
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in der Prasentation der Forschungsergebnisse auf einem
Schilerkongress gipfeln. Wesentlich ist dabei, dass die
Schiiler/innen zur Reflexion ihres eigenen Umgangs mit
Medien angeregt werden und an das Vorgehen sozial-
wissenschaftlicher Forschung herangefiihrt werden sol-
len. Wahrend die Schiiler/innen alle ,Stufen" eines For-
schungsprojektes (von der Entwicklung einer Fragestel-
lung bis zur Prasentation der Ergebnisse) durchlaufen,
sind die jeweiligen Stufen so angepasst worden, dass sie
fir die Schiler/innen auch tatsachlich erreichbar sind.

4. Beschreibungsdimensionen

Analysiert man die o.g. Beispiele lassen sich diese an-
hand von drei Beschreibungsdimensionen charakteri-
sieren:

a) aktive Teilnahme als Lernende (Rezeption) vs. aktive
Partizipation als Forschende: Die Schiiler/innen neh-
men entweder als Lernende aktiv teil an Lehrveran-
staltungen oder werden als Forschende selbst aktiv.
Dabei sind die Uberginge flieBend, wie etwa beim
Schiilerkolleg Padagogik, wo die Schiiler/innen zwar
aktiv an einer Forschungsfrage arbeiten, nicht jedoch
mit dem Ziel, selbst wissenschaftliche Forschungser-
kenntnisse zu generieren, sondern eher um For-
schungsprozess und Forschungsmethodik zu erlernen.
In der Jungforschergruppe der Uni Bonn geht es dage-
gen tatsdchlich um die aktive Mitwirkung an der Er-
kenntnisgewinnung.

b) EinzelmaBnahmen vs. linger angelegte MalRnahmen:
Viele MaBnahmen sind eher punktuell und als Einzel-
maBnahmen angesetzt, auch um den Aufwand fiir
Schule/Schiiler/innen und Hochschule handhaben zu
kénnen bzw. die Aufwdnde mit den anderen Haupt-
Verpflichtungen koordinieren zu kénnen. Zugleich er-
scheinen manche MaRnahmen an Hochschulen punk-
tuell angelegt, beinhalten jedoch eine wesentlich lan-
gere Lernphase an der Schule: "freestyle physics" be-
inhaltet (jahrlich) eine 2tagige Veranstaltung an der

Abbildung 1: Dimensionen von schul-/schiilerbezogenen Hochschulinitiativen und Zuordnung von

J. Biindgens-Kosten & M. Kerres

Offnung von Hochschule: ...

Universitat und zugleich eine mehrmonatige Vorbe-
reitung an der Schule, die durch die dortigen Lehr-
krafte betreut werden (und aus der Ferne von der
Universitat).

c) Angebote, die einzelne Schiiler/innen ansprechen vs.
Malnahmen in Kooperation mit Institutionen (Schu-
len): Viele MaRnahmen sprechen Schiler/innen ein-
zeln an. Bei Mallnahmen, die institutionell an Schulen
bzw. den Schulunterricht angebunden sind, bestehen
Moglichkeiten einer weiter reichenden curricularen
und organisatorischen Integration in Unterricht. Sie
erfordern jedoch zugleich auch eine intensivere Ab-
sprache und eine hohe Verlasslichkeit und Nachhal-
tigkeit.

Abbildung 1 stellt dar, wie sich die verschiedenen hier
vorgestellten Projekte in Bezug auf diese drei Dimensio-
nen eingeordnet werden kénnen.

5. Outreach - Wozu?

Was macht Outreach fiir Schiiler/innen attraktiv? Hoch-
wertige und attraktive ,Wissenslieferanten”, wie z.B.
durch Medien (Blicher, TV und Internet) gibt es hinrei-
chend. Die Hochschule zeichnet sich gegeniiber ande-
ren Alternativen durch eine héhere Authentizitit im Ein-
blick in die Wissensentstehung aus: ,Echte Wissen-
schaftler/innen zum Anfassen”, ,echte" Labore, ,echte”
Seminarrdaume. Fir die teilnehmenden Schiiler/innen ist
daher das ,Drumherum” ebenso wichtig wie die Inhalte:
Der ,Studierendenausweis" bei der Kinder-Uni, die
Schutzbrille und der weiBer Kittel auch bei ungeféahrli-
chen Experimenten, eine Schilerkonferenz mit Konfe-
renzprogramm und Namensschildern fiir alle teilneh-
menden Schiiler/innen. Auch das Mensaessen ,mit ech-
ten Studierenden zusammen" hat schon manche/n
Schiiler/in positiv beeindruckt.

Je dlter die Schiler/innen werden, umso wichtiger wer-
den verwertbare Resultate, z.B. Wissen und Erfahrungen
oder gar Credit-
Points, die bei

Projekten einem spdteren
institutionell el Studium einge-

individue bracht werden
konnen, eine
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Schon Zehntklassler vergleichen ihre wissenschaftlichen
Poster kritisch mit dem ,Vorbild", oder hinterfragen,
was ihr Forschungsprojekt letztlich ,gebracht” hat. Ge-
lingt dies, ist dies ein starker Motivator.

Und was macht diese Aktivitdten fiir die Hochschulseite
interessant? Neben einer positiven AuBendarstellung
der Hochschule, des Faches oder des Lehrstuhls (auch
durch Einbezug der Eltern als ,Mithérer/innen" bei der
Schileruni, als Besucher/innen eines Schiilerkongresses,
oder uber die Medienberichterstattung) haben Veran-
staltungen an oder mit der Hochschule auch immer eine
studien- bzw. berufsberatende Komponente. Wem Ex-
perimentierstunden SpaR machen, wird vielleicht ein
naturwissenschaftliches Studium ergreifen, wer im Rah-
men des ,Denkwerks" Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten kennenlernen durfte, weill besser, was er z.B. von
einem Studium der Germanistik oder der Erziehungswis-
senschaften erwarten kann. Hochschulpolitisch werden
hohe Bewerber/innenzahlen angestrebt und fiir die
Hochschule ist es wichtig, dass Studierende eine wohl-
begriindete, ihren Interessen und Fédhigkeiten entspre-
chende Studienwahl getroffen haben.

In eher seltenen Fallen kénnen auch die in entsprechen-
den Projekten generierten Daten von Interesse sein —
etwa wenn Forschung uber die Schule oder (ber
Schiler/innen unter Beteiligungen der Schiler/innen
und Schulen selbst durchgefiihrt wird, sowie im Rahmen
der Spitzenférderung. Dies wdre ein fiir Wissenschaft-
ler/innen interessanter Aspekt, der, solange Schi-
ler/innen dabei auch Subjekte und nicht allein Objekte
der Forschung sind, mit den anderen Zielen nicht not-
wendigerweise im Widerspruch stehen muss.

Einige Wissenschaftler/innen (vgl. Diskussion in Pringle
1996, S. 206f) argumentieren, dass die Hochschulen
Uber die praktischen Erwédgungen hinaus eine morali-
sche Verpflichtung haben, Wissen und Erfahrungen aus
dem Hochschulbetrieb auch Personen von aulerhalb
der Hochschulen verfligbar zu machen. Outreach ist
damit das moralische Aquivalent von Publikationen in-
nerhalb des Wissenschaftsbetriebs: Die eigenen Er-
kenntnisse werden — auf die Zielgruppe und ihre Interes-
sen/Bedirfnisse angepasst — kommuniziert, so dass sie
weiter genutzt, hinterfragt, Uberprift, in neue Kontexte
gesetzt werden kénnen.

Neben reinem Faktenwissen, so wird angenommen,
kann so auch Scientific Literacy, also die Fahigkeit, wis-
senschaftliche Ergebnisse zu verstehen, einzuordnen
und kritisch zu betrachten, geférdert werden. Dies wird
z.B. bei Denkwerk/NaT-Working-Projekten deutlich:
Wer selber ein Forschungsprojekt plant und durchfiihrt
ist sich der Schwéchen der eigenen Forschung meist
hochgradig bewusst. Forschung wird weniger als Abfol-
ge unverriickbarer Erkenntnisse als denn als Prozess, der
hinterfragt und kritisiert werden darf, verstanden. Dies
wird in Diskussionen mit forschenden Schiiler/innen-
gruppen meist schnell deutlich.

Diese Ziele kénnen nicht immer konkomitant erreicht
werden — Spitzenférderung ,fir die ganze Familie" ist
ebensowenig sinnvoll, wie Schiler/innen Forschung
ndher zu bringen, indem sie als Objekte statt als Subjek-
te der Forschung dienen. Manche Formate sind besser
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geeignet, Ergebnisse des Wissenschaftsbetriebs, andere,
Methoden der Forschung verstandlich zu machen. Des-
halb ist eine bewusste Reflexion der in den verschiede-
nen Projekten verfolgten Ziele essentiell. Die Frage
.Was wollen wir eigentlich erreichen?" muss nicht nur in
der Planungsphase, sondern auch dariiber hinaus immer
wieder gestellt werden. Evaluationen, die Schiller/innen
zur Sprache kommen lassen, helfen dann bei der ,Fein-
justierung".

Verschiedene Stiftungen haben begonnen, solche Akti-
vitdten durch Unterstiitzungs- und BegleitmaBBnahmen
zu férdern. Die Robert-Bosch-Stiftung etwa organisiert
ein jahrliches Symposium fir an dem Programm ,Denk-
werk" beteiligte Wissenschaftler/innen, Lehrer/innen
und Schiler/innen zum gemeinsamen Erfahrungsaus-
tausch und zur Reflexion des Vorgehens.

6. Schlussfolgerung

An Hochschulen im deutschsprachigen Raum lassen sich
zunehmende Aktivitdten im Bereich Outreach erkennen
—sicher auch auf dem Hintergrund starkerer Konkurrenz
der Hochschulen untereinander. Schrader (2004) be-
schreibt den Stand der populdren Wissenschaftsvermitt-
lung von Hochschulen, aber auch anderen Institutionen
wie etwa den Massenmedien, in Deutschland folgen-
dermafen:
.Diese Bestandsaufnahme ergab drei zentrale Befun-
de: eine bemerkenswert vielfiltige, aber auch un-
tbersichtliche Fiille von Konzepten, Initiativen, Pro-
grammen und Praxen (die im Vergleich zum interna-
tionalen Diskussionsstand gleichwohl verspdtet und
begrenzt erscheinen; vgl. dazu Nolda 1996), einen
zupackenden, durch didaktisch-methodische Reflek-
tion in der Regel unbelasteten Pragmatismus sowie
ein geringes Wissen liber die Effekte, insbesondere
die Lernerfolge der Teilnehmenden und Rezipienten
in unterschiedlichen Vermittlungskontexten” (Schra-
der 2004, S. 196).

Die Angebote fiir Kinder und Jugendliche erscheinen
dabei als eine Chance fir Outreach und eine ,Offnung
von Hochschule". Auch wenn die Aktivitaten duBerlich
betrachtet dhnlich angelegt erscheinen, so verfolgen sie
in ihrer inhaltlichen und methodischen Anlage unter-
schiedliche Ziele: Sie lassen sich anhand der drei oben
benannten Dimensionen beschreiben. Auf diese Weise
wird auch klarer kommunizierbar, welche Ziele die MalR-
nahme im Wesentlichen verfolgen soll und es lasst sich
prifen, wie wahrscheinlich die MaBnahme die gesetzten
Ziele erreichen kann. Einzel-MaRnahmen mit in der
Regel starkerem Event-Charakter sollen letztlich eher als
Signal in der Offentlichkeit wirken, mit der Interesse
und Bereitschaft der Hochschule zur Ubernahme an ge-
sellschaftlicher Verantwortung kommuniziert wird.

Intensivere Programme, die auf mehrere Tage angelegt
sind oder sich Uber Monate verteilen, miissen entschei-
den, ob und wie intensiv die aktive Teilhabe am Vollzug
des Forschungsprozess intendiert ist. Hier bewegt man
sich auf einem schwierigen Grat und muss entscheiden,
ob hier Schiiler/innen als Forschungspartner tatsachlich
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ernst genommen werden oder nur scheinbar und eher
als Hilfskrafte in Forschungsaufgaben eingebunden sind.
Eine weitere Entscheidung betrifft die Frage, ob Schi-
ler/innen als Einzelpersonen angesprochen werden oder
ob die Umsetzung in der Kooperation mit Schulen oder
anderen institutionellen Bildungstragern stattfindet. Ge-
rade bei langerfristig angelegten MaRnahmen, die Nach-
haltigkeit im Lernen anstreben, erscheint die Zusam-
menarbeit mit solchen Institutionen hilfreich. Auf diese
Weise kann das Angebot der Hochschule verkoppelt
werden mit Unterrichtsaktivititen und kann von Lehr-
personen an z.B. der Schule unterstitzt werden.

Insgesamt bleibt fir Hochschulen manches zu tun, ihre
Aktivitdten zur Steigerung von ,Outreach” in diesem
Gebiet zu planen und perspektivisch sinnvoll anzulegen.
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Marold Wosnitza & Susan Beltman

Wer redet mit bei der Studienwahl?

Der Einfluss Anderer auf die Entscheidung
Lehramt oder Ingenieurwissenschaften

zu studieren

Susan Beltman

Marold Wosnitza

This study explores the question of which other people or groups of people influence the motivation to choose a
specific program of study. More specifically, the study pursues the question of what roles other people play in the
decision to study teacher education or engineering. Participants were 182 teacher education students and 143 en-
gineering students. Using a newly developed instrument the students indicated other people who had helped or
hindered them in their journey to become a teacher or an engineer. The findings reveal the important role played
by immediate family and a wide range of other social-motivational influences involved in such decisions. Significant
differences occur between those choosing teacher education or engineering courses. The study highlights the im-
portance of social aspects of motivation and the multiple roles others play in making important life-decisions.

In dieser Studie wird der Frage nachgegangen, welche
Personen und Personengruppen wie auf die Motivation
Jugendlicher, ein spezifisches Studium aufzunehmen,
einwirken. Konkret geht es darum, welche Rolle andere
Personen beim Entscheidungsfindungsprozess fiir die
Aufnahme eines Studiums des Lehramts oder der Inge-
nieurwissenschaften spielen. Insgesamt wurden n=182
Studierende des Studiengangs Lehramt fiir Grund- und
Hauptschule und n=143 Studierende des Studiengangs
Maschinenbauwesen mit Hilfe eines neuen graphisch-
darstellenden Instruments befragt. Die Ergebnisse zei-
gen die herausragende Bedeutsamkeit der Familie bei
Studiengangsentscheidung. Die Studie zeigt aber auch,
dass die sozialen Einfliisse dariiber hinaus sehr vielfaltig
sind und dass es deutliche Unterschiede gibt zwischen
den sozial-motivationalen Aspekten der Studiengangs-
wahl bei Studierenden, die sich fiir das Lehramt und
denen, die sich fiir ein ingenieurwissenschaftliches Stu-
dium entschieden haben.

In Hochschule und Bildungspolitik wird in den letzten
Jahren verstdrkt iber hohe Studienabbrecherquoten dis-
kutiert und sich Gedanken dariiber gemacht, wie diese
reduziert werden konnen (Henn/Polaczek 2008; Heub-
lein 2003; Pixner/Mocigemba/Kraus/Krempkow 2009).
Eine Vielzahl nationaler und internationaler Studien
gehen vor diesem Hintergrund der Frage nach, wie ein
einmal gefasster Entschluss fir einen spezifischen Stu-
diengang aufrecht erhalten werden kann (z.B. Lischka
2006; Kolb/Kraus/Pixner/Schiipbach 2006; Salinitri
2005). Nur eine kleine Zahl der Studien betrachtet dabei
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die zeitlich vorgelagerten motivationalen Prozesse,
namlich die, die den Entschluss fur einen bestimmten
Studiengang beeinflussen (Guarino/Santibanez/Daley
2006; Nuttall/Murray/Seddon/Mitchell 2006; Watt/
Richardson 2007). Darunter finden sich kaum Studien,
die der Frage nach den sozial-motivationalen Aspekten
bei der Studiengangswahl nachgehen, also der Frage,
welche Personen und Personengruppen wie auf die Ent-
scheidungsfindung der Studierenden wirken. Wenn es
um die Analyse und Beschreibung von Motivation im
Kontext des Studiums geht, steht bis heute eine Uber-
wiegend individuenzentrierte Betrachtung im Mittel-
punkt der wissenschaftlichen Auseinandersetzung (e.g.
Schiefele/Streblow,/Brinkmann 2007; Watt/Richardson
2007; Wosnitza 2007). In den letzten Jahren zeichnet
sich in der padagogisch-psychologischen Motivations-
forschung allerdings eine Entwicklung ab, bei der Moti-
vation nicht mehr nur als ein rein psychologisches, son-
dern auch als ein soziales Phanomen konzeptionalisiert
wird (Jarvela/Volet 2004; Volet 2004). Die damit ein-
hergehenden stérker situativ gebundenen und soziokul-
turellen Ansdtze fordern eine verstarkte Beriicksichti-
gung des sozialen Kontextes der Motivation, wobei Be-
ziehungen zu und Interaktionen mit anderen Personen
als von zentraler Bedeutung angesehen werden und
somit bei der Analyse mit einbezogen werden missen
(Beltman 2005; Gurtner/Monnard/Genoud 2001; Wos-
nitza/Volet 2009). Solche Ansdtze bewerten individuelle
und soziale Dimensionen der Motivation als dynami-
sche, interaktive Konstrukte, also als Aktivititen, bei
denen sich Individuen gegenseitig beeinflussen (Volet
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2001). Die Standards und Wertvorstellungen, welche
ein Individuum motivieren, werden als sozial durch Be-
ziehungen, soziale Hilfen, Moglichkeiten und Interaktio-
nen konstruiert angesehen und nachfolgend von dem
Individuum verinnerlicht (Hickey/Grande 2004). Andere
Personen werden dabei nicht nur als Einflussfaktor, son-
dern als Ko-Konstrukteure individueller Motivation ver-
standen. Einflussreiche Personen konnen enge Familien-
mitglieder, aber auch persénlich unbekannte Vorbilder
sein. Sie kénnen unterschiedliche Rollen in Bezug auf
die individuelle Motivation spielen. Die Rollen, die sie
dann dabei einnehmen, kénnen sich mit der Zeit veran-
dern und ein und dieselbe Person kann sowohl als posi-
tiver und als auch als negativer motivationaler Einfluss
wirken. So kann beispielsweise eine Dozentin, die eine
positive Riickmeldung gibt, damit die individuelle Leis-
tungsmotivation steigern; wohingegen sie im gleichen
Kontext nicht erreichbare Lernziele setzt und damit eine
negative Auswirkung auf die Motivation erzeugt (Bro-
phy 1987; Wosnitza 2007).
Vor diesem Hintergrund wird in dieser Studie der Frage
nachgegangen, welche Personen und Personengruppen
wie auf die Motivation Jugendlicher, ein spezifisches
Studium aufzunehmen, einwirken. Konkret geht es
darum, welche Rolle andere Personen beim Entschei-
dungsfindungsprozess fur die Aufnahme eines Studiums
des Lehramts oder der Ingenieurwissenschaften spielen,
indem sie die jeweilige Person in ihrer Entscheidung un-
terstlitzen oder versuchen, diese Entscheidung zu ver-
hindern. Handlungsleitend fiir die Studie sind die fol-
genden vier Forschungsfragen:

1. Welche Personen und Personengruppen werden von
den Studierenden als zentral im Zusammenhang mit
ihrer Entscheidung, Lehrer oder Ingenieur zu werden,
angesehen?

. Wie stark sind die Einfllisse dieser Personen?

. Welche Arten von Einfluss nehmen andere Personen
auf die Entscheidung, ein spezifisches Studium aufzu-
nehmen?

4. Gibt es beziiglich der einflussnehmenden Personen-
gruppen Unterschiede zwischen Studierenden, die
sich fur ein Lehramtstudium und Studierenden, die
sich flr ein Studium der Ingenieurwissenschaften ent-
schieden haben?

w N

1. Methode

1.1 Stichprobe

Die Stichprobe setzt sich aus n=182 Studierenden des
Studiengangs Lehramt fir Grund- und Hauptschule
(SLA) aus zwei Hochschulen in Baden-Wiirttemberg und
Rheinland-Pfalz und n=143 Studierenden des Studien-
gangs Maschinenbauwesen (SMBW) einer Hochschule
in Nordrhein-Westfalen zusammen. Die Studierenden
wurden im Rahmen von Lehrveranstaltungen rekrutiert.
Die geschlechtsspezifische Verteilung der Studierenden
war typisch fir beide Studiengdnge. Wahrend bei SLA
86.8% aller befragten Studierenden weiblich waren
(mannlich= 13.2%), waren es bei den SMBW nur 9.8%
(ménnlich 89.5%, keine Angaben .7%). Bei den SLA lag
das durchschnittliche Alter bei 22.2 Jahren (s=3.4) und
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bei den SMBW bei 20.2 Jahren (s=1.3). Alle Studieren-
den waren im ersten Fachstudienjahr.

1.2 Instrument

Im Rahmen der Erhebung wurden die Studierenden auf-
gefordert, Personen zu benennen, die ihnen bei der Ent-
scheidung fir das jeweilige Studium geholfen haben
oder versucht haben, sie davon zu liberzeugen etwas
anderes zu studieren oder zu tun. Fir eine strukturierte
Erhebung wurde ein neu entwickeltes Instrumentarium
eingesetzt (Beltman/Wosnitza 2008). Hierbei mussten
die Studierenden auf vorgedruckten Klebeetiketten eine
Person eintragen, ihre Beziehung zur Person vermerken
(z.B. Vater, Mutter, Freund), eine Angabe dariiber ma-
chen, ob der Einfluss positiv oder negativ war, welcher
Art der Einfluss war und ein Beispiel daflir angeben, wie
sich der Einfluss darstellte. Am Anfang der Befragung
wurden Beispiele vorgestellt und offene Fragen geklart.
Es gab keine zeitlichen Vorgaben fiir die Bearbeitung der
Aufgabe.

In einem ndchsten Schritt wurden die Studierenden
dann aufgefordert, die Etiketten auf ein A2-Blatt zu kle-
ben, auf das drei konzentrische Kreise gedruckt waren
(vgl. Abbildung 1). Im Zentrum der Kreise und in der
Mitte der Etiketten war ein Punkt gedruckt. Die Studie-
renden wurden instruiert, dass der Abstand zwischen
diesen beiden Punkten die Intensitdt des Einflusses do-
kumentieren soll, das heilft die Ndhe des Aufklebers
zum Zentrum der Kreise reprasentiert die Starke des je-
weiligen Einflusses. Die mit A, B, C gekennzeichneten
Kreise dienten zudem als Indikatoren fiir einen starken
Einfluss (A), einen mittleren Einfluss (B) und einen gerin-
gen Einfluss (C).

Abbildung 1: Beispielbogen

1.3 Datenanalyse
Insgesamt wurden von den SLA 915 Einfliisse (M=5.03,
s=1.64, range 1-10) und von den SMBW 654 Einflusse
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(M= 4.57, s=1.5, range 1-10) benannt. Dabei zeigte sich
zudem, dass der Anteil der durchschnittlichen Nennun-
gen bei den SLA signifikant hoher lag als bei den SMBW
(t=2.63, df=3.16, p=.01).

Auf der Grundlage der vorliegenden Daten wurden
durch inhaltliche Strukturierung zwei Kategoriensysteme
entwickelt, die die Daten optimal widerspiegeln (May-
ring 2003). Das erste Kategoriensystem bezieht sich auf
die Personengruppe, die direkt oder indirekt Einfluss auf
die Studienwahl genommen hat. Insgesamt wurden 11
Kategorien identifiziert:

R1 Selbst, R21 Direkte Familie (z.B. Partner, Eltern),
R2.2 Erweiterte Familie (z.B. Onkel, GroBeltern), R3 Ei-
gene Lehrer, R4 Personen aus dem beruflichen Umfeld
(z.B. Chefs, Kollegen), R5.1 Freunde, R5.2 Personen aus
dem weiteren Umfeld (z.B. Nachbarn, Freund eines
Freundes), R5.3 Gesellschaft, R6 Berithmtheiten und fik-
tionale Charaktere (z.B. Lehrer Dr. Specht), R7 Medien,
R8 Studien und Berufsberatung.

Das zweite Kategoriensystem bezieht sich auf die Art
des Einflusses. Insgesamt wurden 11 positive und 5 ne-
gative Arten von Einflissen in dem Datensatz identifi-
ziert:

Positive Einflussnahme: P1 von negativ zu positiv (be-
nutzt eigene negative Erfahrung als positiven Einfluss),
P2 spezielle Unterstiitzung (z.B. Geld, Informationen),
P3 generelle Unterstiitzung (z.B. generelles Interesse,
emotionale Unterstiitzung), P4 positive Kommentare zur
eigenen Person, P5 positive Erfahrungen im Bereich, P6
positive Kommentare zum Beruf, P7 positive Kommen-
tare zum Studium, P8 Vorbild, P9 persénlicher Effekt auf
Andere (z.B. der Wunsch anderen Personen zu helfen),
P10 Eigenfocus (z.B. Verlangen eigene Ziele zu verfol-
gen, Interesse), P11 allgemeine Information (z.B. zur
Verfiigungstellung von Broschiiren).

Negative Einflussnahme: N1 negative Erfahrungen im
Berufsfeld, N2 negative Kommentare durch andere tber
Studium und Beruf, N3 negative Kommentare tber Ent-
scheidung oder Kompetenz, N4 Mangel an erwarteter
Hilfe, N5 eigene praktische oder organisatorische
Schwierigkeiten.

2. Ergebnisse

Die folgende Darstellung der Ergebnisse ist mit Blick auf
die oben formulierten Forschungsfragen organisiert,
wobei die vierte Frage, die sich auf die Unterschiede
zwischen SLA und SMBW bezieht, im Rahmen der Dar-
legung der Forschungsfragen eins bis drei aufgearbeitet
wird.

2.1 Welche Personen und Personengruppen werden von
den Studierenden fiir die Entscheidung als zentral ange-
sehen?

In der ersten Forschungsfrage wird der Frage nachgegan-
gen, welche Personen und Personengruppen von den
Studierenden im Zusammenhang mit ihrer Entschei-
dung, Lehrer oder Ingenieur zu werden, genannt wer-
den. Bei beiden Studierendengruppen wurde die direkte
Familie, also Vater, Mutter, Geschwister, Lebenspartner
am hdaufigsten genannt, wobei die SLA (35.1%) diese
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signifikant ofter nominieren (p<.01) als die SMBW
(21.5%). Der direkten Familie folgte mit Blick auf die
Haufigkeit der Nennungen bei den SLA mit 22.3%
Freunde und mit 14.5% der Nennungen die eigenen
Lehrer als einflussnehmende Gruppen. Weitere bedeut-
same Nennungen sind andere Personen aus dem allge-
meinen Umfeld wie Nachbarn oder Bekannte (9.2%),
Personen aus dem beruflichen Umfeld (8.0%) und die
erweiterte Familie (7.2%), also Personen wie Tanten,
Onkel oder GroBeltern. Mit Blick auf die SMBW zeich-
net sich ein anderes Bild ab. Auf die Frage, welche Per-
sonen einen Einfluss auf die Entscheidung der Studien-
wahl genommen haben, geben die Studierenden auf
Platz 2 sich selbst an. 20.9% fuhren demnach die Ent-
scheidung auf Eigenmotivation und eigene Erfahrungen
zuriick. Diese Selbstorientierung macht bei gleicher In-
struktion bei der Erhebung bei den SLA nur 2.4% der
Nennungen aus. Es folgen Medien mit 16.1% (SLA 1%)
und Freunde mit 12.5% (SLA 22.3%). Eine weitere Be-
sonderheit ist die Tatsache, dass die SMBW die Studien-
und Berufsberatung als eine weitere Personengruppe
auffuhren, die Einfluss auf die Studienwahl nahmen
(4%). Bei den SLA wurde diese nur von zwei Studieren-
den genannt.

2.2 Wie stark sind die Einfliisse dieser Personen?

Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf die Starke
des Einflusses der jeweiligen Personengruppen. Diese
wurde, entsprechend der Instruktion, vom Abstand der
Aufkleber zum Zentrum des Kreises abgleitet (mm von
Punkt zu Punkt).

Tabelle 1 a/b: Homogene Subgruppen

g 1L a = 108
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Um die Starke des Einflusses bei den jeweiligen einfluss-
nehmenden Personengruppen zu analysieren, wurden
sowobhl fiir die SLA als auch fir die SMBW Scheffé-Mul-
tiple-Range-Tests mit dem Ziel, homogene Einflussgrup-
pen zu identifizieren, durchgefiihrt. In die Analysen
wurden nur Personengruppen einbezogen, die minde-
stens 4% der Nennungen auf sich vereinen konnten und
somit nur solche, die 25 und mehr Nennungen aufwie-
sen. Ferner wurde die Kategorie Selbst ausgeschlossen,
da der Fokus der hier dargestellten Studie auf den sozia-
len Einflussfaktoren lag. Tabelle 1a zeigt die Ergebnisse
fur die SLA. Insgesamt ergeben sich drei signifikante
Gruppen. Es wird deutlich, dass die einflussreichste Per-
sonengruppen die direkte Familie, Freunde und die Per-
sonen aus dem beruflichen Umfeld darstellen. Ganzlich
anders stellt sich dies bei den SMBW (vgl. Tabelle 1b)
dar. Hier sind neben der direkten Familie die einfluss-
reichste sozialen EinflussgréBen die Berufs- und Stu-
dienberatung und die Medien.
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gativen Einflisse fallt demgegeniber signifikant niedri-
ger aus (M,,=87.6, 5,5,=33.2, Me;=145.5, 5,,,=45.6,
t=-10.5, df=303, p<.001). Dieser signifikante Unter-
schied zeigt sich auch bei allen anderen einflussnehmen-
den Personengruppen (alle p<.001) (Abbildung 2a). In
Abbildung 2b sind die jeweiligen positiven und negati-
ven Einflisse auf den Entscheidungsprozess der SMBW
dargestellt. Im Gegensatz zum Lehramt unterscheiden
sich die positiven und negativen Einfliisse nicht durch-
gangig signifikant voneinander. Dort, wo es aber Unter-
schiede gibt, ist der positive Einfluss signifikant starker
als der negative. In der Abbildung ist der fehlende signi-
fikante Unterschied zwischen positiven und negativen
Einflissen als zusammenfallender Punkt dargestellt, der
Datenpunkt selbst wurde fir die Abbildung gemittelt.

Abbildung 2 a/b: Positive und negative Einfliisse

2.3 Welche Art von Einfluss nehmen andere
Menschen auf die Entscheidung, ein spezifisches
Studium aufzunehmen?

Sowohl bei den SLA als auch bei den SMBW lag
die Anzahl der positiven Einflussnahmen deutlich
héher als die der negativen. Bei den SLA waren
77.6%, bei den SMBW 83.6% aller Einflussnah-
men auf den Entscheidungsprozess positiver
Natur.

Allerdings unterschieden sich die Arten der Ein-
flussnahme deutlich voneinander. So war die am
haufigsten genannte Einflussnahme bei den SLA
die generelle Unterstiitzung (33%, SMBW 8.8%),
gefolgt von positiven Kommentaren zur Person
(25.6%, SMBW 5.3%) und positiven Kommenta-
ren zum Studium (13.3%, SMBW 4.1%). Demge-
genlber wurden bei den SMBW positive Kom-
mentare zum Job (25.6%, SLA 8.6%) am haufig-
sten genannt, gefolgt von Eigen-Fokus (18.9%,
SLA 1.9%), allgemeine Informationen (15.4%,
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SLA 1.0%) und Vorbild (12.3%, SLA 0.6%).

Mit Blick auf die negativen Arten der Einflussnah-
me zeichnet sich bei beiden Studierendengrup-
pen ein vergleichbares Bild ab. Am meisten wur-
den negative Kommentare (iber Studium und
Beruf genannt (SLA 57.7%, SMBW 59.4%), ge-
folgt von negativen Kommentaren zur Entschei-
dung oder zur Fihigkeit der Person (SLA 29.4%,
SMBW 22.9%).

Eine abschlieBende Analyse ging der Frage der
Starke der Einflussnahme durch die spezifischen
Personengruppen vor dem Hintergrund einer po-
sitiven und negativen Einflussnahme nach. In die
Analyse flossen alle die einflussnehmenden Per-
sonengruppen ein, die bei der jeweiligen Studie-
rendengruppe mindestens 4% der Nominierun-
gen erhalten haben. Bei den SLA wird deutlich,
dass die direkte Familie nicht nur die meisten No-
minierungen erhalten hat, sondern auch den
starksten positiven Einfluss auf den Entschei-
dungsprozess genommen hat. Der Stirke der ne-
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3. Diskussion

Im Folgenden werden noch einmal die zentralen Ergeb-
nisse der Studie zusammengefasst und mit Blick auf ihren
Beitrag fiir ein besseres Verstdndnis des Entscheidungs-
prozesses, ein Studium anzutreten im Speziellen und so-
zialer Aspekte der Motivation im Allgemeinen diskutiert.
Zudem werden die Einschrankungen der Studie und
mogliche zukiinftige Forschungsfragen diskutiert.
Sowohl SLA als auch SMBW nominierten die direkte Fa-
milie besonders oft als eine einflussreiche Personengrup-
pe in ihrem Entscheidungsprozess fiir das jeweilige Stu-
dium. Interessanterweise gaben die SMBW auf die Frage
nach den sie am meisten beeinflussenden Personen sich
selbst, also ihre eigene Motivation und ihre Erfahrungen,
an. Das ist insbesondere deswegen so interessant, da die
SLA sich nur selten selbst nominierten. Die fiir die SLA
am zweitbedeutendste Personengruppe waren die
Freunde, diese waren auch fir die SMBW von Bedeu-
tung, wurden aber deutlich seltener nominiert als Me-
dien. Diese besaBen wiederum bei den SLA nahezu
keine Bedeutung. Bedeutsamer waren fiir diese Studie-
rendengruppe die eigenen Lehrer, diese hatten wieder-
um bei den SMBW kaum Einfluss auf den Entschei-
dungsprozess. Neben der Haufigkeit der Nennungen von
bestimmten Personengruppen wurde auch die Stérke
deren Einflusses analysiert. Lasst man selbst als einfluss-
nehmende Person aufen vor, zeigte sich ein recht unter-
schiedliches Bild bei beiden Studierendengruppen. Bei
beiden war zwar die direkte Familie nicht nur die Grup-
pe, die am hdufigsten genannt wurde, sondern auch die,
die mit den stéarksten Einfluss auf die Entscheidung der
Studierenden nahm. Vergleichbar stark wie der Einfluss
der direkten Familie war bei den SLA der Einfluss von
Freunden und Personen aus dem beruflichen Umfeld,
mit denen die Studierenden in der Praxis zu tun hatten.
Bei den SMBW, bei denen die Berufs- und Studienbera-
tung Einfluss nahm, war dieser vergleichbar stark wie der
der direkten Familie und der der Medien. Wie oben be-
reits erwdhnt, hatten diese beiden Gruppen keinerlei
Einfluss auf die Entscheidung der SLA.

Die zentrale Rolle der Familie bei den Entscheidungen
bei der Studienplatzwahl sowohl bei den SMBW als
auch den SLA unterstreicht Ergebnisse bereits vorliegen-
der Studien aus anderen Kontexten, die die Bedeutsam-
keit der Eltern bei der Entscheidung der Aufnahme eines
Studiums oder der Studienplatzwahl zeigen (z.B. Ejieh
2005; Krause/Hartley/James/Mclnnes 2005). Ein Grund
hierfir kdnnte darin liegen, dass die Familie nicht nur
die engste Beziehung fiir den Studierenden darstellt,
sondern auch die zeitstabilste.

Interessant ist ferner die Tatsache, dass Medien eine so
groBe Bedeutung bei den SMBW spielen, bei den Stu-
dierenden, die sich fiir das Lehramt entschieden haben
allerdings keinerlei Bedeutung fiir die Studienplatzwahl
besitzen. Betrachtet man sich die Medienlandschaft
nadher, so wird deutlich, dass die Darstellung des Berufs
des Lehrers in den Medien wenig positiv ausféllt. Trotz
des Mangels an Lehrkraften (OECD 2006, 2007) und der
dadurch sehr positiven Arbeitsplatzperspektive wird der
Beruf in den Medien eher negativ dargestellt (steigende
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Gewalt, tiberforderte Lehrkrafte, negative Pisa-Ergebnis-
se). Auf der anderen Seite fallt das Bild der Natur- und
Ingenieurwissenschaften eher positiv aus und zeichnet
sich durch ein hohes MaR an beruflichen Méglichkeiten
und einer Uberdurchschnittlichen Verdienstaussicht aus.
Es ist demnach naheliegend, dass die Bedeutsamkeit
von Medien fiir die Entscheidungsprozesse fiir SMBW,
die sich fur den Studiengang entschieden haben, héher
ist, als fir SLA, die ihren Ruckhalt aus der ndheren di-
rekten Umgebung erhalten haben. In weiterfiihrenden
Studien wdre es interessant, der Frage nachzugehen,
welche Einflusse fir die Personen steuernd waren, die
einen Studiengang zwar in Betracht gezogen haben,
dann aber den Gedanken wieder verworfen haben.

Ein weiteres Thema, das in dieser Studie angeschnitten
wurde, war die Art des Einflusses der auf den Entschei-
dungsprozess. Insgesamt zeigte sich, dass es in beiden
Gruppen, SMBW und SLA, deutlich mehr positive als ne-
gative Einfliisse gab und dass diese auch einen Uberwie-
gend starkeren Einfluss auf die Entscheidung genommen
haben. Auch im Rahmen dieser Analysen unterschieden
sich die beiden Studierendengruppen deutlich voneinan-
der. Wahrend bei den SLA generelle Unterstiitzung, posi-
tive Kommentare zur Person und positive Kommentare
zum Studium die bedeutsamsten Einflussnahmen dar-
stellten, waren es bei den SMBW positive Kommentare
zum Job, allgemeine Informationen und Inspiration/Vor-
bild. Beide Gruppen unterschieden sich nicht mit Blick
auf die negativen Einfliisse. Die herausragenden negati-
ven Einfliisse waren negative Kommentare tiber Studium
und Beruf, gefolgt von negativen Kommentaren zur Ent-
scheidung oder zur Fdhigkeit der Person.

Die Tatsache, dass die meisten Nennungen positiver
Natur waren, ist nachvollziehbar, da die Stichprobe sich
aus Studierenden zusammensetzt, die sich fir den je-
weiligen Studiengang trotz bestehender Ressentiments
ihrer Umgebungen entschieden haben. Dies steht aller-
dings zumindest fiir das Lehramt im Widerspruch zu Stu-
dien von Watt und Kollegen (Richardson/Watt 2006; fiir
Deutschland:  Watt/Richardson/Klusmann/Kunter/Bey-
er/Trautwein, in Vorbereitung), die gezeigt haben, dass
der negative Einfluss anderer auf die Entscheidung
groBer war als Versuche der positiven Einflussnahme.
Dieser Unterschied lasst sich eventuell auf die Art der
Datenerhebung zuriickfiithren. Bei den SLA war eine der
starksten und am hdufigsten genannten Einflussnahmen
der Studierenden die generelle Unterstiitzung, diese
wurde allerdings in dieser Art bei den geschlossenen
Fragen im Instrument von Richardson und Watt nicht er-
fasst. Es konnte somit sein, dass gerade diese generelle
Unterstiitzung durch die soziale Umwelt die Basis fiir
eine so weitreichende Entscheidung bildet. Dies wiirde
auch gestitzt durch Studien, die deutlich machen, dass
die Zugehdrigkeit zu einem sozialen Verbund und die
soziale Eingebundenheit von herausragender motivatio-
naler Bedeutung sind (Ryan/Deci 2000; Salinitri 2005;
Wosnitza 2007).

Ein weiterer interessanter, wenn auch unerwarteter Be-
fund dieser Studie ist die Tatsache, dass selbst, also die
eigene Motivation oder Erfahrung, die am zweith&dufigs-
ten genannte soziale Einflussnahme bei den SMBW war.
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Auch wenn diese Frage in den Analysen nicht weiter
verfolgt wurde, stellt die Tatsache an sich ein deutlich
abgrenzendes Resultat zu den SLA dar. Die Frage, die
hier auf der Hand liegt, ist, ob die SMBW wirklich deut-
lich selbstgesteuerter, selbstbewusster oder unbeein-
flusster ihre Entscheidungen treffen als die SLA. Die vor-
liegenden Daten konnten dies vermuten lassen. Dies aus
der vorliegenden Datenlage abzuleiten wére allerdings
Ubereilt. Weiterfihrende Studien mussten dieser Frage
detailliert nachgehen, um die Bedeutung des Selbst in
Abgrenzung zu anderen Personengruppen herauszuar-
beiten.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Studie wurden
gefragt, inwieweit bestimmte Personengruppen ihre
Entscheidung, Lehrer oder Ingenieur zu werden, gefor-
dert oder negativ beeinflusst haben. Die Ergebnisse un-
terstreichen die Forderung nach der Einbindung von so-
zialen, kulturellen und historischen Aspekten des Kon-
textes als zentrale Variablen der Forschung. Ferner un-
terstiitzt die Studie die Forderung nach einer stérker si-
tuativ orientierten theoretischen Perspektive, die unter-
stellt, dass die Person nicht von der Umwelt getrennt
betrachtet werden kann (Beltman 2005; De Corte/
Greer/Verschaffel 1996; Wosnitza 2007).

Eine zentrale Einschrankung der Studie ergibt sich aus
der Wahl der Stichprobe. Die Tatsache, dass lberwie-
gend positive Einflisse gefunden wurden, ist sicherlich
auch darauf zuriickzufiihren, dass die Stichprobe sich
aus Studierenden zusammensetzt, die sich fiur und nicht
gegen den jeweiligen Studiengang entschieden haben.
Ferner muss festgestellt werden, dass mit der Wahl der
Stichproben - Ingenieurwesen und Lehramt — eine stark
geschlechtsspezifische Stichprobenstruktur einhergeht.
Inwieweit es sich bei den Unterschieden also um eher
geschlechtsspezifische Unterschiede handelt, kann im
Rahmen dieser Studie nicht abschlieBend festgestellt
werden. Die Analyse innerhalb der Berufsgruppen zeigte
aber keine geschlechtsspezifischen Unterschiede auf. Ein
weiterer Aspekt, der berlicksichtigt werden muss, ist die
Tatsache, dass es sich bei der Stichprobe ausschlieRlich
um Studierende des Lehramts fir Grund- und Haupt-
schulen handelt. Inwieweit die Ergebnisse sich auch auf
Studierende anderer Lehramtsstudiengdnge lbertragen
lassen, muss in weiteren Studien untersucht werden.
Weiterfithrende Studien kdnnen durch einen Perspekti-
venwechsel sicherlich ergdnzende interessante Ergebnis-
se in diesem Kontext zutage fordern. Ferner ware es in-
teressant, dem Entwicklungsaspekt der handlungslei-
tenden Fragestellung dieser Studie nachzugehen und zu
untersuchen, ob und wie sich die Einflisse Uber die Zeit
verdndern. Ein solcher Zugang bedarf allerdings neuer
flexibler Erhebungsinstrumente und der komplexen Da-
tenlage entsprechende, darauf angepasste Analysever-
fahren.

Insgesamt hat diese Studie, bei Bertlicksichtigung der
oben erwadhnten Einschrankungen, deutlich gemacht,
wie Personengruppen auf den Entscheidungsprozess fiir
die Wahl eines Studiums Einfluss und somit Einfluss auf
die motivationalen Prozesse des Individuums nehmen.
Ein Aspekt, der auch bei universitiren Rekrutierungs-
bemiihungen Berlcksichtigung finden kdnnte.
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Theorie-Praxis-Verflechtung in der
friihpadagogischen Ausbildung

Das Zentralproblem der Akademisierung
des Erzieher/innen-Berufs

Peer Pasternack

Since the kindergarten came into existence, there is area of tension between "care or education too?" and a
discussion on an adequate training for those working there. The Pestalozzi-Froebel-Houses in Berlin and Frank-
furt/ Main had already broken with the fatal principle: "The smaller the children, the shorter and less demanding
the training of teachers" in the 20's (which was also applicable for the education of elementary school teachers
for decades). These houses set standards for a fair, challenging, practical and theoretically sound education, which
are reflected only now at a similar level in the courses offered by the colleges. This education for kindergarten tea-
chers became too expensive for the responsible bodies at the end of the 60ies of the 20th century (continuing in
the subsequent salary). They invented the gradated "cheap edition" with the term "educator" with simplified trai-
ning. It was not until 2004, at the beginning of the 21st century the awareness that a far more demanding trai-
ning would be appropriate prevailed (for example, at the Alice-Salomon-School of Social Work and Social Educa-
tion Berlin). Peer Pasternack (Wittenberg), considers the present developments in his article "Interweaving of
theory and practice in early childhood education". He directs particular attention to the old accusation that a
more sophisticated, or even a university education, leads to an overabundance of theory of the training and ulti-
mately emphasizes the theoretical rather than the practical in the graduation profiles. In the quantitative classifi-
cation of the development, however, it shows that only a relatively small proportion of the number of trainees for

educators are for Universities of Applied Science.

In der frithpadagogischen Ausbildung vollzieht sich seit
einigen Jahren ein dynamischer Professionalisierungs-
prozess, der wesentlich durch die Etablierung entspre-
chender Studienangebote an Hochschulen gekennzeich-
net ist. Das Berufsbild der Erzieher/in soll sein bisheriges
.Image der wenig professionalisierbaren Alltagsnihe
und das Etikett der ,Miitterlichkeit als Beruf'" abstreifen;
Kindertageseinrichtungen sollen ihren bisherigen Status
einer ,akademikerfreien Zone” ablegen (Rauschenbach
2005, S. 20/26).

Begann 2004 der erste frithpadagogische Studiengang,
so starteten bereits 2007 innerhalb eines Jahres 14 neue
Programme (vgl. Pasternack 2008; http://www.weiter
bildungsinitiative.de/die-datenlage/landkarte-der-hoch
schulen.html, Zugriff 30.11.2009). Mittlerweile gibt es
zirka 65 Hochschulangebote vom Zertifikatskurs bis zum
universitdren Master-Programm. Anbieter sind sdémtliche
Einrichtungstypen im tertidren Sektor, von der Berufs-
akademie tber die FH und PH bis zur Universitat.
Zugleich gibt es die traditionelle postsekundare Erzie-
her/innen-Ausbildung an bundesweit 423 Fachschulen
fur Sozialpddagogik. Zirka 16.500 staatlich anerkannte
Erzieher/innen (Auskunft Dortmunder Arbeitsstelle Kin-
der- und Jugendhilfestatistik, Oktober 2009) schlieBen
dort jéhrlich ab. Dagegen werden nach Konsolidierung
aller frithpadagogischen Studienangebote pro Jahr etwa
2.500 akademische Friithpadagoginnen und -pddagogen
fur das Beschaftigungssystem zur Verfligung stehen. Das
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heifit: Selbst bei weiterer Etablierung entsprechender
Hochschulstudienangebote ist nicht damit zu rechnen,
dass kurz- oder mittelfristig die Gberwiegende Zahl der
Erzieher/innen an Hochschulen ausgebildet wird. Die
Fachschulen werden auf absehbare Zeit die quantitativ
wesentlichen Lieferanten von Berufsnachwuchs im friih-
padagogischen Bereich sein und bleiben. Insoweit ist
mittel- und ggf. langfristig von einer Teilakademisierung
des friihpadagogischen Berufsfeldes zu sprechen.

1. Professionalisierung zwischen Praxis-
bindung und Verwissenschaftlichung

Ein zentrales Charakteristikum dieser Entwicklung ist,
dass sich eine produktive Wettbewerblichkeit zwischen
den verschiedenen beteiligten Institutionen(typen) her-
ausbildet: Nicht zuletzt unter dem Eindruck der Ent-
wicklungen an den Hochschulen fihrt eine ganze Reihe
von Fachschulen fiir Sozialpadagogik intensive Refor-
men ihrer Ausbildungsgdnge durch (vgl. Ebert 2004,
Langenmayr 2005, ZEVA 2007, Bundesweite Arbeits-
gruppe 2009).7 Das Lern- bzw. Themenfeldkonzept wird

1 Auch in den vergangenen 30 Jahren hatte es Ausbildungsreformen an den
Fachschulen gegeben. Ein Fachschulinsider restimierte 2006 deren Ergeb-
nisse mit der Einschatzung, dass die Fachschulabsolventinnen sich in dop-
pelter Weise kennzeichnen lieRen als ,fiir bloRe Betreuungsaufgaben tiber-
qualifiziert", ,wohingegen sie fiir Bildungsaufgaben ... unterqualifiziert
sind" (Prott 2006, S. 217).
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dabei zum strukturierenden Ansatz und hat auch Ein-
gang in die Rahmenausbildungsordnungen aller Lander
gefunden (z.B. SenBJS 2003, S. 5.150; MBFJ 2004, S.
11-75; KM S-A 2009, S. 26-58): Der Unterricht wird
nicht mehr in traditionellen Fachern organisiert, son-
dern in Form von Lernfeldern, die aus beruflichen Hand-
lungsfeldern abgeleitet sind. Die Hochschulstudiengan-
ge hingegen miissen sich bemiihen, insbesondere dem
Einwand zu begegnen, sie seien zu theorielastig. Denn
aus Sicht von Fachschulvertreter/innen erklart es sich
nicht umstandslos von selbst, dass ein Hochschulstu-
dium angemessener auf die Berufsanforderungen vorbe-
reite, als das die bisherige Fachschulausbildung vermag:
LZur Professionalitit der Arbeit einer Erzieherin gehért
auch deren Reflexionsfihigkeit. Deren Entwicklung
gehért an den Fachschulen zu den obersten Ausbil-
dungszielen. [...] fachhochschulische Leistungsmerkmale
... (Wissenschaftsbasiertes Lehren und Lernen: Refle-
xion alltagskompetenten Handelns, Entwicklung von
theoriegeleiteter professioneller Handlungskompetenz,
studierendenorientierte Lehre in (ibersichtlichen Lehr-
Lern-Settings, praxisorientierte und sozialrdumliche For-
schung’) werden aulSer der Forschungskompetenz auch
von den Fachschulen fiir sich in Anspruch genommen*
(Langenmayr 2005, S. 43).

Es wird also postuliert, dass die Fachschulausbildung zur
Erzieherin bereits wesentliche Ziige eines Hochschulstu-
diums triige, wahrend die ,Theoretisierung' der Erzie-
her/innen-Ausbildung durch ein Studium die Gefahr
berge, zu Lasten der notwendigen Praxisbindung zu
gehen. Auch die Verbdnde der Fachschulen verweisen
darauf, dass der ,Befdhigung fiir die Bildungsarbeit (...)
nicht erst seit der Diskussion um die Pisa-Studie"” ein be-
sonders hoher Stellenwert in der Ausbildung der Erzie-
herinnen zukomme. Dies komme insbesondere in einer
gezielten Personlichkeitsbildung, der engen Verflech-
tung von Theorie und Praxis sowie der sozialrdumlichen
Verankerung der Fachschulen zum Ausdruck. Zugleich
halten die Verbdnde eine weitere Professionalisierung
der Ausbildung fiir unabdingbar und fordern bundesein-
heitlich die Fachhochschulreife und (sic!) eine zweijéhri-
ge einschlagige Berufsausbildung als Zulassungsvoraus-
setzung fiir die Fachschulen sowie eine dreijahrige Aus-
bildung mit einheitlichen inhaltlichen und didaktischen
Standards (BAG KA 2004, S. 1f.).

Generell zeichnen sich Hochschulstudien durch vier zen-
trale Merkmale aus: Zugangsvoraussetzung ist die Hoch-
schulreife; das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher For-
schung ausgewiesen; die Lehre findet forschungsgebun-
den statt, und das Studium enthélt in relevantem Um-
fang Selbststudienanteile. Zumindest zwei dieser vier
Elemente waren, jedenfalls grundsatzlich, auch in eine
Fachschulausbildung integrierbar: die (Fach)Hochschul-
reife als Zugangsvoraussetzung und die (erhdhten)
Selbststudienanteile.  Interessenvertreter/innen  der
Fachschulen weisen genau darauf auch hin. Sie leiten
daraus ab, dass wesentliche der Professionalisierungszie-
le, die mit den Hochschulstudiengdngen erreicht wer-
den sollen, auch in der Fachschulausbildung erreichbar
seien. Grams/Menken (2006, S. 2) berichten tber Dis-

168

HSW

kussionen, ob durch die Anhebung der Zulassungsvor-
aussetzungen — Fachabitur — fiir die Fachschiiler/innen
das Niveau eines FH-Bachelors erreicht werden kénne:
.Die Idee der Anhebung der Eingangsvoraussetzungen
auf Fachhochschulreife griindet in der Uberlegung, dass
mit diesem Abschluss per se ein héheres Mal8 an allge-
meinbildenden Qualifikationen erworben wurde, wel-
che sich z.B. nicht nur in kognitiven Anteilen, sondern
insbesondere in Kompetenzen wie z.B. Abstraktions-
und Analysefdhigkeit, Kommunikations- und Reflexions-
féhigkeit abbilden."

Schwieriger verhdlt es sich mit den anderen drei Merk-
malen eines Hochschulstudiums. Die Ausgewiesenheit
des Lehrpersonals in wissenschaftlicher Forschung er-
folgt typischerweise tber die Promotion. Zwar ist nicht
ausgeschlossen, dass auch Nichtpromovierte wissen-
schaftlich aktiv sind, doch erlaubt die Promotionsquote
innerhalb eines Lehrkdrpers zumindest eine Trendaussa-
ge dariber, wie hoch die Wahrscheinlichkeit wissen-
schaftlicher Ausgewiesenheit ist. Zur Promotionsquote
der Fachschuldozentinnen und -dozenten liegen keine
Uberregionalen Angaben vor. Die meisten Fachschulen
verzichten auf ihren Homepages — im Unterschied zu
Hochschulen — darauf, die Angehdérigen ihres Lehrkor-
pers vorzustellen. Soweit dies im Ausnahmefall dennoch
geschieht, ist festzustellen, dass promovierte Fachschul-
lehrkrafte eine groBe Ausnahme darstellen. Diese Form
der wissenschaftlichen Qualifikation scheint in den Kol-
legien der Fachschulen fiir Sozialpddagogik nicht haufi-
ger vorzukommen als an Gymnasien.

Voraussetzung einer forschungsgebundenen Lehre ist,
dass die Lehrenden in der Forschung aktiv sind. Dies ist
nur dann als Regelfall méglich, wenn entsprechende
Zeitbudgetanteile flir Forschungsarbeiten reserviert
sind. Da die Fachschulen keinen Forschungsauftrag
haben, enthdlt das Zeitbudget der Fachschuldozenten
keine Anteile fiir Forschungstatigkeiten. Deren Lehrde-
putat betrdgt 26 Wochenstunden. Es verbleibt schlief-
lich die Frage, inwiefern die Ausbildung in relevantem
Umfang Selbststudienanteile integriert. Die Stundenta-
feln der Fachschulen sind zu mindestens drei Vierteln
mit Kontaktunterricht gefullt. Damit steht maximal ein
Viertel der wochentlichen Lernzeit fir weitere Aktivita-
ten — z.B. Selbststudium — zur Verfiigung (vgl. z.B. ZEVA
2007, S. 5; Konig/Pasternack 2008, S. 47).
Zusammengefasst: Zwei hochschultypische Punkte kon-
nen die Fachschulen (derzeit) nicht einldsen. Zum einen
sind die Angehorigen ihres Lehrkorpers tberwiegend
nicht promoviert und forschungsaktiv. Zum anderen gibt
es flr Forschungsaktivititen — tber Lehrforschungspro-
jekte hinaus — weder zeitliche Freirdume noch einen
entsprechenden gesetzlichen Auftrag. Damit kann die
Wissenschaftsbindung der Erzieher/innen-Ausbildung
an Fachschulen nicht so eng sein, wie sie es an Hoch-
schulen ist. Das zentrale Alleinstellungsmerkmal von
akademischen Studiengdngen innerhalb der friih-
padagogischen Ausbildungslandschaft besteht folglich
darin, dass sie iber Forschungsbindung verfligen.
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2. Theorie-Praxis-Verflechtung in frih-
padagogischen Hochschulstudiengangen

Die frihpadagogischen Studiengidnge werden vor allem
als Bachelor-Studiengdnge im Bologna-System ent-
wickelt. Damit ordnen sie sich in ein Anspruchssystem
ein, das fiir Studienprogramme fordert, wissenschaftli-
che Grundkenntnisse, Methodenkenntnisse und sog.
Schlusselqualifikationen, d.h. tGberfachliche und multi-
funktionale Fertigkeiten, zu vermitteln bzw. deren Aus-
bildung anzuregen sowie berufsorientiert und -beféhi-
gend zu sein.

Die allgemeine Bologna-Ausrichtung verbindet sich in
den hier behandelten Studiengdngen mit der spezifi-
schen Orientierung auf die Professionalisierung, da auf
padagogische Handlungsfelder vorbereitet wird. Hierbei
geht es neben Wissens- und Fahigkeitserwerb vor allem
um die Ausprdgung eines professionellen Habitus. Da
professionelles Handeln fallgebundenes Handeln ist, er-
weist sich routinisiertes Handlungswissen typischerwei-
se als unzureichend fiir die Bewdltigung der jeweils ein-
zelfallbezogenen Situation. Diese ist gekennzeichnet
durch prinzipielle Ungewissheit. Um diese Ungewissheit
professionell bearbeiten zu kénnen, missen die Akteure
die Fallanalyse und die Reflexion des eigenen Handelns
beherrschen. Eine erfolgreiche Fallanalyse erfordert die
Falldokumentation und Rekonstruktion. Die Selbstrefle-
xion muss das eigene Handeln, die eigenen Erfahrungen
und die eigene Haltung einbeziehen. Damit das Studium
dafiir Grundlagen legen kann, muss es zwei Dinge leis-
ten: zum einen die Erarbeitung theoretischen Wissens,
Uber das die Absolventinnen und Absolventen souveran
verfigen kénnen; zum anderen die Schaffung von Anlas-
sen, um dieses Wissen in praktischen Situationen an-
wenden zu kénnen.

Woran lasst sich erkennen, ob ein Studiengang diesen
Anspriichen gerecht zu werden vermag? Abseits des
Umstandes, dass Wirkungsanalysen erst durch die Un-
tersuchung der (kinftigen) beruflichen Praxis mdglich
werden, sind plausibilitdtsgestiitzte Aussagen dazu
moglich, wie Methodenkompetenz erzeugt, Selbststan-
digkeit geférdert, Reflexionsfahigkeit ausgebildet und
Berufsorientierung organisiert wird. Die frihpadagogi-
schen Studiengdnge stellen dazu die Gestaltung des
Theorie-Praxis-Verhdltnisses in den Mittelpunkt ihrer
Anstrengungen.

Dabei kann es jedoch nicht darum gehen, den Modus
der Praxisbindung, wie er in nicht-hochschulischen Aus-
bildungsformen ublich ist, imitierend in das Hochschul-
studium einzubinden. Vielmehr muss ein Hochschulstu-
diengang ein glaubhaftes Zeugnis seiner spezifischen
Leistungsfahigkeit ablegen. Diese spezifische Leistungs-
fahigkeit besteht nicht darin, etwas, das andere auch
tun, ebenfalls zu tun und zusitzlich weiteres aufzuset-
zen. Dergestalt wiirde der Hochschulstudiengang ledig-
lich durch den Nachweis brillieren, zu erfolgreicher Leis-
tungsverdichtung in der Lage zu sein. Das aber wiirde
nur — sofern es geldnge — die Fahigkeit zur Organisations-
optimierung belegen. Statt dessen miissen Hochschulen
ihre spezifische Leistungsfahigkeit aus ihrem wesentli-
chen Alleinstellungsmerkmal heraus nachweisen.
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Dieses Merkmal ist die Verbindung von Forschung und
Lehre, operationalisiert in einer forschungsgebundenen
Lehre. Das heiBt mindestens, dass die Lehre vorrangig
durch Personen getragen wird, die auch forschen. Avan-
cierter heifit es, dass das Studium tberdies die Méglich-
keit aktiver Forschungserfahrungen der Studierenden
curricular vorsieht. Dabei geht es nicht darum, For-
scher/innen auszubilden (was wiederum nicht aus-
schliefit, dass im Einzelfall eine Forscherin oder ein For-
scher daraus hervorgehen kann). Es geht vielmehr
darum, durch eine ,Kontaktinfektion mit Wissenschaft"
(Daxner 2001, S. 74) Erfahrungen im methodisch gelei-
teten Umgang mit Ungewissheit, Deutungsoffenheit,
Komplexitat, Normenkonflikten und Handlungszwang
gewinnen zu koénnen. Nur dieses Alleinstellungsmerk-
mal der forschungsgebundenen Lehre steht zur Verfii-
gung, um die Praxisbindung des Studiums sowohl an-
ders als auch besser herstellen zu kdénnen, statt sie in
hochschulfremden Modi zu imitieren. Die Spezifik die-
ser Praxisbindung besteht darin, ein systematisch reflek-
tiertes Theorie-Praxis-Verhéltnis im Studiengang zu rea-
lisieren, d.h. ein Theorie-Praxis-Verhiltnis, wie es allein
auf der Basis von Forschungserfahrung moglich ist.
Wahrend die Fachschulausbildung handlungsorientiert
ausbildet, bilden die Studiengdnge wissenschaftsorien-
tiert aus. Dabei ist weder die Handlungsorientierung der
Fachschulen wissenschaftsfrei, noch bliebt die Wissen-
schaftsorientierung der Studiengdnge losgelést von
Handlungsanforderungen. Aber: In der Fachschulausbil-
dung ist die Handlungsorientierung als Ausgangspunkt
gesetzt, und um diese herum gruppieren sich kanoni-
sierte  Wissensbestinde, aktuelles wissenschaftliches
Wissen, Methodenausbildung usw. In den Hochschul-
studiengdngen dagegen gilt die Wissenschaftsorientie-
rung als unverriickbarer Kern des Studiums. Deren Aus-
gangspunkt ist eine professionssoziologische Annahme:
Die nétige Handlungskompetenz fiir Situationen der
Ungewissheit, Deutungsoffenheit, Normenkonflikte,
Krisenhaftigkeit, mithin: der Nichtstandardisierbarkeit,
verscharft durch die jeweilige Unaufschiebbarkeit des
Handelns — d.h. den Entscheidungszwang, der jede
padagogische Situation kennzeichnet — unter Zeitdruck-
bedingungen, kurz also: die Handlungskompetenz fir
Situationen der Nichtroutinisierbarkeit kann nur durch
ein wissenschaftsorientiertes Studium erzeugt werden.
Im Studium ist der Ausgangspunkt das Deuten und Ver-
stehen der je einzigartigen paddagogischen Handlungssi-
tuation, um auf dieser Grundlage die Situation gestalten
zu kénnen. Daher beginnen alle Anstrengungen bei der
Wissenschaft, und um diese herum gruppieren sich
(weitere) handlungskompetenzférdernde Studieninhal-
te. Instrumente zur Umsetzung der Pramisse Wissen-
schaftsorientierung sind wissenschaftliche Fundierung,
Beriicksichtigung des aktuellen Forschungsstandes, me-
thodisches Arbeiten und Reflexion (Carle/Wehrmann
2006, S. 199).

| 2 Ein weiterer frithpadagogischer Studiengang war gleichfalls 2004 an der

EFH Hannover gestartet. Er wurde jedoch nach Durchlaufen der ersten Ko-
horte wieder eingestellt.
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Abbildung 1: Praxiselemente im ASH-Studiengang EBK

HSW

wonnenen  Erfahrungen.

| Praxisanteile

¥ ¥

| Uimfang I | Einbindung

|| Prakbiumssielien Ilﬂ-Manms-Pﬁak‘hkﬂmI

- . Vortbaraing KONTEIaN s
Praxismodu ke

P00 Shunden "

Gegenstand

Die Berichte gehen jeweils
von einer Situationsbe-
schreibung aus, die entwe-
der an einen theoretischen
Einstieg oder Empirie an-
knupfen. Anschliefend
werden  Gruppen- oder
Einzelbeobachtungen be-
stimmter Kinder dokumen-
tiert. Im weiteren wird
eine eigene Sequenz fir
den Alltag in einer Kinder-

wissenschaftlich

Weiterbildung
Praftikumsanleiterinnen

|

I Pramiginbegration in Theatismodule

P L
> | s, | | tageseinrichtung  geplant
Verhsitnis und in ihrer Durchfihrung

beschrieben. Es folgen ab-
schlieBende Bewertungen,
in denen eine kritische Re-
flexion der eigenen Tétig-
keit, aber auch der Situa-
tion in den Kitas und der
Arbeit der Erzieherinnen

3. Beispiel: Bachelor-Studiengang ,Erziehung
und Bildung im Kindesalter”, ASH Berlin

Mit dem Bachelor-Studiengang ,Erziehung und Bildung
im Kindesalter" (EBK) an der Alice-Salomon-Hochschule
(ASH) hatte 2004 die (Teil-)Akademisierung der Friih-
padagogik in Deutschland begonnen.2 Daher liegen dort
auch die langsten Erfahrung mit den Moglichkeiten,
Techniken und Schwierigkeiten der Theorie-Praxis-Ver-
flechtung vor. Dies sei abschlieBend und exemplarisch
naher betrachtet, zumal der FH-Bachelor derzeit die
Akademisierung in der Frithpddagogik dominiert. Ein er-
ster Blick ergibt: Die Aktivitdten des ASH-Studiengangs
zur Verflechtung von Theorie und Praxis sind recht viel-
faltig und komplex strukturiert (Abbildung 1). Sie bezie-
hen sich auf die mehrstufige Integration von Praxisantei-
len in den Studienablauf incl. einer Auslandsstudien-
fahrt, die Weiterbildung von Praktikumsbetreuerinnen
und die Einbeziehung von Praxisaspekten in die Theorie-
module des Curriculums.

Wiéhrend des Studiums sind von den Studierenden ins-
gesamt 31 Wochen Praktikum abzuleisten. Dies sind 13
Wochen weniger als an den sozialpddagogischen Fach-
schulen des Landes Berlin (SenBJS 2003, S. 5.153f.). Al-
lerdings kommt es nicht primar auf den Umfang der
Praktikumsphasen an, sondern auf deren konkrete Aus-
gestaltung. An der ASH sind in den ersten beiden Se-
mestern wochentliche Praxistage in den Studienablauf
eingebaut. Bereits dabei ist eine enge Verknilipfung mit
theoretischen Analysen und Reflexionsphasen vorgese-
hen, indem diese mit einer Videoaufzeichnung und der
anschlieBenden Bearbeitung ausgewahlter Inhalte im
Seminar verkniipft werden. Spater finden zwei groRe
Praktika mit insgesamt 900 Stunden statt. Eine ein-
wochige Auslandsstudienfahrt ist als Praxiserfahrung mit
erweitertendem, namlich nichtdeutschen Horizont kon-
zipiert. Praktikumsberichte férdern die Reflexion der ge-
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vorgenommen wird (vgl.
Kénig/Pasternack 2008, S.
100-102). Das dreimonatige Praktikum im sechsten, also
vorletzten Semester ist als Gegenstand einer theoreti-
schen Analyse in der Bachelor-Arbeit (7. Semester) kon-
zipiert. Zuvor war dieses Praktikum in einem Seminar in-
haltlich vorbereitet und eine theoretische Fragestellung
entwickelt worden. Auch hatten die Studierenden vor
den Praktika Beobachtungs- und Dokumentationstech-
niken, die Kommunikation mit Erzieherinnen und Eltern
sowie die Planung des Alltags im Kindergarten gelbt.
Die Bachelor-Arbeiten dann sollen explizit dokumentie-
ren, wie die Studierenden individuell in der Lage sind,
Theorie und Praxis aufeinander zu beziehen (vgl. ebd., S.
102-115). , Die Ergebnisse werden in der Abschlussprii-
fung prédsentiert und im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir
die Praxis reflektiert” (Balluseck 2004, S. 48).

Bevor jedoch ergebnisreiche Praktika absolviert werden
konnten, hatten die Praktikumsstellen gewonnen und
ausgewdhlt werden mussen. Daflr haben sich die ASH-
Lehrenden einen betrachtlichen Aufwand auferlegt. Be-
reits im Jahr des Studiengangsbeginns, 2004, waren
Kontakte zu 51 Praxisstellen aufgebaut worden. Dane-
ben kénnen die Studierenden auch Vorschldge fiir wei-
tere Praktikumsstellen unterbreiten. Bevor diese ggf. in
die entsprechende Liste aufgenommen werden, besu-
chen Hochschullehrerinnen jede der Stellen, um in aus-
fiihrlichen Gesprachen die gegenseitigen Erwartungen
zu kldren. Immerhin sind im Rahmen der Praktika stu-
dienrelevante systematische Beobachtungen, konzep-
tionelle Arbeiten, z.B. die Vorbereitung eines Elterna-
bends, Videografieren und wochentlich mindestens 30
Minuten Reflexion mit der betreuenden Erzieherin zu
leisten.

Zum Teil, so wird berichtet, seien die Praktikumsstellen
dann auch nicht auf die Anforderungen der Studieren-
den vorbereitet gewesen bzw. hatten diese nicht erfil-
len kénnen, zum Teil wurden die Anforderungen in der
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Alltagspraxis nicht akzeptiert (Kénig/Pasternack 2008, S.
100). Daneben war es zu Rollenkonflikten zwischen
Praktikantinnen und deren Betreuerinnen in den Ein-
richtungen gekommen. Die Reaktion der Hochschule er-
scheint bemerkenswert und ist jedenfalls sehr offensiv:
Es wurde eine Fortbildung fiir diejenigen Erzieherinnen
konzipiert, die fir die Betreuung der Studierenden in
den Praktikumseinrichtungen verantwortlich sind. Die
Weiterbildung nennt sich ,Bildungsbegleiterin in der
Frihpadagogik" und wird von der ASH zertifiziert (ASFH
2006). Indirekt wurde damit auch auf einen Einwand
aus fachschulischer Sicht reagiert: Es sei ein Wider-
spruch, ,dass Erzieherinnen, die wegen bendtigter
héherer Qualifikationen an Fachhochschulen ausgebil-
det werden, durch angeblich nicht ausreichend qualifi-
zierte Erzieherinnen (Absolventen von Fachschulen) an-
geleitet werden. [...] Eine Fachschulabsolventin diirfte —
nach all der vorgetragene Kritik — kaum das Praktikum
einer Fachhochschulstudentin angemessen beurteilen
kénnen (Prott 2006, S. 228).

Die Weiterbildung der Praktikumsbegleiterinnen zielt
auf eine theoretisch unterfiitterte Qualitatssteigerung
der Betreuung in den Einrichtungen. Zugleich kann
damit eine latente Asymmetrie in der Rollenbeziehung
zwischen praktikumsbetreuenden Erzieherinnen und
den FH-Studierenden bearbeitet werden: Einerseits han-
delt es sich um ein Betreuerin-Betreute/r-Verhéltnis, das
bei aller Partnerschaftlichkeit nicht frei von hierarchi-
schen Elementen ist. Andererseits bringen beide Betei-
ligte in dieses Verhaltnis unterschiedliche Bildungsvor-
aussetzungen und entsprechend heterogene Reflexions-
ebenen ein. Dabei kann zudem die Betreuerin ihren
nichthochschulischen Bildungshintergrund nicht zwin-
gend durch Berufserfahrung kompensieren, da die Stu-
dierenden haufig auch bereits iiber ldngere Berufserfah-
rung verfligen. Durch die zertifizierte Weiterbildung
haben die Begleiterinnen der Praktikantinnen und Prak-
tikanten die Chance, einen systematischen Zugang zum
Studiengangskonzept der ASH und zur wissenschafts-
orientierten Herangehensweise an die friihpadagogische
Praxis zu gewinnen.

Die Integration von Praxisaspekten in die Theoriemodu-
le des Curriculums soll praktische Erfahrungen an die
theoretisch informierten Reflexionsebenen anbinden.
Eine solche Art der Lehre stellt hohe Anforderungen an
die Lehrkrafte, da an Stelle eines festgelegten Unter-
richtsplanes immer wieder konkrete Beispiele und Fra-
gen der Studierenden aufgegriffen und mit den theoreti-
schen Inhalten in Beziehung gesetzt werden miissen. Fiir
die Lehrenden ergibt sich daraus jedoch eine viel schnel-
lere Rickmeldung zum Nutzen des Lehrstoffs. Instru-
mente dessen sind an der ASH die Einbeziehung von
konkreten Fallerfahrungen der Studierenden in Lehrver-
anstaltungen, zweisemestrige Lehrforschungsprojekte
und die Abschlussprifung mit der Prasentation und Dis-
kussion eigener Beobachtungen kindlicher Entwicklung
vor dem Hintergrund entwicklungspsychologischer
Theorie, die in der Bachelor-Arbeit aufbereitet worden
waren. Bevor die Studierenden so weit gekommen
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waren, hatten sie Uberdies ein Modul ,Pddagogische
Alltagsgestaltung” und ein Modul ,Praxismethoden” ab-
solviert. Die Methodenausbildung verdient in diesem
Zusammenhang eine besondere Beachtung. Sie ist im
EBK-Studiengang auBerordentlich vielfdltig und im Re-
gelfall in die Fachmodule integriert. Letzteres vermeidet
.Stricken ohne Wolle": Das souverdne Verfligen Uber
Methoden erwirbt nur, wer die Methoden nicht ,an sich’
erlernt, sondern auch an Beispielen aktiv getestet hat.
Gegenstand der curricularen Erarbeitung sind wissen-
schaftliche, didaktische und padagogische, Teament-
wicklungs- sowie Management-Methoden. Insgesamt
54 Methoden werden im Verlaufe des Gesamtcurricu-
lums regelhaft erarbeitet (vgl. Kénig/Pasternack 2008, S.
87-89).

4. Fazit

Die Professionalisierung durch frihpadagogische Hoch-
schulstudiengdnge bewegt sich in der Spannung zwi-
schen Praxisbindung und Verwissenschaftlichung. Eine
angemessene Verbindung dieser beiden Pole bedarf
einer systematischen Theorie-Praxis-Verflechtung. Dabei
geht es nicht darum, eine Ausbildung zu organisieren,
die das komplette Theoriearsenal des Faches und der
friihpddagogisch relevanten Kontextdisziplinen verfiig-
bar macht. Vielmehr geht es darum, das fiir den berufli-
chen Kontext zu mobilisieren, was die wissenschaftliche
Arbeitsweise bietet, um professionelle Praxis zu ermdg-
lichen: die Fahigkeit, fall- und situationsbezogen analy-
sieren und analysegeleitet handeln zu kénnen. Die Ab-
solventinnen und Absolventen sollen gelernt haben,
methodisch geleitet vorzugehen, und sie sollen exem-
plarisch mit Theorien gearbeitet haben, um Einzelpro-
bleme in allgemeine Kategorien ibersetzen zu kénnen.
Soweit sie dies beherrschen, sind sie in der Lage, sach-
lich angemessen zu differenzieren, Alltagshorizonte der
Problemwahrnehmung zu tberschreiten, multikausal zu
erklaren sowie Paradoxien, Dilemmata, Zielkonflikte, Al-
ternativen und Optionalitdten in ihr Denken und Han-
deln einzubeziehen. Um Kompetenzen angemessen aus-
zubilden, bedarf es in der Ausbildung einer Theorie-Pra-
xis-Verflechtung, die durch eine deutlich intensivere Re-
flexionstiefe und -komplexitit gekennzeichnet ist, als
dies die Fachschulen strukturell bedingt leisten kénnen.
Am Ende geht es darum, dass die Studierenden und Ab-
solventen in der Lage sind, sowohl theoretisch angelei-
tet auf die Praxis schauen als auch die Praxisrelevanzen
ihrer Theorieschulung erkennen und fruchtbar machen
zu kénnen. Der Studiengang ,Erziehung und Bildung im
Kindesalter" an der Alice-Salomon-Hochschule Berlin
kann als Anregungsbeispiel fiir eine so intendierte Theo-
rie-Praxis-Verflechtung empfohlen werden.
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Forschendes Lernen in schulpraktischen
Studien - Methodensammlung

Ein Modell fiir personenbezogene
berufliche Fachrichtungen

In kaum einem Zusammenhang wird das Theorie-Praxis-Verhalt-
nis so nachdrticklich postuliert wie fir die Lehrerbildung.

Da jedoch Praxisphasen wahrend des Studiums nicht zwangslau-
fig zum Aufbau berufswissenschaftlicher Kompetenzen beitra-
gen, ist die enge Verzahnung von schulpraktischen Studien mit
den bildungswissenschaftlichen Anteilen des Studiums erforder-
lich.

Diese Methodensammlung erméglicht einen forschenden und
reflexiven Zugang zur berufspadagogischen Bildungspraxis.

Die hier versammelten Methoden erschlieRen Schul- und Ausbil-
dungswirklichkeit auf der Basis wissenschaftlicher Leitfragen, die
sich aus dem bildungswissenschaftlichen Studium an der Hoch-
schule ableiten.

Auf der Basis dieser Methodensammlung kénnen Studierende
personenorientierter beruflicher Fachrichtungen schulpraktische
Studien theoriegestiitzt als Praxisforschung vorbereiten, durch-
fihren und auswerten.
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L. Mitterauer, O. Frischenschlager, G. Haidinger & S. Abbas

«Exam drives Learning

»Exam drives Learning" Unterschiede im
priifungsbezogenen Lernverhalten zwischen
altem und reformiertem Medizinstudium
an der Medizinischen Universitit Wien

Oskar

Lukas Mitterauer Frischenschlager

Gerald Haidinger

The debate on the steering of learning behavior through the nature and content of the exams is an old one. It has
been conducted primarily in legal education. It should have sensitized every lecturer. But this is not the case.
Otherwise the Bologna reforms would have been enforced in a different way in Germany. The well known intensi-
ty of scrutiny would not have happened. The authors Lukas Mitterauer, Oskar Frischenschlager, Gerald Haidinger
& Seham Abbas recollect in their article Exam drives learning the fact that "the learning behavior of students is
down to the format and content of the examination and not influenced by the subject matters ..."

Like it has been recommended in the Diploma Supplement to the Bologna Declaration, competency targets have
to be included in the curriculum planning. With their help it can be decided which contents (knowledge, skills,
attitudes) should be checked by which examination formats. Thus, the HSW uses the opportunity to publish an
empirical examination of a new medical curriculum, with new forms of examination, at the Medical University of

Vienna.

In einer qualitativen Studie kann gezeigt werden, dass
zwischen Studierenden des alten und der reformierten
Curriculums der Humanmedizin der Medizinischen Uni-
versitit Wien gravierende Unterschiede im Lernverhal-
ten bestehen. Diese Unterschiede kénnen vor allem auf
die Einflhrung eines neuen Priifungssystems zuriickge-
fuhrt werden. Die Reform hat bewirkt, dass einzelne
Nachteile des alten Priifungssystems wie mangelnde
Objektivitdt miindlicher Priifungen und geringe Integra-
tion des Lernstoffes zwar behoben wurden, dass aber
andere Nachteile wie auf Rekognition statt Reproduk-
tion abzielendes Lernen geschaffen wurden.

1. Einleitung

Bei der Auswahl von adidquaten Prifungsformaten fur
universitdre Studiengdnge spielen verschiedene Erwa-
gungen eine Rolle, unter diesen zweifellos auch organi-
satorische, technische und 6konomische. Unverandert
gilt dabei die alte Erfahrungstatsache, gegossen in den
plakativen Satz: ,assessment drives learning” (Ebel
1983, pp. 7-10; Hakstian 1971, pp. 319-324), wonach
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das Lernverhalten der Studierenden mehr vom Format
und Inhalt der Priifung als vom Lernstoff beeinflusst
wird. Somit haben es Curriculumplaner weitgehend in
der Hand, durch die Auswahl der Prifungsverfahren
das Lernverhalten der Studierenden zu beeinflussen.
Das Diploma Supplement (Bologna-Deklaration) sieht
die Formulierung von Kompetenzzielen eines Studien-
gangs vor, anhand derer die Curriculumsplanung ent-
scheiden kann, welche Inhalte (Wissen, Fertigkeiten,
Haltungen) mittels welcher Prifungsformate Gberprift
werden sollen.

An der Medizinischen Universitat Wien wurde in diesem
Sinne ein Qualifikationsprofil erstellt, welches detailliert
finf Bereiche beschreibt, deren Erflillung angestrebt
wird (Wissen und Verstandnis, klinische Fahigkeiten und
Fertigkeiten, kommunikative Kompetenzen, drztliche
Haltung und berufsrelevante Kompetenzen).! Die vorlie-
gende Arbeit beschaftigt sich mit der Fragestellung, in-

I 1 http://www.meduniwien.ac.at/studienabteilung/fileadmin/HP-

Relaunch/pdfstudien/HumanmedizinN202/20_MB_30_06_09_
Aenderung_Curr_Humanmedizin_N202.pdf (27.4.2010)
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wieweit das Lernverhalten durch die derzeit eingesetz-
ten Prifungsformate gesteuert wird. In weiterer Folge
diskutieren wir, ob die im Qualifikationsprofil beschrie-
benen Kompetenzen durch das erhobene Lernverhalten
erreicht werden.

Studien zum Lernverhalten unter den spezifischen Gege-
benheiten des reformierten Curriculums an der Medizi-
nischen Universitait Wien (MCW) zeigen, dass Lernstra-
tegien, wie sie mit einschlagigen, eingefiihrten Tests
(Schiefele 2005; Wild/Schiefele 1994, S. 185-200) er-
fasst werden, nur einen geringfligigen Zusammenhang
mit dem Studienerfolg aufweisen (Frischenschlager/Mit-
terauer/Scharinger/Haidinger 2007, S. 175-179). Diese
Tests erfassen zwar, wie Studierende sich einen beliebi-
gen Stoff aneignen, d.h. wie sie den Stoff strukturieren,
wie sie die Lernumgebung gestalten, wie sie die Zeit or-
ganisieren, etc., nicht jedoch, ob und wie sie strategisch
lernen, also das Lernen auf die spezifische Priifungssi-
tuation ausrichten, um diese zu bestehen.

Es macht einerseits einen Unterschied, ob es gilt, sich
auf mehrere kleine Priifungen vorzubereiten, auf schrift-
liche Seminararbeiten, auf Referate oder auf Priifungen
mit gréRerem Stoffumfang und andererseits steuert auch
das Prifungsformat die strategische Herangehensweise.
Im konkreten Fall des MCW ist am Ende jedes Studien-
jahres eine den gesamten Jahresstoff umfassende schrift-
liche Prifung im Single Choice Format zu bestehen (eine
richtige oder beste Antwort, vier Distraktoren, seit dem
Sommersemester 2010 wird auch eine spezielle Form
von Multiple-Choice eingesetzt: ,pick-n").2 Das Beste-
hen der ersten summativ integrativen Priifung (SIP-1) ist
Voraussetzung, um in die prifungsimmanenten Lehrver-
anstaltungen des zweiten Studienjahres zugelassen zu
werden.3

Wir konnten in einer frilheren Studie zeigen, dass eine
strategische Herangehensweise, verbunden mit eher
oberflachlichem Lernen, einem Lernen, das sich an ver-
offentlichten Prifungsfragen orientiert, mit dem Pri-
fungserfolg positiv korreliert, wahrend ein auf Verstehen
und auf Vollstindigkeit ausgerichtetes Lernen keinen
Zusammenhang mit dem Priifungserfolg aufweist (Hai-
dinger/Mitterauer/Rimroth/Frischenschlager 2008, S.
337-45).

2. Fragestellung

In der vorliegenden Studie wird die Frage eines in Ab-
hédngigkeit von den Priifungsmodalitdten unterschiedli-
chen Lernverhaltens gezielt tiberprift, indem das Lern-
verhalten der Studierenden des reformierten Studien-
ganges mit dem der Studierenden des auslaufenden al-
teren Studienganges, bei dem mindliche Prifungen
konsekutiv in jedem einzelnen Fach absolviert werden
miussen, verglichen wird.

Der zentrale Unterschied der beiden Studiengdnge be-
steht darin, dass die Studierenden im alten Curriculum
sich zu einer mindlichen Prifung in einem einzelnen
Fachgebiet dann anmelden konnten, wenn sie sich aus-
reichend vorbereitet fiihlten. Die bei der Priifung ge-
stellten Fragen waren in der Regel verbal zu beantwor-
ten, d.h. das gelernte Wissen war auf Abruf zu reprodu-
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zieren. Das reformierte Studium unterscheidet sich
davon durch die ungleich groRere Stoffmenge, die fiir
die Jahresgesamtpriifung zu bewadltigen ist und durch
das Prifungssystem, das ein Rekognieren des gelernten
Stoffes erfordert.

3. Methode

Mit jeweils acht Studierenden des auslaufenden ,alten”
Curriculums Humanmedizin und des reformierten Stu-
diums wurden nach dem Modell der Gruppendiskussion
(Chorherr 1994, Flick 2007) Diskussionen zum Lernver-
halten moderiert. Der Einteilung von Berg (2009) fol-
gend handelte es sich um semistandardisierte Gruppen-
interviews. Die Teilnehmer/innen der MCW-Gruppen be-
fanden sich im 8. Semester ihres Studiums, sodass ausrei-
chend Erfahrung mit erfolgreichem Lernen fiir die jewei-
lige Priifungssituation vorausgesetzt werden konnte. Die
Teilnehmer/innen aus dem alten Studienplan befanden
sich in hoheren Semestern, vom Studienfortschritt je-
doch vergleichbar dem achten bis zehnten Semester. Die
Gruppen waren aus jeweils gleich vielen weiblichen und
mannlichen Studierenden zusammengesetzt. Die Teil-
nehmer/innen wurden von der Moderatorin der Grup-
pengesprache (S. A.), mittels offener Fragen nach ihren
Lerngewohnheiten und danach, wie sie sich auf ihre je-
weiligen Prifungserfordernisse vorbereiten, befragt. Die
Gruppengesprache dauerten in der Regel 45 Minuten,
wurden auf Tonband aufgezeichnet und danach transkri-
biert (Linden 2007). Die Fragen, die in die Gruppenin-
terviews eingebracht wurden, waren teils hypothesen-
generierend, teils hypothesenpriifend. Sie bezogen sich
auf den Lernaufwand, in welchem Ausmal Details ge-
lernt werden, ob und welche Strategien die Teilneh-
mer/innen verfolgen, ob sie diesbeziiglich libereinstim-
men oder ob Strategien eher individuell generiert wer-
den; ob und inwieweit Prifungsangst besteht, ob dies-
beziiglich Geschlechtsunterschiede wie in der eingangs
erwdhnten Studie (Frischenschlager/Mitterauer/Scharin-
ger/Haidinger 2007, S. 175-179) erhebbar sind, ob das
Lernen auf vertieftes Verstehen oder eher oberflachlich
ausgerichtet ist und ob es an die Stoffmenge angepasst
wird. Um einen direkten Vergleich ziehen zu kdnnen,
wurde nach den konkreten Lerngewohnheiten fiir Phar-
makologie gefragt, da dieses Fach in beiden Studiengan-
gen etwa gleich intensiv und umfangreich vertreten ist.

Die Aussagen der Studierenden in den Gruppen wurden
kategorisiert und danach miteinander verglichen. Um
einen Selektionsbias zu verhindern, erfolgte die Auswabhl
der Studierenden nach dem Zufall; sie wurden aus Semi-
naren mit Anwesenheitspflicht rekrutiert. lhre Teilnahme
erfolgte freiwillig, es gab jedoch keine Verweigerungen.

4. Ergebnisse

Das markanteste Ergebnis besteht, um es vorweg zu
nehmen, in der Ubereinstimmung der Aussagen inner-

W

2 Mehrere Antworten sind richtig. Die Anzahl wird angegeben.

3 studienplan des MCW http://www.meduniwien.ac.at/index.php?id=40&
language=1 (1. 6. 2010)
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halb der Gruppen des alten und des reformierten Curri-
culums (MCW) und in den deutlichen Unterschieden
zwischen beiden, was in dieser Ausgepréagtheit keines-
wegs erwartet worden war. Es finden sich also zwei di-
stinkte Gruppen mit ausgewiesenen Unterscheidungs-
merkmalen.

a) altes Curriculum

Die Studierenden der alten Studienordnung, die aus-
schlieBlich miindlich gepriift werden, lernen mit dem
Ziel, das Gelernte frei wiedergeben zu kdénnen. Sie errei-
chen dies, indem sie den Lernstoff mehrmals durchlesen,
das Wichtigste unterstreichen oder farblich markieren.
Danach erfolgt zumeist das sich selbst laut Vorsagen und
dann das einander Abfragen in der Gruppe oder mit
Lernpartner/innen. Ménnliche Studierende betonen dar-
Uiber hinaus hdufig (weibliche hingegen nicht), dass sie
Uberlegen, den Stoff zu strukturieren oder teilweise auch
umzustrukturieren, um ihn auf diese Weise besser wie-
dergeben zu kénnen. Zur Priifung wird generell nicht an-
getreten, bevor der gelernte Stoff nicht mindestens ein-
mal frei wiedergegeben werden kann.

Von weiblichen Studierenden werden Zusammenfassun-
gen erstellt, allerdings nur am Beginn des Studiums. Ver-
mutlich ist dies eine Strategie, die aus den in der Se-
kundarstufe der Schule entwickelten Gewohnheiten
Ubernommen wird. Spdtestens im zweiten Studienab-
schnitt, insbesondere aber im dritten wird diese Strate-
gie jedoch fallengelassen, weil die groBen Stoffmengen
schriftliches Exzerpieren unméglich machen. AuRerdem
entwickeln die Studierenden generell Routine im Auf-
nehmen groBer Stoffmengen, weshalb auch der dritte
Studienabschnitt in kiirzerer Zeit absolviert wird. Mann-
liche Studierende geben nur selten an, lberhaupt Zu-
sammenfassungen zu erstellen. Diese kommen nur dann
zur Anwendung, wenn die Lehrbiicher ihren Struktur-
vorstellungen nicht entsprechen. Die Exzerpte sind dann
gleichzeitig Umstrukturierungen.

Nahezu alle Studierenden der alten Studienordnung
gaben an, auf Vollstandigkeit zu lernen, d.h. nicht aus
strategischen Griinden Teile des Lernstoffs auszulassen,
sondern soweit als moglich alles zu lernen und dieses
auch zu verstehen. Sie versuchen, ihr bereits vorhande-
nes Vorwissen mit dem neu hinzukommenden in Bezie-
hung zu setzen, (erbringen somit eine eigene Integra-
tionsleistung) und betonen die Bedeutung von Logik
und Verstehen fir den Lernfortschritt. Nur den dritten
Abschnitt des alten Curriculums betreffend, gaben die
Studierenden teilweise an, auch Fragensammlungen zu
benutzen. Dies ist der Tatsache zuzuschreiben, dass Stu-
dierende sich auf die durchaus unterschiedlichen Prio-
ritdten der Priifer/innen einstellen und ihr Lernen darauf
ausrichten. Es ist zu vermuten, dass dies mit ein Grund
daftir war, dass im neuen Curriculum (MCW) nur schrift-
liche Prifungen vorgesehen wurden.

In der Regel stellen die empfohlenen Lehrbiicher die
Lerngrundlage im alten Curriculum dar. Vorlesungen wer-
den im alten Studienplan eher selten besucht; sie werden
generell als nicht relevant fiir die eigentlich zu leistende
Aufgabe empfunden, einen bestimmten Stoffumfang in-
nerhalb einer angepeilten Zeitspanne zu lernen und bei
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der Prifung reproduzieren zu kdnnen. Wesentlich mehr
Gebrauch wird davon gemacht, in zeitlicher Ndhe zum
eigenen Priifungstermin den Prifungen jenes Prifers
oder jener Priferin beizuwohnen, dem oder der man zu-
geteilt wurde, um allenfalls noch die eine oder andere
mégliche Prioritdtensetzung zu erkennen.

b) reformiertes Curriculum (MCW)

Nahezu alle Befragten des MCW (die sich, wie erwéhnt,
auf eine schriftliche Priifung des Jahresstoffes im Single
Choice Format vorbereiten), gaben an, regelmaRig Lehr-
veranstaltungen zu besuchen. Doch auch dies erfolgt aus
strategischen Uberlegungen; einerseits waren in den ers-
ten Semestern des Reformcurriculums die Lernunterla-
gen noch nicht in allen Bereichen vollstindig vorhan-
den; andererseits haben Studierende rasch gelernt, aus
dem Vortrag jene Themenbereiche und Stoffpartikel zu
erkennen, die von den Vortragenden als besonders
wichtig erachtet und aus welchen daher eher Fragen
konstruiert werden und in die Priifung einflieRen kénn-
ten. SchlieRlich sind die Vortragenden in der Regel auch
Fragenautor/innen. Die Studierenden messen daher
ihren Mitschriften und den Prdsentationen oder Lernun-
terlagen grofen Wert zu. Es wird grundsétzlich aus die-
sen gelernt. Nur weibliche Studierende geben gelegent-
lich an, die Prédsentationsunterlagen anhand von Lehr-
biichern zu bearbeiten. Grundséatzlich wird aber die Ver-
wendung von Lehrbiichern zum Zweck des vertieften
und auf Verstehen des Stoffes ausgerichteten Lernens als
kontraproduktiv erachtet. Zu groB ist die Gefahr, sich in
Details zu verlieren und dann nicht den gesamten
Jahresstoff bearbeiten zu kd&nnen. Eine ganz wichtige
Strategie besteht also darin, die vorhandene Kapazitat
auf das Erlernen des Jahresstoffes gleichmaRig aufzutei-
len. Dass dies zu einem eher oberflachlichen Lernen
fuhrt, ergibt sich daraus zwangsldufig. Demzufolge hat
nur ein einziger Student angegeben, zur Prifungsvorbe-
reitung regelmélig Lehrbilicher zu verwenden.

Alle Befragten lernen grundséatzlich auch durch mehrma-
liges Durchlesen und Unterstreichen bzw. Markieren des
als wichtig erachteten Textes der Lernunterlagen. Nur
zwei Studierende (1 weiblich, 1 ménnlich) fertigen Ex-
zerpte von dem als besonders wichtig empfundenen
Stoff an. Im Ubrigen gaben nahezu alle (mit 2 Ausnah-
men, 1 weiblich, 1 mannlich) Befragten an, dass sie ihr
Lernverhalten nicht darauf abstimmen, den gelernten
Stoff selbst sprachlich wiedergeben zu miissen.

Die Studierenden scheinen durchwegs alleine zu lernen,
obwohl sie, darauf angesprochen, meinten, dass es ei-
gentlich eine gute Idee sei, mit Kollegen Lernpartner-
schaften zu bilden.

Alle Studierenden gaben an, und auch darin besteht ein
Widerspruch zu den Lerngewohnheiten im alten Curri-
culum, dass sie wegen Zeitmangels und des enormen
Stoffumfanges, bestimmte Kapitel oder Themengebiete
auslassen. Begriindet wird dies damit, dass es durchaus
wahrscheinlich sei, gelegentlich die richtige Antwort in-
tuitiv zu erraten und aulBerdem kdnnten ja aufgrund des
Priifungssystems Schwéchen in einem Gebiet durch Wis-
sen in anderen Bereichen kompensiert werden.
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Eine besonders wichtige Quelle fir das Lernen sind auch
die bereits bei friiheren Priifungen verwendeten Fragen,
die zuerst in informell organisierten Sammlungen kur-
sierten und die seit eines ministeriellen Erlasses* verof-
fentlicht werden missen.

5. Detailergebnisse

Geschlechtsunterschiede

Im alten Studium konnte eine Tendenz beobachtet wer-
den, wonach weibliche Studierende nach Abschluss der
Lernphase das Gelernte sich eher vorsagen, wéhrend
méannliche Studierende sich eher dariiber Gedanken ma-
chen, wie sie das Gelernte strukturieren. Am Beginn ver-
fassen weibliche Studierende in deutlich héherem MaRe
Zusammenfassungen. Im reformierten Studium bearbei-
ten weibliche Studierende die Vorlesungsprasentationen
anhand von Lehrbiichern, wiahrend mannliche Studie-
rende sich mit den Lernunterlagen und Prédsentationen
begniigen und allenfalls dann etwas nachschlagen, wenn
sich Verstandnisprobleme einstellen. Was das zeitliche
Investment betrifft, so geben mannliche Studierende
durchgehend geringere Lernzeiten an, sowohl was das
laufende Mitlernen betrifft als auch hinsichtlich des Be-
ginns der Intensivlernphase vor der SIP. Somit sind gene-
rell stark ausgepragte Geschlechtsunterschiede im Lern-
stil zu beobachten.

Lernaufwand

Der Lernaufwand im alten Studium ist abhangig vom
Fachgebiet. Die Bandbreite reicht von wenigen Tagen
bis hin zu einem Semester. Im neuen Studium gaben na-
hezu alle Befragten an, dass sie sich vornehmen, laufend
mit zu lernen. Aus Griinden des sehr dichten Stunden-
plans gelingt dies allerdings nicht immer, sodass es in
einem bis drei Monaten vor der SIP zu einer intensivier-
ten Lernphase kommt, in welcher soziale und andere
Aktivitaten stark reduziert werden.

Lernen von Pharmakologie

Pharmakologie wird im alten Studium als das zeitauf-
wandigste Fach bezeichnet. Oftmals wird fir die Stoff-
aneignung ein ganzes Semester aufgewendet. Im neuen
Studium ergibt sich insofern eine Verdnderung, als der
pharmakologische Themenblock im Winter gelehrt wird
und begleitende Seminare beinhaltet, in welchen die
Studierenden laufend geprift werden. Auf diese Weise
wird Druck erzeugt, laufend mit zu lernen. In der Inten-
sivlernphase vor dem Sommer bleibt dann allerdings fur
diesen Stoff aufgrund des Gesamtumfanges nicht mehr
so viel Zeit (darin besteht bei allen Befragten véllige
Ubereinstimmung), wie das Fach erfordern wiirde, da
auch die anderen Fécher berticksichtigt werden missen.

Subjektive Einschatzung der Bedeutung des Zufalls beim
Bestehen der Priifungen

Studierende des alten Studienplans sehen bei den
mundlichen Priifungen die Moglichkeit, sich notfalls
Jherauszureden", allenfalls Missverstandnisse zu korri-
gieren oder Antworten im Laufe des Gespraches zu be-
richtigen. Im neuen Studium entfllt dies aufgrund der
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schriftlichen Prifungsform; dafiir bietet sich die Mdg-
lichkeit, ein bestimmtes Risiko in Kauf zu nehmen,
indem in bestimmten Stoffgebieten Schwerpunkte ge-
setzt werden und gehofft wird, dass dadurch Schwéchen
kompensiert werden kdnnen bzw., dass durch Erraten
der richtigen Antwort der eine oder andere Punkt ge-
macht werden kann. Dadurch, dass die bereits verwen-
deten Fragen verdéffentlicht werden und der Fragenpool
erst laufend erweitert wird, kann auch gehofft werden,
gelegentlich auf eine bereits verwendete oder sehr ahn-
liche Frage zu stofen.

Priifungsangst

Priifungsangst geben nur weibliche Studierende an. Sie
bezieht sich einerseits darauf, sich (im alten Studium)
vor den zuhoérenden Studierenden zu blamieren, ande-
rerseits darauf, dass Gelerntes in der Situation nicht
mehr abrufbar ist. Die Angst vor der Person des Priifer/
der Priferin oder vor dem Durchfallen spielt eine ver-
nachlédssigbare Rolle.

Einschatzung der Beziehung zwischen Lernaufwand und
Reproduktionsleistung

Ubereinstimmend geben Studierende beider Studien-
ordnungen an, dass ein direkter Zusammenhang zwi-
schen Lernaufwand und Prifungsleistung bestehe,
wobei Studierende des reformierten Studiums iberein-
stimmend den Stoffumfang als eine Limitierung der
Lernintensitat empfinden. Es wird, gewissermaBen zum
Ausgleich fiir diese Bedradngnis, aber die Ansicht vertre-
ten, dass es ausreicht, Uber ein Grundwissen zu verfi-
gen, da durch die vorgegeben Antworten bereits die
richtige erkannt werden kénne.

Einschatzung des Einflusses des Priifungsformats auf das
Lernverhalten aus der Sicht der Studierenden
Studierende beider Studiengdnge gaben Ubereinstim-
mend an, dass das Lernverhalten zweifellos von der Art
der Priifung bestimmt werde. Fir eine miindliche Pri-
fung lerne man genauer und ausfihrlicher. Auch die Stu-
dierenden des Reformstudiums meinten, dass sie sich si-
cherlich eine andere Lernstrategie zurechtlegen wiirden,
wenn sie sich auf miindliche Prifungen vorbereiten
mussten.

6. Diskussion

Die Fragestellung unserer Arbeit war, ob das Lernverhal-
ten durch die Prifungsmodalitdt gesteuert wird. Die Er-
gebnisse unserer Untersuchung zeigen, dass dies in
einem AusmaR, von dem wir Uiberrascht waren, gegeben
ist. Hierbei drangt sich die Frage auf, ob den Verant-
wortlichen bewusst ist, dass eine derart massive Beein-
flussung des Lernverhaltens stattfindet und ob dieses
von uns erhobene Lernverhalten im neuen Curriculum
erwiinscht ist.

Um einen Vergleich zu bemiihen, es drangt sich bei der
Entwicklung eines Curriculums mit dazugehérigem Pri-

4 http://www.meduniwien ac.at/bemaw/mue/downloads/mue_taetigkeits
bericht_20052006.pdf (1.6.2010)
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fungswesen das Problem der Auswahl des richtigen Me-
dikaments zur Behandlung einer Krankheit auf, mit allen
Abwdgungen von erwinschten und nicht erwiinschten
Wirkungen. Im alten Studium wurde die miindliche Prii-
fung mit ihren Unwagbarkeiten (Subjektivitdt, Tagesver-
fassung, Nachvollziehbarkeit, Sympathie, Verbalisie-
rungsfahigkeit, etc.) als gravierender Nachteil empfun-
den. Studierende lernten mit dem kurzfristigen Ziel die
nachste bevorstehende Priifung zu bestehen, die Halb-
wertszeit des erworbenen Wissens wurde als zu gering
erachtet, die Integration der unterschiedlichen medizi-
nischen Disziplinen war in geringem Ausmal gegeben,
weil disziplinspezifisch gelernt und geprift wurde.

Bei der Reform wurde versucht, durch Einflhrung einer
schriftlichen Priifung den Priifungsprozess zu objektivie-
ren, durch integrierte Themenblécke, in welche alle re-
levanten Fachgebiete einflieBen, die Integrationsleis-
tung zu férdern und durch die Reduktion von Priifungs-
ereignissen die Behaltensleistung zu erhéhen.

Inwieweit diese, durch die Reform intendierten Ziele
durch die Prifungsstruktur erreicht wurden, kann im
Rahmen dieser Untersuchung nur bedingt beurteilt wer-
den; wir haben Indizien dafiir gefunden, dass unsere Er-
gebnisse auf ,unerwiinschte Wirkungen" im Bereich des
Lernverhaltens hinweisen: Studierende lernen ober-
flachlicher, was einerseits auf die zu bewadltigende Stoff-
menge, andererseits auf den Umstand, dass der Stoff nur
rekogniert und nicht reproduziert werden muss, zurlick-
zuflihren ist. Es ist fraglich, ob dies nicht einen Nachteil
fir die spatere arztliche Berufspraxis darstellt, in der ja
Reproduktion und nicht Rekognition erforderlich ist.
Offenbar lernen Studierende im neuen Studium selten
oder kaum in Gruppen oder mit Lernpartner/innen. Wir
vermuten, dass auch dies dem gednderten Priifungssys-
tem zuzuschreiben ist, in dem die Priifungsfragen eine
Rekognition verlangen und daher verstandlicherweise
das Reproduzieren von den Studierenden nicht ange-
strebt wird. Die damit verbundene ausgepragtere Ver-
einzelung der Studierenden in der Lernphase steht
damit im Widerspruch zu der im Qualifikationsprofil ex-
plizit angestrebten Teamfahigkeit.

Im neuen Curriculum lernen die Studierenden vorwie-
gend anhand von Fragensammlungen und Vorlesungs-
prasentationen. Somit haben sie weder beim Lernen
noch bei der Priifung die Gelegenheit, das Gelernte ei-
genstandig zu formulieren und dabei eventuelle Inkon-
sistenzen, Denkfehler oder Unvollstandigkeiten bzw. das
Nicht-Verstehen von Zusammenhingen zu erkennen.
Aus unserer Sicht besteht die Gefahr, dass Basisfunktio-
nen einer akademischen Ausbildung, ndmlich das Erken-
nen von Zusammenhéngen und Widerspriichen aus un-
terschiedlichen Quellen und das eigenstandige Auflésen
dieser Probleme, entfallen. Es ist uns bewusst, dass wir
damit die Diskussion um Bildung versus Ausbildung
bertihren.

Es wdre daher aus den hier dargelegten Befunden zu
Uberlegen, vermehrt neue Prifungsformate wie multiple
choice, Fallvignetten und open ended questions zu ver-
wenden und dem problembasierten Lernen mehr Ge-
wicht beizumessen. Der sicherlich damit verbundene
Mehraufwand im Lehr- und Prifungswesen ware unse-
rer Ansicht nach lohnend.
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L. Mitterauer, O. Frischenschlager, G. Haidinger & S. Abbas

.Exam drives Learning" ...
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Anhang: Qualifikationsprofil Humanmedizin der Medizinischen
Universitdt Wien

Prdambel

Die Medizinische Universitat Wien setzt es sich zum Ziel, die Ab-
solvent/innen des wissenschaftlichen Studiums der Humanmedi-
zin zu handlungskompetenten Doktor/innen der gesamten Medi-
zin (Dr. med. univ.) heranzubilden. Damit sie eine postpromotio-
nelle Weiterbildung antreten kénnen, missen die Absolvent/-
innen Uber jene intellektuellen, praktischen und einstellungsbezo-
genen Befdhigungen verfiigen, die im Qualifikationsprofil be-
schrieben werden.

Um diese Ziele zu erreichen, miissen Wissen, Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Einstellungen im Rahmen eines geeigneten Curriculums
exemplarisch mit addquaten Methoden ganzheitlich und integrativ
gelehrt, gelernt und gepriift bzw. evaluiert werden.

Das hier vorliegende Qualifikationsprofil, das auf den genannten
Bestimmungen des UniStG aufbaut, konstituiert sich aus den Be-
reichen: Wissen und Verstandnis (1), Klinische Fertigkeiten und
Fahigkeiten (2), Kommunikative Kompetenzen (3), Arztliche Hal-
tung (4) und Berufsrelevante Kompetenzen (5).

1 Wissen und Verstdndnis

1.1 Grundlegende Kenntnisse und Verstandnis

111 der Strukturen und Funktionsmechanismen des weiblichen
und mannlichen menschlichen Koérpers in allen seinen Ent-
wicklungsphasen, in Gesundheit und Krankheit von der mole-
kularen Ebene bis zum Gesamtorganismus

1.1.2 der menschlichen Psyche und ihre Entwicklungsphasen in Ge-
sundheit und Krankheit

1.1.3 der Interaktionen des Individuums mit Gesellschaft und Um-
welt

11.4 der Ziele, Strukturen und Prozesse von Gesundheitsférde-
rung, Pravention, Diagnostik, kurativer wie palliativer Thera-
pie, Pflege und Rehabilitation von akut bis chronisch verlau-
fenden Erkrankungen

1.5 der ethischen Prinzipien der Medizin
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1.1.6 der Methoden der medizinisch-wissenschaftlichen Forschung

1.2 Detaillierte Kenntnisse und Verstandnis hdufiger oder dringlich
zu behandelnder Gesundheitsstérungen und Krankheitsbilder
sowie ihrer Behandlungskonzepte

1.3 Detaillierte Kenntnisse, Verstdndnis und wissenschaftliche Be-
handlung von speziellen Gebieten der Medizin, die vom Stu-
dierenden selbst ausgewdhlt werden missen (Wahlelemente
des Curriculums, Diplomarbeit)

1.4 Basiskenntnisse der Medizinischen Informatik, der Medizin-
technik, des Medizinrechts, der Gesundheitsokonomie, der
Qualitatssicherung und des ProzeBmanagements im Gesund-
heitswesen sowie des &sterreichischen Gesundheitssystems

2 Klinische Fahigkeiten und Fertigkeiten

2. Fahigkeit, fachspezifische Anamnese und relevanten Status effi-
zient, problemorientiert, korrekt sowie in einer den Patient/in-
nen gegeniiber riicksichtsvollen Art zu erheben

2.2 Beherrschung klinischer Fertigkeiten, zu denen Arzt/innen am
Beginn ihrer Weiterbildung berechtigt sind (z.B. Wundversor-
gung, Blutabnahme, Anforderungen fiir weiterfihrende Unter-
suchungen klar zu formulieren, etc.)

2.3 Féhigkeit, Notfélle zu erkennen, richtig zu bewerten und er-
weiterte Erste Hilfe-MaRRnahmen zu setzen

2.4 Fahigkeit, wichtige Differentialdiagnosen zu bedenken, zu be-
grinden und einen zielfilhrenden Untersuchungsplan zu ent-
werfen, um nach Méglichkeit zu einer Diagnose zu gelangen

2.5 Fahigkeit, fur haufige Erkrankungen unter stationdren und am-
bulanten Bedingungen ein begriindetes Behandlungskonzept
vorzuschlagen

2.6 Féhigkeit, Patient/innen jeden Lebensalters in Hinblick auf Ge-
sundheitsférderung zu beraten

3 Kommunikative Kompetenzen

3.1 Fahigkeit, zuzuhéren

3.2 Fahigkeit, Patient/innen und deren Angehdrigen diagnosti-
sches Vorgehen, Diagnose sowie therapeutisches Vorgehen
verstandlich und einfithlsam mitzuteilen und sie zur aktiven
Krankheitsbewdltigung zu motivieren

3.3 Fahigkeit, Patient/innen sowie deren Angehorigen schlechte
Nachrichten riicksichtsvoll mitzuteilen und mit den dadurch
ausgeldsten Gefithlen umgehen zu kénnen

3.4 Fahigkeit, mit Kolleg/innen (einschlieflich Pflegepersonal und
medizinnahen Berufen) klar, héflich und wirksam zu kommuni-
zieren — insbesondere mit dem Ziel, Verstandnis, Zusammenar-
beit und gegenseitiges Lernen zu erméglichen

3.5 Fahigkeit, sich im klinischen und im wissenschaftlichen Kon-
text sowohl miindlich als auch schriftlich prazise und verstand-
lich mitzuteilen

3.6 Fahigkeit zur fachlichen Kommunikation in Englisch

3.7 Fahigkeit, die Informationstechnologien effizient zu nutzen

4 Arztliche Haltung
41 Bereitschaft, die ethischen Prinzipien der Medizin in Praxis und

Forschung anzuwenden

4.2 Respekt und Ehrlichkeit gegeniber
Kolleg/innen

4.3 Realistische Einschdtzung der eigenen Fahigkeiten, Moglich-
keiten und Grenzen sowie die Bereitschaft, daraus angemesse-
ne Konsequenzen zu ziehen

Patient/innen und
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4.4 Verantwortungsbereitschaft und Genauigkeit

4.5 Bereitschaft, auf die kontinuierlichen Verdnderungen in den
medizinischen Wissenschaften und auf den gesellschaftlichen
Wandel angemessen zu reagieren und zur Weiterentwicklung
der Medizin in Wissenschaft und Praxis beizutragen

4.6 Bereitschaft auf medizinisch relevante geschlechtsspezifische,
soziale und kulturelle Unterschiede einzugehen, bestehende
Informationsdefizite aktiv aufzuarbeiten und rollenstereotype
Verhaltensweisen zu vermeiden.

5 Berufsrelevante Kompetenzen

5.1 Wissenschaftliche Kompetenzen

5.1.1 Fahigkeit, relevante Forschungsfragen zu stellen, Hypothesen
zu formulieren und unter Anleitung wissenschaftlich zu arbei-
ten

5.1.2 Fahigkeit, die jeweils wesentlichen Informationen zu erfas-
sen, sie mit Kenntnissen aus verschiedenen Gebieten zu ver-
kntipfen und kreativ zur Lésung von Problemen anzuwenden

5.1.3 Fahigkeit, Informationen, Situationen und Konzepte sachlich,
logisch, kritisch und bewertend zu beurteilen

5.1.4 Fahigkeit zum selbstgesteuerten berufsbegleitenden Lernen

5.2 Soziale und organisatorische Kompetenzen

5.2.1 Bereitschaft und Fahigkeit, sich im Team einzugliedern und
zusammenzuarbeiten, zu fiihren, zu delegieren und Konflikte
zu l6sen — insbesondere im Rahmen der interdisziplindren Zu-
sammenarbeit

5.2.2 Fahigkeit zum Selbstmanagement und Bereitschaft, sich ent-
sprechende Hilfe zu organisieren

5.3 Bildungskompetenz

5.3.1 Bereitschaft und Fahigkeit zur Vorbildwirkung

5.3.2 Grundlegende Féhigkeit, gesundheitsrelevantes Wissen in
verstandlicher Weise an Gesunde und Kranke zu vermitteln
und entsprechende Einstellungen und Verhaltensweisen zu
férdern
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Britta Fischer

Erfahrungsberichte

Qualitét der universitaren Lehrerbildung -
eine Herausforderung fiir deutsche Hochschulen

Britta Fischer

education.

In many universities in Germany during the 80s and 90s, the teacher training was highly neglected. A connection
between the lack of quality of teacher education in universities and the debate about the (allegedly or actually)
unreadiness of high-school graduates to study was hardly established, although the criticism of schools is a
home-made problem of the universities. With the Bologna reform attention had to be turned on the teacher trai-
ning programs. Although there was - except for a few notable exceptions - basics of teacher education could not
be maintained and the versatility prevailed, but they still gained a new attention. In her article "Quality of tea-
cher education in universities - A challenge for German Universities" Britta Fischer (Bochum) introduces a quali-
ty framework that invites further operationalisation and can contributes to an increase of the quality of teacher

Die Frage nach der Qualitdt und damit nach der Wirk-
samkeit der Lehrerbildung ist nicht neu. Sie stellt sich je-
doch infolge der wiederholten Feststellung von defi-
zitdren Leistungen des deutschen Schulsystems verstarkt
(Bldmke 2004, S. 60). In der Folge existieren Bemiihun-
gen um die Sicherung der Qualitéat der Lehrerbildung.
Verdnderungen in den letzten Jahren sind dahingehend
zu verzeichnen, dass mittlerweile Standards fur den bil-
dungswissenschaftlichen Teil der Lehrerbildung und
fachbezogene sowie fachdidaktische Anforderungen
vorliegen (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land, 2004; 2008). Nach Terhart (2010, S. 13-14) ist
zudem das Bewusstsein fir die Bedeutung der Lehrerbil-
dung an den Universitaten gestiegen, die Zusammenar-
beit zwischen Hochschulen und Studienseminaren hat
begonnen und in jiingster Zeit hat sich die Forschungs-
aktivitat zu den Prozessen und Wirkungen von Lehrer-
bildung verstarkt.

Trotz solcher erfreulichen Entwicklungen bleibt die For-
derung nach einer verbesserten Lehrerbildung in
Deutschland und damit nach gezielten MaRnahmen der
Qualitatsentwicklung weiterhin bestehen. Hier setzt der
vorliegende Beitrag an, indem er einen Orientierungs-
rahmen zur Qualitdt der Lehrerbildung an deutschen
Hochschulen aufzeigt. Er gibt Anregungen, wie die Qua-
litdit der Lehrerbildung an Hochschulen gefasst werden
kann und beschreibt damit zugleich verschiedene uni-
versitare Evaluations- und Handlungsfelder.

1. Qualitat in der universitdren
Lehreausbildung

Eine zentrale Herausforderung fur die Qualitatsentwick-
lung der Lehrerbildung an deutschen Hochschulen ist
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die Festlegung dessen, was tiberhaupt unter Qualitdt zu
verstehen ist, die Definition einzelner Merkmale sowie
letztlich die Messung von Indikatoren dieser Qualitét.
Qualitdt, so die hier vertretene Meinung, entfaltet sich
im Hinblick auf die Ziel- und Zweckerfillung. Fir die
universitare Lehrerbildung heift dies, dass sie sich an
der Nutzlichkeit des von den Absolventen erworbenen
Kompetenzprofils fiir die Bewéltigung der Berufsanfor-
derungen messen lassen und zugleich im Rahmen der
Erstausbildung die Anschlussfahigkeit an die Ausbil-
dungsziele der zweiten Phase beriicksichtigen muss. Die
Quialitdt von Hochschullehre in diesem Sinne zu konkre-
tisieren, ist eine Aufgabe fir das Qualititsmanagement
in der Lehrerbildung.

KMK Standards

Zwar hat die Kultusministerkonferenz hat 2004 Stan-
dards fir die Bildungswissenschaften und 2008 lander-
gemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken formuliert, doch diese
legen den zu erzielenden Output nur vage fest. Was mit
den im bildungswissenschaftlichen Ausbildungsanteil zu
erreichenden Kompetenzen gemeint ist, muss konkreti-
siert und auf die Praxis heruntergebrochen werden.
Hinzu kommt, dass unklar bleibt, wo die einzelnen
Kompetenzen ausgebildet werden sollen: an der Univer-
sitdt oder dem Studienseminar. Fir die fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Anforderungen bleibt
unklar, ob alles studiert werden muss, was mittels der
Forderungen benannt worden ist. Dariiber hinaus
bemangelt Oelkers (2009, S. 28), dass die Empfehlun-
gen von den Fachern ausgehen. ,Die Optik der Empfeh-
lungen ist die der Universitdt und nicht damit zugleich
auch der anderen Ausbildungsphasen, geschweige denn
der Praxis."

179




Anregungen fir die Praxis/Erfahrungsberichte

Output-, Prozess- und Inputqua-
litdt

Qualitatsentwicklung der univer-
sitdren Lehrerausbildung bedeutet
damit zundchst einmal die Ziele
der Ausbildung festzulegen. Ge-
nauer gesagt, es geht darum,
Standards zu definieren. Stan-
dards sind Ziele, die fiir einen be-
stimmten Zeitraum giltig sind
und deren Erreichung tberpriifbar
ist. Der erste Aspekt verweist dar-
auf, dass Standards sich z.B. infol-
ge veranderter Anforderungen an
die Lehrerbildung dndern kénnen.
Die Uberprifbarkeit der Zielerrei-
chung macht die Notwendigkeit
der Erfassbarkeit deutlich. Mess-
bare Ziele sind die Voraussetzung
fir einen empirisch gesicherten
Vergleich der Wirkung und Wirk-
samkeit der Lehrerbildung. Erst
dann lasst sich ermitteln, ob MaR-
nahmen der Qualitdtsentwicklung
sich auch tatsdchlich auf den
Fahigkeitsstand der Absolventen
auswirken (Terhart 2006, S. 34).
Fur die Ableitung von konkreten
MaRnahmen zur Verdnderung der
Outputqualitdt der universitdren
Lehrerbildung ist jedoch die Aus-
einandersetzung mit Prozess- und
Inputvariablen notwendig. Aus
ihnen kénnen Ursachen fiir mogli-
che Defizite in den erworbenen
Kompetenzprofilen und damit
Hinweise fur notwendige Verdn-
derungen  abgeleitet  werden
(Wottawa, 2005, S. 295). Qua-
lititsmanagement in der univer-
sitdren Lehrerbildung greift dem-
zufolge drei Qualititen auf: die
Input-, Prozess- und Outputqua-
litat.

2. Orientierungsrahmen zur
Qualitét universitarer
Lehrerbildung

HSW

Tabelle 1: Qualititsrahmen
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nauer beschrieben werden (siehe Tabelle 1). Sie stellen

Vor diesem Hintergrund, und unter Riickgriff auf Kon-
zepte und MaBnahmen zur Qualitdtsentwicklung im
Schul- und Hochschulbereich sowie auf Erkenntnisse aus
Expertisen und wissenschaftlichen Untersuchungen zur
Lehrerbildung, wurde ein Orientierungsrahmen zur Qua-
litdt der universitdren Lehrerbildung erarbeitet. Er gibt
Anregungen, wie die Qualitat der Lehrerausbildung an
der Hochschule konkreter gefasst werden kann und be-
schreibt damit zugleich verschiedene universitdre Eva-
luations- und Handlungsfelder. Benannt werden unter-
schiedliche Qualitdtsbereiche, die durch Kriterien ge-
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das hoéchste Konkretisierungsniveau innerhalb des Ori-
entierungsrahmens dar. Dabei muss beachtet werden,
dass aufgrund der inhaltlichen Zusammenhédnge zwi-
schen den Bereichen und Kriterien Uberscheidungen
und Verflechtungen bestehen.

3. Ausblick

.Eine hohe Qualitit der Hochschulausbildung ist unver-
zichtbares Kriterium einer autonomen, selbst verantwor-
teten Hochschulsteuerung" (Kundel/Wesel/Zantopp,
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2008, S. 170). Lehrerbildung hat keinen Selbstzweck,
sondern sie dient einem Zweck und muss ihrem Auftrag
gerecht werden. Um diesen bestmoglich erfillen zu kon-
nen, umfasst das Qualitditsmanagement der univer-
sitdren Lehrerbildung viele verschiedene Qualitdtsberei-
che. Es stellt damit in gewisser Weise eine Mammutauf-
gabe fir die Akteure dar.

Die hier aufgezeigten Bereiche geben eine erste Orien-
tierung fiir die Entwicklung von MaBnahmen zur Verbes-
serung der Lehrerbildung an deutschen Universitdten.
Mit dem Qualitdtsrahmen ,universitdre Lehrerbildung”
wird kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben, zudem
missen die aufgezeigten Kriterien in einem nachsten
Schritt konkretisiert werden. Dies verlangt eine entspre-
chende Expertise in den einzelnen Qualitdtsbereichen.
Im Sinne einer Qualitdtsverbesserung des Orientierungs-
rahmens selbst miissen die aufgestellten Kriterien und
insbesondere die zu entwickelnden Indikatoren/Stan-
dards geprift, erweitert, ausdifferenziert oder aufgrund
einer nicht hinreichenden Aussagekraft wieder verwor-
fen werden. In diesem Sinne stellt der Orientierungsrah-
men keine abschlieBende Beschreibung der Qualitdt der
universitaren Lehrerbildung dar.

Qualitat der universitiren Lehrerbildung ist damit in
dreifacher Hinsicht eine Herausforderung. Hinsichtlich
des Umfangs und der Komplexitdt der Anforderungen,
der notwendigen Expertisen fir die Qualitatsarbeit und
des Entwicklungsstandes der Vorstellungen zur Qualitéat
der Lehrerbildung.
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Motivierendes Lehren und Lernen
in Hochschulen: Praxisanregungen

Mit dem Wettbewerb ,Leuphana-Lehrpreis" sucht die Leuphana Univer-
sitdt Beispiele fiir innovative Lehrveranstaltungen mit Giberzeugenden Kon-
zepten und lernmotivierenden Lehr- Lernarrangements, um mehr Studie-
rende fiir Prasenzveranstaltungen zu begeistern und Lehrende zu gewinnen,
ihrem Lehr-Lernkonzept starkere Aufmerksamkeit entgegen zu bringen.

Nicht nur die Kunst der verbalen und visuellen Prdsentation macht eine
gute Lehrveranstaltung aus, sondern gerade auch die Darbietung des Fach-
wissens und die besondere Bedeutung der Aktivierung, Motivierung und
Kompetenzentwicklung der Studierenden. Das Schaffen kompetenter Ar-
beitsbeziehungen sowie die Férderung der Selbstorganisation der Studie-
renden und ihre Befdhigung zur verstarkten Verantwortungsiibernahme fiir
den eigenen Lernprozess zeichnen gute Lehre aus.

Mit dem Lehrpreis belohnt die Hochschule besonders herausragende inno-
vative Lehrveranstaltungen der verschiedenen Disziplinen mit unterschied-
lichsten innovativen Veranstaltungsformen: Vorlesung, Seminar, Kolloqui-
um, Projekt und Ubungen, Exkursionen. Alle stellen Grundmuster didakti-
schen Handelns dar, die oft in vielfacher Mischform und Kombinatorik den
Lernenden ein Angebot unterbreiten, die vielfaltigen Lernaufgaben optima-

In diesem Band werden zehn pramierte Lehrveranstaltungen aus drei Jahren
(2007, 2008, 2009) prasentiert. Umrahmt werden die Beispiele von Texten
zu Grundlagen guter und genderorientierter Lehre, der Entwicklung von
Hochschuldidaktik und in dem Zusammenhang der Lehrpreisentwicklung,
zur hochschulpolitischen Position von Lehre im Wissenschaftsbetrieb und
von Perspektiven von Studierenden und hochschuldidaktischer Forschung.

Christa Cremer-Renz & Bettina Jansen-Schulz (Hg.):
Innovative Lehre — Grundsatze, Konzepte, Beispiele der Leuphana Universitat Liineburg
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Ludwig Huber, Julia Hellmer & Friederike Schneider (Hg.):
Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen

Das Konzept des Forschenden Lernens, das vor 40 Jahren von der Bun-
desassistentenkonferenz ausgearbeitet wurde und weithin groBes Echo
fand, gewinnt gegenwartig erneut an Aktualitdt. Im Zusammenhang mit
dem ,Bologna-Prozess" werden Anforderungen an die Entwicklung allge-
meiner Kompetenzen der Studierenden gestellt, zu deren Erfiillung viel
groReres Gewicht auf aktives, problemorientiertes, selbststandiges und
kooperatives Arbeiten gelegt werden muss; Forschendes Lernen bietet
dafiir die einem wissenschaftlichen Studium gemaRe Form.

Lehrenden und Studierenden aller Ficher und Hochschularten, die For-
schendes Lernen in ihren Veranstaltungen oder Modulen verwirklichen
wollen, soll dieser Band dienen. Er bietet im ersten Teil Antworten auf
grundsétzliche Fragen nach der hochschuldidaktischen Berechtigung und
den lerntheoretischen Griinden fiir Forschendes Lernen auch schon im
Bachelor-Studium. Im zweiten Teil wird tber praktische Versuche und Er-
fahrungen aus Projekten Forschenden Lernens groRenteils aus Hambur-
ger Hochschulen berichtet. In ihnen sind die wichtigsten Typen und alle
grolen Facherbereiche der Hochschulen durch Beispiele reprasentiert.
Die Projekte lassen in ihrer Verschiedenartigkeit die unterschiedlichen
Formen und Ausprdgungsgrade erkennen, die Forschendes Lernen je
nach Fach annehmen kann (und auch muss); zugleich zeigen sie die reiz-
volle Vielfalt méglicher Themen und Formen. Im dritten Teil werden in
einer Ubergreifenden Betrachtung von Projekten zum Forschenden Ler-
nen Prozesse, Gelingensbedingungen, Schwierigkeiten und Chancen sy-
stematisch zusammengefiihrt.

Insgesamt soll und kann dieses Buch zu immer weiteren und immer viel-
faltigeren Versuchen mit Forschendem Lernen anregen, ermutigen und
helfen.
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