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Vorwort

Es ist ein langer Weg, wenn eine Universitat die teilweise
zerstorerischen Folgen des Bologna-Prozesses fiir das Selbst-
konzept der Universitas Giberwinden mochte, ohne, schon weil
es vollig unrealistisch ware, das Konzept eines europaischen
Hochschulraums zu negieren. Dessen Protagonisten waren in-
dessen liberaler als die deutschen politischen Reformkonstruk-
teure mit ihren restriktiven Vorgaben von Kurzstudiengangen
und eindimensionalen Vorstellungen von Berufsvorbereitung
als Aufgabe der Universitat.

Das Universitatskolleg wird in diesem neu entstandenen, sehr Prof. Dr. Dieter Lenzen,

durch das atlantische Hochschulverstandnis gepragten Rah- Prasident der Universitat Hamburg
men, eine fihrende Rolle ibernehmen miissen, wenn es eine

Existenz als Korrektiv fehlgeleiteter Entwicklungen ernst nehmen will und das

kontinentale Verstandnis von Bildung durch Wissenschaft rehabilitieren mochte.

Dieses jedenfalls ist die perspektivische Aufgabe dieser Einrichtung.

Wenn sie gelingt, dann wird das Universitatskolleg eine Einrichtung sein, die die
aulerst heterogen gewordenen Voraussetzungen ernst nimmt, mit denen junge
und auch altere Menschen in die Universitat kommen: Menschen mit einer for-
malen Hochschulzugangsberechtigung, die sie aber unter Umstanden schon im
16. Lebensjahr im Zeichen von G8 erwerben, Menschen mit einer abgeschlossenen
Berufsausbildung und entsprechenden beruflichen Erfahrungen, Menschen aus
anderen Landern, Gaststudierende ebenso wie junge Leute mit Migrationshinter-
grund. Die Diversitat hat noch weitere Dimensionen, und sie verlangt nicht nach
Uni-versitat, sondern nach Universitas, nach einer Hochschule, an der man durch
die Befassung mit Wissenschaft in Forschung und Lehre sich selbst bildet.

Dieses war ein wesentlicher Gegenstand erster 6ffentlicher Veranstaltungen des
Universitatskollegs, ebenso wie eines Dies Academicus und hoffentlich zahlreicher
Diskussionen in den Fakultaten. Im Idealfall wird das Universitatskolleg nicht nur
eine Institution sein, in der, wie jetzt am Beginn, Forschungsprojekte und Lehr-
experimente stattfinden, sondern regelhaft ein Bildungsangebot fiir die Studie-
renden, das als ein universitares und nicht berufsschulisches Verstandnis von
beruflicher Kompetenz angesehen werden kann. Das Fenster der Chancen fiir eine
solche Einrichtung ist zurzeit weit gedffnet. Es ist durchaus denkbar, sich mit der
Politik auf achtsemestrige Bachelorstudiengange zu einigen, in denen das Univer-
sitatskolleg als eine kontinentale Variante einer College-Stufe angeboten wird.



Von diesem Ziel sind wir noch weit entfernt. Die Einrichtung des Universitatskol-
legs und die ihm seitens des Bundes zur Verfligung gestellten reichhaltigen Mittel
bieten gute Gelegenheiten, diesen Weg adaquat vorzubereiten und in Hamburg
eine Modellinstitution fiir eine Zukunft zu schaffen, in der aus dem Bologna-Pro-
zess keine Vollzeitberufsschulen hervorgehen, sondern eine Academia, deren
Absolventen gebildete Personlichkeiten sein werden.

Ich wiinsche allen Beteiligten an diesem grol3artigen Vorhaben viel Erfolg und
Gliick und uns allen — natiirlich — viele weitere Diskussionen.

AN G P —

Univ.-Prof. Dr. Dieter Lenzen, Prdsident der Universitdt Hamburg

Einleitung




Dr. Dorothee Stapelfeldt

GruRwort zur Auftaktkonferenz des
Universitatskollegs am 1. November 2012

Sehr geehrter Herr Prof. Lenzen,

sehr geehrter Herr Prof. Fischer,

sehr geehrter Herr Prof. Schmehl,

sehr geehrter Herr Prof. Horstmann,
meine sehr verehrten Damen und Herren,

vielen Dank fiir lhre Einladung zur Auftaktkonferenz des Uni-

versitatskollegs der Universitat Hamburg! Ich bin gern hierher- Dr. Dorothee Stapelfeldt,
gekommen. Mir gefallt die Idee, die hinter dem Universitats- senatorin und Zweite Biirgermeisterin,

. . L. . . . . Prases der Behorde fiir Wissenschaft und
kolleg steht. Mit seiner Einrichtung erfiillt die Universitat einen Forschung der Freien und Hansestadt
wichtigen Teil unserer gemeinsamen Hochschulvereinbarung. Hamburg

Ich bin sehr interessiert, von dieser Veranstaltung zu lernen.

Wenn frisch gebackene Abiturientinnen und Abiturienten zum ersten Mal in
einem Horsaalseminar sitzen, erleiden viele von ihnen einen Realitatsschock.
Denn hier wird plotzlich ganz anders gelernt als in der Schule. Freiheit von Lehre
und Forschung, das ist eine kostbare, aber gewaltige Herausforderung fiir junge
Menschen. ,Autonomiefahigkeit’ der jungen Menschen ist ein guter Begriff, wie er
eben von Herrn Lenzen beschrieben worden ist.

Heute kann der Ubergang von der Schule zur Universitat einen ungeheuren bio-
grafischen Bruch fiir Studienanfangerinnen und -anfanger bedeuten. Noch immer
scheitern daran zu viele und geben auf, brechen ihr Studium wieder ab. Die neuen
Studienstrukturen durch Bologna und das hohe Lernpensum uberfordern zudem
viele Studierende. Das wirkt sich negativ auf den Studienerfolg aus. Und darunter
verstehe ich ausdriicklich nicht nur das Erlangen von Studienabschliissen, son-
dern insbesondere die Herausbildung kritisch denkender und hinterfragender Per-
sonlichkeiten. Es niitzt niemandem, wenn sich junge Menschen durchs Studium
qualen. Studieren soll Freude machen, Neugier wecken, Bildung erfahrbar machen
und der Persénlichkeitsentwicklung dienen.

Um den Studieneinstieg zu erleichtern, gibt es bereits sogenannte Orientierungs-
einheiten. Die Orientierungseinheiten stammen ja schon aus meiner Studienzeit.
Das reicht aber bei Weitem nicht aus. Deshalb ist es gut und richtig, dass das Uni-
versitatskolleg einen neuen professionellen Weg beschreitet, um den Ubergang
an die Hochschulen zu gestalten.



Meine Damen und Herren, fachlich mégen Abiturientinnen und Abiturienten gut
auf ein Studium vorbereitet sein. Was wissenschaftliche Methoden angeht, sind
sie es haufig nicht. Das kdnnen und sollen unsere Schulen auch gar nicht leisten.
Ein ,sanfterer’ Ubergang vom einen System in das andere entspricht aber unse-
rem Ziel, niemanden am Wegesrand zuriickzulassen. Wer etwas aus sich machen
mochte, einen héheren Berufs- oder Bildungsabschluss erreichen mochte, der
oder die soll dabei ermutigt und unterstitzt werden.

Genau dies hat sich das Universitatskolleg vorgenommen. Und es wird nicht nur
dabei helfen, die Studienabbrecherquoten zu verringern. Es wird der Universitat
auch dabei helfen, die stark gestiegenen Studienanfangerzahlen zu verkraften. In
Deutschland studieren derzeit etwa 2,4 Millionen junge Menschen an den Hoch-
schulen. Das ist ein Rekord. Die Studienanfangerzahlen sind in den vergangenen
Jahren immer weiter gestiegen, auf mehr als 515000 im vergangenen Jahr. Und
die Kultusministerkonferenz geht in ihrer aktuellen Prognose davon aus, dass sich
die Studierendenzahlen weiterhin auf einem sehr hohen Niveau bewegen und bis
2025 nur langsam verringern werden. In Hamburg werden wir noch mehrere Jahre
auf einem relativ hohen Niveau bleiben. Unsere Zahlen werden deutlich lang-
samer sinken als in den westlichen Flachenlandern, so die Prognose.

Langfristig gesehen werden aber auch die Universitaten den demografischen
Wandel zu spiliren bekommen. Es ist nur eine Frage der Zeit, bis die geburten-
schwachen Jahrgange der Jahrhundertwende und der zurlickliegenden Jahre an
die Hochschulen kommen. Dann wird sich der Wettbewerb um Studienanfange-
rinnen und -anfanger verstarken. Ein weiterer Grund, sich um jeden Neuankdmm-
ling zu bemiihen und zu kiimmern. Und ein weiterer Grund, den Zugang zu einem
Studium nicht zu erschweren, sondern im Gegenteil zu erleichtern.

Meine Damen und Herren, fiir die Hochschulen besteht die Herausforderung
aktuell aber nicht nur in der hohen Zahl von Erstsemestern. Sie besteht auch

in der groRen Heterogenitat dieser Gruppe. Erstsemester sind eben nicht mehr
typischerweise um die 20 Jahre alt, haben Bundeswehr, Zivildienst oder ein
freiwilliges soziales Jahr hinter sich. Manche sind erst 16 —wegen der verkiirzten
Gymnasialzeit. Andere sind Mitte 20 und haben mehrere Jahre Berufserfahrung
in einem Lehrberuf und erst kiirzlich das Abitur nachgeholt. Wieder andere sind
Kinder von Einwanderern. Und manche kommen aus anderen Staaten und haben
noch Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache.

Meine Damen und Herren, ich freue mich liber diese Entwicklung. Darliber, dass
die Ubergangsquote gestiegen ist, dariiber, dass mehr Menschen eines Jahrgangs
an Hochschulen studieren. Daher muissen wir Bildung und Ausbildung sowohl

quantitativ als auch qualitativ verbessern. Aber damit das gelingt, brauchen wir
Initiativen wie das Universitatskolleg, das diese Entwicklung gestaltet. Deshalb
danke ich Ihnen sehr fir Inr Engagement!

Und wir wollen noch weiter gehen, wir wollen die Durchlassigkeit des Hamburger
Bildungs- und Hochschulsystems noch weiter erhéhen: Der Senat hat sich zum
Ziel gesetzt, die Hochschulen noch starker fiir Berufstatige ohne Abitur zu 6ffnen.

Meine Damen und Herren, wie Sie vielleicht wissen, erarbeitet der Senat derzeit
gemeinsam mit der Handelskammer und der Handwerkskammer Hamburg eine
Mittelstandsvereinbarung, die wir noch im November unterzeichnen wollen. Ein
ganz wichtiger Teil davon ist die Frage, wie wir zum Beispiel die Anrechnung von
beruflichen Qualifikationen fiir ein Studium ohne Abitur vereinfachen kdnnen.
Deshalb werden wir Projekte anstoRen, in denen die Hochschulen und die Kam-
mern pauschalisierte Anrechnungsempfehlungen in ausgewahlten Studienberei-
chen erarbeiten. Wenn wir mehr beruflich Qualifizierte an der Universitat haben,
ist das eine besondere Herausforderung.

Meine Damen und Herren, zurtick zum Universitatskolleg — und zu seiner Finan-
zierung. Ich freue mich sehr, dass der Aufbau dieser Initiative vom Bund unter-
stiitzt wird: Mit knapp 13 Millionen Euro, verteilt auf fiinf Jahre. Zudem begriil3e
ich ausdriicklich, dass die Universitat dieses Angebot verstetigen will, auch nach
Auslaufen der Bundesforderung. Mit anderen Worten: Dass sie es aus eigenen
Mitteln finanzieren will. Schon jetzt Gbernimmt die Universitat einen Teil der Kos-
ten des Universitatskollegs, indem sie fiir den sogenannten Overhead aufkommt.

Erwdhnen mochte ich aber auch die Unterstiitzung einiger Projekte des Univer-
sitatskollegs durch Hamburger Stiftungen. Ich bin immer wieder begeistert von
den vielen Stiftungen in Hamburg und ihrem verantwortungsvollen, weitsichtigen
Handeln.

Meine Damen und Herren, ich weiB3, dass die gewachsene Heterogenitat der
Studierendenschaft und die stark gestiegene Zahl von Erstsemestern eine grofRe
Herausforderung fiir die Hochschulen darstellen. Ich versichere lhnen aber: Die
Anstrengungen sind es wert. Es lohnt sich, moglichst viele Studierwillige gut
aufzunehmen. Es lohnt sich, dafiir zu sorgen, dass moglichst viele junge Leute das
Maximum an Bildung erhalten.

Meine Damen und Herren, ich wiinsche Ihnen herzlich einen guten Auftakt fur
das Universitatskolleg. Mége es moglichst vielen Studienanfangerinnen und
-anfangern zu einem gelungenen Studienstart verhelfen. Vielen Dank.




Prof. Dr. Holger Fischer

Herausforderungen an die Qualitat von
Studium und Lehre in der Eingangsphase
aus der Perspektive von Erstsemestern

Jedes Jahr nehmen in Deutschland fast 500000 junge Men-
schen ein Studium an einer Hochschule auf, darunter allein
ca. 7000 an der Universitat Hamburg. Sie treten in eine fiir sie
neue Welt ein, die akademische Welt, und miissen sich mit
vollig neuen Umstanden und Anforderungen auseinander-

setzen: andere Formen des Lernens, andere Erwartungen an :
Selbststandigkeit und Eigeninitiative. Dies allein bereitet den Prof. Dr. Holger Fischer,
Studienanfanger/-innen bereits erhebliche Probleme. Dennoch Vizeprasident fiir Studium und Lehre
ist der Studieneingangsphase — also dem Ubergang von der

Schule (oder auch dem Beruf) in die Universitdt — lange Zeit wenig Beachtung

geschenkt worden. Es wurde von der Schule einfach erwartet, dass sie die Abi-

turientinnen und Abiturienten ,studierfahig’ entlasst; entsprechend ging es in den

ersten Semestern vor allem darum, die Studienanfanger/-innen in die fachlichen

Inhalte und die Grundlagen des wissenschaftlichen Arbeitens einzufiihren, um sie

dazu zu befahigen, in der akademischen Welt in der gebotenen Weise ,mitreden

zu konnen’. Wenn da einige nicht mithalten konnten, dann war das eben das

Trennen von ,Spreu und Weizen‘—an Abbruchquoten von 30, 50 oder gar mehr

Prozent storte sich kaum jemand.

Verschiedene Faktoren haben hier in den letzten Jahren zu einer deutlich anderen
Sichtweise gefiihrt. Zum einen werden die Hochschulen mit einer zunehmenden
Heterogenitat der Studienanfanger/-innen konfrontiert, die sich in gravierenden
Unterschieden hinsichtlich der sozialen Herkunft, des Alters, des kulturellen und
sprachlichen Hintergrundes, der beruflichen Erfahrungen und des Schulabschlus-
ses manifestiert. Zum anderen wirken sich tief greifende strukturelle Verande-
rungen im Schulsystem infolge der Verkulrzung der Schulzeit und deutlichen
Erhohung der Abiturientenquote eines Jahrganges aus. Eine uneingeschrankte
Studierfahigkeit kann unter diesen Umstanden nicht mehr bei allen Abiturientin-
nen und Abiturienten vorausgesetzt werden. SchlieBlich tragen auch die grundle-
genden Veranderungen im Hochschulsystem selbst zu einer anderen Einstellung
bei. Mit der Einflihrung des gestuften Studiensystems und des studienbeglei-
tenden Priifungssystems sehen sich die Hochschulen in einer grundsatzlich
veranderten institutionellen Verantwortlichkeit fiir die Studienorganisation, die
als eine wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen des Studiums gewertet wird.




Die systematische Durchfiihrung von Qualitditsmanagement und -sicherung sind
hierfiir sichtbare Zeichen.

Neben der fachwissenschaftlichen Qualitat und den Bildungsinhalten eines Stu-
diums kann als ein wichtiges Kriterium fiir die Qualitat von Studium und Lehre,
insbesondere aus der Perspektive der Studienorganisation, betrachtet werden,
moglichst viele Studierende zu einem erfolgreichen Abschluss zu bringen und
Studienabbriiche weitestgehend zu verhindern.

Empirische Untersuchungen zum Studienabbruch zeigen ein differenziertes Bild
uber die zugrunde liegenden Motive und Bedingungsfaktoren.! Als relevante Bedin-
gungsfaktoren flr den Studienabbruch, die sowohl im personlichen Bereich als auch
im Studium und den Studienbedingungen liegen, konnten identifiziert werden:

= Studienwahl und Information vor dem Studium

= Schulische Vorbereitung und Vorkenntnisse

= Zeit zwischen Schulabschluss und Studienaufnahme

= Studienanforderungen und Studienleistungen

Studienbedingungen

Betreuung im Studium

Soziale Integration und studentische Netzwerke

Erwerbstatigkeit wahrend des Studiums

Finanzielle Situation
Fachergruppen- und studienbereichsspezifische Griinde

Zwar nennen nur 12 % der Studienabbrecher schlechte Studienbedingungen als

den entscheidenden Grund fiir ihren Studienabbruch, aber fiir die Mehrzahl der
Studienabbrecher stellen diese ein Problem dar und tragen letztlich zur Entschei-
dung fuir den Abbruch bei: ,Die Differenz zwischen ungeniigenden Studienbedin-
gungen als ein Grund von mehreren und als ausschlaggebender Grund des Stu-
dienabbruchs zeigt nur, dass sich die Studierenden auf der einen Seite mit haufig
kritisch empfundenen Studienbedingungen arrangieren, auf der anderen Seite aber
dieses Zurechtkommen auch schnell in Frage stellen. Offensichtlich kénnen ungtins-
tige Bedingungen andere Studienprobleme verstarken, und zwar in einem solchen
MafRe, dass ein Abbruch unausweichlich wird; glinstige Bedingungen dagegen, so
ist zu schlussfolgern, konnen helfen, schwierige Studiensituationen zu bewaltigen.“?

1 Verwiesen sei insbesondere auf Heublein, Ulrich/Hutzsch, Christopher/Schreiber, Jochen/Som-
mer, Dieter/Besuch, Georg: Ursachen des Studienabbruchs in Bachelor- und in herkdémmlichen
Studiengangen. Ergebnisse einer bundesweiten Befragung von Exmatrikulierten des Studienjahres
2007/08, HIS: Hannover 2010.

2 Heublein et al. 2010, S. 101.

Studienabbrecheruntersuchungen zeigen auch — und dies deckt sich mit Erfah-
rungen der Universitat Hamburg —, dass ca. 20—30 % der Studierenden bereits in
den ersten beiden Semestern die gewahlten Studiengange verlassen, wobei bei
Weitem nicht alle ,echte’ Abbrecher sind, sondern mehrheitlich entweder das
Fach wechseln oder an eine andere Hochschule gehen und nur in der Minderheit
das Studium ganzlich beenden.?

Die Studien zeigen auch, dass der Einstieg in das Studium eine dufRerst wichtige
Weichenstellung fiir den weiteren Verlauf und Erfolg des Studiums darstellt. Im
Folgenden sollen deshalb auszugsweise die Ergebnisse von zwei Studieneingangs-
befragungen vorgestellt werden, die unter den Studienanfanger/-innen des

WS 2011/12 und des WS 2012/13 von der Universitat Hamburg durchgefiihrt wur-
den.* Die Ergebnisse sind aufgrund der hohen Riicklaufquoten sozialwissenschaft-
lich belastbar und zeigen eine hohe Ubereinstimmung. Von besonderem Interesse
sind hier die Erkenntnisse, die aus den Freitextantworten zu den verschiedenen
Fragen in der Rubrik ,Wie haben die Studienanfangerinnen und Studienanfanger
den Studienbeginn an unserer Universitat erlebt?“ resultieren.

Zu den Faktoren, die von den Studienanfanger/-innen zu Studienbeginn als
besonders hinderlich empfunden wurden, zahlen insbesondere Schwierigkeiten
der Orientierung an der Universitat sowie Probleme des Fachstudiums und der
Studienorganisation.

Hinsichtlich der Orientierung an der Universitat wurden herausgehoben:
= Unibersichtlichkeit der Universitat

GrolRe des Campus, Schwierigkeiten sich zurechtzufinden

Anonymitat

Uberfillte Vorlesungen

Informationsflut

Widerspriichliche Informationen

3 Eine 2012 durchgefiihrte Befragung der Universitdt Hamburg unter den Studienabbrechern der
Lehramtsstudiengange, die ihr Studium im WS 09/10, 10/11 und 11/12 begonnen haben, hat folgen-
des Ergebnis erbracht: Abbrecherquote 12,8 %, davon 35,5 % Studiengangswechsel, 17,1 % Fortset-
zung des Studiums an einer anderen Hochschule, 47,3 % Beendigung des Studiums. Busemann,
Hanna/Seydel, Hanna: Befragung zum Studienabbruch in den Hamburger Lehramtsstudien-
gangen 2012. Unveroff. Manuskript Universitdt Hamburg 2012, S. 7.

4  Ergebnisse der Studieneingangsbefragung 2012. Hrsg. v. Ref. 31im Auftrag des Vizeprasidenten fiir
Studium und Lehre. Unver6ff. Manuskript Universitat Hamburg 2012. Die Ergebnisse der Befragung
2013 liegen nur in Form von Ergebnistabellen vor.




In den Bereichen Fachstudium und Studienorganisation wurden problematisiert:
= Schnelles Lerntempo
= Hohe Leistungsanforderungen seitens der Lehrenden
= Umstellung vom schulischen Lernen auf das universitare Niveau
= Unsicherheit, ob richtiges Studienfach gewahlt
= Aufbau des Studiums, Studien- und Priifungsordnungen schwer durchschaubar
= Unsicherheit bei Auswahl der Lehrveranstaltungen und Semesterplanung
(u. a. zeitliche Uberschneidung von Veranstaltungen, zu kurze Anmeldephasen
flir die Veranstaltungen, kein Platz in ausgebuchten Seminaren)
= Probleme bei der Anrechnung von Leistungen aus friiherem Studium

In dhnlicher Weise wurden hinsichtlich der besonderen Herausforderungen im

Studium von den Befragten genannt:

= Organisatorische Schwierigkeiten

= Unubersichtlichkeit

= Hohe Anforderungen in Lehrveranstaltungen, z. B. ungewohnte Fachsprache,
hohes Tempo

= Hohe Anforderungen an das Vorwissen

= Selbstorganisiertes Lernen: Recherchieren, Auswerten von Materialien

Das Ausmalf? der hinderlichen Faktoren und Herausforderungen zeigt signifikante
Unterschiede zwischen den Fachern. So wird z. B. die Untibersichtlichkeit in den
Lehramtsstudiengangen und den Kulturwissenschaften von jeweils rund 43 % als
,stark’ und ,sehr stark’ empfunden/bewertet/angegeben, in der Medizin und der
Rechtswissenschaft immerhin noch von 22 % und 24 %. Eine dhnliche Verteilung
kann hinsichtlich der organisatorischen Schwierigkeiten festgestellt werden:
Zwischen 47 % und 38 % der Studierenden in den Lehramtsstudiengdngen, Kultur-,
Sozial- und Sprachwissenschaften beklagen diese.

Die hohen Anforderungen in den Veranstaltungen werden von lber 45 % der
Erstsemester in den MIN-Fachern und von 41% in den Lehramtsstudiengangen
benannt; in den Kulturwissenschaften und Sprachwissenschaften dagegen wird
dies als hinderlicher Faktor nur von 16—18 % der Studierenden angefiihrt. Bei den
Anforderungen hinsichtlich selbstorganisierten Lernens zeigt sich wiederum ein
anderes Bild: Wahrend dies von 47 % bis 55 % der Studierenden der Lehramts-
studiengdnge in den Sozial-, Sprach- und Kulturwissenschaften als hinderlich
bezeichnet wird, geben es in den Lehramtsstudiengangen der MIN-Facher nur
28 % und in denen der Wirtschaftswissenschaften sogar nur 20 % an.

GroRe Unterschiede bestehen zwischen den Fachergruppen hinsichtlich der An-
forderungen an das Vorwissen und das Schwierigkeitsniveau in den Lehrveranstal-

tungen. Anforderungen an schriftliche (49 %) und miindliche Ausdrucksfahigkeit
(36 %) werden besonders von Studienanfanger/-innen in der Rechtswissenschaft
als grolRe Herausforderung betrachtet; hingegen erscheint die schriftliche Aus-
drucksfahigkeit nur fiir ca. 10 % der Studierenden in den Wirtschaftswissenschaf-
ten und der Medizin eine schwierige Herausforderung zu sein; sehr ahnliches I3asst
sich bei den MIN-Fachern beobachten, wobei innerhalb dieser Facher auch die
Anforderungen an die miindliche Ausdrucksfahigkeit kaum, namlich nurvon 7 %
der Studierenden, als ein Problem wahrgenommen wird.

Hinsichtlich der als forderlich und hilfreich empfundenen Faktoren besteht

eine vergleichsweise hohe Ubereinstimmung zwischen den Erstsemestern der
verschiedenen Fachergruppen. In erster Linie sind es die Orientierungseinhei-

ten sowie auch die International Welcome Week — diese vor allem wegen der
Kontakte zu Studierenden anderer Fachrichtungen —, die aus Studierendensicht
den Einstieg deutlich erleichtert haben. Das Kennenlernen von anderen Studien-
anfanger/-innen und Studierenden hoherer Semester sowie Tutor/-innen wird
von den Erstsemestern als ein fiir den Einstieg wichtiger Faktor generell positiv
beurteilt, dies gilt gleichermalRen auch fiir das Kennenlernen von Lehrenden,

die den jungen Studierenden mit Offenheit entgegentreten. Aus fachlicher Sicht
werden vor allem Vorkenntnisse aus einem vorherigen Studium oder aus dem
Besuch eines Vorkurses an der Universitat, z. B. eines Mathematik-Vorkurses, als
hilfreich eingeschatzt. Eine besondere Wertschatzung erfahren auch gut aufberei-
tete Informationsmaterialien sowie die Studienbiiros, die fiir die Studienorganisa-
tion auch aus Sicht der Studierenden einen zunehmend bedeutsamen, positiven
Stellenwert einnehmen. Nicht zuletzt wird von den befragten Erstsemestern die
Eigeninitiative als ein férderlicher Faktor betrachtet.

Die an dieser Stelle nur sehr kurz skizzierten Ergebnisse der Erstsemester-
befragungen offerieren eine Fiille von konkreten Hinweisen fur eine erfolgreiche
Gestaltung der Studieneingangsphase. Vielen Hinweisen wurde und wird kon-
kret nachgegangen. Was derzeit allerdings noch fehlt, ist die systematische und
flachendeckende Einflihrung von MalRnahmen, die in ihrer Wirkung als positiv
erkannt worden sind, bzw. der ebenso systematische und flachendeckende Abbau
der hinderlichen Faktoren. Die Einrichtung des Universitatskollegs erscheint ge-
eignet, hier einen entscheidenden Schritt voranzukommen; denn eine ganze Rei-
he dieser Hinweise wird in den Teilprojekten des Universitatskollegs konstruktiv
aufgegriffen und weiterentwickelt. Dabei kniipfen einige Teilprojekte wiederum
an bereits langer praktizierten MaRnahmen an und flihren diese intensiv fort.




Prof. Dr. Arndt Schmehl

Von der Zielsetzung zur Umsetzung:
Das Universitatskolleg und seine
Auftaktkonferenz

Das Universitatskolleg der Universitat Hamburg wurde 2012
mit seinen rund 40 Teilprojekten eingerichtet, um in der Uni-
versitat Hamburg als Dach fiir die konzeptionelle und prakti-
sche Weiterentwicklung der Studieneingangsphase zu wirken.
Seine Zielsetzung unterscheidet sich nicht vom Gesamtauftrag
der Universitat in Studium und Lehre: Es geht um Bildung
durch Wissenschaft. In diesem Rahmen konzentriert sich das Prof. Dr. Ardt Schmehl,
Universitatskolleg auf die Studieneingangsphase, da dort die Wissenschaftlicher Leiter des

. . Universitatskollegs
Grundlagen fiir diesen Bildungsweg gelegt werden.!

Das Arbeitsfeld ist bewusst nicht auf ein ganz bestimmtes Zeitfenster einge-
grenzt, denn insbesondere auch der Tag der Immatrikulation bildet zwar formal
eine Zasur, ist inhaltlich aber nur ein Moment in einer langeren Ubergangsphase,
die die Studierenden von ihren unterschiedlichen Ausgangssituationen her in das
universitare Arbeiten hineinfiihrt. Die MaRnahmen des Universitatskollegs setzen
daher bereits im Vorfeld bei der Studienorientierung an und reichen bis zum Ende
des ersten Studienjahres, zum Teil auch dariiber hinaus. Die Vorhaben bearbeiten
in groBer Breite Entwicklungsfragen von Studium und Lehre, die sich in dieser
Bildungspassage stellen, sie richten sich an unterschiedliche Zielgruppen und sind
auch nicht auf bestimmte Facher oder Fakultaten beschrankt. Das Universitats-
kolleg ist damit zugleich Motor der Universitatsentwicklung.

Angesichts dieser Ubergreifenden Zielsetzung hat sich das Universitatskolleg auch
zur Aufgabe gemacht, die gemeinsame fachiibergreifende Auseinandersetzung
mit den theoretischen und konzeptionellen Grundlagen und den Austausch von
Erfahrungswissen in Bezug auf die Gestaltung von Studium und Lehre in der
Studieneingangsphase voranzutreiben. Obwohl beides fiir erfolgreiche Studien-

1 Insbesondere zum institutionellen Konzept des Universitatskollegs und seiner Rolle in der Uni-
versitdtsentwicklung siehe: Schmehl, Arndt (2013): Das Universitatskolleg in seinem ersten Jahr,
in: Universitatskolleg-Schriften Band 1, Universitdt Hamburg, S. 8ff,; sowie vertiefend: ders., Die
Studieneingangsphase nachhaltig zielgerecht (um)gestalten — aber wie? Der Projektverbund des
Universitatskollegs der Universitat Hamburg, erscheint demnéchst in: Brockmann, J./Pilniok, A.
(Hrsg.): Studieneingangsphase in der Rechtswissenschaft (Arbeitstitel), Schriften zur rechtswissen-
schaftlichen Didaktik, Baden-Baden.



reformen essenziell ist, droht dieser Dialog doch im
universitaren Alltag oft zu kurz zu kommen.

Bei der Auftaktkonferenz des Universitatskollegs

im November 2012 sind wir in drei Schritten vorge-
gangen: Der Vormittag war der Beleuchtung des
hochschul- und bildungspolitischen Hintergrundes
gewidmet. Ein Projektmarktplatz am Mittag diente
dem Kennenlernen der verschiedenen Einzelvor-
haben. Das Nachmittagsprogramm wandte sich
sodann den Entwicklungsperspektiven und ausge-
wahlten Handlungsbereichen zu. Die Panels thema-
tisierten dabei namentlich die Sicht von Studieren-
den auf die Reform von Studium und Lehre in der
Studieneingangsphase, fragten nach den Beitragen
der hochschuldidaktischen Forschung zu den prakti-
schen Entwicklungen, nach dem Aufgabenverstand-
nis und den Instrumenten der Universitat bei der

Orientierung vor und nach dem Studienbeginn und nahmen das Verhaltnis von
akademischer Allgemeinbildung und Fachstudium in den Blick. Mit 245 Teilneh-
merinnen und Teilnehmern war die Konferenz ausgebucht.

Daruber hinaus hat das Universitatskolleg eingehend zu anderen Diskussions-
strangen beigetragen, die sich mit Themen des Universitatskollegs Giberschneiden.
Dies gilt fiir Foren aulRerhalb wie innerhalb der Universitdt Hamburg. Zu letzteren
gehoren etwa die Arbeiten in den Universitatsgremien, im Komptenzzentrum
Nachhaltige Universitdt, beim Konferenztag Studium und Lehre und rund um den
dies-academicus-Prozess zur Studienreform.

Der Grundstock des vorliegenden Bandes ist aus den Beitragen der Auftaktkon-
ferenz des Universitatskollegs hervorgegangen. Die meisten Texte sind auf der
Grundlage der Vortrage eigens fiir diesen Band weiterentwickelt worden, einige
sind neu hinzugekommen. Deren auffallende Unterschiedlichkeit offenbart nicht
zuletzt die Heterogenitat der Assoziationen, Interessen und Anforderungen, die
sich mit der Universitat und speziell mit der Studieneingangsphase heute ver-
binden. Diese zusammenzufiihren, zu koordinieren und deren Richtungen zu
bestimmen, ist eine beachtliche Herausforderung. Die Aufgabe proaktiv anzuge-
hen, bedeutet oftmals zugleich, sich unmittelbar damit auseinanderzusetzen, was
,Universitat’ heute —von innen und auRen gesehen — heilRen soll und was dies in
der Praxis bedeutet.

Deshalb hat das Universitatskolleg bei den Konferenzen und bei vielen anderen
Gelegenheiten seinen projektinternen Dialog mit einer Einbeziehung der gesam-
ten universitaren Community, einschlieBlich externer Expertinnen und Experten,
Interessentinnen und Interessenten, verbunden und wird dies auch bei kiinfti-
gen Gelegenheiten tun. Dazu gehort —um nur zwei Beispiele herauszugreifen —
unter anderem, dass wir in den kommenden Jahren mit eigenen Themen den
Konferenztag Studium und Lehre im Rahmen der Campusinnovation Hamburg
gestalten werden und den ,Kolleg-Boten® inzwischen als aktuelles Forum fiir
kurze Veroffentlichungen zu Themen aufgelegt haben, die das Universitatskolleg
betreffen — als Publikationsort vorrangig fiir Autorinnen und Autoren aus dem
Universitatskolleg selbst. Die Universitatskolleg-Schriftenreihe, deren zweiten
Band wir hiermit vorlegen, bietet demgegeniiber Platz fiir Iangere Beitrage.

Herzlicher Dank gilt den Autorinnen und Autoren und allen weiteren Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern, die an der Tagung und an dem vorliegenden Band
engagiert und tatkraftig mitgewirkt haben. Der Dank richtet sich ferner an die
finanziellen Forderer des Universitatskollegs und seiner Projekte, insbesondere an
das Bundesministerium fir Bildung und Forschung fir die Unterstiitzung im Rah-
men des Qualitatspakts Lehre sowie an die Hamburger Stiftungen, die sich hier
engagiert haben, und nicht zuletzt an die Universitat Hamburg und ihre Leitung.




Studierfahigkeit

Universitare Praxis und hochschul-
didaktische Forschung im Dialog



Prof. Dr. Marianne Merkt

Konzepte von Studierfihigkeit.
Was die Forschung von der Praxis weif® und
was die Praxis von der Forschung wissen kann

Das Teilprojekt Begleitforschung zur ,,Studierfahigkeit” im Universitatskolleg

Die Debatte um die Studierfahigkeit geht einher mit bildungspolitischen Entschei-
dungen wie der Verkiirzung der Schulzeit auf zwdlf Jahre, einer starkeren Aus-
richtung der Bildungsziele der gymnasialen Oberstufe von fachwissenschaftlicher
Bildung auf eine breitere Allgemeinbildung und der mit dem Stichwort Hetero-
genitat verbundenen Offnung der Hochschulen fiir Studierende mit nicht-tradi-
tionellen Bildungsverlaufen. Mit der Einfiihrung des Bologna-Studiensystems,
insbesondere dem studienbegleitenden Prifungssystem und der Verkiirzung der
Studienzeit auf zwei konsekutive Phasen mit starkerer Kontrolle der Regelstudien-
zeit durch das Akkreditierungssystem, haben sich die Anforderungen an Studie-
rende in der Studieneingangsphase erhoht (vgl. Klomfal? 2011, Huber 2009). Die
Abbrecherquoten, die sich auf das erste Studienjahr konzentrieren, verweisen auf
die Problematik des Ubergangs von Schule, Ausbildung oder Beruf ins Studium
(vgl. Heublein 2008).

Mit dem Férderprogramm des Qualitatspakts Lehre hat das Bundesministerium
fir Bildung und Forschung (BMBF) unter anderem auf diese Problematik reagiert
und in der Forderausschreibung die Studieneingangsphase als einen wesentlichen
Forderkontext definiert. Der Antrag der Universitdt Hamburg in dieser Forder-
linie fokussiert mit der Einrichtung des Universitatskollegs auf diese Phase. Das
Teilprojekt ,Studierfahigkeit” des Zentrums fiir Hochschul- und Weiterbildung
setzt sich im Rahmen des Universitatskollegs mit der Frage auseinander, wie der
Begriff Studierfahigkeit theoretisch modelliert, auf einer empirischen Grundlage
im Studienkontext der Universitat Hamburg liberpriift und als wissenschaftlich
fundierter Bezugsrahmen den Studiengangen, insbesondere den Projekten des
Universitatskollegs, zur Verfligung gestellt werden kann.

Verstandnis der Theorie-Praxis-Relation im Teilprojekt
Begleitforschung zur ,,Studierfahigkeit*

Der salopp formulierte Titel dieses Beitrags wirft eben diese Frage auf, wie die
Praxis des Studierens und Lehrens in der Studieneingangsphase der Universitat
Hamburg und die begleitende Forschung im angesprochenen Teilprojekt aufein-




ander bezogen werden und welche Rolle dabei die anderen Teilprojekte als Inter-
ventionen zur Optimierung der Studieneingangsphase spielen. Die intendierte Re-
lation von Praxis, Empirie und Theorie ist im methodischen Design des Teilprojekts
abgebildet und basiert auf methodologischen Uberlegungen der empirischen
Bildungsforschung. Schon 2006 hat die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG)
im Kontext der zunehmenden Forderung der empirischen Bildungsforschung eine
Publikation herausgegeben, die sich mit der Frage des Verhaltnisses von Grund-
lagen- und Anwendungsforschung, oder, praziser formuliert, von epistemischer
und praktischer Forschung, befasst (Briiggemann, A.; Bromme, R. 2006). Groeben
fihrt in diesem Band aus, dass ein Forschungsmodell, welches Erkenntnis- und
Nutzungsinteresse als voneinander unabhangige Dimensionen annimmt, statt
als entgegengesetzte konfliktdre Pole, alle denkbaren Kombinationen der Dimen-
sionen miteinander ermoglicht. Voraussetzung ist, dass die praktische Forschung
die ihr addaquaten Zielkriterien expliziert, sodass sie dem praktischen Erkenntnis-
interesse gerecht wird, ohne auf epistemische Forschungsergebnisse verzichten
zu mussen.

Ohne auf die im genannten Beitrag ausgearbeiteten Implikationen ausfihrlich
eingehen zu wollen, sei festgehalten, dass Groeben es nicht fiir sinnvoll halt,
,Praxisrelevanz’ als Zusatzkriterium zu den ublichen wissenschaftlichen Kriterien
aufzunehmen. Zwar miisse die Verwertungsperspektive einen Schwerpunkt bei
der praktischen Forschung bilden, aber durch die Kommunikation der Forschungs-
ergebnisse sowohl in die wissenschaftliche Community als auch in die Akteurs-
gruppe der Praxis hinein musse eine kommunikative Validierung in beiden Dimen-
sionen gewdhrleistet werden (Groeben 2006, S. 14ff.).

Diesem Anspruch ist auch das Design der Begleitforschung zur Studierfahigkeit
verpflichtet. Die Forschungsergebnisse, die ein empirisch fundiertes, theoreti-
sches Modell der Studierfahigkeit liefern, sollen sowohl durch den Diskurs an der
Universitat Hamburg als auch durch die Diskussion in der wissenschaftlichen
Community, d. h. auf Kongressen und Tagungen bzw. Uiber wissenschaftliche
Publikationen, validiert werden. Die empirische Fundierung findet exemplarisch
in ausgewahlten Studiengangen der Universitat Hamburg statt. Zu den Auswahl-
kriterien fiir das Sample der Studiengange gehort, dass den Studierenden Ange-
bote des Universitatskollegs zur Verfligung stehen. Auf diesem Weg werden die
Teilprojekte des Universitatskollegs in den Diskurs zum Modell der Studierfahig-
keit einbezogen sowie an der Entwicklung eines wissenschaftlichen Bezugsrah-
mens flir ihre eigene praktische Arbeit beteiligt. Die Auftaktkonferenz des Univer-
sitatskollegs am 1. November 2012 sowie Publikationen wie die hier vorliegende
sind als Bestandteile dieses Diskurses zu verstehen.

Der Begriff ,,Studierfahigkeit*

Angenommen wird, dass eine wie auch immer geartete Studierfahigkeit zum Stu-
dienerfolg fiihren soll. Studienerfolg ist im Sinne einer ,sine qua non‘-Bedingung
an die Erlangung des formalen Studienabschlusses mit Verleihung des Bachelor-
oder des Mastertitels gebunden. Es kann aber als Konsens vorausgesetzt werden,
dass sowohl Studierende als auch Hochschullehrende von normativ-theoretisch
gepragten Bildungszielen ausgehen, wenn sie von einem akademischen Studium
sprechen. Mit Einfiihrung der formalen Bachelor-Master-Studienstruktur in das
deutsche Studiensystem wird von Hochschullehrenden als zunehmend problema-
tisch erlebt, dass ihrem Eindruck nach akademische Bildungsziele immer seltener
von den Studierenden erreicht werden. Anstelle von Bildungsprozessen, die zu
analytischem und kritischem Denken fiihren, die Ubernahme gesellschaftlicher
Verantwortung fordern und selbstverantwortliches Handeln erméglichen, kommt
es in ihrer Wahrnehmung zu einer immer starker werdenden Verschulung’ des
Studiums. Bloch hat im Rahmen einer qualitativen Studie die Begriffe des ,strate-
gischen® versus des ,flexiblen Studierens” herausgearbeitet, die sehr anschaulich
die wesentlichen Merkmale des Verschulungsphanomens beschreiben. Strate-
gisches Studieren bezeichnet eine Studienstrategie, mit der die Studierenden

auf die stets prekare Bewaltigung der von aufRen gesetzten Anforderungen mit
effizientem Einsatz aller vorhanden Ressourcen reagieren, um den erstrebten
formalen Bildungsabschluss zu erwerben. Flexibles Studieren beschreibt dagegen
eine Studienstrategie, nach der die Studierenden wissenschaftlich und fachkultu-
rell gepragte Prozesse mit Bindungskraft durchlaufen, die ihnen eine Teilhabe an
zukiinftigen beruflichen und gesellschaftlichen Handlungsfeldern eréffnen (Bloch
2007, S. 73-87).

Bislang war der Begriff Studierfahigkeit in der 6ffentlichen Diskussion von subjek-
tiven Wahrnehmungen und Einzelmeinungen gepragt. Es gibt nur wenige empi-
rische Studien, die die Debatte versachlichen (BAK 1968, Heldmann 1984, Kéller &
Baumert 2002, HIS Heine 2007). Eine Systematisierung der Perspektiven auf den
Begriff und seine Dimensionen hin hat Huber (2009) vorgelegt. Als Konsens gilt,
dass Studierfahigkeit kognitive, motivationale, ethische und soziale Dimensionen
des Handelns und Verhaltens von Personen blindelt. Die Expertenkommission
der KMK definierte 1995 Studierfahigkeit in ihrem Gutachten als ,,solides Kénnen
und Wissen in bestimmten Fachern, das Beherrschen von Lern- und Studiertech-
niken und Einstellungen und Verhaltensweisen, die fiir intensives geistige Arbei-
ten unverzichtbar sind“ (Expertenkommission KMK 1995, S. 94f.). Grundlegende
Unterschiede bestehen jedoch in der theoretischen Konzeption des Begriffs. Das
Dilemma liegt zum einen im Dissens uber die Konzeption von fachspezifischen




versus allgemeinen Facetten der Studierfahigkeit. Huber bezeichnet den gymna-
sialen Facherkanon, wenn er als Grundlage fur die Definition von Studierfahigkeit
herangezogen wird, als Falle. Die Schulbildung habe allgemeinere Bildungsziele
zu erreichen als die auch als Wissenschaftspropadeutik bezeichnete Vorberei-
tung auf ein Studium (Huber 2009). Aber auch in der methodischen Konzeption
unterscheiden sich die Konstrukte. Wahrend in deskriptiven Ansatzen Studier-
fahigkeit durch Auflistung attribuierter Persénlichkeitsmerkmale definiert wird,
gehen komplexere Ansatze der Studierfahigkeit von einem Bildungsprozess aus,
der erst in der Interaktion von persdnlichen und von Umwelt-Faktoren entsteht
und im Kontext der Hochschule stattfindet. Huber et al. haben schon 1983 im
Kontext eines DFG-Schwerpunktprogramms zur Hochschuldidaktik eine soziali-
sationstheoretisch gepragte Modellierung des Studierens vorgeschlagen, die den
Bildungsprozess im Studium als transitorisches Handlungsfeld der Studierenden
im Spannungsfeld mehrerer Kulturkreise definiert. Studieren findet in der Aus-
einandersetzung der Studierenden mit der studentischen Fachkultur einerseits
sowie mit der akademischen Fachkultur andererseits statt. Vor- und nachgelagert
sind dem transitorischen Handlungsfeld die Herkunftskultur, die die Studierenden
in die Hochschule mitbringen, sowie die zukiinftige Berufskultur, mit der sie sich
schon im Studium antizipierend identifizieren (Huber et al. 1983). Es wird also
angenommen, dass die Studierfahigkeit von Studierenden erst in Interaktions-
prozessen mit der komplexen und widersprichlichen Umwelt im Studium ent-
wickelt wird, wobei von heterogen ausgepragten Dispositionen und Facetten der
Studierfahigkeit bei Studierenden zu Beginn des Studiums ausgegangen werden
muss. Diese Entwicklungsprozesse der Auspragung von Studierfahigkeit finden
uber einen langeren Zeitraum mit sozialisatorischer und identitatsbildender
Wirkung in einer komplexen Umwelt statt.

Lernstrategien und Studienstile als Facetten der ,,Studierfahigkeit

Im BMBF-geférderten Projekt USuS (Untersuchung von Studienverldufen und
Studienerfolg) konnten konkrete Lernstrategien und Studienstile als Pradikto-

ren mit hoher Vorhersagekraft fuir den Studienerfolg identifiziert werden. Die
Untersuchung wurde als langsschnittliche Kohortenerhebung lber drei Jahre in
Kooperation mit fuinf Studiengangen durchgefiihrt. Davon waren zwei an Uni-
versitaten und drei an Fachhochschulen angesiedelt. Zwei der fiinf Studiengange
hatten einen technischen und drei einen sozialwissenschaftlichen Disziplinhinter-
grund, wovon einer der Studiengange als berufsbegleitender Online-Studiengang
durchgefiihrt wird. Die Studienstandorte waren liber ganz Deutschland verstreut
und lagen sowohl in strukturstarken als auch in strukturschwachen Regionen.
Die Datenerhebungen wurden zu drei Messzeitpunkten im Abstand von jeweils
einem Jahr zum einen als quantitative Erhebung durch Online-Befragungen bei

allen Erst-, Dritt- und Fiinftsemestern der fiinf Studiengange als auch in Form von
qualitativen explorativen Interviews mit Narrationen bei einer Kohorte von jeweils
acht Studierenden pro Studiengang und Messzeitpunkt sowie von vier weiteren
Studierenden im Online-Studiengang durchgefiihrt. Parallel dazu wurden in allen
Studiengangen hochschuldidaktische InterventionsmaRnahmen mit den Koope-
randinnen vor Ort entwickelt, entsprechend den gegebenen Maglichkeiten im
Projektverlauf umgesetzt und zur erganzenden Dateninterpretation der jeweili-
gen konkreten Studien-,Umwelt‘ genutzt.

Ausgehend von der Annahme, dass der von Studierenden subjektiv wahrgenom-
mene Kompetenzerwerb als eine Dimension des Studienerfolgs gelten kann, wur-
den die Studierenden in der Online-Erhebung in einer Fragebatterie mit 24 Items
nach ihrer Einschatzung des MaRes der von ihnen geforderten im Vergleich zum
MaR der von ihnen erworbenen Kompetenzen gefragt. Der von den Studieren-
den individuell wahrgenommene Kompetenzerwerb wurde in Faktorenanalysen
in funf Cluster geblindelt und als fiinf Dimensionen des Kompetenzerwerbs

vom Forscherteam benannt. In anschlieRenden Regressionsanalysen wurde der
Zusammenhang der flinf Kompetenzdimensionen mit den unabhangigen und
intervenierenden Variablen berechnet (vgl. Rebenstorf/Schultes 2012). Die theo-
retisch vorab definierten unabhangigen Variablen des Konstrukts ,,Studienerfolg*
waren die soziale Herkunft und Ressourcenausstattung der Studierenden, die
wahrgenommene Didaktik und das Lehrverhalten der Lehrenden, die Struktur des
Studiengangs bzw. der Institution und das implizite Regelsystem sowie die Bera-
tungsstruktur im Studiengang. Als intervenierende Variablen wurden Studienstile
und Studienpraktiken sowie Studienziele, Werte und Haltungen angenommen,
um die abhdngigen Variablen ,Studienverlauf® und ,Studienerfolg® zu erklaren.
Die Faktoren gelingenden Studierens, die in den anschliefenden Regressions-
analysen zu den Dimensionen des Kompetenzerwerbs identifiziert wurden, erga-
ben den Befund, dass es spezifische Studienstile, Praktiken und Studienbedingun-
gen gibt, die signifikant fiir den Studienerfolg sind.

Insbesondere die Studienpraktik des ,,deep level learning“ sowie zwei bestimmte
Studienstile, und zwar der Studienstil ,,mit Zuversicht studieren aufgrund eigener
Lern- und Organisationsfahigkeit” sowie der Studienstil ,mit Spaf3 inhaltsorientiert
studieren®, erwiesen sich liber die schrittweise durchgefiihrte Regressionsanalyse
hinweg als stabile Pradiktoren fir den Studienerfolg. Die durchgefiihrten Analy-
sen zum Studienerfolg bestatigen die Annahme, dass erfolgreiche Studierende
langfristig eigene Studienstile in der Auseinandersetzung mit vorgefundenen
Strukturen und Studienbedingungen entwickeln. Da die entwickelten Studien-
stile das Studier- und das Lernverhalten handlungsleitend bestimmen, kénnen

sie als zentrale Voraussetzungen fiir erfolgreiches Studieren interpretiert werden




Deep-Level-Learning und Studienstile zu zwei Zeitpunkten
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Studienpraktik ,deep level learning“ (DLL) und Studienstile ,mit
Zuversicht studieren aufgrund eigener Lern- und Organisations-
fahigkeit” (Zuversicht) und , mit SpaR inhaltsorientiert studieren”
(SpaR). Die jeweils dunklere Farbe (dunkelblau, dunkelrot und
schwarz) stellt die Resultate im 1. Semester, die jeweils hellere
Farbe (hellblau, hellrot und grau) die Ergebnise im 5. Semester dar

(vgl. Schultes/Schroder 2012, S. 102).
Die folgende Grafik zeigt die Entwick-
lung der Studienpraktik des ,deep level
learning” sowie der zwei wesentlichen
Studienstile im zeitlichen Verlauf in
den fuinf Studiengangen.

Deutlich ist, dass der Studienstil ,mit
Spaf inhaltsorientiert studieren“im
Verlauf des Studiums zum Teil drama-
tisch abfallt, zumindest aber in kei-
nem der untersuchten Studiengange
ansteigt. Wenn dieser Studienstil eine
so pradestinierende Wirkung auf den
Studienerfolg hat, muss die Frage ge-

stellt werden, wie die Entwicklung dieses Stiles besser gefordert werden konnte.
Es stellt sich die Frage, wie die Entwicklung dieser Studienpraktiken und Studien-
stile gezielter durch Interventionsmalnahmen in der Studieneingangsphase der

Studiengange gefordert werden kann.

Die Interpretation der Datenbefunde zeigte einen liberraschenden Zusammen-
hang von vier relevanten EinflussgréRen auf den Studienerfolg. Als EinflussgroRen

«

wurden die Faktoren ,Ressourcen der Studierenden®, , Didaktik im Studiengang®,
LStruktur der Studiengange” und ,Kontext des Studiengangs und der Hochschule®
identifiziert. In einer verschrankten Interpretation der qualitativ und quantitativ er-
hobenen Daten bei den Studierenden, erganzt durch die Auswertungen der Inter-
ventionsmalinahmen vor Ort, wurde versucht, wissenschaftliche und berufliche
Identitatsprozesse in der Aggregation der einzelnen Studiengange als Hinweise auf
akademische Bildungsprozesse im Sinne eines Studienerfolgs zu identifizieren.

Die deutlichsten Hinweise auf solche Entwicklungsprozesse konnten in einem
Studiengang identifiziert werden, der fiir alle vier EinflussgroBen mittelmaRige
Werte aufwies. Es handelt sich um den Studiengang ,,Angewandte Sozialwis-
senschaften® an einer Fachhochschule im Stiden Deutschlands. Die folgenden

Grafiken illustrieren den Befund.

In Bezug auf die erste EinflussgroRe, die Kapitalausstattung der Studierenden, zeigt
die folgende Grafik, dass die Studiengange in sich sehr homogen sind, im Vergleich
miteinander aber sehr starke Differenzen aufweisen. Festgehalten werden soll

aber, dass die Studierenden des Studiengangs ,,Angewandte Sozialwissenschaften
an der Fachhochschule weder eine besonders hohe Ausstattung wie beispielsweise

die Technikstudierenden (Universitt)
noch eine besonders niedrige wie die
Studierenden im Online-Studiengang
»Angewandte Sozialwissenschaften
(Fachhochschule) mitbringen (vgl. auch
Merkt/Rebenstorf, im Druck).

Die Wahrnehmung der Didaktik und
Betreuung in den Studiengdngen ist
vor allem hinsichtlich der Differenz
zwischen Universitaten und Fachhoch-
schulen interessant. Die Ergebnisse
stellen die Aggregationen mehrerer
Frageitems aus den Online-Befra-
gungen dar. Die Skalenwerte reichen
von 1= ,wird als niedrig ausgepragt
wahrgenommen* bis 5 = ,wird als
hoch ausgepragt wahrgenommen®.
An den Universitaten wird das Lehr-
verhalten deutlich weniger studie-
rendenzentriert wahrgenommen als
an den Fachhochschulen, aber auch
nicht, wie zu erwarten ware, starker
forschungsorientiert. Auch hier liegt
der Studiengang ,,Angewandte
Sozialwissenschaften“ in einem
mittleren Bereich.

In der Bewertung der Struktur der
Studiengdnge, der dritten Einfluss-
grole, erfragt liber Merkmale der
Studiengangsorganisation, wird
deutlich, dass die beiden Universitats-
studiengange sich durch den hoher
ausgepragten Wunsch der Studie-
renden nach einer Verringerung der
Priifungsanforderungen auszeichnen.
Die starksten Abweichungen in der
Einschatzung der Studiengangsorgani-
sation finden sich im Merkmal der
Transparenz. Wahrend die Einschat-
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zung der Transparenz oder der Nachvollziehbarkeit der Studiengangsorganisation
hohe Werte in den Angewandten Sozialwissenschaften Online und den ange-
wandten Technikwissenschaften erhielt, wurde sie in den Technikwissenschaften
Uni, in den Angewandten Sozialwissenschaften Prasenz sowie im Lehramt als
eher schlecht ausgepragt eingeschatzt. Die Einschatzung der Priifungsanforderun-
gen fallt bei den Angewandten Sozialwissenschaften Online am glinstigsten aus
und erhalt die schlechteste Bewertung im universitaren Lehramt-Studiengang.
Eine starkere Verkniipfung von Theorie und Praxis sowie mehr Freirdume fiir die
individuelle Auswahl von Studieninhalten wiinschen sich die Studierenden aller
Studiengange.

In Bezug auf die vierte EinflussgroRe, den Kontext des Studiengangs, kann
festgehalten werden, dass hierfiir folgende Merkmale von Bedeutung sind: Der
Studienstandort in einer strukturschwachen oder strukturstarken Region sowie
die Reputation des Studienabschlusses haben Auswirkungen auf die Berufsaus-
sichten der Absolventinnen und Absolventen. Je besser die Berufsaussichten
sind, umso hoéher ist die Motivation der Studierenden, auch unter schwierigen
Studien- und Lernbedingungen den Studienabschluss zu erreichen. Das for-
schungsabhangige Drittmitteleinkommen der Bildungsinstitution ist als konkur-
rierende finanzielle Anreizstruktur zu einem qualitativ hochwertigen Studien-
angebot zu interpretieren. Drittmittelstarke Forschungsuniversitaten haben eher
keine finanziellen Anreize, in gute Studien- und Lernbedingungen zu investieren.
SchlieRlich entscheidet die GroRRe der Organisation, in der sich der Studiengang
befindet, dariiber, wie hoch seine Flexibilitat in Bezug auf strukturelle Verande-
rungsprozesse ist. Kleine, in sich geschlossene Studiengange und Hochschulen
haben es leichter, VeranderungsmaBnahmen umzusetzen, als grofe Institutio-
nen, die fur ihre Studiengange eventuell auf Kooperationen mit anderen Institu-
tionen angewiesen sind.

In den Daten des Studiengangs Angewandte Sozialwissenschaften Prasenz
fanden sich tber alle Untersuchungsergebnisse hinweg, also sowohl in der qua-
litativen Datenerhebung als auch in der quantitativen Erhebung und den Doku-
mentenanalysen, die deutlichsten Hinweise auf berufliche und wissenschaftliche
Identitdts- und Bildungsprozesse. Schaut man sich die vier EinflussgroBen an, so
liegt der Studiengang in allen Bereichen im Mittelfeld. Es scheint also so zu sein,
dass sich die genannten EinflussgroRen potenzieren. Fiir den Umgang mit hetero-
genen Studierendengruppen in der Studieneingangsphase hat das Konsequen-
zen. Wenn ein Studiengang nicht eine Mindestqualitat in seiner Didaktik, seiner
Studienstruktur und in Bezug auf seinen Kontext entwickeln kann, dann verlieren
einzelne EinflussgroRen, beispielsweise die Kapitalausstattung der Studieren-
den oder ein starker Kontext, ihre Wirkung. Die Befunde aus USuS sprechen eher

dafiir, dass heterogene Studierendengruppen fiir den Studienerfolg kein Nachteil
sein mussen, vorausgesetzt, die Didaktik und die Studienstruktur sind gut gestal-
tet (vgl. Merkt im Druck).

Ausblick auf Begleitforschung zur ,,Studierfahigkeit*
im Universitatskolleg der Universitat Hamburg

Zunachst lasst sich aufgrund der theoretischen Annahmen zur Studierfahig-

keit sowie aufgrund der Ergebnisse der USuS-Studie zu Studienstrategien und
Studienstilen festhalten, dass zur Studierfahigkeit Kompetenzfacetten gehéren,
die Hochschulen zur Gestaltung ihrer Studieneingangsphasen lblicherweise
nicht im Blick haben. Es scheinen Facetten zu sein, die eher in den Bereichen der
Motivation, der Selbstwirksamkeit und der Volition zu verorten sind, als in kog-
nitiven Bereichen. Anzunehmen ist ebenso, dass sich diese Facetten in der Inter-
aktion zwischen individuellen Dispositionen oder, mit Bourdieu gesagt, Kapital-
ausstattungen der Studierenden zu Studienbeginn und institutioneller Rahmung
entwickeln. Bislang gibt es aber keine theoretischen Modelle, die eine geeignete
Differenzierung der institutionellen Rahmung liefern und damit eine genauere
Verortung der ,Stellschrauben’ in der Institution ermdglichen, an denen ,gedreht’
werden miisste, um die Entwicklung der Studierfahigkeit besser zu unterstutzen.

Die Ergebnisse der USuS-Studie legen drei Konkretisierungen im Forschungs-
design der Begleitforschung nahe. Erstens ist eine Mehrebenenanalyse erforder-
lich, die in der Lage ist, Ebenen der institutionellen Rahmung zu differenzieren
und in ihrer Auswirkung auf die Studierfahigkeit in den Blick zu nehmen. Zweitens
liegt es nahe, Untersuchungsdesigns, beispielsweise Langsschnittstudien, zu wah-
len, die Entwicklungsprozesse abbilden konnen. Drittens miisste ein Teilbereich
der Begleitforschung sein, explorativ Kompetenzfacetten in konkreten Studien-
kontexten zu untersuchen und ihre Funktion fiir die Kompetenzen zu erforschen,
die die Absolventinnen und Absolventen am Ende des Studiums erworben haben
sollen. Vermutlich werden die Ergebnisse zu den Kompetenzfacetten fachspezi-
fisch variieren. Eine so angelegte Begleitforschung kann wichtiges Hintergrund-
wissen fir Interventionskonzepte in Studiengangen liefern. Gleichzeitig generiert
sie empirisch fundiertes Theoriewissen darlber, was unter Studierfahigkeit in
konkreten Studienkontexten zu verstehen ist.
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Prof. Dr. Dr. Andreas H. Guse, Jennifer Kurré

Studierfdhigkeit und (extra-)curriculare Konsequenzen

Studienanfangerinnen und -anfanger' der Studiengange Medizin und Zahnmedizin
nehmen haufig mit sehr unterschiedlichen Kenntnissen und Kompetenzen das
Studium auf. Fiir die Medizinischen Fakultaten bedeutet diese Heterogenitat eine
groRRe Herausforderung. Der nachfolgende Artikel beschreibt curriculare und extra-
curriculare Programme, die die Medizinische Fakultat der Universitat Hamburg ins
Leben gerufen hat, um offensichtliche Studienschwierigkeiten zu Beginn des Stu-
diums zu liberwinden und den Studienanfangern einen moglichst reibungslosen
Studienstart zu erméglichen.

Studienanfinger in den Studiengdangen Medizin und Zahnmedizin:
Anforderungen vs. Kompetenzen

Seit einer Reihe von Jahren beobachten Lehrende in den (Medizinischen) Fakul-
taten, dass die Kompetenzen der Studienanfanger nicht immer den Anforde-
rungen des Studienalltags entsprechen. Diese Situation fiihrt aufseiten der
Lehrenden und Studierenden leicht zu Frustration und gelegentlich auch zu Aus-
einandersetzungen, denn beide Seiten zeigen zunachst haufig wenig Verstandnis
fiir die Sicht des anderen.

Insbesondere die Studiengange Medizin und Zahnmedizin zeichnen sich durch
eine Reihe allgemeiner und spezieller Anforderungen aus, die aus manchem gym-
nasialen Alltag in dieser Form nicht bekannt sind. Die Anforderungen in den me-
dizinischen Studiengangen ergeben sich aus der durch die Approbationsordnung
und das Berufsbild gegebenen Notwendigkeit des Erlernens

= einer sehr groBen Stofffiille sowie

= einer Vielzahl arztlich-praktischer Fertigkeiten und psycho-sozialer Kompetenzen.

Aus diesen Rahmenbedingungen lasst sich ableiten, dass die Studienanfanger
viel Engagement ebenso wie hohes Durchhaltevermogen, ausgepragtes Lernver-
maogen und ein exzellentes Verstandnis fiir komplexe Sachverhalte mitbringen
sollten. Auch das aktive Beherrschen der deutschen Sprache gilt als wichtige
Voraussetzung fir ein erfolgreiches Studieren. Hinzu kommen weitere Anforde-

1 Wegen der leichteren Lesbarkeit wird auf die Nutzung der weiblichen Form im Weiteren verzichtet.
Gemeint sind immer die weibliche und mannliche Form.




rungen an einem Studienort wie Hamburg, z. B. das zeitnahe Sichzurechtfinden
im groBstadtischen Umfeld.

Neben diesen allgemeinen Anforderungen stellen die medizinischen Studien-
gange weitere spezielle Anspriiche. Da die Medizin auf den Naturwissenschaften
basiert, sind gute bis sehr gute Kenntnisse der naturwissenschaftlichen Grund-
lagenfacher Chemie, Biologie, Physik und Mathematik erforderlich. Eine parallele
schulische Ausbildung in all diesen Fachern ist haufig aufgrund der Organisati-
onsstrukturen der gymnasialen Oberstufen nicht oder nur unter Schwierigkeiten
moglich. Zusatzlich zu den naturwissenschaftlichen Grundlagenfachern wird von
den Studienanfangern friihzeitig ein Verstandnis fir psycho-soziale Basis-Kom-
petenzen, insbesondere im Bereich Kommunikation erwartet. Schlieflich sei noch
auf manuelle Fertigkeiten verwiesen, die im vorklinischen Teil des zahnmedizini-
schen Studiums, aber nicht nur dort, eine wichtige Rolle spielen.

Das von den Studienanfangern im Rahmen der gymnasialen Oberstufe erworbene
Wissen bzw. deren erworbene Kompetenzen stehen mit den genannten Anfor-
derungen nicht immer im Einklang. Studienanfanger bringen sehr haufig einige
der erwdhnten Eigenschaften und/oder Kompetenzen mit, sind aber von anderen
Anforderungen stark in Anspruch genommen oder aber tberfordert. Insbesondere
die grolRe Heterogenitat der Studienanfanger hinsichtlich der o. g. Anforderungen
stellt die (Medizinischen) Fakultdten vor neue und z. T. groBe Herausforderungen.
Ausdriicklich mochten wir dabei betonen, dass die heutigen Studienanfanger

in bestimmten Bereichen mit erheblich besserer Qualifikation an die (Medizini-
schen) Fakultdten kommen. Hier sind insbesondere Kompetenzen am und um den
PC zu nennen: das Recherchieren in Datenbanken, Erarbeiten von Prasentationen
und das computergestiitzte Prasentieren sowie der Umgang mit modernen End-
geraten wird von vielen der heutigen Abiturienten weit besser bewaltigt als noch
vor 10 oder 15 Jahren.

Handlungsbedarf

Der Handlungsbedarf fiir die (Medizinischen) Fakultaten resultiert aus der oben
beschriebenen groRen Heterogenitat der Studienanfanger. Dies betrifft die Bereiche
= Wissen,

= Verstandnis fiir komplexe Sachverhalte,

= kommunikative Kompetenzen,

= manuelle Kompetenzen,

= Lernvermogen,

= Sichzurechtfinden in neuer (Lern-)JUmgebung.

Hier sollte vonseiten der Universitat curriculare und/oder extracurriculare ,Hilfe-
stellung’ geleistet werden.

Die umfangreicheren Kompetenzen der heutigen Studienanfanger im Bereich
der Nutzung von Computern lassen sich durch zusatzliche Bereitstellung von
elearning-Angeboten seitens der Universitaten nutzen. Damit kann der Studien-
einstieg und -erfolg friihzeitig und nachhaltig gefordert werden.

Curriculare Konsequenzen

Betrachten wir zundchst die Bereiche Wissen und Verstandnis fiir komplizierte
Sachverhalte. Die Erfahrungen der letzten Jahre im Regelstudiengang Medizin in
Hamburg haben gezeigt, dass ein Mangel an schulischer Bildung in den natur-
wissenschaftlichen Grundlagenfachern Chemie, Physik, Biologie und Mathematik
einerseits hohe Hirden bei den universitaren Unterrichtsveranstaltungen der
medizinischen Studiengadnge, insbesondere in Chemie und Physik, aufbaut, ande-
rerseits aber auch das Studieren der medizinischen Grundlagenfacher Biochemie,
Physiologie und Anatomie stark erschwert.

Der im Wintersemester 2012/13 gestartete Modellstudiengang Medizin iMED
Hamburg, dessen wesentliche Elemente die Integration von theoretischen und
praktischen Fachern, der Wissenschaftsbezug, aber auch die Betonung praktischer
und psycho-sozialer Fertigkeiten sind, hat die naturwissenschaftlichen Grund-
lagenfacher Chemie, Physik und Biologie konsequent in das integrierte, modulare
Konzept des Studiengangs aufgenommen. Die Inhalte werden nicht mehr als
isolierte Facher gelehrt, sondern es findet eine enge Verkniipfung mit den in den
Modulen behandelten Leiterkrankungen statt, sodass von Anfang an klar wird,
warum naturwissenschaftliche Grundlagen relevant fiir das Medizinstudium sind.

Um eine Briicke zwischen dem heterogenen Wissensstand nach dem Schul-
abschluss und dem geforderten Wissen zum Studienbeginn zu bauen, wurden

in Hamburg im Rahmen des Universitatskollegs im Teilprojekt 13 (Handlungsfeld
sWissen erweitern“) Crash-Kurse in den Naturwissenschaften etabliert. Diese in
Seminarform zur freiwilligen Teilnahme angebotenen Veranstaltungen dienen vor
allem dazu, Wissensliicken durch medizinnahe Vermittlung von ausgewahltem
Oberstufenstoff zu schlieen, dadurch Fachwissen aufzubauen und das Verstand-
nis fiir komplizierte naturwissenschaftliche Sachverhalte zu fordern. Der Unter-
richt erfolgt durch Naturwissenschaftler der genannten Disziplinen, aber auch
durch fachlich qualifizierte Absolventen von Lehramtsstudiengangen. Wichtig bei
der Entwicklung der Crash-Kurse war und ist die enge thematische und zeitliche
Anbindung an die jeweiligen Themen des Modellstudiengangs iMED Hamburg,
um bereits friih eine Integration mit medizinischen Inhalten zu ermdglichen.

Neben Fachwissen und Verstandnis fiir komplizierte Sachverhalte ist der Erwerb
kommunikativer und manueller Kompetenzen ein wichtiger Aspekt der medi-




zinischen Studiengdnge. Idealerweise bringen Studienanfanger bereits einige
Erfahrungen in diesen Bereichen mit. Da auch hier eine vergleichbar hohe He-
terogenitat aufseiten der Studienanfanger vorliegt, sieht der Modellstudiengang
iIMED Hamburg als curriculares Werkzeug zum Erlernen dieser Kompetenzen einen
longitudinalen Strang zur facheribergreifenden einheitlichen Vermittlung arzt-
licher Fertigkeiten vor, genannt KUMpluskOM (Klinische UntersuchungsMethoden
und KOMmunikation). Wahrend KUM alle Aspekte der arztlichen korperlichen Un-
tersuchung auf dem Niveau der allgemeinen Arztreife, das Anwenden diagnosti-
scher Prozeduren sowie die Durchfiihrung therapeutischer Interventionen umfasst,
sind die Arzt-Patienten-Beziehung, arztliche Gesprachsfiihrung und Anamnese
zentrale Studienthemen des Bereichs KOM. Nicht zuletzt soll den Studierenden im
longitudinalen Strang KUMplusKOM auch eine drztliche Grundhaltung, im Sin-

ne eines respektvollen, wertschatzenden und achtsamen Umgangs miteinander
sowie mit Lehrenden, Kollegen, Patienten und Angehdorigen, vermittelt werden.

Extra-curriculare Konsequenzen

Neben curricularen Konsequenzen und detaillierten Anpassungen erscheint der
extracurriculare Bereich besonders wichtig. Die im Folgenden beschriebenen, stu-
dienbegleitenden Projekte sollen die Rahmenbedingungen fiir die medizinischen
Studiengdnge in Hamburg entscheidend verbessern.

IMED Mentoring

Fiir die erfolgreiche Absolvierung ihres Studiums miissen Studierende sich zum
einen mit studien- und leistungsbezogenen Themen auseinandersetzen. Zum an-
deren befinden sie sich in einer persénlichen Entwicklungsphase, in der Ablésung
vom Elternhaus und Aufbau eines neuen sozialen Netzwerks eine zentrale Rolle
spielen. Um das Sichzurechtfinden in dieser neuen (Lern-)Umgebung zu erleich-
tern, bietet die Medizinische Fakultat als Antwort auf die zunehmende Diversitat
allen interessierten Studierenden die Teilnahme an einem differenzierten Mento-
ringprogramm an. Dieses bundesweit einmalige Unterstltzungsangebot beriick-
sichtigt die individuellen Bedarfe und Voraussetzungen der Studierenden und
besteht aus drei Sdulen, die eng aufeinander abgestimmt sind (Kurré et al. 2012):
= Das , Allgemeine Mentoringprogramm® eréffnet allen interessierten Studieren-
den ab dem zweiten Semester die Mdglichkeit, von einem Mitglied der Medizi-
nischen Fakultat (Mediziner, Wissenschaftler) als Mentor personlich betreut zu
werden, friihzeitig ein berufliches Netzwerk aufzubauen und bei der Karriere-
planung unterstitzt zu werden.

Das forschungsorientierte ,Mentoringprogramm fiir exzellente Studierende®
richtet sich an besonders talentierte Studierende mit hohem Forschungsinte-
resse ab dem viertem Semester und bietet zusatzlich zu den vorab genannten

Méglichkeiten friihzeitige Einblicke und Einbindung in die Forschungsschwer-
punkte des UKE.
= Das ,MentoringprogrammPlus®, welches gezielt fiir Studierende mit besonderen
Lernbedarfen entwickelt wurde, bietet eine intensive Betreuung in Form eines
1:1-Mentorings fiir Studierende ab dem dritten Semester an, um besondere per-
sonliche Herausforderungen und Studienanforderungen in Einklang zu bringen.
Dieses differenzierte Mentoringprogramm ermdoglicht bedarfsgerechte Bera-
tung und gleiche Chancen fiir alle Studierenden, wichtige persénliche Kontakte
zu kniipfen und ein Informationsnetzwerk aufzubauen. Weiterhin erlaubt es,
besondere Talente friihzeitig zu férdern, und tragt damit zur Studierfahigkeit und
nachhaltigen Karriereférderung bei.

Studienbezogene Sprachqualifizierung und

Integration von ausldndischen Studierenden

Studierende auslandischer Herkunft? sind haufig mit sprachlichen, kulturellen und
sozialen Herausforderungen konfrontiert, die sowohl Auswirkungen auf studien-
und leistungsbezogene Bereiche als auch auf ihre personliche Entwicklung haben
konnen. Als Hauptschwierigkeit nennen auslandische Medizinstudierende in den
ersten Semestern die mangelhafte Beherrschung der deutschen Sprache. Weiter-
hin erleben sie haufig die Isolierung und das Fehlen einer Beziehung zu deutschen
Medizinstudierenden als sehr belastend und flihlen sich weniger akzeptiert und
unterstitzt von ihren Kommilitonen (Fleischer 1994; Kurré et al. 2011). Daher
mochte die Medizinische Fakultdt Hamburg zusammen mit dem NOBI-Teilprojekt
BISS® auslandische Studierende von Anfang an mit einem innovativen, integrier-
ten Ansatz optimal unterstiitzen. Im Zentrum des freiwilligen Angebots stehen
semesterbegleitende Sprachkurse, die sich eng an den Studieninhalten des je-
weiligen Semesters orientieren. Ergdnzt werden die sogenannten DaZmed-Kurse
(Deutsch als Zweitsprache fiir Mediziner) von studentischen Tutoren (mit Migra-
tionshintergrund), die als Rollenmodell und Ansprechpartner fiir Fragen rund ums
Studium und den Studienalltag in Hamburg zur Verfligung stehen.

IMED Textbook

Eine entscheidende Hiirde aus Sicht der Studienanfanger medizinischer Studien-
gange stellen die enorme zeitliche Belastung durch die umfangreiche Prasenz-
lehre sowie das umfangreiche, zu erwerbende Fachwissen dar. Bereits im ersten
Semester realisieren die Studierenden diesen ,Ubergangseffekt‘ von der Schule zur

2 Im nachfolgenden Text kurz ,ausldandische Studierende” genannt.

3 1Q Netzwerk Hamburg — NOBI, Teilprojekt ,Berufsbezogene Integration, Sprachqualifizierung und
Studienerfolg von ausléndischen Studierenden der Medizin“ (BISS)




Medizinischen Fakultat. Obwohl die Arbeit mit verschiedenen Lehrbiichern und
anderen Quellen einer guten akademischen Tradition entspricht, so bleibt doch zu
Beginn des Studiums (zu) wenig Zeit, dies in der erforderlichen Breite durchzufiih-
ren. Hinzu kommt eine spezielle Situation im Modellstudiengang iMED Hamburg:
Fiir die durch die Fakultat gewahlte Zusammenstellung der Facher und der in den
Modulen behandelten Leiterkrankungen sind keine integrierten Lehrressourcen
verfligbar. Die Medizinische Fakultat hat sich daher entschlossen, ein eigenes
integriertes Lehrressourcensystem zu erstellen, um die Studierenden moglichst
optimal von Beginn des Studiums an zu unterstiitzen (Laatsch/Guse 2012). Der am
Curriculum von iMED orientierte Aufbau und die interaktiven Tools des integ-
rierten Lehrressourcensystems ,,iMED Textbook“ kommen den bereits bei vielen
Studienanfangern vorhandenen Kompetenzen bei der Nutzung computerbasier-
ter Systeme sehr entgegen.

Fazit

Die Einrichtung und Nutzung curricularer und extracurricularer Programme durch
die (Medizinischen) Fakultaten erscheint als notwendiges und probates Mittel,
um Schwierigkeiten aufzufangen, die auf der Diversitat und Heterogenitat von
Studienanfangern basieren. Die Bedeutung dieser Programme sollte in den nachs-
ten Jahren durch Begleitforschung evaluiert werden.

Danksagung: Die beschriebenen Arbeiten werden finanziell unterstiitzt durch die Freie und Hanse-
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Dr. Ulrich Heublein

Anforderungen an das Konzept ,Studierfahigkeit‘ aus der
Perspektive der empirischen Hochschschulforschung'

Das Thema Studierfahigkeit erfahrt in der Hochschulforschung derzeit eine
paradoxe Behandlung. Einerseits existieren keine aktuellen Studien, die Studier-
fahigkeit insgesamt als weitgreifendes Konzept in ihren Fokus nehmen, anderer-
seits sind einzelne Aspekte von Studierfahigkeit, u. a. im Zusammenhang mit
Hochschulzugang, Studienabbruch oder Zugang zum Masterstudium, standig

in der Diskussion. Auch wenn die Griinde fiir ein solches partikuldres Vorgehen
nicht offensichtlich sind, so sollte doch nicht ausgeschlossen werden, dass dies
im Zusammenhang mit den Anforderungen steht, die heute an ein Konzept von
Studierfahigkeit zu stellen sind. Wahrend noch in den 1980er-Jahren die Befa-
higung zum Studium eindeutig einer bestimmten Phase der Bildungsbiografie
zugeordnet wurde, namlich dem Besuch der studienvorbereitenden schulischen
Oberstufe,? herrscht heutzutage zumindest in einer Hinsicht unter allen Akteuren
Konsens: Studierfahigkeit ist ein komplexes Phdnomen, das nicht mit dem Erwerb
der Hochschulreife als gegeben betrachtet werden kann. Nicht nur der weit ge-
offnete Hochschulzugang, der inzwischen auch Studienbewerbern ohne formale
Hochschulzugangsberechtigung den Weg an die Universitaten und Fachhoch-
schulen ermdglicht, stellt alle anderslautenden Annahmen infrage, sondern auch
die weit verbreiteten empirischen Befunde, dass sich betrachtliche Anteile der
Studienanfangerinnen und -anfanger — mit und ohne formale Hochschul-

reife — nur ungentigend auf ein Studium vorbereitet sehen.?

Angesichts dieser unbestrittenen Rahmenbedingungen muss die fragmentierte
Behandlung, die das Thema Studierfahigkeit in den letzten Jahren erfuhr, verwun-
dern. Flihrt doch die Beschrankung auf einzelne Aspekte und Fragen zur Gefahr,
innere Zusammenhange zwischen den verschiedenen Fragestellungen aufRer Blick
zu lassen und dadurch in den Schlussfolgerungen und angestrebten Steuerungs-
mechanismen ebenso unvollkommen, ja unwirksam zu bleiben. Im Grunde weist

1 Dieser Beitrag ist ein Reslimee des Vortrags im Workshop 1,,Studierfahigkeit: Universitare Praxis
und hochschuldidaktische Forschung im Dialog*“ auf der Auftaktkonferenz des Universitatskollegs
am 1.11.2012.

2 Kazemzadeh, Foad/Minks, Karl-Heinz/Nigmann, Ralf R. (1987): ,,Studierfahigkeit” — eine Unter-
suchung des Ubergangs vom Gymnasium zur Universitét, HIS-Hochschulplanung 63, Hannover.

3 Scheller, Percy/Isleib, Séren/Sommer, Dieter (2013): Studienanfangerinnen und Studienanfanger
im Wintersemester 2011/12, HIS: Forum Hochschule 6|2013, Hannover, S. 31.




Besuch von Leistungskursen in der Oberstufe

schon die anhaltend betrachtliche Studienabbruchquote in vielen Studienfachern*
auf die Notwendigkeit einer Gesamtkonzeption von Studierfahigkeit hin. Auch der
Studienabbruch ist nicht als das Resultat des Wirkens einzelner Faktoren zu ver-
stehen, sondern stellt — quasi in Korrespondenz zur Studierfahigkeit — ein ebenso
komplexes Phanomen dar.

Die folgenden Ausflihrungen wollen vor allem auf einige zentrale Anforderungen
bei der Erarbeitung eines theoretischen Konzeptes zur Studierfahigkeit verwei-
sen. Sie haben ihren Ausgangspunkt hauptsachlich in empirischen Befunden zur
gegenwartigen Entwicklung beim Studienabbruch.

I

Zwar kann davon ausgegangen werden, dass einseitige Vorstellungen, die Studier-
fahigkeit ausschlieBlich als schulische Aufgabe verstehen, die mit dem Erwerb der
Hochschulzugangsberechtigung erfiillt wurde, inzwischen der Vergangenheit an-
gehoren, dies darf aber nicht dazu flihren, der Schule in diesem Zusammenhang
keine oder nur geringe Bedeutung zuzuerkennen. Die schulische Vorbereitung auf
ein Hochschulstudium ist nach wie vor ein zentraler Aspekt von Studierfahigkeit.
Ihr Einfluss reicht offensichtlich auch
unter den gegenwartigen Studienbedin-
gungen lber das erfolgreiche Absolvie-
ren der Studieneingangsphase hinaus.

I Angaben in Prozent | Quelle: HIS-Studienabbruchuntersuchung 2010
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Abiturnoten, und dem Studienerfolg
konstatieren.® Solche Korrespondenzen
stellen sich aber auch mit anderen schu-
lischen Aspekten ein, z. B. hinsichtlich
der mit dem Besuch von Leistungskursen
verbundenen fachlichen Fokussierungen
und spezifischen Qualifikationen.

4 Heublein, Ulrich/Richter, Johanna/Schmelzer, Robert/Sommer, Dieter (2012): Die Entwicklung der
Schwund- und Studienabbruchquoten an den deutschen Hochschulen, HIS: Forum Hochschule

3|2012, Hannover.

5 Heublein, Ulrich/Hutzsch, Christopher/Schreiber, Jochen/Sommer, Dieter/Besuch, Georg (2010):
Ursachen des Studienabbruchs in bachelor- und in herkémmlichen Studiengangen, HIS: Forum

Hochschule 3|2010, Hannover.

6 S.dazu u.a.Gold, Andreas/Souvignier, Elmar (2005): Prognose der Studierfahigkeit, in: Zeitschrift
fiir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, V. 37 Nr. 4/2005, S. 214-222.

Das wirkliche Bedingungsgefiige von schulischer Studienhinfiinrung und Studien-
bewahrung ist natiirlich weitaus vielfaltiger und komplizierter, als es in diesen
Korrelationen zum Ausdruck kommt. Seine Bestatigung findet das u. a. in solchen
Befunden, dass sich die Chancen fiir ein erfolgreiches Studium je nach besuchter
Schulart unterscheiden. Der schulische
Einfluss geht so weit, dass derzeit Stu-
dierende mit gymnasialer Hochschul-
zugangsberechtigung offensichtlich
tendenziell seltener ihr Studium
abbrechen als z. B. ehemalige Fach-
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zum Studium fiir den Erwerb von Stu-

Schulart bei Erwerb der Hochschulreife
I Angaben in Prozent | Quelle: HIS-Studienabbruchuntersuchung 2010

Absolventen
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dierfahigkeit leistet, in die Diskussion

mit einzubeziehen. Diese Zeitspanne

wurde bislang in ihrer Bedeutung als Studienqualifikationszeit tibersehen. Bei
zwei Flinfteln der Studienanfangerinnen und -anfanger vergeht ein Jahr und
langer, bis sie nach Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung ein Studium auf-
nehmen.” Dieser Zeitraum, der auch bei denjenigen Studienbewerbern, die sich
noch im Jahr der Hochschulreife in ein Studium einschreiben, mehrere Monate
umfasst, wird mit sehr unterschiedlichen Aktivitaten gefillt. So war gut die Halfte
von ihnen in dieser Zeit berufstatig, ein Zehntel hat gleich eine komplette Berufs-
ausbildung absolviert und mehr als ein Flinftel ein Praktikum. Aber auch solche
Betdtigungen wie freiwillige soziale und pflegerische Tatigkeiten, Auslandsaufent-
halte oder Familientatigkeiten spielen keine geringe Rolle.® Damit ist die Frage, ob
bei diesem Ubergang Kompetenzen erworben werden, die fiir den Studienerfolg
forderlich sind, unabweislich. Mit Sicherheit kann davon ausgegangen werden,
dass die Ubergangsphase Potenzial fiir die Studienvorbereitung bietet.

Allerdings scheint derzeit ein solcher Wissens- und Fahigkeitserwerb beim Uber-
gang zum Studium bestimmten zeitlichen Bedingungen unterworfen zu sein:

7 Scheller, Percy/Isleib, Séren/Sommer, Dieter (2013): Studienanfdngerinnen und Studienanfanger
im Wintersemester 2011/12, HIS: Forum Hochschule 6|2013, Hannover, S. 44.

8 Ebd,S.46.




Langere Ubergangszeiten, wie sie z. B. durch eine Berufsausbildung entstehen,
wirken sich bei der gegenwartigen Studiengestaltung eher forderlich fir den
Studienabbruch als fiir den Studienerfolg aus. Offensichtlich berticksichtigen die
Hochschulen einerseits einen Teil der beim Ubergang erworbenen Kompetenzen
nur ungentigend. Dies scheint vor allem dann der Fall zu sein, wenn das Curri-
culum in der Studieneingangsphase vor allem auf mathematische Grundlagen-
facher und Theoriediskussion griindet. Andererseits aber berichten die Studieren-
den davon, dass es ihnen bei einer ldngeren Ubergangsphase ohne entsprechende
Forderung nicht moglich ist, bestimmte in der Schule erworbene Fahigkeiten pra-
sent zu halten. Der Studieneinstieg
bringt fiir sie die Erkenntnis gravie-

) ) render Defizite, sodass sie im ersten
Abgeschlossene Berufsausbildung bei Absolventen und

Studienabbrechern Semester nicht nur in aller Regel
I Angaben in Prozent | Quelle: HIS-Studienabbruchuntersuchung 2010 einen anspruchsvollen Lehrstoff zu
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W lle Fichergruppen haben. Gerade in den natur- und
ingenieurwissenschaftlichen Studien-
6 gangen stellt dies fiir nicht wenige

Studierende eine Uberforderung dar.

Auch im Studium selbst bleibt die Entwicklung von Studierfahigkeit eine perma-
nente Anforderung. Gleichwohl gebiihrt in diesem Zusammenhang dem Studien-
beginn besondere Aufmerksamkeit. Nicht wenige Studierende haben bei Studien-
aufnahme fachliche Defizite. Einem
Teil dieser Studierenden gelingt es im
Gravierende Defizite zu Studienbeginn bei Studium, auch mit Unterstiitzung der
Studienabbrechern im Maschinenbaustudium Hochschule, sich die fehlenden Vor-
aussetzungen zu erarbeiten. Damit ist
m Bachelor ® herkdmml. Abschlisse ®Absolventen es aber nicht getan, auch |m Weiteren
Studienverlauf zeigt es sich, dass eine
ganze Reihe von Kompetenzen zusatz-
lich erworben werden muss, obwohl
diese im Grunde Voraussetzungen fiir
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nehmen.

Der gebotene Umgang mit Betreuungsangeboten ist nur ein Beispiel unter vielen,
das darauf verweist, dass die Entwicklung von Studierfahigkeit eine Anforderung
ist, die bis zum Studienende fortbesteht. Das Studium stellt die Studierenden per-
manent vor Aufgaben, fiir die sie sich die Voraussetzungen zur Bewaltigung erst
im Studium selbst erarbeiten missen.

v

Der Erwerb von Studierfahigkeit muss somit als ein Prozess verstanden werden,
der von der studienvorbereitenden Schule tiber den Studieniibergang und den
Studieneinstieg bis zum Studienende reicht. Folgt nach dem Bachelor ein Master-
studium, dann setzt sich dieser Prozess weiter fort. Keine Studienphase kann aus-
geblendet werden, auch Praktika und Auslandsaufenthalte sind einzubeziehen.

Neben diesen zentralen Aspekten von Prozesshaftigkeit und Mehrdimensiona-
litdt muss ein Konzept zur Studierfahigkeit auch den Differenzen zwischen den
verschiedenen Fachkulturen gerecht werden. Mit Sicherheit kann davon ausge-
gangen werden, dass neben allgemeinen Kriterien der Studierfahigkeit, die sich in
allen Studiengangen in ahnlicher Weise finden, auch jeweils facherspezifische zu
beachten sind.




Orientierung vor und nach dem Studienbeginn

Welche Signale muss die Universitat
senden und empfangen?



Dr. Tobias Brandle, Prof. Dr. Holger Lengfeld, Jessica Ordemann

Einstellungen traditioneller und nicht-traditioneller
Studierender im Vergleich

Erste Ergebnisse einer Studienanfingerbefragung des Projekts ,,Passagen aus
Erwerbstatigkeit in das Studium (PETS)*

Der vorliegende Projektbericht prasentiert erste Ergebnisse einer Studienanfan-
gerbefragung am Fachbereich Sozial6konomie der Universitat Hamburg. Zunachst
werden aktuelle Hintergriinde zur Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qua-
lifizierte und das Projekt ,Passagen aus Erwerbstatigkeit in das Studium (PETS)“
vorgestellt. Danach werden die forschungsleitenden Fragestellungen und das me-
thodische Design der Studierendenbefragung erlautert. AbschlieRend prasentiert
der Projektbericht ausgewahlte Ergebnisse der Erhebung, die im Wintersemester
2012/13 unter Studierenden des Bachelor Sozialokonomie durchgefiihrt wurde.

1. Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte

Der Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte wurde in der deutschen Bildungs-
politik tiber mehrere Dekaden diskutiert (Kluge/Scholz/Wolter 1990; Bundes-
minister fiir Bildung und Wissenschaft 1986), ohne dass man den Zugang zur
tertidren Bildung fuir diese Gruppe in allen Bundeslandern geoffnet hatte. Erst

mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz ,Hochschulzugang fiir beruflich
qualifizierte Bewerber ohne Hochschulzugangsberechtigung” wurde im Jahr 2009
die bundesweite Offnung der Hochschulen fir sogenannte nicht-traditionelle Stu-
dierende (im Folgenden auch NTS) eingeleitet. Diese Vereinbarung haben mittler-
weile alle Bundeslander weitgehend umgesetzt (Nickel/Duong 2012). Auch wenn
es dabei nach wie vor Differenzen — beispielsweise hinsichtlich der erforderlichen
Dauer der Berufspraxis — gibt, besteht fiir beruflich Qualifizierte nun grundsatz-
lich die Moglichkeit der Aufnahme eines Studiums, auch wenn sie nicht tiber das
Abitur verfligen. Aus bildungspolitischer Perspektive soll mittels dieser Offnung
der Hochschulen die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bil-
dung gesteigert sowie den Herausforderungen der Wissensgesellschaft begegnet
werden. Gerahmt werden diese beiden Aspekte durch das Ziel der Erhhung des

1 Dieses Vorhaben wird innerhalb des gemeinsamen Bund-Lander-Programms fiir bessere Studien-
bedingungen und mehr Qualitat in der Lehre aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Férderkennzeichen 01PL12033 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veroffentlichung liegt bei den Autoren.




Bildungsniveaus der Bevolkerung, das mit der Er6ffnung von nicht-geradlinigen
Bildungswegen einhergeht.

Lange bevor beruflich Qualifizierten bundesweit die Méglichkeit zur Studienauf-
nahme erdffnet wurde, bestand fiir diese Gruppe an den Vorgangerinstitutionen
des Fachbereichs Sozialokonomie die Moglichkeit, ein Studium aufzunehmen.
Bereits seit 1948 konnten Studieninteressierte nach dem Bestehen einer Auf-
nahmeprifung —ohne das ublicherweise benétigte formale Bildungszertifikat
—an der damaligen Akademie fiir Gemeinwirtschaft studieren (Borries-Pusback
2002, S. 240ff.). Diese Option wurde von der Hochschule fiir Wirtschaft und Politik
(HWP) beibehalten und besteht — nach der Eingliederung der Hamburger Univer-
sitat fur Wirtschaft und Politik in die Universitat Hamburg im Jahr 2005 —auch
heute noch. Die entsprechende Aufnahmepriifung umfasst derzeit einen schrift-
lichen und einen miindlichen Teil und bezieht sich inhaltlich auf die vier Facher
Betriebswirtschaftslehre, Rechtswissenschaft, Soziologie und Volkswirtschafts-
lehre (Universitdt Hamburg 2006, § 4, Abs. 1ff.). Zur Priifung zugelassen werden
Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung sowie Studieninteressierte mit
vierjahriger Berufstatigkeit oder einer vergleichbaren Tatigkeit (Universitat Ham-
burg 2006, § 2ff.). Auch Personen mit Fachhochschulreife kénnen die (mindliche)
Prifung ablegen und auf diese Weise Zugang zu einem Studienplatz im Fachbe-
reich erhalten. Nach der Satzung der Fakultat werden bis zu 40 % der Studienplat-
ze fiir Absolventen der Aufnahmepriifung bereitgehalten. Damit liegt der Anteil
von NTS am Fachbereich Sozialokonomie weit tiber dem bundesweiten Durch-
schnitt von Studienanfangern ohne Abitur, der im Studienjahr 2011 2,1 % betrug
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012).

2. Das Projekt ,,Passagen aus Erwerbstétigkeit in das Studium (PETS)“

Das Forschungsprojekt PETS fokussiert die Studieneingangsphase im Bachelor of
Arts Sozialokonomie und ist ein Teilprojekt des Universitatskollegs.? Das Projekt
besteht aus fiinf inhaltlichen Arbeitspaketen. Neben der Studierendenbefragung
sind dies im Einzelnen: Anrechnungsverfahren fiir beruflich erworbene Qualifika-
tionen, Zulassungsverfahren von Studieninteressierten ohne Hochschulzugangs-
berechtigung im internationalen Vergleich, die Etablierung eines Mentoring-
systems sowie die Analyse von Studienleistungsdaten.

Mit der in diesem Bericht im Zentrum stehenden Studierendenbefragung wird
untersucht, inwiefern sich nicht-traditionelle und traditionelle Studierende in ihren

2 Fiireinen Uberblick iiber das Universititskolleg siehe Lenzen/Fischer 2013.

Vorstellungen und Bewertungen im Bezug auf das Studium unterscheiden. Dabei
werden deren Studienziele und -motive sowie Studienideale vergleichend unter-
sucht. Als mogliche Erklarungsfaktoren fur Differenzen innerhalb der Studierenden-
schaft werden im Projekt zudem die soziale Herkunft und auBeruniversitare Aktivita-
ten in den Blick genommen. An dieser Stelle beschranken wir uns auf die Darstellung
von Unterschieden und Gemeinsamkeiten in Abhadngigkeit vom Hochschulzugang.

3. Methodisches Vorgehen

Die Studienanfangerbefragung wurde als Vollerhebung unter den Studienanfan-
gerinnen und -anfangern des Bachelor of Arts Sozialdkonomie konzipiert und erst-
malig im Wintersemester 2012/13 durchgefiihrt. Der fiir diese Gruppe entwickelte
halbstandardisierte Fragebogen umfasst auf 16 Seiten 46 Frageblocke.? Die Befra-
gung wurde im Rahmen der ,Interdisziplindren Grundkurse“ durchgefihrt, die in
Kleingruppen von etwa 25 Studierenden in das Studium einfiihren. Die Teilnahme
an diesem Kurs ist verpflichtend und wird fiir das erste Semester empfohlen. Nach
Riicksprache mit den Lehrenden wurde die Befragung in 17 von 18 Kursen durchge-
flhrt. Wahrend einer Sitzung der Lehrveranstaltung wurden die Fragebogen durch
die Studierenden unter Anwesenheit jeweils eines Projektmitarbeiters ausgefiillt,
sodass Verstandnisfragen gestellt und geklart werden konnten.

An der durchschnittlich 33 Minuten dauernden Befragung beteiligten sich 97,1 %
der anwesenden Studierenden (266 Personen), darunter 233 Studienanfangerin-
nen und -anfanger. Dies entspricht — bezogen auf die im Wintersemester zum
Studium zugelassenen 395 Personen — einer Riicklaufquote von 58,9 %.

Von den befragten Erstsemestern erwarben 185 Personen (79,7 %) vor dem Stu-
dium eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung (Abitur), 8 (3,4 %) davon
auf dem zweiten Bildungsweg. 25 Befragte (10,8 %) verfiigen liber eine Fach-
hochschulreife. 20 Personen (8,6 %) haben einen Abschluss der Polytechnischen
Oberschule nach der 8. oder 9. Klasse. Eine Person hat einen Hauptschulabschluss,
ein Befragter verfiigt tiber keinen Schulabschluss (jeweils 0,4 %). Insgesamt liegt
der Anteil der Studienanfanger ohne Abitur bei 20,6 %. Insofern hat knapp ein
Fiinftel der befragten Erstsemester vor der Studienaufnahme die Aufnahmepru-
fung absolviert. Dabei ist unter den nicht-traditionellen Studierenden ein hohe-
rer Manneranteil (59,6 %) zu verzeichnen, wahrend unter den Studierenden mit
Abitur Frauen die Mehrheit stellen (52,5 %).

3 Weitere, an dieser Stelle nicht betrachtete Fragen decken die Studienentscheidung, den Weg ins
Studium, Herausforderungen im Studium, Kenntnisse und Fahigkeiten, personliche Lebensfiihrung
sowie gesellschaftliche Ideale ab.




Der Anteil der Studierenden mit abgeschlossener Berufsausbildung an allen
Studierenden ohne Abitur liegt bei 80,9 % und damit deutlich héher als unter den
traditionellen Studierenden (34,8 %).* Die Art der Berufsausbildung konzentriert
sich auf Kaufleute aus verschiedenen Branchen, allerdings kommen die Befragten
vereinzelt auch aus handwerklichen Berufen. Etwa drei Viertel (73,7 %) der beruf-
lich Qualifizierten haben vor der Aufnahme des Studiums in ihrem Ausbildungs-
beruf gearbeitet, und mehr als die Halfte (56,8 %) hat die Berufstatigkeit fiir das
Studium unterbrochen.

Angesichts des hoheren Anteils an beruflich Qualifizierten unter den NTS uber-
rascht das héhere Durchschnittsalter von 25,5 Jahren in dieser Gruppe nicht. Der
entsprechende Wert liegt fur die Studierenden mit Abitur drei Jahre niedriger,

bei 22,5 Jahren. 37 % der Studienanfanger haben einen Migrationshintergrund,
wobei dieser in 30 Fallen (12,9 %) auf eine eigene und in 56 Fallen (24,1 %) auf eine
elterliche Migration zuriickgeht. Der Anteil an Erstsemestern ohne Migrations-
hintergrund ist dabei unter den nicht-traditionellen Studierenden mit 68,1 % um
6,5 Prozentpunkte hoher als unter den traditionellen Studierenden. Beziiglich der
sozialen Herkunft® der Befragten lasst sich festhalten, dass Studierende mit Abitur
Uiberwiegend aus gehobener (27,1 %) oder hoher (34,3 %) sozialer Schicht kommen.
In der Gruppe der NTS stellen die Studienanfanger aus diesen Herkunftsgruppen
zwar auch die Mehrheit, diese beiden Anteile liegen jedoch zusammen knapp
sieben Prozentpunkte niedriger. Dementsprechend sind unter den Befragten ohne
Abitur haufiger als unter den Studierenden mit Abitur Personen aus niedrigen

(9,1 %) oder mittleren (36,4 %) sozialen Schichten vertreten.

4. Befunde der Einstellungsbefragung

Inwiefern unterscheiden sich traditionelle Studierende mit Abitur (im Folgenden
auch TS) von nicht-traditionellen Studierenden hinsichtlich Studienmotivation,
Aussagen zum Studiengang und Studienzielen? Auf diese Frage geben die folgen-
den deskriptiven Ergebnisse (Mittelwerte mit t-Tests) Auskunft.

4 Dennoch ist festzuhalten, dass der Anteil an Studierenden mit abgeschlossener Berufsausbildung
auch unter den traditionellen Studierenden hoher als unter den deutschen Studienanfangern an
Universitdten ist — dieser lag im Wintersemester 2011/12 bei 11 % (Scheller/Isleib/Sommer 2013).

5 Diesoziale Herkunft wurde wie in der Sozialerhebung liber die berufliche Stellung der Eltern und
deren hochsten Bildungsabschluss operationalisiert (Isserstedt/Middendorff/Kandulla/Borchert/
Leszczensky 2010, S. 563 ff.).

4.1 Motivation zur Aufnahme des Studiums

Die Griinde zur Aufnahme eines Studiums kénnen sehr unterschiedlich sein. So
nehmen Studierende ein Studium auf, weil sie sich personlich weiterbilden wollen
oder einen Beruf anstreben, der einen Hochschulabschluss voraussetzt. Ebenso
kann die Studienmotivation aus Fachinteresse, aufgrund von Erwartungen der
Eltern sowie haufig gewahlten Studienabschliissen unter Freunden oder Arbeits-
kollegen entstanden sein. Diese einzelnen Bestandteile der Studienmotivation
wurden mittels einer sechsstufigen Skala von ,,1—trifft gar nicht zu“ bis ,,6 — trifft
vollig zu“ abgefragt. Die jeweiligen Statements wurden mit der Formulierung

+Es gibt unterschiedliche Griinde, aus denen man ein Studium aufnehmen kann.

Welche der folgenden Griinde
treffen auf Sie zu?“ eingeleitet.
Ein Mittelwertvergleich zwischen
traditionellen und nicht-traditi-
onellen Studierenden zeigt das
folgende Bild (Abbildung 1): Im
Mittel erhalten insbesondere der
Wunsch nach personlicher Wei-
terbildung (5,14/5,64)°, der Wert
des Studiums am Arbeitsmarkt
(4,54/4,43) und das Fachinteresse
(4,41/4,7) Gberdurchschnittliche
Zustimmung bei TS und NTS.
Letztere sehen im Studium auch
eine neue Herausforderung, der
sie sich stellen mochten (5,09). In
dieser Bewertung unterscheiden
sie sich am starksten von ihren
Kommilitonen mit Abitur (4,17).
Demgegentiber ist die Motivati-
on durch Arbeitskollegen sowohl
bei TS (1,95) als auch NTS (2,0)
ahnlich wenig bedeutsam.

Studium als
Primiirinteresset

Unentschlossenheit*** 5 .Fachinteresset
4
Elternt Herausforderung***
Arbeitskollegen pers. Weiterbildung***
Freunde ~ Arbeitsmarkt
Berufsziel

=#=trad. Studierende =®—nicht-trad. Studierende

Abbildung 1: Studienmotivation

Quelle: PETS WiSe 2012/13, Notation: T p<0,1; ** p<0,05; *** p<0,01
Je ndher die Linie am Zentrum verlauft, desto geringer ist der
Zustimmungsgrad zum jeweiligen Item. Die angegebenen
Signifikanzniveaus wurden mittels t-Test berechnet.

Demnach kann fiir die Studienmotivationen der Befragten festgehalten werden,
dass sich TS und NTS hinsichtlich der Griinde fiir die Studienaufnahme nur wenig
unterscheiden. Die Daten legen nahe, dass NTS starker als TS das Studium der

6 Diein Klammern angegebenen Mittelwerte geben jeweils Auskunft liber den Durchschnitt in der

jeweiligen Studierendengruppe (TS/NTS).




Sozialokonomie als eine Herausforderung begreifen, mit der sie die Moglichkeit
der personlichen Weiterbildung verbinden. Die Studierenden mit Abitur sind
demgegeniiber bei der Studienwahl unentschlossener und berichten von einem
starkeren Einfluss der Eltern. Insofern scheinen die NTS ihre Studienentscheidung
gezielter als die TS getroffen zu haben und mit dem Studium starker individuelle
Interessen zu verfolgen.

4.2 ldealvorstellungen zu Studieninhalten und Studienorganisation
Wahrend sich NTS und TS im Hinblick auf ihre Studienmotivation nur wenig
unterscheiden, deuten sich bei den Idealvorstellungen zum Studiengang groRRere

selbstgewahlten Inhalten auseinanderzusetzten und auf diese Weise ihre Fahig-
keiten weiter zu scharfen.

In diese Richtung deutet auch die Meinung der NTS zur Ausrichtung des Studi-
ums. Dieses soll aus ihrer Perspektive nicht in erster Linie auf den Beruf ausgerich-
tet sein (4,06/3,32). Zudem wiinschen sie sich starker als Studierende mit Abitur
eine Férderung von kritischen Denkprozessen wahrend des Studiums (4,46/4,83).
Demgegentiber stimmen TS starker der Aussage zu, dass das Studium den Vorstel-
lungen entspricht, die sie vor dem Studienbeginn hatten (4,03/3,66). Insgesamt
betrachtet lassen sich diese Antwortprofile als Hinweis auf die Bedeutung der

Differenzen an. Letztere wurden liber eine Fragebatterie mit 13 Items erhoben,

Ausrichtung auf
Beruf***
6

mehr Vorgaben Auslandserfahrungen

alle Leistungen

prilfungsrelevant} kritisches Denkent

mehr Zeit filr interessante
Themen™**

entspricht den
Vorstellungen®*

Forschung freie Kurswahl***

. ’ Entfaltung der eigenen
Lebensmittelpunktf Fahigkeiten***

weniger Priifungen mehr Freiheit**

=#=trad. Studierende =®—nicht-trad. Studierende

Abbildung 2: Studienideale

Quelle: PETS WiSe 2012/13, Notation: T p<0,1; ** p<0,05; *** p<0,01
Je naher die Linie am Zentrum verlauft, desto geringer ist der
Zustimmungsgrad zum jeweiligen Item. Die angegebenen
Signifikanzniveaus wurden mittels t-Test berechnet.

welche die Dimensionen
Freiheit im Studium, Pri-
fungsbelastung, Studien-
ausrichtung und Bedeutung
des Studiums umfasst. Ein-
geleitet wurden die Items
mit dem Statement ,,Nun
kommen wir zu einigen
Einschatzungen, die man
zum Studium haben kann.
Bitte geben Sie jeweils an,
wie sehr Sie diesen zustim-
men.“ Die Antwortmog-
lichkeiten rangieren hier
zwischen ,1—stimme gar
nicht zu“ und ,,6 — stimme
vollig zu“. Abbildung 2 gibt
Auskunft tGber die Antwor-
ten der Studienanfanger.

Es zeigt sich, dass fur TS und
NTS die freie Wahl von Lehr-
veranstaltungen (4,92/5,38)
die grofRte Bedeutung hat.
Flr NTS haben dariiber

hinaus die Entfaltung der eigenen Fahigkeiten (4,64/5,19) sowie der Wunsch nach
mehr Zeit fiir die Auseinandersetzung mit interessanten Themen (4,48/5,06)
groRRe Bedeutung. Bei all diesen Aspekten zeigen sich signifikante Unterschiede
zwischen den beiden Studierendengruppen. Das bedeutet, Studierende ohne
Abitur hegen —starker als die TS — den Wunsch, sich im Zuge ihres Studiums mit

Personlichkeitsentwicklung durch das Studium —insbesondere fiir NTS — verste-
hen. Dabei ist weiter zu fragen, inwiefern dieses Studienziel durch Unzufrieden-
heit mit dem zuvor ausgeiibten Beruf generiert wird.

4.3 Studienziele

Studierende kdnnen mit dem Erwerb eines Hochschulabschlusses unterschied-
liche mittel- bzw. langfristige Ziele verfolgen. Zur Untersuchung dieser Frage
haben wir die Befragten gebeten, anhand von zehn Items ihre Einstellungen zu
Studienzielen wiederzugeben. Die Items wurden mit der Frage ,Wie stark verfol-

gen Sie die hier aufgefiihrten
Ziele?“ eingeleitet (Skalie-
rung: ,1— tUberhaupt nicht“
bis ,,6 — sehr stark“). Uber die
zehn Items hinweg, die sich
auf berufliche und personliche
Ziele verteilen, zeigt sich das
folgende Bild (Abbildung 3).

Bezliglich der Studienziele
deuten sich mehrere Unter-
schiede an. So streben die
Studierenden mit Abitur die
Besetzung einer Position

mit hohem Berufsprestige
(4,17/3,74) und die Ausiibung
einer Leitungsfunktion
(411/3,7) starker an als NTS.
Ebenso zielen die TS starker
darauf ab, im Beruf liberdurch-
schnittliche Leistungen zu
erbringen (4,27/3,91). Des Wei-

Personlichkeitsentfaltung

6
umfassende selbstverantwortliche

Allgemeinbildung” Tatigkeit

Freizeit ™ hoher Verdienst

g

Familiet 7 hoher Berufsprestiget

Arbeitsplatzsicherheit** Leitungsfunktionf

iiberdurchschnittliche
Leistung im Beruf¥

~®—trad. Studierende —#=nicht-trad. Studierende

Abbildung 3: Studienziele

Quelle: PETS WiSe 2012/13, Notation: T p<0,1; ** p<0,05; *** p<0,01
Je ndher die Linie am Zentrum verlduft, desto geringer ist der
Zustimmungsgrad zum jeweiligen Item. Die angegebenen
Signifikanzniveaus wurden mittels t-Test berechnet.




teren verfolgen sie starker als NTS das Ziel, einen sicheren Arbeitsplatz zu haben

(5,03/4,49). Demgegeniiber betonen NTS stérker den Erwerb einer umfassenden

Allgemeinbildung (5,14/5,23) und die Personlichkeitsentfaltung (4,75/4,91). In ers-
ter Linie liegen die Studienziele der TS damit im beruflichen Bereich, wahrend die
NTS auch langfristig starker Ziele der Personlichkeitsentwicklung verfolgen.

5. Schlussbetrachtung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die ersten Ergebnisse der Studie-
rendenbefragung aus dem Projekt ,,Passagen aus der Erwerbstatigkeit in das
Studium (PETS)“ eher geringe Unterschiede zwischen TS und NTS in Bezug auf die
Studienmotivation, -ziele und die ersten Erfahrungen mit dem Studium nahe-
legen. Bemerkenswert ist jedoch, dass Studierende ohne Abitur durchweg starker
als traditionelle Studierende betonen, mit dem Studium ihre Personlichkeit wei-
terentwickeln zu wollen. Wahrend TS starker berufliche Ziele verfolgen und beim
Studienbeginn unentschlossener als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen
ohne Abitur sind, betonen NTS die Moglichkeit, mit dem Studium Inhalte zu be-
arbeiten, die fiir sie von hoher Relevanz sind. Zu klaren ist in diesem Zusammen-
hang, inwiefern hier eine Loslésung der beruflich Qualifizierten von ihrer vorher-
gehenden Tatigkeit stattfindet. Darliber hinaus ist zu fragen, ob diese Anspriiche
durch das Studium eingeldst werden kénnen.

Durch den Ausbau der Studierendenbefragung zu einem Panel werden im wei-
teren Verlauf des Forschungsprojekts PETS Aussagen zu diesen Fragestellungen
ermoglicht. Des Weiteren werden zusatzliche Studienanfangerkohorten befragt,
wodurch nicht nur Aussagen uber Entwicklungen wahrend des Studiums, son-
dern auch Kohortenunterschiede beriicksichtigt werden kdnnen. Letztendlich
ermoglicht dies, tiefer gehende und belastbare Erkenntnisse liber Studienmotiva-
tion und -ideale sowie bezliglich der Studienziele der Studierenden des Bachelor
Sozialékonomie zu erhalten.
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Prof. Dr. Ursula Neumann

Zur Adressierung von mehrsprachigen Studierenden

Seit einigen Jahren ist ein zunehmendes Interesse der Universitaten an sogenann-
ten ,internationalen Studierenden‘ zu beobachten. Es steht im Zusammenhang
mit dem Interesse der Universitaten —auch der Universitat Hamburg — an einer
Internationalisierung, worunter sowohl Kontakte zwischen Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern im Inland und Ausland, kooperative Forschungsprojekte,
internationale Konferenzen und ein Studierendenaustausch verstanden werden,
als auch Strukturveranderungen innerhalb der einzelnen Hochschule, die sich in
der Zusammensetzung der Studierendenschaft, der Gruppe der Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler sowie der Administration duBern. Auch in der Lehre
wird, meist mithilfe englischsprachiger Studiengange und Graduiertenprogram-
me, versucht, Studierende und Postgraduierte aus aller Welt anzuziehen. In der
Hochschulrektorenkonferenz ist man sich dariber einig, dass die sprachliche
Dimension der internationalen Kultur einer Hochschule in diesem Zusammen-
hang wesentlich ist. ,Kulturelle Diversitat an den Hochschulen erfordert von allen
Akteuren eine Bereitschaft zum Umdenken, angefangen beim Gesetzgeber tber
die ministerielle Exekutive bis hinein in Selbstverwaltungsablaufe der Hochschu-
len“ (HRK 2011). Es wird empfohlen, die Mehrsprachigkeit zu férdern, aber auch
langfristig das Deutsche als Wissenschaftssprache zu erhalten.

Im vorliegenden Beitrag wird diskutiert, welche gesellschaftspolitischen Griinde
hinter dem neuen Interesse an internationalen Studierenden stehen, um wen
es sich eigentlich bei dieser Gruppe handelt und welche Malnahmen und Ange-
bote der Universitat sinnvoll sind, um die Studierenden zu gewinnen und ihren
Studienerfolg zu sichern.

Interesse an internationalen Studierenden

Die demografische Entwicklung in Deutschland zieht einen zunehmenden Bedarf
an gut und hoch qualifizierten Zuwanderern nach sich. Universitdten stellen in
diesem Zusammenhang zuwanderungs- und integrationspolitische Akteure von
hoher Bedeutung dar. Studierende, die aus dem Ausland zum Zwecke des Studi-
ums an deutsche Universitaten gekommen sind und dort Abschliisse erworben
haben, sind in der heutigen Situation als ,|dealzuwanderer’ zu betrachten, denn
sie sind qualifiziert, der deutschen Sprache machtig und mit institutionellen
Gepflogenheiten der hiesigen Gesellschaft vertraut. Anders als in friiheren Jahren
werden solche Absolvent/-innen der Universitdten nicht mehr zur Verhinderung




eines brain drain 6konomisch drmerer Staaten (friiher: ,Entwicklungsldnder’) in
ihre Herkunftslander zuriickgeschickt, sondern erhalten seit dem 1.8.2012 eine
Aufenthaltserlaubnis fiir eine anderthalbjahrige Suchphase, in der sie eine an-
gemessene Beschaftigung in Deutschland finden sollen. Neben dem genannten
zuwanderungspolitischen Interesse, das auf die Gewinnung hochqualifizierter
Beschaftigter gerichtet ist, steht ein zweites, eher integrationspolitisches Inter-
esse: Deutschland hat sich zu einer Einwanderungsgesellschaft entwickelt, in der
die kulturelle und sprachliche Heterogenitat kontinuierlich ansteigt. In bestimm-
ten Berufsgruppen und 6ffentlichen Institutionen bildet sich diese Heterogenitat
jedoch nicht angemessen ab. So besteht ein hoher Bedarf u. a. an Lehrkraften,
Medizinern und Juristen mit kultureller und sprachlicher Nahe zu eingewander-
ten oder ansassigen Minderheiten. Es ist daher notig, auch unter den Studieren-
den solcher Facher den Anteil derer zu erhohen, die Uber einen entsprechenden
Hintergrund verfligen und mehrsprachig sind. Aufseiten der Universitat und ihrer
Fakultdten besteht angesichts des internationalen Wettbewerbs ein Interesse

an der Sicherung und moéglichen Erhéhung der wissenschaftlichen Qualitat von
Forschung und Lehre durch Internationalisierung. So sollte der Bologna-Prozess
mit der Einflihrung von Bachelor- und Masterstudiengangen und der Beteiligung
an Studierendenaustauschprogrammen (ERASMUS) im europdischen Raum die
Internationalisierung der Hochschulen vorantreiben. SchlieBlich hegt man in den
Universitaten aufgrund der genannten politischen Interessen die Hoffnung, dass
ihnen staatlicherseits geholfen wird, die erforderlichen Rahmenbedingungen zu
schaffen. Zu den notwendigen Ressourcen fiir die angestrebte Internationalisie-
rung gehoren insbesondere eine angemessene Personalausstattung, die Finan-
zierung von Sprachzentren und Austauschprogrammen fiir Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler sowie Studierende.

Dem staatlichen und universitaren Interesse an Studierenden aus dem Ausland
steht das Interesse der Studierenden selbst gegentiber. In einer Untersuchung
des Sachverstandigenrats

Bevorzugte Lander

Land des Auf-
enthalts war
erste Wahl

meistgenanntes
Land der zwei-
ten Wahl

meistgenanntes
Land der dritten
Wahl

meistgenann-
tes Land der
vierten Wahl

for einen Studienaufenthalt

67,7 %

USA

deutscher Stiftungen fiir
Integration und Migration
(SVR 2012) zeigt sich, dass

el e KR G die Attraktivitat europa-
ischer Lander durchaus
USA USA USA UsA . . .
unterschiedlich ist.
GroRbritannien  GroRbritannien  GroRbritannien  GroBbritannien Kanada

Kanada

Quelle: Value Migration Survey 2011

Deutschland

Deutschland

Kanada

Quelle: www.svr-migration.de/content/wp-content/uploads/
2012/04/Studie_SVR-FB_Mobile_Talente.pdf (Tab. 5)

Australien

In der Studie ,Mobile
Talente“ wurden inter-
nationale Studierende

in flinf europaischen
Landern befragt. 67,7 %
derer, die in Deutsch-
land studierten, wollten
auch hier studieren. Am
zweitliebsten waren alle
Befragten in die USA
gegangen. ,,Grundsatzlich
stehen Lander, in denen
Englisch gesprochen wird,
bei den alternativen Stu-
dienzielen ganz oben auf
der Liste” (ebd. S. 35).

Die Autorin der Studie
weist darauf hin, dass
bei der Wahl des Studien-
landes viele Faktoren
eine Rolle spielen. Fur
alle Befragten sei aber
die Qualitat und Reputa-
tion der ausgewahlten
Universitat ausschlagge-
bend. Auch , passgenaue
oder einzigartige Studi-
engange” (ebd.) rangie-
ren zusammen mit den
zu erwartenden Kosten
an der Spitze der Ein-
flussfaktoren. Wenn rund
jeder Zweite die Aussicht

Einflussfaktoren auf wahl des Studienortes

Qualitat/Reputation der Uni-
versitat/des Studiengangs

spezieller oder einzigartiger
Studiengang

Kosten des Studiums

Lebensqualitat

Englischsprachige
Studiengange

stipendium for Studienland

Lebensstil und allgemeine
Attraktivitat des Landes

Wwunsch, in Europa zu leben

Maglichkeit, nach dem
Studium im Land zu leben/
arbeiten

Aussicht auf ein Studenten-
visum

Aussicht, neben dem Studium
arbeiten zu dirfen

Berufliche oder akademische
Kontakte im Studienland

Familie, Freunde, Partnerschaft
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Quelle: Value Migration Survey 2011

Quelle: www.svr-migration.de/content/wp-content/uploads/
2012/04/Studie_SVR-FB_Mobile_Talente.pdf (Abb. 4)

wichtig findet, nach dem Studium im Land bleiben zu kénnen, zeige sich darin,
dass die berufliche Zukunft bereits bei der Wahl des Studienlandes mitbedacht
werde. Dieses Ergebnis decke sich mit den Erkenntnissen anderer Studien zu
internationaler Mobilitat jlingerer Zeit (ebd. S. 36).

In der jlingsten Zeit wurden bereits einige Hindernisse, die Deutschland fiir aus-
landische Studierende wenig attraktiv machten, beiseitegeraumt. Hierzu zahlen
der Abbau von Studiengebiihren und die bereits genannte, auf 18 Monate be-

fristete Bleibemoglichkeit nach dem Studium, um einen addquaten Arbeitsplatz



zu finden. Inzwischen gibt es einen Aufenthaltstitel fiir Absolventen.! Weitere
finanzielle Hiirden sind der Nachweis der Deckung der monatlichen Lebenshal-
tungskosten bei gleichzeitiger Begrenzung der zuldssigen Arbeitszeit wahrend
des Studiums. Entsprechende Untersuchungen zeigen jedoch, dass die Zeit, die
Studierende auf das Geldverdienen verwenden, bei auslandischen Studierenden
nicht hoher ist als bei Deutschen. Dennoch darf nicht vernachlassigt werden,

dass die Erwirtschaftung des Lebensunterhaltes bei Studierenden, die zum Zwe-
cke des Studiums nach Deutschland gekommen sind, das Studium verlangern
und den Studienerfolg gefahrden kann. Dies hat dann anders als bei deutschen
Studierenden unter Umstanden existenzielle Folgen. Als weitere wichtige Hur-
den fiir die Studienaufnahme bzw. fiir den Studienerfolg sind der Nachweis von
Deutschkenntnissen vor Aufnahme des Studiums, die Qualitat von begleitendem
Sprachunterricht wahrend des Studiums und das mangelnde Angebot von eng-
lischsprachigen Studiengangen zu bezeichnen. Es gibt in der Universitat Hamburg
ahnlich wie in deutschen Universitdten generell nur einen minimalen Anteil an
Studiengangen, die nicht in deutscher Sprache zu absolvieren sind; es handelt sich
dabei fast immer um englischsprachige Lehre (HRK 2011, S. 28).2

Auslidnder und andere Studierende mit Migrationshintergrund

Mit dem Begriff ,internationale Studierende’ werden in der Regel Studierende be-
zeichnet, die eine nicht-deutsche Staatsangehdrigkeit besitzen.? Unter ihnen kann
zwischen sogenannten ,Bildungsinlandern‘ und ,Bildungsauslandern‘ unterschie-
den werden, je nachdem wo diese Studierenden die Berechtigung zum Hoch-
schulzugang (,Abitur‘) erworben haben. Alle Statistiken, Uber die die Universitat
Hamburg verfiigt, beziehen sich auf diese beiden Gruppe, so z. B. die Angaben

1 Vgl. https://www.daad.de/portrait/presse/pressemitteilungen/2012/21339.de.html
Die Erteilung oder Verlangerung einer Aufenthaltserlaubnis zur Arbeitsuche richtet sich nach §§ 16
Abs. 4 bzw. 18ci.V.m. 2, 5,7, 8 und 12 des Aufenthaltsgesetzes, die Erteilung einer Niederlassungs-
erlaubnis nach §§18bi.V.m. 9 Abs. 2i.V.m. 2, 5und 12.

2 Nach dem Bericht der HRK (2011) sind an der Universitdt Hamburg zehn englischsprachige Pro-
gramme an vier verschiedenen Fakultaten eingerichtet. Des Weiteren gibt es 16 internationale
Studiengange, in denen teilweise auf Englisch unterrichtet wird. Dies ergibt einen Anteil von 4,8 %
an allen Studiengangen der Universitat.

3, Die zunehmende Zahl von Studierenden mit auslandischer Staatsangehdrigkeit, die in Deutsch-
land aufgewachsen und zur Schule gegangen sind, hatte zur Folge, dass die Definition auslandi-
scher Studierender allein lber das Kriterium der Staatsangehorigkeit keine hinreichend prazisen
Angaben dariiber erlaubt, wie viele Auslander sich ausschlieBlich wegen eines Studiums in
Deutschland aufhalten. In der amtlichen Statistik werden daher folgende Gruppen unterschieden:
Auslandische Studierende: Alle Studierenden, die eine auslandische Staatsangehdorigkeit besitzen;
Bildungsinlander: Studierende mit auslandischer Staatsangehdrigkeit, die ihre Hochschulzugangs-
berechtigung in Deutschland erworben haben; Bildungsauslander: Studierende mit auslandischer
Staatsangehdrigkeit und auslandischer Hochschulzugangsberechtigung” (Maiworm 2012, S. 9)

tiber die Anzahl und Anteile der Studierenden nach Fakultaten, die die Universitat
Hamburg in ihrem Selbstbericht der HRK-Audit-Kommission mitteilte (HRK 2011,
S.27). Danach liegt der Anteil der auslandischen Studierenden an der Gesamtzahl
der Studierenden mit 7,2 % leicht unter dem bundesweiten Durchschnitt von 8,8 %
(WiSe 2008/09, ebd.). Bildungsinldnder/-innen und Bildungsauslander/-innen
sind dabei etwa zu gleichen Anteilen vertreten. Es gibt jedoch unter den deut-
schen Studierenden eine erhebliche Anzahl von solchen, die einen Migrations-
hintergrund aufweisen, weil sie selbst oder ihre Eltern nach Deutschland ein-
gewandert sind. Dabei handelt es sich um eine sehr heterogene Gruppe von
Studierenden bezogen auf ihre Sprachbiografien und ihre gesellschaftliche Lage.

In einer Untersuchung im Jahr 20114, in
die Studienanfanger/-innen aller Fakul-
taten einbezogen wurden, wollten wir
ermitteln, wie viele Studierende einen
Migrationshintergrund® und gleichzei-
tig die deutsche Staatsbiirgerschaft
besal3en. Dies war bei gut drei Viertel
der Fall. Einige der Befragten lehnten 97,2
es jedoch trotz auslandischer Staatsan-
gehdarigkeit ab, sich als Menschen ,mit
Migrationshintergrund’ zu bezeichnen.

Deutsche Staatsbiirgerschaft und Mig

77,1 2

Quelle: StudiMig-Uni, Tabelle 7, S. 35

Der Begriff ,Studierende mit Migrations-
hintergrund' ist inhaltlich umstritten,

da er mit negativen Zuschreibungen Stimmen Sie der Aussage: “Ich habe einen Migrationshintergrund.” zu?
verbunden ist. Es schwingt in diesem

Begriff eine Verweigerung der Zugeho-

rigkeit mit, manche Studierende fiihlen 214 18,2

sich mit einem negativen Label verse- 962 81,8

hen. In der Befragung erwies sich jedoch 1176 100

die Differenz zwischen denjenigen, die

aufgrund der erfassten Merkmale, und Quelle: StudiMig-Uni, Tabelle 6, S. 35

4 Eswurden 2011 zwei reprasentative Befragungen bei Studierenden durchgefiihrt, um Aufschluss
lUber die Zusammensetzung der Studierendenschaft in Bezug auf ihre Migrationserfahrungen zu
gewinnen. Die Studie ,,StudiMig-Uni“ bezog sich auf Studierende aller Fakultdten im ersten und
dritten Semester; die Studie ,,StudiMig-Lehramt” auf Bachelor-Studierende der Fakultat Erzie-
hungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft fiir ein Lehramt.

5 Definition nach statistischem Bundesamt [09.09.2013] https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/
GesellschaftStaat/Bevoelkerung/Migrationintegration/Migrationshintergrund/Aktuell.ntml

rationshintergrund

ja nein

2,9
2,8

Subjektiver Migrationshintergrund in Prozent




Muttersprache und Migrati

denen, die der subjektiven Einschatzung ,Ich habe einen Migrationshintergrund“
zustimmten, als minimal. Denn nur 2,8 % derjenigen, die keinen deutschen Pass
haben, verneinen, dass sie einen Migrationshintergrund hatten.

Der Anteil von Studierenden mit Migrationshintergrund ist an den Fakultdten
der Universitdt Hamburg unterschiedlich. Am niedrigsten liegt er in den Fakulta-
ten Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft und den
Geisteswissenschaften. Nach den StudiMig-Befragungen wurden die Fragen nach
,Migrationshintergrund‘ und ,Muttersprache’ in die Studieneingangsbefragung
der Universitat 2013 tibernommen. In deren Ergebnissen zeigte sich, dass der
Anteil von Studierenden mit Migrationshintergrund an der Juristischen Fakultat
sowohl gestiegen als auch am hochsten von allen Fakultaten ist, wahrend er
an der MIN-Fakultat deutlich abgenommen hat. Wie schwierig die statistische
Erhebung der verschiedenen Merkmale eines ,Migrationshintergrundes® ist, zeigt
die Gegeniiberstellung der Daten aus der Studieneingangsbefragung 2013 und
der ein Jahr adlteren Untersuchung StudiMig-Uni. Ob sich der Anteil der Studieren-
dengruppe ,mit Migrationshintergrund‘ an der Universitdt Hamburg im letzten
Jahr tatsachlich verringert hat, oder die
niedrigeren Zahlen auf das oben be-

ESB 2013
N=1296
59

71
7.8
51
58
1.9
33

Quelle: Studieneingangsbefragung 2013 (durchgefiihrt 2012);
StudiMig-Uni (durchgefiihrt 2011)

mrun; Angabow e Praceet elperis Zuesmmentafing] schriebene Phinomen zuriickzufiihren
sind, kann nicht mit Sicherheit gesagt
werden (siehe Tabelle).
ESB 2013 ESB 2013 ESB 2013 StudiMig 2011
N=1296 N=1296 N=1296 N=1176
7 13,0 15 18,2 Wahrend in der Studieneingangsbefra-
gung, deren Daten im Jahr 2012 erho-
13, 20,2 n7 20,5 o
ben wurden, nur 14,5 % aller Befragten
1,0 18,8 17,6 20,8 . . . . .
die Frage ,Haben Sie einen Migrations-
6,1 n2 14,3 20,8 . .
hintergrund?“ mit Ja beantworteten,
35 ng 13,0 149 . N . .
75 154 75 15 waren es in der Befragung StudiMig ein
29 6.2 9.3 203 Jahr zuvor, bei der ebenfalls Studien-

anfanger/-innen befragt wurden, noch
18,5 %. Auch die Verteilung auf die
Fakultaten hat sich gedandert. Insbe-
sondere die MIN-Fakultat sticht durch
ihren niedrigen Anteil an Studierenden
mit Migrationshintergrund hervor; er schlagt sich auch in einem ausgesprochen
niedrigen Anteil von Studierenden nieder, die eine andere Sprache als Deutsch als
ihre Muttersprache angeben (2,9 %). Problematisch erscheint auch der niedrige
Anteil von Studierenden mit Migrationshintergrund in der Fakultat fur Erzie-
hungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft, der insbesondere
bei Studierenden eines Lehramtes mit 11,6 % noch einmal niedriger als bei den

anderen EPB-Studierenden (15,3 %) liegt. Denn das politische Ziel des Hamburger
Senats, den Anteil von Lehrerinnen und Lehrern mit Migrationshintergrund und
mehrsprachigen Fahigkeiten zu erhéhen, kann angesichts dieser Quoten auch auf
mittlere Sicht nicht erreicht werden (vgl. Hamburger Integrationskonzept 2013,
S.19 bis 21).

Vergleicht man die beiden Gruppen der Studierenden mit und ohne Migrations-
hintergrund in Bezug auf einige von ihnen genannte Griinde, die zur Wahl des
Studienortes Hamburg und eines bestimmten Studienfachs gefiihrt haben, so
findet man keine signifikanten Unterschiede im Hinblick auf das Erreichen des
Wunschstudienfachs (89,1 % zu 89,2 %), das Vorliegen eines konkreten Berufsziels
(52,7 % zu 57,7 %) und die Frage, ob die Universitdt Hamburg der Wunschstudienort
war (92,9 % zu 85,4 %). Allerdings nehmen bei Studierenden ohne Migrations-
hintergrund Eltern und Lehrer haufiger Einfluss, bei Studierenden mit Migrations-
hintergrund hingegen Freunde und Partner. Ein erheblicher Unterschied besteht
zwischen den Gruppen im Hinblick auf die finanzielle Unterstltzung. Studierende
ohne Migrationshintergrund werden zu 71,6 % von Eltern und Verwandten unter-
stiitzt, Studierende mit Migrationshintergrund erfahren solche Unterstiitzung
nurin 451 % der Falle (p=.007, d= 0,47). Entsprechend erhalten sie auch haufiger
finanzielle Férderung durch den Staat bzw. BAf6G (55,0 %).

Die Bildungsnahe der Herkunftsfamilie der Studierenden gilt als wesentlicher
Pradiktor fiir den Bildungserfolg. Aus der Bildungsforschung ist bekannt, dass
Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund deutlich schlechtere Chan-
cen auf einen hohen Schulabschluss haben als andere, u. a. weil sie aus weniger
bildungsnahen Familien stammen. Insofern ist es in Bezug auf die ErschlieBung
dieser Gruppe als Teilnehmer an akademischer Bildung interessant zu sehen, ob
es der Universitat Hamburg
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Sicherheit den Anforderungen des Studiums insgesamt
gewachsen zu sein (p=.006)

StudmMig
StudaMig

sahr gut
2,8
4.8

gut
183
30,5

renden ohne Migrationshintergrund noch einmal um zwélf Prozentpunkte héher
als bei Studierenden ohne Migrationshintergrund.

Sicherung des Studienerfolgs

Studienabbruchquoten geben dariiber Auskunft, wie erfolgreich die Studieren-
den in einem Studiengang sind bzw. ob der Studiengang inhaltlich und struktu-
rell den Erwartungen und der Situation der Studierenden entspricht. Inwieweit
es der Universitat Hamburg gelingt, Studierende mit Migrationshintergrund
insgesamt zu einem Abschluss zu fiihren, ist nicht bekannt. Entsprechend liegen
auch keine Vergleichsdaten vor, die dartiber Auskunft geben kénnten, ob durch
spezifische Unterstiitzungsmalnahmen, etwa in Bezug auf die Mehrsprachig-
keit, Studienerfolgsquoten erh6ht werden kénnen. Es liegen jedoch Daten einer
Befragung des Hochschulinformationssystems HIS (Heublein u. a. 2012) vor, in
der der Studienerfolg von auslandischen Studierenden im Vergleich zwischen
Bildungsinlandern und Bildungsauslandern erhoben wurde. Mit Vorsicht knnen
die Ergebnisse der Bildungsinlander auch auf diejenigen lbertragen werden, die
eine deutsche Staatsangehdrigkeit besitzen. Die Studienabbruchquoten liegen
bei Bildungsinlandern im Bachelor bei 42 %, in Diplom-/Magisterstudiengan-
gen bei 38 %. Manner brechen ihr Studium haufiger ab als Frauen (Heublein

u. a. 2012, Abbildungen 22 und 23). Bei Bildungsauslandern liegen diese Quoten
deutlich héher: im Bachelor brechen insgesamt 46 %, im Diplom- und Magister
sogar 63 % ihr Studium ab (ebd., S. 33). Bei den deutschen Studierenden liegen
die Abbruchquoten hingegen deutlich niedriger: Bachelor 28 %, Diplom 21 %
(ebd., S. 7).

Esist also interessant zu wis-
sen, ob sich die Studierenden
selbst tiber die Gefahrdung ihres
Studienerfolgs im Klaren sind.
Sehen sie sich den Anforderun-
gen eines Studiums gewach-
sen, wenn sie noch am Anfang
stehen?

In dieser Hinsicht bestehen
keine signifikanten Unterschie-
de; die Studierenden trauen sich
insgesamt viel zu und nur weni-
ge sind unsicher. Es zeigen sich
allerdings Unterschiede, wenn

sher gut tells, talls eher schlecht schlecht sehr schlgcht
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man nach spezifischen Anforderungen fragt. So sind Studierende mit Migrations-
hintergrund unsicherer im Umgang mit Textverarbeitungssoftware, trauen sich
weniger zu, Referate zu halten und zu prasentieren, sehen allerdings ebenso
wenig Probleme in der Bewaltigung des Lehrveranstaltungstempos und der Lehr-
stoffmenge, bei Internetrecherchen, der Anfertigung von Seminar- und Hausarbei-
ten, bei der Literaturrecherche und in den Zitiertechniken wie Studierende ohne
Migrationshintergrund. Wie zu erwarten ist, sehen Studierende mit Migrations-
hintergrund eher kritisch auf ihre Kompetenzen in der deutschen Sprache.

Mehr als die Halfte der Studierenden schatzt sich allerdings sehr gut bis gut ein.
Dasselbe gilt tendenziell fir die miindliche Ausdrucksfahigkeit im Deutschen
(StudiMig-Uni 2017, S. 81). In Bezug auf den Umgang mit Texten in englischer
Sprache sind keine Unterschiede zwischen den beiden Studierendengruppen zu
erkennen, bei anderen Sprachen

als Englisch und Deutsch schat-
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grund. Fraglich ist allerdings, ob
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Seminararbeiten liberhaupt er-
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Fazit: Welche Unterstiitzung kann die Universitat geben?

Die Universitat Hamburg hat einen hohen Bedarf, ihre Attraktivitat zu steigern
und internationale Studierende aktiv anzuwerben. Dies kann sowohl im Ausland
als auch im Inland geschehen. Da als wichtigster Grund fiir die Wahl des Studien-
ortes die Qualitat seiner Studiengange gilt, ist die Einrichtung von Studiengangen
zu empfehlen, die sich international verwerten lassen bzw. eine interkulturelle
Dimension aufweisen. Mit Blick auf Studierende aus dem Ausland sollten neben
einer groBeren Zahl englischsprachiger Studiengange auch Stipendien angeboten
und eine Willkommenskultur’ wie sie z. B. PIASTA an der Universitat Hamburg
leistet, entwickelt werden. Bei einem Studium in englischer Sprache sollte man
allerdings auch die Vermittlung der deutschen Sprache vorsehen und deutsch-
sprachige Module berticksichtigen; denn auch dies erwarten Studierende von
einem Studium in Deutschland. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Aul3en-
darstellung der Universitat, speziell im Internet, die offenbar zu wiinschen librig
lasst (vgl. die Monita im Audit der HRK 20117).

Um im Wettbewerb zwischen den deutschen Universitaten um internationale
Studierende mehr Bildungsinlander mit Migrationshintergrund zu gewinnen,
kénnten Programme wie ,,Schiillercampus® (ZEIT-Stiftung) und ,,Start” (START-Stif-
tung) ausgeweitet werden. Aufgrund der allgemeinen Attraktivitat der Universitat
Hamburg und des hohen Numerus clausus, der in fast allen Studienfachern gilt,
ist die Chance allerdings niedrig, speziell den Anteil der Studierenden mit Migra-
tionshintergrund zu erhéhen, weil diese bundesweit schlechtere Bildungsvor-
aussetzungen aufweisen. Dennoch sind die Migrantinnen und Migranten als ein
Potenzial zu betrachten, mit dem die Internationalitat der Universitat erhoht wer-
den kann, das aber haufig Gibersehen wird. Zu empfehlen sind daher regelmalige
Studieneingangsbefragungen, um die Entwicklung des Anteils der Studierenden
mit Migrationshintergrund und Mehrsprachigkeitsvoraussetzungen feststellen zu
konnen. Weil die Studierenden ihren Unterstiitzungsbedarf nicht zu Beginn des
Studiums, sondern erst in dessen Verlauf bei schriftlichen und anderen Anforde-

rungen erkennen, sollten in der Masterphase gezielte Befragungen riickblickend
auf das Bachelorstudium vorgenommen werden, um den Unterstiitzungsbedarf
zu ermitteln.

Internationale Studierende bendétigen zunachst dieselben Unterstiitzungsange-
bote wie alle anderen Studierenden bei der Orientierung im Lehrangebot einer
grolRen Universitat, beim Erwerb von Methoden wissenschaftlichen Arbeitens
(allgemein und fachspezifisch), bei der Entwicklung einer forschenden Haltung
und bei der Berufsorientierung. Nicht wenige Studierende brauchen auch Hilfe
und Beratung in Bezug auf Deutsch (aber auch Englisch, Spanisch usw.) als Wis-
senschaftssprache, speziell im akademischen Schreiben. Das vorhandene Angebot
reicht dafiir bei Weitem nicht aus. Das Sprachkursangebot der Universitat sollte
auRerdem Deutschkurse auf unterschiedlichem Niveau enthalten, d. h. sowohl
einflihrende Kurse fir Studierende englischsprachiger Studiengange und Aus-
tauschstudierende als auch Kurse auf akademischem Niveau fiir solche Studieren-
den, die weit fortgeschritten, aber in der Wissenschaftssprache Deutsch noch un-
sicher sind. SchlieBlich kénnen auch Kurse fiir auslandische Lehrende angeboten
werden, die den Alltag einer Hochschule auch in deutscher Sprache bewaltigen
kdnnen missen. Sicher wiirde zur Internationalisierung der Universitat schlieRlich
auch beitragen, wenn das technische ebenso wie das Verwaltungspersonal tiber
mehr Sprachkenntnisse, namentlich auch des Englischen, verfligen wirde.

Nachdem man das rechtliche Problem der Bleibeméglichkeiten nach einem
erfolgreichen Studium in Deutschland geldst hat, ist es leichter geworden, die
Bleibeabsichten von Studierenden zu unterstiitzen. Hierzu kénnen berufsorien-
tierende Praktika sowie Angebote zur Vermittlung von Arbeitsplatzen dienen, die
zum Studienfach passen.
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UIf Banscherus

Heterogenitat der Studienmotive und (Bildungs-)Biografien.
Herausforderung fiir die Gestaltung ,guter‘ Lehre

An den Hochschulen, insbesondere an den Universitaten, ist nach wie vor ein
,klassisches’ Bild von den Studierenden, ihren Interessen und ihrer Vorbildung
weit verbreitet. Implizit oder explizit herrscht die Vorstellung vor, dass die Studien-
anfangerinnen und -anfanger etwa im Alter von 19 Jahren auf direktem Wege

von der Schule an die Hochschulen kommen, tiber das Abitur als Studienberech-
tigung verfligen und mit diesem eine allgemeine Studienvorbereitung im Sinne
eines Wissenschaftspropadeutikums erworben haben, ihren Lebens- und Interes-
sensschwerpunkt zumindest zeitweilig auf das Studium und die Hochschule hin
ausrichten und ihr Studienfach in erster Linie aus intrinsischen Motiven gewahlt
haben —mit dem Ziel, ,,Bildung durch Wissenschaft“ zu erlangen. Entsprechend
sind die Studiengange, wiederum vor allem an den Universitaten, im Kern an
fachwissenschaftlichen Inhalten orientiert und folgen in ihren Anforderungen
einer wissenschaftsimmanenten Logik. Hinzu kommt die Konzeption des Studi-
ums als Vollzeitstudium mit einer regelmaRigen Prasenz der Studierenden an der
Hochschule; hdufig in Verbindung mit einem als verbindlich angesehenen Studien-
verlaufsplan mit engen Fristen und einer dichten Abfolge von Studieninhalten.
Auch die Leistungsanforderungen orientieren sich in der Regel sehr weitgehend
an den (nicht selten impliziten) fachlichen Standards — woraus sich entsprechen-
de Erwartungen an die Studierenden ableiten. Dieses Grundkonzept spiegelt sich
wider in einer starken Betonung wissenschaftlicher Arbeitstechniken und Metho-
den —und in einer distanziert-kritischen Haltung vieler Lehrender (und auch eines
relevanten Teils der Studierenden) gegeniiber einem starkeren Praxisbezug, insbe-
sondere unter dem Leitmotiv der ,Employability’ Das neuhumanistische Ideal der
,Bildung durch Wissenschaft’ und durchaus auch Aspekte des damit verbundenen
Studierendenbildes finden sich —in modifizierter Form —auch in hochschuldidak-
tischen Konzepten, insbesondere im Ansatz des ,forschenden Lernens’, der einen
zentralen Platz in der professionellen Identitat vieler Hochschuldidaktikerinnen
und Hochschuldidaktiker einnimmt.

Vor dem Hintergrund der im Folgenden kurz umrissenen Ergebnisse der Studie-
rendenforschung, der massiven Expansion des Hochschulwesens in den vergan-
genen Jahrzehnten, die sich seit 2006 noch einmal deutlich verstarkt hat, sowie
der Studienreformen seit den 1990er-Jahren, hiufig verkiirzt unter der Uber-
schrift ,Bologna-Prozess‘ zusammengefasst, stellt sich allerdings die Frage, ob
die hochschulpolitischen Reformansatze aus dem 19. Jahrhundert bzw. aus den




1970er-Jahren noch zur aktuellen bildungs- und hochschulpolitischen Gesamt-
situation passen oder ob sie nicht zumindest einer gewissen Modifizierung
bediirfen. Um nicht missverstanden zu werden: Ich mochte keineswegs einer
,Modernisierung‘ das Wort reden, die unter Anlegung fragwiirdiger 6konomi-
scher Kriterien Hochschulen in erster Linie als Ausbildungseinrichtungen ver-
steht und bei geistes- und sozialwissenschaftlichen Fachern vor allem mogliche
,Einsparpotenziale’ zugunsten der Natur- und Technikwissenschaften in den Blick
nimmt. Ich bin jedoch davon iiberzeugt, dass das in der hochschulpolitischen
Debatte weit verbreitete Schwarz-WeiR-Denken mit den ritualisierten Ausein-
andersetzungen zwischen den Lagern der ,Neoliberalen‘ und der versammelten
,Humanisten’, mit ,konservativer‘ oder ,progressiver Vorpragung, den Beduirfnis-
sen und Interessenlagen vieler Studierender nicht entspricht und dariiber hinaus
auch an deren (bildungs-)biografische Vorerfahrungen nicht anschlussfahig ist.
Die Mehrzahl der Studierenden sieht beispielsweise keinen Gegensatz zwischen
Forschung und Praxis, sondern ist vielmehr an intelligenten Konzepten zur
Verbindung dieser beiden Perspektiven interessiert (siehe Abbildung 1). Grund-
legende Ansatze hierfur bieten
die Konzepte des ,kritisch-

reflexiven Praxisbezugs‘ und der
M Forschung und Praxis

wichtig ,akademischen Handlungskom-
 Praxis wichtig, Forschung petenz‘ (vgl. WoIter{Ba nscherus
teilweise wichtig 2012; Banscherus/Himpele/
i Praxis wichtig, Forschung Staack 2010)-
unwichtig
 Forschung wichtig, Praxis Eine zweite Perspektive auf die
teilweise wichtig bestehenden Herausforderungen
¥ Weder Forschung noch an die Ausgestaltung der Studien-

Praxis wichtig gange und die didaktische Kon-

zeption der Lehre ergibt sich aus

Abbildung 1

Interessenlagen von Studierenden an Universitaten
im Wintersemester 2009/10 (Angaben in Prozent);
Quelle: Multrus 2012, eigene Darstellung

den empirischen Befunden zur
Zusammensetzung der Studie-
rendenschaften, die keineswegs
dem eingangs beschriebenen
traditionellen Studierenden-

bild entsprechen, sondern sich vielmehr durch ein hohes MaR an Heterogenitat
auszeichnen. Zwar besitzen nahezu alle Studierenden an Universitaten (96 %)
das Abiturzeugnis, daruiber hinaus unterscheidet sich ihre Situation jedoch sehr
weitgehend. So ist rund jede/jeder flinfte Studierende (22 %) alter als 25 Jahre
und flgt sich schon aufgrund des Alters nicht mehr umstandslos in die tradierten
Vorstellungen ein. Fast jede/jeder vierte Studierende (23 %) hat einen Migrations-
hintergrund, was zumindest bei einem relevanten Teil eigene oder liber die Eltern

vermittelte Vorstellungen von ,guter’ Bildung mit sich bringt, die nicht unbedingt
dem in Deutschland vorherrschenden Ideal entsprechen miissen. Teile der Studie-
renden haben aufgrund von gesundheitlichen Beeintrachtigungen oder als Eltern
besondere Anforderungen an die organisatorische Ausgestaltung von Studium
und Lehre (siehe Abbildung 2).

Gleiches gilt fir die faktischen

Teilzeitstudierenden, die rund -

ein Viertel (24 %) der Stu- Faktisches Teilzeitstudium [N 24
dierenden an Universitaten Studierende mit Migrationshintergrund* [N 23
stellen. Diese stehen beispiels- -

weise vor der Aufgabe, ihre Studierende alter als 25 Jahre* [N 22
zeitintensive Erwerbstatigkeit Studienerschwernis aufgrund __

gesundheitlicher Beeintrachtigungen |

Studierende mit Kind(ern) Ml 3

mit den Studienanforderun-
gen in Einklang zu bringen.

Weitere Anforderungen an die

) ) ) Abbildung 2
curriculare und didaktische Aus- Studierende an Universitaten im Sommersemester 2012
gestaltung der Studiengéi nge nach ausgewahlten Merkmalen (Studierende im Erststudium,

Iti d t Angaben in Prozent)
resuttieren aus den ganz unter- * Studierende an Hochschulen insgesamt

schiedlichen Vorkenntnissen, Quelle: Middendorff u.a. 2013, eigene Darstellung
die die Studierenden mitbrin-

gen, obwohl sie in aller Regel

Uber das Abitur als Hochschulzugangsberechtigung verfligen. Der Ansatz tber die
Vorkenntnisse bietet eine dritte Perspektive auf den Gegenstand. Beispielsweise
haben zwei von fiinf Studienanfangerinnen und -anfangern an Universitdten eine
befriedigende oder ausreichende Abschlussnote erhalten. Immerhin jede/jeder
flinfte Studierende im ersten Semester hat den Eindruck, dass das eigene Vorwis-
sen nicht ausreicht, um die Studienanforderungen zu erfiillen. Unabhangig von
den systematischen Problemen, die mit der Vergabe von Noten und den Selbst-
einschatzungen verbunden sind, deuten diese Befunde doch darauf hin, dass die
fachlichen Voraussetzungen, die Studierende fiir ihr Fachstudium mitbringen,
heterogen sind und das Abitur keineswegs eine homogene Ausgangsbasis fur die
Wissensvermittlung im Sinne einer allgemeinen Studienvorbereitung darstellt.
Dieser Tatsache wird die Lehre an den Hochschulen bisher allerdings kaum ge-
recht. Beispielsweise wurden Konzepte der Binnendifferenzierung im Unterricht,
die in der Schulpadagogik zum fachlichen Standard gehéren, an den Hochschulen
bislang noch nicht entdeckt; weder in der Lehrpraxis noch in der Hochschul-
didaktik gehoren entsprechende Ansatze zum gangigen Repertoire.

Ein weiterer relevanter Aspekt in Bezug auf die Heterogenitat der (Bildungs-)
Biografien von Studierenden ist die soziale Herkunft. Zahlreiche Studien haben




eindrucksvoll belegt, dass insbesondere Studierende aus nicht-akademischen
Elternhdusern und ,niedrigen‘ sozialen Herkunftsgruppen tiber Orientierungs-
probleme im Studium und Schwierigkeiten bei der Integration in den Hoch-
schulalltag berichten (z. B. Lange-Vester/Teiwes-Kuigler 2004; Schmitt 2010).
Studierende der ,ersten Generation‘ haben haufig einen besonders groRen Bedarf
an individueller Beratung und Betreuung —insbesondere zu Beginn des Studi-
ums und in der Abschlussphase. Dabei ist diese Studierendengruppe aufgrund
der unterschiedlichen Wirkungen der ,Bildungsherkunft’ sowie der beruflichen
bzw. gesellschaftlichen Stellung der Eltern in sich ebenfalls heterogen; denn
die verschiedenen Faktoren der sozialen Herkunft schlagen sich in unterschied-
lichen Graden der ,Hochschulferne’ nieder, die wiederum differenzierte Ansatze in
Curriculumentwicklung, Didaktik und Beratung nétig machen, um allen Studie-
renden ein ,gutes’ Studium zu ermoglichen. Die Relevanz dieses Themas belegt
der Befund, dass immerhin mehr als ein Viertel (27 %) aller Universitatsstudieren-
den im ersten Semester in der Studieneingangsphase eine unzureichende Unter-
stlitzung durch die Hochschule beklagt (siehe Abbildung 3). Um aus den Daten
der empirischen Studierendenforschung Anforderungen an konkrete Angebote
der Hochschulen
abzuleiten, waren
als Zwischenschritt

Nicht-akademisches Elternhaus 46 aIIerdings ergén-

Abschlussnote 'befriedigend’
bzw. 'ausreichend'

Orientierungshilfe und Betreuung durch
Hochschule nicht ausreichend

Vorwissen nicht ausreichend fur
Studienanforderungen

Soziale Herkunftsgruppe 'niedrig' 18

Abgeschlossene Berufsausbildung

Abbildung 3

Studienanfinger/-innen an Universitdten im Wintersemester 2011/12
nach ausgewahlten Merkmalen (Angaben in Prozent)

a1 zende, moglichst
hochschulbezoge-
ne Auswertungen
20 notwendig, die
eine differenzierte
Betrachtung nach

27

ren wie der sozialen
Herkunft oder schuli-

‘Arbeiterkinder' _ 17 individuellen Fakto-
—

scher Vorkenntnisse
erlauben.

Die prasentierten

Quelle: Scheller/Isleib/Sommer 2013, eigene Darstellung Befunde aus der

empirischen Studie-

rendenforschung
kénnen nur einzelne Schlaglichter auf die Zusammensetzung der Studierenden-
schaften an den Hochschulen in Deutschland und die Anforderungen der Studie-
renden an die curriculare und didaktische Ausgestaltung von Studium und Lehre
sowie an die Konzeption und Organisation von Beratungs- und Unterstiitzungs-

angeboten werfen. Sie zeigen dennoch, dass das ,klassische’ Studierendenbild

im Lichte der Empirie revidiert werden muss und die Hochschulen, aber auch die
Hochschulpolitik und mit Abstrichen die Hochschuldidaktik in ihren Konzeptionen
von Studium und Lehre viel starker als bisher die Heterogenitat der Interessen-
und Motivlagen sowie die Vorkenntnisse und biografischen Vorerfahrungen der
Studierenden beriicksichtigen missen. Nur auf diesem Wege ist eine zeitgemaRe
Aktualisierung humanistisch gepragter Reformansatze méglich, die hinreichend
differenziert ist, um an die individuelle Situation der Studierenden anzuschliel3en,
und zugleich den Grundsatzen von ,Aufklarung und Emanzipation‘ sowie ,Bildung
durch Wissenschaft’ verpflichtet bleibt.
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Erik Marquardt

Ist der Wandel eine Chance oder ist er ein Problem?

Die Studierendenschaft wird immer hetero- I . fz freier zusammenschluss
gener. Daran zweifelt wohl kaum noch je- von studentinnenschaften
mand. Nun wird immer haufiger die schein-

bare Gretchenfrage gestellt: ,Ist der Wandel eine Chance oder ist er ein Problem?“

Eine klare Antwort scheint niemand geben zu wollen. Als guter Mittelweg dient

oft: ,Herausforderung und Chance”. Herausforderung — so nennt man Probleme

heute. Auf dem Weg zur offenen Hochschule driickt man sich vor klaren Antwor-

ten. Ob man sich wirklich schon auf diesem Weg befindet, ist noch ungeklart.

Durch Debatten um die mangelnde ,Studierfahigkeit” der Studierenden oder ihre
fehlenden Mathematikkenntnisse versuchen nicht wenige Hochschulleitungen
der Hochschul6ffnung Steine in den Weg zu legen. Als hatten Hochschulen mit
den Mathematikkenntnissen ihrer Studierenden nichts zu tun.

Gebetsmiihlenartig wird die Heterogenitat zwar als Chance bezeichnet, aber
zeitgleich selbstherrlich die Starkung des Auswahlrechts der Hochschulen gefor-
dert. Das Ziel der Offnung akademischer Bildung wird angesichts dieser Realitats-
verweigerung nur schwer zu erreichen sein. Den ,Hochschulmanagern‘ und der
Politik mussen die Rechte und Pflichten von Bildungseinrichtungen ins Gedacht-
nis gerufen werden. Heterogener zu werden heift noch lange nicht, heterogen zu
sein. Die positiven Entwicklungen diirfen nicht verdecken, dass unser Bildungs-
system hochgradig sozial selektiv ist. In dieser Situation diirfen Hochschulen nicht
glauben, dass sie ihre Studierenden auszusuchen haben. Studierende diirfen

ihre Hochschule auswahlen. SchlieBlich entschied das Bundesverfassungsgericht
bereits im Juli 1972, dass sich aus dem Grundrecht auf Berufswahlfreiheit auch
das Recht auf ein Studium ergibt. Die Hochschulen sind seitdem verpflichtet, ihre
Kapazitaten vollends auszuschopfen. Ablehnungen sind nur unter besonderen Be-
dingungen zuldssig. Die Richter lieRen damals offen, ob aus Studienplatzmangel
auch die Verpflichtung zur Schaffung von Kapazitaten folgt. Man hielt den Nume-
rus Clausus fiir eine ,temporare Notldsung®, bis ,,ab 1975 genligend Studienplatze
zur Verfuigung stehen®

Vier Jahrzehnte spater werden mehr Bewerberinnen und Bewerber abgelehnt als
jemals zuvor. Das zu andern kostet Geld, natiirlich. Aber vor allem muss den Elfen-
beinturmwachtern nun klar werden, dass ihre Zeit endgiiltig vorbei ist.



Sinah Mielich

Anmerkungen zum Universitatskolleg als Teil einer demo-
kratischen Universitat in gesellschaftlicher Verantwortung

Heterogenitat ist an der Universitat zu einem Schlagwort geworden und seine
Verwendung gehort mittlerweile zum guten Ton, selbst einige Masterstudien-
gange und Studienbereiche der Erziehungswissenschaft' tragen diesen Begriff

im Titel. Im Struktur- und Entwicklungsplan (STEP) 2012 der Universitat Hamburg
aus dem Jahre 2009 (entstanden unter der Kurzzeitprasidentin Auweter-Kurtz
und dem CDU-Senat), der inhaltlich leider noch immer nicht abgeldst wurde,
wird Heterogenitat in einem oberflachlichen Sinne verwendet: Es geht um die
Verschiedenheit von Lernenden aufgrund unterschiedlicher ethnischer Herkunft,
religioser Uberzeugungen, physischer und psychischer Lernvoraussetzungen und
des Geschlechts“* als Potenzial, nicht aber um real existierende soziale Ungleich-
heit (in der Gesellschaft und an der Universitat), die sich nicht in einem ,Vielfalt ist
schon“ aufheben lasst.

Die soziale Herkunft der Studierenden ist trotz der Errungenschaften der Stu-
dierendenbewegung leider noch immer nicht besonders ausgewogen. Nach den
Ergebnissen der 19. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks erhéhte sich
von 1982 bis 2009 der Anteil der Studierenden mit einer ,hohen sozialen Herkunft“
von 17 % auf 36 %, wohingegen der Anteil der Studierenden mit einer ,,niedrigen
sozialen Herkunft® von 23 % auf 15 % abgenommen hat.? Solange die Universitaten
chronisch unterfinanziert bleiben, wird dieses Vorhaben auch weiterhin nicht
umgesetzt werden konnen. Vielmehr wird soziale Ungleichheit durch ein selekti-
ves Schulsystem, das stark begrenzte BAfoG, hohe Lebenshaltungskosten sowie
flachendeckende NCs* und nicht zuletzt durch die gegenwartige Austeritatspoli-
tik mit der Schuldenbremse gefestigt.

1 Z.B.in Paderborn, Augsburg, Osnabriick und Bremen.

2 STEP 2012, Kurzversion, 2009, S. 7, online abrufbar unter: http://www.uni-hamburg.de/forschung/
forschungsprofil /step2012-kurz.pdf

3 Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in der Bundesrepublik Deutschland 2009 —
19. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, Kurzfassung, 2010, S. 12, online abrufbar unter:
http://www.studentenwerke.de/pdf/Kurzfassung19SE.pdf

4  Im Wintersemester 2013/14 gilt an der Universitdt Hamburg fiir alle Bachelorstudiengénge ein NC
(www.sueddeutsche.de, 01.08.2013).




Wenn nun also glaubwiirdig die Rede von Heterogenitat an der Universitat sein
soll, was der Titel der Podiumsdiskussion der Auftaktveranstaltung — ,Hetero-
genitat der Studienmotive und (Bildungs-)Biografien — Herausforderung fiir die
Gestaltung ,guter’ Lehre“ — vermuten lasst, kommt man an der Notwendigkeit
einer ausfinanzierten sozialen Offnung der Hochschulen nicht vorbei. Dabei darf
es nicht bei einem Verstandnis von Heterogenitat bleiben, wonach alle Menschen
so unterschiedlich seien, dass es keine Beziehung zueinander, keine gemeinsame
Basis geben kdnne. Demgegeniiber ist die Bedeutung des ,Gemeinsamen‘ her-
vorzuheben, das die Grundlage furr die Universitat ist — mit ihrem Gegenstand
»Mensch und Welt", verstanden als universitas (lat. das Ganze, die (gesellschaft-
liche) Gesamtheit). Auch der Name ,,Universitatskolleg” basiert auf etwas Ge-
meinsamem, so kommt der Begriff vom lat. collegium, was Gemeinschaft be-
deutet. Im Mittelalter bestand das Kolleg aus Studierenden und Lehrenden, die
gemeinsam lebten und arbeiteten.

Ausbuchstabiert an ihren Leitgedanken, die am Hauptgebaude mit den Begriffen
»Der Bildung, der Forschung, der Lehre® kurz und pragnant zusammengefasst
sind, bedeutet dies:

1) Der Bildung: Das Universitatskolleg, also die Universitatsgemeinschaft, be-
treibt ,Bildung durch Wissenschaft® Wird dies ernst genommen, so steht der
Bologna-Prozess und die damit einhergehende neoliberale Transformation der
Universitat dem entgegen, da damit auch der Bildungsbegriff einem Wandel
unterworfen wurde. In der neoliberalen Ideologie bedeutet Bildung fiir die An-
passung an das bestehende System zu lernen — Bildung wurde zu einer Dienst-
leistung. Im Kapitalismus geht es jedoch (nach wie vor) nicht um das Wohl aller,
sondern um den Profit weniger — koste es, was es wolle. Insofern lebt dieses
System von der Erzeugung sozialer Ungleichheit.

Daher sollte die universitare Gemeinschaft dringend dazu beitragen, ein Verstand-
nis von Bildung zu starken, das eine gemeinsame widerstandige und emanzipato-
rische Theorie und Praxis ermdglicht und fordert. So kdénnte das ,zurlickgegeben’
werden, was dem Humboldtschen Bildungsbegriff durch seine Reduktion auf
reine Reflexion historisch schnell genommen wurde: die Notwendigkeit, auch
praktische Konsequenzen aus der theoretischen Arbeit zu ziehen.®

2) Der Forschung: Die Universitat hat eine gesellschaftliche Verantwortung. Ins-
besondere vor dem Hintergrund der gegenwartigen Krise ist die Suche nach Wahr-

5 Vgl Ribolits, Erich (2010): Bildung — Kampfbegriff oder Pathosformel?, in: Heissenberger, Stefan et
al. (Hrsg.): Uni brennt, Grundsatzliches — Kritisches — Atmospharisches, Wien — Berlin, S. 43ff.

heit mithilfe der Wissenschaft aufzunehmen. Es ist eine Farce, wenn man sich an
Universitaten weiterhin damit beschaftigt, wie Krieg effektiver geflihrt werden
kann und wie Unternehmen im bestehenden Konkurrenzkampf effektiver funk-
tionieren kénnen.® Die Universitat und ihre Mitglieder miissen sich stattdessen
auf die Suche nach Grundlagen gemeinsamen ,guten Lebens’ (buen vivir) begeben
und folglich interdisziplinar die Fragen bearbeiten, wie alle Menschen auf dieser
Welt friedlich, demokratisch und solidarisch zusammenleben kénnen.

3) Der Lehre: Abgeleitet aus den Erlauterungen zu Bildung und Forschung bedeutet
das, den Fokus auf das je Gemeinsame zu richten. Gute Lehre wird daraus gespeist,
dass Bildungsprozesse angestofRen werden kdnnen und eine gemeinsame emanzi-
patorische Praxis moglich wird. Ein erforderliches Grundverstandnis dieser wurde
von der Hamburger Erziehungswissenschaftlerin Martha Muchow (1892-1933) sehr
gut in zwei Zitaten aufgezeigt, zu finden an der nach ihr benannten Bibliothek: ,,Es
war also nicht mehr zu untersuchen, wie eine so oder so zu beschreibende GroR-
stadtwelt die in ihr lebenden, so oder so beschaffenen Kinder beeinflusst, sondern
es war zu zeigen, wie das Kind seine Umgebung ,GroRstadt‘ zu seiner Welt um-
schafft und wie sich alsdann die vom Kinde gelebte Welt ,GroRstadt’ darstellt.7;
»Man muss, um sich mit dem Kinde verstandigen zu kénnen, nicht nur wissen, wie
das Kind in der Welt lebt, sondern man muss auch wissen, in welcher Welt es lebt.“®

Um in diesem Sinne arbeiten zu kdnnen, sollte sich das neu gegriindete Univer-

sitatskolleg folgender Aufgaben annehmen:

= An der Universitat Hamburg gibt es dank ihrer kritischen Mitglieder eine bereits
weit entwickelte Studienreform. Diese steht jedoch, insgesamt gesehen, noch
in ihren Anfangen und muss weiter vorangebracht werden, um die repressive
und konkurrenzorientierte Kultur, die im Zuge des Bologna-Prozesses geschaffen
wurde, liberwinden zu konnen.

= Bisher wurde ein vertiefendes und interessegeleitetes Studieren durch die zeit-
lichen Fristen zum Absolvieren einzelner Module (Modulfristen) erschwert bis
verhindert. Nach langen Auseinandersetzungen wurden diese Fristen nun fast
in allen Fakultdten abgeschafft, was eine Bedingung dafiir schafft, gemeinsame
(Forschungs-)Projekte und Bezugsraume von Lehrenden und Studierenden zu
ermdglichen. Auf dieser Basis sollte auch eine interessegeleitete Lehrplanung
realisierbar sein.

6  Glicklicherweise gibt es noch Friedensforschung, auch an der Universitdt Hamburg, und bun-
desweite Initiativen fiir die Einflihrung von Zivilklauseln. Diese Initiativen miissen ausgeweitet
werden. (vgl. http://zivilklausel.de)

7 Muchow, Martha (1935): Der Lebensraum des GroRstadtkindes, Beltz Juventa, Neuauflage 2012.
8 Ebd.




= Auch der universitatsweit zur Disposition gestellte Studienbereich der ,All- Merle Mulder
gemeinen Berufsqualifizierenden Kompetenzen (ABK, in einigen Fakultaten
zundchst umbenannt in Optional- oder Fachiiberschreitender Bereich) konnte Die Herausforderungen der sozialen Herkunft
m|th|.lfe des Un|Ye.r5|tats.koI.Iegs“zu elnem"PrIOJektsthjmm umkon2|!3|ert werden, vor und wihrend des Studiums
das sich durch die interdisziplinare Beschaftigung mit gesellschaftlichen Proble-
men zur Aufgabe macht, ,reflektierte Spezialistinnen“® auszubilden.

= In der Studieneingangsphase sind die Orientierungseinheiten von Studieren- Drei Fragen werden unseren ArbeiterKind.de-Mentorinnen und -Mentoren
den fiir Studierende in ihrer seit 1968 erkampften Form unerlasslich. Auf einen regelmalig gestellt: ,Warum studieren? Was studieren? Wie finanzieren?“ Vor
angemessenen Zeitraum ausgedehnt béten sie die Moglichkeit, tatsachlich zur allem bei Jugendlichen aus Familien, die keinen akademischen Hintergrund
Bildung von Gruppen beizutragen, die dann auch studienbegleitend bestehen besitzen, sind die Verunsicherungen im Hinblick auf ein Studium groR, selbst
bleiben kdnnten. wenn die Schulnoten hervorragend sind: ,Schaffe ich das liberhaupt? Werde ich

= Eine Universitat, die sich als eine heterogene und zudem als eine internationa- da nicht doch nur einer dieser arbeitslosen Akademiker? Aulerdem kann ich mir
le riihmt, tate gut daran, die Kiirzungen im Bereich Deutsch als Fremdsprache ein Studium nicht leisten!“ Die Angste und Vorurteile gegeniiber einem Studium
schleunigst aufzuheben bzw. diesen Bereich auszubauen und das Bewerbungs- sind vielfaltig, auch bei den Eltern. So haben sie oftmals Zweifel, ob ein Studium
verfahren fiir Nicht-EU-Studierende zu erleichtern. Zudem sind Initiativen fiir sich lohnt. Hinzu kommt die Furcht vor Verschuldung oder davor, den Kindern
ein bedarfsdeckendes BAfoG fiir alle und der Ausbau des Studierendenwerks aufgrund fehlender eigener Erfahrungen nicht mehr helfen zu kénnen. Dies kann
und seiner Leistungen zu beginnen bzw. zu unterstiitzen, um so eine soziale Eltern dazu veranlassen, eher etwas ,Handfestes’ zu empfehlen.

Offnung der Universitat zu beférdern.

* Weiterhin ldge es im groRen Bereich der universitaren Lehrer/-innenbildung Gleichzeitig stellen wir immer wieder fest: Obwohl viele Kinder aus Familien
nahe, sich in Bezug auf Heterogenitat und soziale Ungleichheit mit neuer Kraft ohne akademischen Bildungshintergrund die Voraussetzungen fiir ein Studium
gegen das derzeitige selektive Schulsystem fiir eine inklusive gemeinsame mitbringen, kommen sie gar nicht auf die Idee, dass eine Hochschulausbildung
Schulform fiir alle Kinder und Jugendlichen einzusetzen. eine Option fiir sie sein kann. Ein Studium kommt in ihrer Lebenswelt nicht vor,

also denken sie auch nicht darliber nach. Hier zeigt sich ganz konkret: Die soziale

Es gibt also einiges zu tun. In diesem Sinne: Auf ein gelingendes zweites Jahr des Herkunft hat bei uns nach wie vor erheblichen Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit

Universitatskollegs! der Aufnahme eines Hochschulstudiums. Dies ist nicht nur eine groRe Verschwen-

dung von Potenzial, sondern vor dem Hintergrund geforderter Chancengleichheit
vor allem auch schlichtweg ungerecht. Und auch wenn es inzwischen in allen
Hamburger Schulen Lehrerinnen und Lehrer gibt, die fiir Berufs- und Studien-
orientierung zustandig sind, hangen Umfang und Qualitat des entsprechenden
Angebots fiir die Schiilerinnen und Schiiler meist von der Motivation und dem
Engagement dieser Einzelpersonen ab. Umso wichtiger ist es, dass sich auch die
Hochschulen —sind sie an einer vielfaltigen Studierendenschaft interessiert —
bereits friih und vor allem vor Ort den Schiilerinnen und Schiilern mit der ganzen
Breite und Vielfalt ihres Angebots vorstellen.

Zeitgleich wird ArbeiterKind.de zusehends mit Anfragen von jungen Berufstatigen
konfrontiert, die nach Ausbildung und Arbeit im Beruf mit dem Gedanken spielen,
- als Erste in ihrer Familie ein Studium aufzunehmen. Viele von ihnen fiihlen sich
9  Vgl. Huber, Ludwig (1998): Festigung oder Verfliissigung?: Nachdenken tiber fachspezifischen Ha- in ihrem Job nicht genijgend gefordert oder stellen fest, dass ihnen bestimmte
bitus und facheriiberschreitendes Studium heute, in: Olbertz, Jan-Hendrik (Hrsg.): Zwischen den berufliche Positionen ohne Hochschulabschluss verwehrt bleiben. Aber die Angst

Fachern —liber den Dingen?: Universalisierung versus Spezialisierung akademischer Bildung, - ) T . o ) .
Leske u. Budrich, S. 83-109. vor dem Studium und einem moglichen Scheitern sowie die Unsicherheit in Bezug
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pow—y auf mogliche Zugangswege an

die Hochschule sind vielfach
sehr grof3. AuBerdem fehlen
Informationen zu den (leider
meist sehr sparlich vorhande-
nen) Finanzierungsmoglich-
keiten. Gleichzeitig sehen sich
studierwillige Berufstatige
oftmals starker Kritik aus dem
familidren Umfeld ausgesetzt,
sobald sie die Uberlegung au-
Bern, eine Festanstellung mit re-
gelmaRigem Einkommen gegen
ein ,unsicheres Studentenleben’
einzutauschen —im Zweifelsfall
auch noch mit einem Studien-
fach, das auf den ersten Blick
mit keinem konkreten Berufs-
bild verbunden ist.

MONATLICH FESTE SPRECHSTUNDEN GIBT
£S5

Doch auch wenn Studierende in der ersten Generation den Weg an die Hochschu-
le gewagt haben, berichten sie uns oft davon, dass sie das Gefiihl haben, nicht
dorthin zu gehdren, sich teilweise nicht willkommen fiihlen, die ungeschriebenen
Regeln nicht kennen, die akademische Sprache nicht sprechen, nicht den richtigen
Habitus mitbringen. Dies verunsichert die Studierenden zum Teil so sehr, dass sie
das Studium nach kurzer Zeit wieder abbrechen méchten. Oder sie stellen fest,
dass sie —auch um den familidren Druck etwas abzufedern —entgegen dem ei-
genen Wunsch ein vermeintlich ,sicheres’ und eintragliches Studienfach gewahlt
haben, mit dem sie nun ungliicklich sind.

Bei diesen wiederkehrenden Schwierigkeiten ansetzend, ermutigt die Initiative
ArbeiterKind.de gezielt junge Menschen aus nicht-akademischen Elternhausern
zum Studium und unterstiitzt sie beim Studieneinstieg sowie dariiber hinaus.
Um Angste und Vorurteile abzubauen, hat sich vor allem der direkte Kontakt zu
Mentorinnen und Mentoren, die einen dhnlichen familidaren Hintergrund mit-
bringen und selbst studieren oder studiert haben, als besonders hilfreich erwie-
sen. So werden Vorbilder angeboten, die im eigenen (familidren) Umfeld meist
nicht gegeben sind; Personen, die bei Fragen und Problemen zur Seite stehen,
die Mut machen, sich Zeit nehmen, zuhdren und von ihren eigenen Erfahrungen
berichten. ArbeiterKind.de setzt dabei auf ein niedrigschwelliges Angebot der
Kontaktaufnahme und der Informationsvermittlung und richtet sich ausschliel3-

lich nach den Wiinschen der Ratsuchenden: Uber die Internetseite, die bereits
erste wichtige Informationen rund um das Thema Studium sowie zahlreiche
Interviews enthalt, gibt es die Moglichkeit, mit den verschiedenen lokalen Grup-
pen Kontakt aufzunehmen und den eigenen Beratungsbedarf zu formulieren.
Die Anfragen und die daraus resultierenden Mentor/-in-Mentee-Beziehungen
konnen im Hinblick auf zeitlichen Umfang und Betreuungsintensitat erheblich
variieren. Manchmal reicht bereits ein kurzer E-Mail-Kontakt aus, um die wich-
tigsten Fragen zu klaren. Manchmal sind Telefongesprache oder persénliche Tref-
fen notwendig. Vereinzelt ergibt sich auch ein intensiver Austausch Gber Monate
oder sogar Jahre hinweg.

Um auch diejenigen Schilerinnen und Schiler zu erreichen, die nicht von sich
aus uber ein Studium nachdenken, ist der Besuch an Schulen ein wesentlicher
Bestandteil unserer Arbeit. In interaktiv ausgerichteten Vortragen erzahlen un-
sere Mentorinnen und Mentoren auf Augenhdhe von ihren (Um-)Wegen an die
Hochschule: Welche Bedenken sie dabei hatten, mit welchen Herausforderungen
sie konfrontiert waren, aber auch wie sie diese gemeistert haben, welche Mog-
lichkeiten sich ihnen durch ein Studium erdffnet haben und wie gliicklich sie die
Entscheidung fiir ein Studium gemacht hat. Gerade dieser personliche Ansatz
ermutigt viele Schilerinnen und Schiiler, auch tiber ihre eigenen Fragen und
Angste zu sprechen und zu tberlegen, ob ein Studium eine magliche Alternative
fiir sie ist.

Ebenso wichtig ist uns die Zusammenarbeit mit den professionellen lokalen Bera-
tungseinrichtungen: den Studienberatungen, dem Studierendenwerk, der Arbeits-
agentur etc. Sehen wir doch unser Unterstiitzungsangebot nicht als Konkurrenz,
sondern als sinnvolle Ergdnzung offizieller Beratungsinstitutionen. So versuchen
wir nicht nur die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der verschiedenen Einrichtun-
gen fiir die Besonderheiten Studierender der ersten Generation zu sensibilisieren,
sondern decken mit dem personlichen Erfahrungswissen unserer Mentorinnen
und Mentoren auch andere Aspekte an Informationen ab, die in solchen Bera-
tungssituationen oftmals nachgefragt werden. Ein schones Beispiel ist in diesem
Zusammenhang die Kooperation mit dem Beratungszentrum Studienfinanzierung
(BeSt) des Hamburger Studierendenwerks: Wahrend wir bei Anfragen zu einer all-
gemeinen Beratung zur Studienfinanzierung immer gleichzeitig auf das BeSt hin-
weisen, empfiehlt das BeSt wiederum solchen Studieninteressierten und Studie-
renden nach einer allgemeinen Beratung zum Thema Stipendien, mit uns Kontakt
aufzunehmen, da sich unter unseren Mentorinnen und Mentoren auch zahlreiche
aktuelle und ehemalige Stipendiatinnen und Stipendiaten der verschiedensten
Stiftungen finden, die liber ihre konkrete Férderung, das Aufnahmeverfahren etc.
informieren kénnen.




So kommen immer noch viele unserer Mentorinnen und Mentoren mit dem Satz
auf uns zu: ,Hatte es euch doch schon gegeben, als ich noch studiert habe!“ Nun
maochten sie anderen potenziellen Akademikerinnen und Akademikern der ersten
Generation den Studieneinstieg erleichtern. Von denjenigen, die wir unterstitzt
haben, melden sich inzwischen einige wieder, um nun selbst als Mentorin oder
Mentor tatig zu werden und ihre Erfahrungen weiterzugeben. Diese unterschied-
lichen Biografien ermdglichen es uns, dass wir auch fiir ungewdhnliche oder sehr
spezielle Anfragen jemanden zur Unterstiitzung finden kdnnen. Und das auf
moglichst unkomplizierte und pragmatische Art und Weise.

Jonas Ibel

Interdisziplinare, aktuelle und universelle Lehre

Um es klar zu sagen: Es ist auRerst sinnvoll, dass sich die Organe einer Univer-
sitat immer wieder mit der Frage konfrontieren, wie man Lehre und Studium
verbessern und optimieren kann. Jeder junge Mensch, der an einer Hochschule
eine herausragende und herausfordernde Lehre erfahrt, hat die Moglichkeit,
diese Zeit seines Lebens als Plattform fiir personliche Entfaltung zu nutzen. Jeder,
der fiir die Probleme unserer Zeit im Generellen und die Ldsungsansatze seines
Fachbereichs im Speziellen sensibilisiert wird, ist ein Gewinn fiir die Gesellschaft.
Dies sollte also das Hauptziel einer Universitat sein: Eine kritische, gebildete und
hinterfragende Generation junger Menschen zu formen, die bereit sind, sich den
Herausforderungen des 21. Jahrhunderts zu stellen. Weder sollte also ein Studium
Selbstzweck sein noch nur der nachste Schritt auf der Karriereleiter, um in einem
zukuinftigen Job verantwortungslos Profit zu machen. Durch interdisziplinare,
aktuelle und universelle Lehre kann die Qualitat eines Studiums gesichert werden.

Hier greift das Universitatskolleg sinnvoll in die Gestaltung der Studieneingangs-
phase ein, die essenziell fuir die Entwicklung eines guten Studiums ist. Viele
Studienabbriiche und die daraus folgende Frustration kdnnen vermieden werden,
wenn die Beratung zu Beginn des Studiums intensiv und ausfihrlich ist und die
Erwartungen der Studierenden getroffen werden. Hierfiir bieten

Seminare gerade in der Schulzeit eine sinnvolle Orientierung. AIESEC

Zusatzlich sollte das Universitatskolleg weiter den interkulturellen Austausch
unterstiitzen, da auch dies ein wichtiger Beitrag dazu ist, miindige und internatio-
nal orientierte Blrger zu bilden. Hier sind besonders die Teilprojekte 36 und 42 zu
erwahnen. Auch AIESEC, der Organisation, deren Vorstand ich angehore, liegt die-
ses Thema sehr am Herzen. Leider ist das Bachelor-/Master-System dem interna-
tionalen Austausch nicht zutrdglich, wie man an den neuesten sinkenden Zahlen
deutscher ERASMUS-Teilnehmer/-innen sieht. Meine personliche Hoffnung an
das Universitatskolleg ist, dass dieser Aspekt wieder in den Vordergrund riickt und
Unterstiitzung erfahrt.

Auch sollte das Tutorenprogramm weiterverfolgt werden. Speziell fiir die Ein-
gangsphase ist dies eine tolle Hilfestellung an der Universitat. Ich selbst habe in
meinem ersten Studium eine Orientierungswoche an der Universitat Hamburg
durchlaufen und kann diese nur ausdriicklich loben. Stets hat mir die Universitat
Hamburg das Gefiihl des ,Angekommenseins’ vermittelt.

A




Akademische Allgemeinbildung

Verknupfungen von General Studies
und Fachstudium



Prof. Dr. Ludwig Huber

ABK, FWB, Fach: Woher kann und soll ,Akademische
Allgemeinbildung’ kommen?

Vorbemerkungen

Das Stichwort ,Akademische Allgemeinbildung’ fiihrt in ein sehr weites Feld,
unter wechselnden Perspektiven bearbeitet seit Jahrhunderten in zahllosen
Reden, Aufsatzen und Diskussionen. Es ist eine Sache, sich zu einem solchen The-
ma miundlich in einem Workshop zu duRern, wo es angesichts einer konkreten
Aufgabe um Verstandigung unter den unmittelbar Beteiligten geht, eine ande-
re, wie jetzt erbeten, dies in einem schriftlichen Artikel zu wiederholen, dessen
Anspruch darin gesehen werden konnte, etwas Neues zu jener unendlichen
Diskussion beitragen zu kénnen. Diesen Anspruch erhebe ich aber im Folgenden
ausdriicklich nicht; er wiirde viel weiteres Ausholen und tieferes Begriinden ver-
langen. Vielmehr begniige ich mich auch hier mit der pragmatischen Intention,
aus jener Diskussion ein paar Gesichtspunkte herauszuheben, die zur Orientie-
rung der an der Universitat Hamburg anstehenden Uberlegungen hilfreich sein
konnten.

Bei einem Versuch, mir als Auswartiger ein Bild von der gegenwartigen Situation
der facherubergreifenden Studiengangsteile ,, Allgemeine Berufsqualifizierende
Kompetenzen (ABK)“ und ,,Freier Wahlbereich (FWB)“ an der Universitat Hamburg
zu machen, drangten sich mir einige Beobachtungen auf, die allerdings wahr-
scheinlich auch auf viele andere Hochschulen zutreffen:
= Das Bild ist nicht gerade einheitlich oder tibersichtlich.
= Unter ABK wird in den Fakultaten sehr Verschiedenes verstanden oder wenigs-
tens subsumiert.
Die Beziige der Angebote zu den fachlichen Inhalten der Studiengange sind
unterschiedlich deutlich und, soweit deutlich, unterschiedlich eng oder lose;
beides steht im Zusammenhang damit, ob die Angebote aus der Fakultat heraus
erbracht oder von anderen Fakultaten gewissermafRen entliehen oder zentral
erstellt werden.
Uneinheitlich ist die Verteilung der Aufgabe, ABK zu vermitteln, auf fachliche
Module und auf besondere eigene Veranstaltungen; dieser Eindruck wiederholt
sich auch innerhalb des neuen Rahmens des Universitatskollegs der Universitat
Hamburg.
= Der FWB wird in der Tat implizit oder explizit weitgehend den Studierenden
zur freien Verfugung liberlassen; einige Fakultaten deuten aber Empfehlungen
dazu an.




Nun ist Einheitlichkeit kein Wert an sich; schlieBlich sind die Facher und Fach-
kulturen einer so groRen Universitat grundsatzlich ungemein verschieden. Prinzi-
piell ist gegen Verschiedenheit und Uneinheitlichkeit also nichts einzuwenden —
wenn sie nur bewusst aus einem gemeinsamen Grundgedanken in begriindeter
Entscheidung fiir das je Eigene, das Proprium, entwickelt worden sind und auf
bewusster Differenzbildung beruhen. Ist das der Fall?

Ein solcher Grundgedanke konnte in der gegenwartigen hochschulpolitischen
Diskussion moglicherweise im Zusammenhang mit Zielbegriffen wie ,,Employabi-
lity“ in Verbindung mit ,Schliisselqualifikationen®, ,,Bildung“ oder eben, wie in der
Einladung des Prasidiums der Universitat Hamburg zu diesem Beitrag nahegelegt,
»Akademische Allgemeine Bildung* entwickelt werden. Das ist im Folgenden zu pri-
fen. Es sei allerdings vorweg schon behauptet, dass keines dieser Ziele speziell oder
gar ausschlief3lich in Studienbereichen jenseits der Facher zu erreichen ist. Allgemei-
ne Fahigkeiten oder Allgemeine Bildung mit einem allgemeinen Studienbereich zu

identifizieren hielRe, sich durch das Wort ,allgemein‘irrefiihren zu lassen.
1. ,,Employability“ oder doch ,,Bildung“?

Es ist der Uberlegung wert, warum Employability, betrachtet man die Diskussio-
nen der letzten Jahre, offenbar als Leitwort oder Zielbegriff fir die Orientierung
von Lehre und Studium an den Hochschulen nicht genligt. Zu libersetzen, wenn
auch nur notdurftig, mit Beschaftigungsfahigkeit oder Einsetzbarkeit oder, freier,
Berufsbefahigung, scheint das Wort doch als gré3ter gemeinsamer Nenner fiir
die Ausbildung an Universitaten und Fachhochschulen, gleich ob fiir eine spatere
Tatigkeit in der Wissenschaft oder in anderen Berufen, sehr geeignet. Es ist sozu-
sagen von hochster Stelle, der Europdischen Konferenz der Kultusminister in ihrer
»Bologna Declaration“ (19.6.1999, S. 3), zum Generalziel der europdischen Hoch-
schulreform erkldrt und in engen Zusammenhang mit hoch besetzten politischen
Zielen wie internationalisation, competitiveness und mobility gerlickt worden. Es
bedeutet auch in Deutschland keineswegs, wie zuweilen behauptet, eine radikale
Neuerung gegeniiber der Tradition, sondern eher die Fortfiihrung einer hoch-
schulpolitischen Linie, die durch gesellschaftliche Probleme und Entwicklungen
veranlasst wurde (vgl. Teichler 2008), von z. T. gesellschaftskritisch gemeinten
Forderungen der Studentenbewegung bis zu Empfehlungen des Wissenschafts-
rates auf einen starkeren Berufsbezug hinfiihrte (vgl. Huber 2009) und sich schon
im Hochschulrahmengesetz von 1976 niederschlug (,,Lehre und Studium sollen
den Studenten auf ein berufliches Tatigkeitsfeld vorbereiten®, HRG 1976, § 7).
Employability ist dieser Zielformulierung gegeniiber sogar noch weniger eng, in-
dem es nicht einmal mehr den Bezug auf ein bestimmtes Tatigkeitsfeld postuliert,
sondern auf eine allgemeine Qualifizierung zielt, die sich in den an die Bologna-

Erkldrung anschliefenden Dokumenten, wie etwa dem Europdischen Qualifika-
tionsrahmen, in der starken Betonung der Schliisselqualifikationen ausdriickt;

das hat in der Folge zu viel intensiveren Bemiihungen der Hochschulen in dieser
Hinsicht gefiihrt (vgl. z. B. Knauf/Knauf 2003; Schaeper 2005; Meyer-Guckel/Sonn-
abend 2004; Stiftung Mercator 2008). Ebenso sind in ihrem Zeichen die Praktika

in den Studiengangen zumal der Bachelorstufe verstarkt worden, was zweifellos
den Wiinschen und Bediirfnissen vieler Studierender nach starkerem Praxisbezug
ihres Studiums, wie diffus auch immer dessen Verstandnis (vgl. Hessler/Oechsle/
Scharlau 2013), entgegenkommt (vgl. Schubarth u. a. 2012; 2013).

Und dennoch reicht Employability als Zielvorstellung offenbar nicht aus. Schon in
seinen ersten Empfehlungen zur Einfiihrung neuer Studienstrukturen rahmt der
Wissenschaftsrat das neue Ziel durch zwei alte ein:

»Ziel eines Studiums ist die intellektuelle Bildung durch Wissenschaft, die wissen-
schaftlich basierte Beschaftigungsfahigkeit und die Personlichkeitsentwicklung
der Studierenden und Absolventen.” (Wissenschaftsrat 2000, S. 21f.)

Allerdings gelten die nachfolgenden Satze ausschlieRlich der Verdeutlichung des
neuen Ziels, der Beschaftigungsfahigkeit:

»,Der Wandel der Arbeitsorganisation und -inhalte stellt zudem neue Anforderun-
gen an Wissen und Kompetenzen der Beschaftigten. Die wissenschaftlich basierte
Beschaftigungsfahigkeit umfasst ein Qualifikationsprofil, das von den Erwar-
tungen auf dem Arbeitsmarkt mitbestimmt wird und Wissenschaftlichkeit als
Arbeitsweise integriert. Neben der fachlichen Qualifikation werden zunehmend
transferfahige und tUberfachliche Kompetenzen nachgefragt. Die Vermittiung von
inter- und transdiziplinaren Fahigkeiten und von Schlisselqualifikationen erhalt
angesichts der Auflosung von festen beruflichen Typisierungen und der Veran-
derungen fachlicher Qualifikationsanforderungen eine besondere Bedeutung

fiir die Gestaltung der neuen Studienangebote. Zu diesem Kompetenzprofil sind
insbesondere zu zahlen: Kommunikations- und Teamfahigkeit, Prasentations- und
Moderationstechniken, der Umgang mit modernen Informationstechnologien,
interkulturelle Kompetenzen und Fremdsprachenkenntnisse, die Fahigkeit, Wissen
und Informationen zu verdichten und zu strukturieren sowie eigenverantwortlich
weiter zu lernen. Vor dem Hintergrund veranderter Qualifikations- und Kompe-
tenzprofile bedarf es veranderter Lehr- und Lernformen, die problem- und hand-
lungsorientiertes Lernen fordern. Das projektorientierte Lernen in der Gruppe, der
Einsatz und die Nutzung neuer Medien zur Kommunikation und Prasentation, die
Integration von Praktika und facheriibergreifende Lernangebote ebenso wie inte-
grierte Studienphasen im Ausland férdern den Anwendungs- und Kontextbezug
der Lernenden und unterstiitzen die Entwicklung sozialer Kompetenzen.*
(Wissenschaftsrat 2000, S. 21f).




Warum neben oder vor einer so umfassend verstandenen ,wissenschaftlich ba-
sierten Beschaftigungsfahigkeit” noch von ,,Bildung” (wie der Wissenschaftsrat)
oder von ,,Personlichkeitsentwicklung” (Wissenschaftsrat 2008, S. 53, auBerdem
auch z. B. der Akkreditierungsrat 2006 oder die HRK 2013") reden?

Es ist ja keineswegs selbstverstandlich, dass und warum tGberhaupt und im beson-
deren bezogen auf die Hochschule noch mit dem Begriff Bildung gearbeitet wer-
den soll. In den 1960er- und 70er-Jahren ist er von links und rechts gleichermal3en
verpdnt worden: von der Ideologiekritik, weil historisch zu sehr der biirgerlichen
Klasse verhaftet, und von der sich empirisch wendenden Erziehungswissenschaft,
weil zu uneindeutig und nicht zu operationalisieren; er scheint immer wieder
allzu offen fiir willkiirliche Auslegungen (vgl. Tenorth 1997; Huber 2005).

Gehen wir von einer einfachen, knappen Definition wie der von von Hentig aus:
» Bildung'ist eine Geistesverfassung, Ergebnis eines nachdenklichen Umgangs
mit den Prinzipien und Phdnomenen der eigenen Kultur” (Hentig 1980, S. 108f.).
Sie enthalt im Kern die wesentlichen Unterschiede zu denjenigen Begriffen, die
oft mit dem der ,,Bildung“ konkurrieren.

Warum dieser trotz der fundamentalen Kritik wieder aufgenommen wurde und
woflr er anscheinend unverzichtbar ist, wird am ehesten deutlich, wenn man
versucht, diese Differenzen zu benennen (das Folgende wiederholt, mit geringen
Anderungen, einen Abschnitt aus Huber 2009):

= Bildung ist zwar immer auch ein Lernen, und zwar nach der jetzt in der Lern-
forschung verbreiteten Unterscheidung, ein deep level learning (im Gegensatz
zu bloBem surface level learning), aber nicht alles Lernen nennen wir Bildung. Es
geht dabei auch nicht nur um formales Lernen des Lernens, sondern um Aneig-
nung eines flr das Subjekt bedeutsamen Stiicks Welt in einem Prozess, durch
den die ganze Person sich und auch ihren kiinftigen Umgang mit dieser Welt
entwickelt (vgl. Koller 2005), und nicht nur um Erwerb von Wissen, sondern um
das Verstehen des Gewussten in seiner individuellen und allgemeinen Bedeu-
tung.

Qualifikation zielt auf die Verwendbarkeit der Person fiir bestimmte Zwecke.
Selbstverstandlich muss ein Hochschulstudium, das auch Berufsausbildung
ist, Qualifikationen oder Kompetenzen vermitteln. Kompetenzen stehen nicht
grundsatzlich in Opposition zu Bildung — wie es in der gegenwartigen Diskus-
sion manchmal scheinen kdnnte —, sondern werden in der Entwicklung des

Individuums Teil von ihr, wenn und soweit sie sich auf relevante ,Errungen-

1 Mit dem paradoxen Thema fiir eine Tagung am 10.7.2013 ,,Persdnlichkeiten [!] fiir den Arbeitsmarkt
wissenschaftlich qualifizieren [1]“

schaften“ der Kultur beziehen, auf eine verniinftige Entwicklung der Gesell-
schaft orientiert und durch Reflexion der eigenen Erfahrungen gebunden sind
(vgl. Gruschka 2013, S. 80).

Diese Uberlegung gilt auch dann noch, wenn man stattdessen von Schlissel-
qualifikationen spricht: In dieser Gedankenfigur wird nur die Funktionalitat der
auszubildenden Fahigkeiten zur Multifunktionalitat erweitert. Unzweifelhaft
sind Schliisselqualifikationen —denkt man dabei an die immer wieder aufge-
zahlten wie: breite Orientierung und Uberblickswissen, systemisches (oder
vernetzendes) Denken, divergentes (oder kritisches) Denken, Kreativitat, metho-
dische Flexibilitat, Ausdauer, Ambiguitatstoleranz, Kommunikations-, Koope-
rations- (oder Team-)fahigkeit, Fiihrungs- (oder Durchsetzungs-)fahigkeit und
Verantwortungsbereitschaft — fiir Individuum und Gesellschaft gleichermalen
nitzlich. Dennoch ist eine Beschrankung der Studienziele auf Schliisselqua-
lifikationen gesellschafts- und bildungstheoretisch problematisch. Sie zielen,
wenn mehr dazu nicht gedacht und gesagt wird, nur auf die beliebig flexible
und funktionalisierbare Arbeitskraft — sozusagen auf die Verfliissigung des
Humankapitals’ Mit ,Bildung® wird hingegen der Anspruch der Person aner-
kannt, als Subjekt, das zu sich selbst kommen will, angesprochen zu werden und
seine eigene Individualitat zu bilden. Die pragmatischen Vorteile einer Ausstat-
tung der Personen mit Schliisselqualifikationen fiir das Beschaftigungssystem
liegen auf der Hand; die Nachteile fiir die Entwicklung der Subjekte und unserer
Demokratie diirfen aber nicht tibersehen werden. Schliisselqualifikationen miis-
sen, wie ,Sekundartugenden‘ gemal der dazu vor 40 Jahren schon gefiihrten
Diskussion, an primare Werte und Reflexion von Kontext und Folgen gebunden
werden: Diese Reflexionsarbeit aber muss dann auch im Studium vorkommen;
erst durch sie wiirden Schlisselqualifikationen zu Elementen der Bildung.
Sozialisation bedeutet den Prozess, gesellschaftlich handlungsfahig zu werden,
und dies in einer durch die jeweilige Umwelt beeinflussten Form; Hochschule
hat daran machtigen Anteil. Ein Prozess der Bildung ist oder wird dies nur,
insofern er der Person bewusst, ggf. auch von ihr kritisch betrachtet und das
sonst nur habitualisierte Verhalten begriindet beibehalten oder verandert wird.
(Bildung ist: nachdenklich verarbeitete Erfahrung).

Personlichkeitsentwicklung bezeichnet, rein formal, nur den Gegensatz zu
Formung oder Bestimmung der Person von aufRen’. Dieselbe Differenz wiirde
betont, wenn man dem Gedanken von Lenzen (1997) folgte und stattdessen
von Autopoiesis sprache. Beide Begriffe erlauben ein rein individualistisches
Missverstandnis. ,Bildung® fiihrt demgegeniiber in der bildungstheoretischen
Tradition die Norm der Miindigkeit mit sich: einer verniinftigen Selbstbestim-
mungsfahigkeit, die notwendig die Riicksicht auf die Mitmenschen und die
Gestaltung verniinftiger Verhaltnisse einschlief3t. (Bildung ist immer auch:
politische Bildung).




Mit dem Begriff ,Bildung" ist also eine spezifische Qualitat von Lern- bzw. Ent-
wicklungsprozessen und deren Ergebnissen in der Person gemeint, die mit jedem
der anderen Begriffe offenbar nicht so gut erfasst ist. Weitere Bestimmungen
ergeben sich daraus:
= Mit dem Begriff ,Bildung“ wahlen wir die Perspektive des lernenden Subjekts,
das sich Lernzumutungen (,Irritationen”) unter anderem durch Studium oder
auch durch Jobs oder soziales Engagement, durch Praktika oder Reisen aussetzt
oder ausgesetzt findet und daraus etwas fiir sich zu machen versucht. Sie ist
notwendig Selbstbildung, und sie ist nicht abschlieBbar. Wir beobachten, dass
dieser Vorgang nicht erzwungen und nicht einem duBeren Zweck unterworfen
werden kann, die sich bildende Person insofern unverfiigbar ist, und postulie-
ren, dass dieser Freiheit auch Raum zu eréffnen sei.
Diese Tatigkeit kann man als ,Aneignung” qualifizieren —sich ein Stilick Welt
und zugleich eine Weise des Umgangs mit ihm so zu eigen machen oder sich
,anzuverwandeln’ dass es Teil der Person wird und diese sich dadurch vielseitig
entwickelt, in ihnrem Bezug auf die Welt und in ihrem Selbstverstandnis ver-
andert (vgl. Messner 1998, S. 59; Koller 2005). Man kann viele Informationen
schlucken oder Methoden oder Manieren drillen, ohne dass eine solche Integ-
ration geschieht, oder umgekehrt durch nur eine machtige Lernerfahrung dazu
kommen.
= Den kognitiven Aspekt dieser Integrationsleistung konnte man auch ausdri-
cken als: den Erfahrungen einen Sinn geben (fiir sich und fiir andere), gewiss
nicht immer ausformuliert, aber doch so, dass man ihn bei Bedarf oder Infra-
gestellung entbergen konnte. Bildung setzt solche Verarbeitung von Erfahrun-
gen voraus. Sie ist jedenfalls in der humanistischen Tradition der deutschen
Bildungstheorie nicht zu trennen von Reflexion als Vorgang und von Reflexi-
vitat der Person als Ergebnis dieses Vorgangs (vgl. auch hierzu Messner 1998,
S.59).

2. Bildung durch Wissenschaft

Das Stlick Welt, mit der sich der oder die Studierende auseinanderzusetzen hat,
ist die Hochschule; die ihn oder sie darin umgebende Kultur ist gepragt von der
Wissenschaft. Fischer-Appelt (2012, S. 118ff.) hat darauf hingewiesen, dass jede
der groBen historischen Ausformungen der ,Universitat“ im Abendland —in
seiner Unterscheidung die Platonische Akademie, die universitas magistrorum et
scholarium des Mittelalters, die Humboldtsche und die Amerikanische Universi-
tat — primar bestimmt ist von einer Bildungsidee, einem spezifischen Begriff von
»studium® (und erst sekundar von einem Forschungskonzept). Die Bildungsidee
der Humboldtschen Universitdt war —und ist es noch fiir die heutige? —,,Bildung
durch Wissenschaft".

Mit der Formel ,,Bildung durch Wissenschaft“ wird unterstellt, dass Wissenschaft
ein geeignetes Medium fiir solche Bildungsprozesse sei, oder konkreter: dass im
wissenschaftlichen Studieren oder im Treiben von Wissenschaft, also Forschen,
sich solche Selbstbildung vollziehen kénne. Die Hochschule sollte vor allen ande-
ren die richtige Umgebung dafiir sein. Dieser die Vordenker der neuen deutschen
Universitat zu Beginn des 19. Jahrhunderts bestimmende Gedanke impliziert drei
Voraussetzungen:

Eine erste Voraussetzung findet sich z. B. bei Schleiermacher (1808/1956, S. 238):
Wenn Wissenschaft bildet, dann nur Wissenschaft, die man als immer unabge-
schlossene betrachtet und selbst ,treibt’, nicht eine, die man als abgeschlossene
vermittelt bekommt. Humboldt bestimmt in diesem Sinne sowohl die Tatigkeit
der Institution Universitat (im Unterschied zur Schule) wie das Tun des einzelnen
Studierenden: ,Es ist ferner eine Eigentlimlichkeit der héheren wissenschaftlichen
Anstalten, dass sie die Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz aufgelostes
Problem behandeln und daher immer im Forschen bleiben, da die Schule es nur
mit fertigen und abgemachten Kenntnissen zu tun hat und lernt. Das Verhaltnis
zwischen Lehrer und Schiiler wird daher durchaus ein anderes als vorher ... Denn
nur die Wissenschaft, die aus dem Innern stammt und ins Innere gepflanzt wer-
den kann, bildet auch den Charakter um ...“ (1810/1964, S. 256). Nicht der Fundus
Uberlieferbaren Wissens macht das Fundamentale der Bildung durch Wissen-
schaft aus, sondern das Suchen und Finden, Problematisieren und Einsehen,
,Staunen‘ und Erfinden, Untersuchen und Darstellen — ein Weg von der Neugier
vor offenen Fragen bis zu Ergebnissen (Losungen oder auch Entdeckung von
Schwierigkeiten), die mitteilenswert, also nicht nur fiir das eigene Lernen wich-
tig sind. Gerade darauf zielt und daraus begriindet sich Forschendes Lernen (vgl.
Huber 2009a); universitare Bildung ,schliel3t stets ein Element forschender An-
eignung ein“ (Mittelstra® 2003, S. 291). Welch einschneidende Verdnderungen in
den Studiengédngen féllig waren (und auch lange vor dem Bologna-Prozess schon
angestanden hatten), wenn man diesem Prinzip nicht nur verbal Tribut leisten,
sondern wirklich folgen wollte, liegt auf der Hand.

An Bildung durch Wissenschaft konnte zweitens nur gedacht werden, solange
man Wissenschaft immer auch als Aufklarung begriff, als Versuch, Vernunft in die
menschlichen Verhaltnisse zu bringen, und in diesem Sinne von Bedeutung fiir
das Handeln in der Gesellschaft und dessen Normen. Dass der moderne Wissen-
schaftsbetrieb und die auf Verfligungswissen ausgerichteten Disziplinen Selbst-
bildung in diesem Sinne aus sich selbst heraus noch erméglichen, ist zu bezwei-
feln (vgl. Habermas 1963); erst wenn sie in Uibergreifenden Beziligen bedacht und
diskutiert werden, kann sich an und in ihnen liber Beherrschung (Kompetenz) der
stofflichen Aufgaben hinaus Verantwortung entwickeln.




Darum muss eine dritte Bestimmung noch ausdruicklich hinzutreten: Bildend ist
auch die Wissenschaft, die man selbst treibt, nur wenn sie mit Selbstreflexion
verbunden ist. Dieser Reflexion sind auch schon bei Humboldt drei Dimensio-
nen vorgegeben: die Selbstreflexion der Wissenschaft als Erkenntnismodus, die
Selbstreflexion des Subjekts mittels der Wissenschaft und die Reflexion auf das
Allgemeinwohl. Auf jeder von ihnen lassen sich Probleme auch unserer gegen-
wartigen Wissenschaft eintragen (vgl. Benner 1990). Solche Reflexionen gehéren
prinzipiell zur wissenschaftlichen Arbeit und sollen insbesondere beim Forschen-
den Lernen und in Projekten im mehrfachen Sinne des Wortes ,gelibt’ werden.

Eine ,Technologie® der Bildung gibt es nicht; die Unverfligbarkeit des Subjekts setzt
ihr prinzipielle und die Komplexitat der Prozesse pragmatische Grenzen. Dennoch
macht es, so sei behauptet, auch fir die Lehre an der Hochschule einen Unter-
schied, ob man sich im genannten Sinne am Ziel ,Bildung” orientiert. Trotz seiner
Unterbestimmtheit gewinnt dieser Begriff eine heuristische Funktion fir die uns
gestellte Frage nach der Gestaltung des Studiums, und zwar (1.) als Kriterium der
Studienorganisation und (2.) als Kriterium fiir die Qualitat des Prozesses von Lehre
und Studium.

1. Als Kriterium der Studienorganisation: Wenn diese Bildung sich nach der
oben gegebenen Definition auf die ,eigene Kultur’ beziehen soll, dann ist das im
Studium zunachst einmal, sozusagen im engsten von mehreren konzentrischen
Kreisen, die eigene Fachkultur, diese im umfassenden Sinne verstanden: mit ihren
Gegenstanden, Denkweisen, Arbeitsformen, Sozialformen und Werten. Bildung
ist nicht etwas, was nach oder neben dem Fach kommt und deswegen von den
Fachkollegen getrost irgendwelchen zentralen Einrichtungen oder Veranstaltun-
gen Uberlassen werden kann. Bildung durch Wissenschaft als Ziel hangt zualler-
erst davon ab, wie viel Nachdenklichkeit und allseitige Fahigkeitsentwicklung
im Fachstudium selbst ermdglicht wird. Auch Tenorth (2010) unterstreicht dies:
»~Humboldt und Schleiermacher meinen wirklich Bildung durch Wissenschaft
und durch Forschung in der Wissenschaft; sie schreiben also den Fachstudien im
universitaren Kontext selbst den Bildungseffekt zu*.

Er zitiert dazu aus Schleiermacher (1808/1956, S. 235) jene beriihmte Stelle, die
zugleich auch einer der Griindungssatze fiir das Forschende Lernen (als Weg zu
Bildung durch Wissenschaft) ist: ,Die Idee der Wissenschaft in den edleren, mit
Kenntnissen mancher Art schon ausgeristeten Jiinglingen zu erwecken, ihr zur
Herrschaft liber sie zu verhelfen auf demjenigen Gebiet der Erkenntnis, dem jeder
sich besonders widmen will, so dass es ihnen zur Natur werde, alles aus dem Ge-
sichtspunkt der Wissenschaft zu betrachten, alles Einzelne nicht fiir sich, sondern in
seinen nachsten wissenschaftlichen Verbindungen anzuschauen, in bestandiger

Beziehung auf die Einheit und Allheit der Erkenntnis, dass sie lernen, in jedem
Denken sich der Grundgesetze der Wissenschaft bewusst zu werden, und eben
dadurch das Vermédgen selbst zu forschen, zu erfinden und darzustellen, allmdhlich
in sich heraus zu arbeiten, das ist das Geschdft der Universitdt.“ (Hervorhebungen
Tenorth)

2. Als Kriterium fiir die Qualitat des Prozesses von Lehre und Studium: Wer in

allem Bemiihen um Vermittlung notwendiger Qualifikationen doch auch Bildung

ermoglichen will, wird

= den Anspruch des Subjekts auf Selbstbestimmung und Individualitat bertick-
sichtigen, damit auf die Ermdglichung von Distanz oder Kritik gegentiber den
Vorgaben, auf Entwicklung von Interesse, auf moglichste Selbststeuerung oder
Mitgestaltung der Lehr-Lern-Prozesse und auf Er6ffnung individueller Lernwege
und Arbeitsvorhaben achten;

= nach die ganze Person berlihrenden Lernsituationen, Handlungs- und Erfah-
rungsmoglichkeiten und sie herausfordernden Aufgaben suchen;

= Vertiefung in einen Prozess, Verweilen bei der Sache, Forschendes Lernen, Nach-
denken iiber die Erfahrung ermdglichen, insgesamt also Mufe einrdumen;

= (zugleich im Vorgriff auf das folgende Kapitel) Situationen suchen, in denen
Verstandigung zwischen den (verschiedenen) Individuen liber gemeinsame
Angelegenheiten, Austausch von individuellen Erfahrungen und spezialisiertem
Wissen, Erklarung und Begriindung von Urteilen bzw. Entscheidungen, Zusam-
menarbeit zur Problemlésung nétig sind.

3. ,,Akademische allgemeine Bildung*

3.1 Theoretisches Verstandnis

Noch mehr als Bildung ist Allgemeinbildung ein sehr befrachteter, sehr miss-

verstandlicher Begriff. Das haufigste Missverstandnis ist wohl, dass Allgemein-

bildung durch einen bestimmten Kanon von inhaltlichem Wissen zu definieren

sei, das eben ,zur Allgemeinbildung gehort’ bzw. den ,Gebildeten ausmacht. Ein

solcher Kanon ist heutzutage nicht mehr definierbar — schon gar nicht auf dem

Ausbildungsniveau von Hochschulen, also von ,akademischer‘ Allgemeinbildung.

Drei Umstande stehen dagegen:

= die Expansion des Wissens —auch des wissenswerten, gesellschaftlich relevan-
ten, subjektiv potenziell bildenden Wissens

= die Heterogenitat der Subkulturen, die auch in Akademia einziehen und ihre ei-
genen Referenzrahmen fiir die Bestimmung des jeweils Wissenswerten haben;

= die Anerkennung der individuell unterschiedlichen Interessen als untibergeh-
barer Motive fiir wirkliche Aneignung von Wissen und Fahigkeiten.




Angesichts dessen ist kein gesellschaftlicher Konsens tiber ,den‘ Kanon ,der’
Allgemeinbildung moglich. Vielmehr gilt es sich zu besinnen auf die Funktionen
der Allgemeinen Bildung, die diese nach der bildungstheoretischen Tradition seit
Humboldt haben sollte: Sie sollte eine allgemeine sein, indem sie allen oder doch
moglichst vielen offen und zuganglich wiirde, ferner darin, dass sie sich in einer
Entfaltung aller oder doch maglichst vieler Krafte des Menschen vollzieht, und
schlieBlich dadurch, dass sie die Gemeinsamkeit von Biirgern in ihrer Teilhabe an
Politik und Kultur und Solidaritat unter ihnen erméglicht (vgl. Klafki 2005). Jede
dieser Bestimmungen birgt, nimmt man sie ernst, groRe, noch langst nicht erle-
digte Herausforderungen an die Gestaltung auch der Hochschulen. Ich will mich
hier nur auf die dritte konzentrieren, die auch in der Fortsetzung der oben schon
zitierten Definition von Hartmut von Hentig akzentuiert wird: ,,‘Bildung’ ist eine
Geistesverfassung, Ergebnis eines nachdenklichen Umgangs mit den Prinzipien
und Phanomenen der eigenen Kultur. Eine allgemeine Bildung ist sie in dem MaR,
in dem sie der Verstandigung unter den Menschen tiber ihre Welt dient” (Hentig
1980, S. 108f.).

Diese Auffassung von akademischer allgemeiner Bildung haben wir in Ausein-

andersetzung mit traditionellen Begriffen des Studium generale und im Zusam-

menhang mit unseren Studien zu Ficheriibergreifendem Lehren und Lernen/

Fachiiberschreitendem Studieren (FULL/FUSt) in die Zielvorstellung ,Reflektier-

ter Spezialist” gefasst und diese in drei Dimensionen beschrieben. Reflektierte

Spezialisierung verfolgt Ziele, die (auch) durch fachlberschreitendes Studium zu

fordern sind:

= Systemisches Denken: Reflexion auf die gesamtgesellschaftlichen Beziige
(Voraussetzungen, Folgen) und Zusammenhéange der wissenschaftlichen bzw.
beruflichen Tatigkeit;

= Personliche Entwicklung: Entwicklung von Wahrnehmungsfahigkeit, Verant-
wortungsbereitschaft, Selbstreflexivitat tiber das Fach hinaus;

= Soziale Kompetenz: Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit auch tiber die
Grenzen der Fachkultur hinaus (Huber u. a. 1994).

Darin ist anerkannt, dass Spezialisierung unumgangliches Merkmal von Hoch-
schulausbildung ist, und betont, dass Bildung und Allgemeinbildung nicht etwas
neben dieser Spezialisierung, sondern durch sie hindurch zu erreichen sind, durch
tiefes Lernen‘ und im besonderen durch Reflexion des eigenen Tuns (in vielfal-
tigen Beziigen) und Bemiihen um Verstandigungsfahigkeit zwischen dem Spezia-
listen und allen seinen Publika. Auch hier tauchen also (Schlissel-)Kompetenzen
nicht als Gegenstiick, sondern als Element der Allgemeinen Bildung auf, einge-
bunden in Reflexivitat. Nicht zufallig klingt in dieser Definition D. Schéns beriihm-
te Figur des Professionellen, ,The reflected practitioner” (Schén 1983), an.

3.2 Praktische Implikationen

Auch hier die Frage: Macht es fiir die Praxis der Gestaltung von Lehre und Studium
einen Unterschied, sich an einem solchen Begriff von akademischer allgemeiner
Bildung zu orientieren? Ich meine, ja. In Fortfiihrung des oben Gesagten (vgl. 0. 2.):

3.2.1 Auch die Ziele der allgemeinen Bildung miissen schon und gerade das Fach-
studium durchdringen, nicht erst einen Bereich daneben oder dariiber (vgl., auch
zum Folgenden, Huber 2004). Das gilt sowohl fiir die Reflexion als auch fiir die nur
scheinbar blol3 ;technischen’ aligemeinen Fahigkeiten.

Fiir Orientierungs- und Reflexionswissen sind gewiss neben den fachlichen auch
studienbegleitende gesellschaftswissenschaftliche (historische, soziologische,
philosophische, politische ...) Studienelemente notwendig, in denen dieses ent-
wickelt werden kann. Aber deren Gegenstande sind nicht tiber alle Facher hinweg
die gleichen, kénnen nicht fiir alle Gibereinstimmend fixiert werden (oder sie er-
gaben ein Pensum, das in den wenigen Stunden, die dafiir zur Verfiigung stehen,
nicht bewiltigt werden kann). Naturwissenschaftler und Ingenieure brauchen zur
Reflexion ihres Wissens und beruflichen Handelns (z. B. zur Technikfolgenabschat-
zung und -bewertung) andere Kenntnisse und Fragestellungen als Okonomen und
Juristen und diese noch wieder andere als Mediziner; Lehrer fir ihre Kontexte an-
deres als Sozialarbeiter oder Psychologen. Furr Studierende der Sozial- und z. T. der
Geisteswissenschaften sind diese Themen sowieso schon fachlicher Gegenstand;
sie brauchten vielleicht mehr Wissen liber Sachbereiche, auf die sie sich spezieller
beziehen méchten (z. B. Wissenschaftsforschung und -management, Recht, Tech-
nik usw.). Auch an den oft geforderten Umweltthemen oder gender studies sind je
nach Kontext unterschiedliche Aspekte relevant. Kurz, der ,Erganzungsbedarf‘ an
Studien uber das jeweilige Fach hinaus kann nur studiengangspezifisch bestimmt
werden: Welche anderen Inhalte und in welchem Umfang sie notwendig sind, da-
riiber miissen sich die Beteiligten in den einzelnen Studiengangen verstandigen.
Bevor Veranstaltungen dazu in den zentralen Bereich verlagert werden, miisste
zunachst von den Fiachern der Nachweis verlangt werden, dass und welche MaR3-
nahmen sie zur Erreichung dieser Ziele vorgesehen haben — und zwar (damit es
nicht bei Praambeln, Appellen oder bloRer Behauptung bleibt, solche Reflexion
finde selbstverstdndlich integriert standig statt) explizit, z. B. in ausgewiesenen
Reflexionsphasen in Fachveranstaltungen, sie begleitenden Kolloquien, in Projek-
ten und in Priifungsanforderungen und -teilen.

Wissenschaftliche Arbeitstechniken, Sprachkompetenzen und Schliisselqualifika-
tionen brauchen jenseits eines bestimmten fiir alle gleich definierbaren Grund-
niveaus studiengangs- bzw. berufsspezifische Gewichtungen und Auspragungen.
Arbeitstechniken wie Lesen, Schreiben, Recherchieren oder Prasentieren tragen




auf einem gewiss hohen Sockel allgemeiner = bereichslibergreifender Kompetenz
fachspezifische Zuspitzungen, die sich aus den Arbeitsformen, Kommunikations-
mustern, Publikationsstilen, spezifischen Datenspeichern der Facher usw. erge-
ben. Sogar fiir Selbstorganisation, Zeitmanagement u. 3. enthalten die Fachum-
gebungen je unterschiedliche Herausforderungen, abhangig z. B. vom Grad der
Strukturierung des Studiums oder der methodischen Offenheit der Lehrveran-
staltungen. Fremdsprachenkompetenz ist eine allgemeine, solange es um Ver-
standigung im Alltag, aber eine spezifische, wenn es um Kommunikation in der
Wissenschaft geht; es ist also nur richtig, wenn innerhalb der Fachbereiche Kurse
angeboten werden, in denen die fremdsprachliche Fachsprache im Mittelpunkt
steht. Ahnlich brauchen Geistes- und Sozialwissenschaftler andere Kenntnisse in
Mathematik (zu Mathematisierung oder in Statistik) als auch einer Art Sprache
als die ,mathehaltigen’ Facher. Schliisselqualifikationen wie Kommunikation oder
Kooperation gehoren in manchen Fachern zum Kern der beruflichen Handlungs-
kompetenz, in anderen bereichern sie diese. Kommunikationsfahigkeit z. B. ist von
Juristen im Hinblick auf forensische Rede anders zu kultivieren als von Sozialarbei-
tern fiir Beratungsgesprache oder von Lehrern fiir Unterricht.

Wenn fiir diese Ziele also besondere Kurse fiir notig erachtet werden und von den
Studiengangsverantwortlichen entschieden werden muss, ob solche innerhalb des
Fachbereichs/fachbezogen oder auBerhalb/zentral angeboten werden sollen, dann
sprechen theoretisch gewichtige Griinde fir die Prioritat: in den Fachern selbst!? Zum
einen die Motivation: Es ist eher einsichtig, wofiir man was von diesen Techniken

und Fahigkeiten braucht. Zum anderen die moglichen Synergien: Aufgaben, die dem
einen, dem Lernen dieser Techniken und Fahigkeiten dienen, kénnen zugleich fiir das
andere, das fachliche Arbeiten, niitzlich sein und umgekehrt, wenn beide Seiten der
entsprechenden Arbeitsvorgange bewusst betrieben werden; die Verselbststandi-
gung der ersteren, die bei abgehobenen Technikkursen zuweilen droht, kann so ver-
mieden werden. Zum dritten im Hinblick auf Bildung: Im fachlichen Kontext bieten
sich eigene Anldsse fiir eine Reflexion auch der allgemeinen Techniken und Schliissel-
qualifikationen in ihrer allgemeinen Ambivalenz und inhaltsspezifischen Auspragung
(vgl. Huber 2013). Auch sie verdienen ja nicht nur Training, sondern auch Nachdenken:
Die wissenschaftlichen Arbeitstechniken teilen die Eigentlimlichkeit von Fachpers-
pektiven (Ausblendungen, Blinde Flecke etc.); Schliisselqualifikationen die Ambiva-
lenzen von Sozialtechnologien (Multifunktionalitat, Missbrauchbarkeit, s. 0.).

2 Empirische Evaluationen im ernsten Sinne, die es erlauben wiirden, unterschiedliche Ansiedlungen
von ABK u. a. differenziert zu bewerten, liegen nicht vor, schon gar nicht vergleichende oder solche
zu langfristigen Wirkungen. Auf der Basis von bisherigen Erfahrungen und Diskussionen: Nachhal-
tigkeit und Tiefenwirkung versprechen nur mit dem Fachstudium nachvollziehbar verbundene und
verbindliche Formen.

3.2.2 Praktisch allerdings kann gegen diese Prioritatssetzung eingewandt werden,
dass solche allgemeinen Aspekte in der Realitat der fachlichen Lehrveranstaltun-
gen erfahrungsgemald immer an den Rand geraten oder ganz herausfallen: wegen
des empfundenen Stoffdrucks im Fach oder weil den Lehrenden die Kompetenz
dafiir fehlt.

Das kann rechtfertigen, besondere Lehrveranstaltungen dafiir einzurichten. Aber
sie sollten als Ubergangslésung behandelt werden. Ziel muss sein, in diesen Lern-
modelle zu entwickeln, die spater in fachlichen Lehrveranstaltungen adaptiert
werden konnen, und parallel dazu Lehrende zu motivieren und zu qualifizieren,
das zu tun. Dazu gibt es Vorbilder und gute Erfahrungen, etwa fiir ,,Schreiben“ an
der Universitat Bielefeld (vgl. Frank u. a. 2007). Im Ubrigen gilt es, dem Umstand
Rechnung zu tragen, dass in besonderen, in einem zentralen Bereich angebotenen
Lehrveranstaltungen Studierende aus verschiedenen Fachern zusammenkom-
men: Er birgt Herausforderungen, aber auch Chancen. Wenn Orientierungs- und
Reflexionswissen in Uberfachlichen Lehrveranstaltungen welcher Art auch immer
erworben werden soll, miissen Inhalte und Arbeitsformen in diesen phasenweise
nach Fachbeziigen und -zugehorigkeiten der Teilnehmerinnen binnendifferen-
ziert und andererseits die Moglichkeiten eines ausdriicklichen Vergleichs genutzt
werden. Gleiches gilt fiir die Vermittlung von Arbeitstechniken und Schliisselqua-
lifikationen.

3.2.3 Eine Komponente der Zielsetzung der akademischen allgemeinen Bildung
gibt es, die zu anderen Folgerungen fiihrt: die Einlibung in interdisziplindre Kom-
munikation und Kooperation (vgl. Huber 1992). Sie erfordert in der Tat facheriiber-
greifende Veranstaltungen, nicht solche, die blof3 thematische Erganzungen zu
denen des Fachstudiums bieten, sondern solche, die diese Kommunikation und
Kooperation zwischen verschiedenen Fachern praktizieren und reflektieren. Sie
konnen z. B. in gesellschaftswissenschaftlichen, philosophischen oder wissen-
schaftstheoretischen und -historischen Disputen, Vorhaben Forschenden Lernens
zu Ubergreifenden Problemen oder praxisbezogenen Projekten bestehen. Da
solche Veranstaltungen immer nur eine Auswahl von Fachern, je nach Thema, zu-
sammenfiihren kdnnen, miissen mehrere parallele dieser Art angeboten werden,
damit Studierende aller Fachbereiche die Gelegenheit haben, an solchen teilzu-
nehmen.

3.2.4 In dem Studiensegment, das in den Hochschulen unter wechselnden Na-
men wie eben z. B. unter Allgemeine Berufsqualifizierende Kompetenzen und
Freier Wahlbereich an der Universitat Hamburg vorgehalten wird, wird und soll
es also Veranstaltungsangebote der einen oder anderen Art, wie eben unter (1)
bis (3) ausgefiihrt, mindestens Gibergangsweise geben. Die Studiendekan/-innen




der Fachbereiche und/oder Studiengangsleiter/-innen sollten in jedem Semester
erneut ihren Studierenden Empfehlungen dazu geben, welche Teile des konkre-
ten Angebots aus Sicht des Fachstudiums besonders wichtig scheinen. Sie sollten
deren Besuch aber m. E. nicht verpflichtend machen. Keinesfalls mochte ich einer
curricularen Verplanung des Freien Wahlbereichs durch die Facher das Wort reden:
Nicht nur, weil die Versuchung fiir diese grol3 ware, Aufgaben, die eigentlich dem
Fachstudium gestellt sind, zu delegieren, sondern vor allem, weil, wie oben ausge-
fihrt, Bildung ein Prozess ist, der ohne Erméglichung von Selbstbestimmung nicht
denkbar ist; dazu gehort es auch, eigene Themen wahlen und eigene Interessen
verfolgen zu kénnen. Wo die Bachelor- und Masterstudiengange eng ,gestrickt’
sind, bleibt der Freie Wahlbereich den Studierenden als letzter Freiraum, in dem
sie dies tun kdnnen —um so auch Unzuldnglichkeiten, die selbst die im Sinne der
Bildung wohlmeinendsten Curricula noch haben konnen, zu korrigieren.

Literatur

Akkreditierungsrat (2006): Akkreditierung und Anerkennung (www.akkreditierungsrat, eingesehen
18.10.06)

Benner, D. (1990): Wissenschaft und Bildung. Uberlegungen zu einem problematischen Verhaltnis und
zur Aufgabe einer bildenden Interpretation neuzeitlicher Wissenschaft, in: Zeitschrift fiir Pddago-
gik 36; 4, S. 597-620.

Fischer-Appelt, P. (2012): Die Universitat als Kunstwerk, Berlin: Dietrich Reimers.

Frank, A./Haacke, S./Lahm, S. (2007): Schliisselkompetenzen: Schreiben in Studium und Beruf, Stutt-
gart: J. B. Metzler.

Gruschka, A. (2013): Bildung — Kompetenz, in: Asdonk, J./Kuhnen, S. U./ Bornkessel, Ph. (Hrsg.): Von
der Schule zur Hochschule. Analysen, Konzeptionen und Gestaltungsperspektiven des Ubergangs,
Minster: Waxmann, S. 77—86.

Habermas, J. (1963): Vom sozialen Wandel akademischer Bildung, in: Universitat und Universalitat.
Universitatstage 1963, Berlin: de Gruyter, S. 165—179.

Hentig, H. v. (1980): Die Krise des Abiturs — und eine Alternative, Stuttgart: Klett.

Hessler, G./Oechsle, M./Scharlau, I. (Hrsg.) (2013): Studium und Beruf. Studienstrategien — Praxis-
konzepte — Professionsverstandnis, Bielefeld: transcript.

Huber, L. (ed.) (1992): Interdisciplinary Studies. Special Issue. European Journal of Education 27; 3,
S.193-199.

Huber, L. (2004): Zur Verankerung von General Studies im Bachelor-Studiengang. Eine Stellungnahme
zum Konzept der Universitat Liineburg, in: Das Hochschulwesen 52; 4, S.194—-198.

Huber, L. (2005): Training oder auch Reflexion? Zur notwendigen Riickbeziehung der Hochschuldidaktik
auf Bildungstheorie, in: Craanen, M./Huber, L. (Hrsg.): Notwendige Verbindungen. Zur Verankerung
von Hochschuldidaktik in Hochschulforschung, Bielefeld: UVW, S. 43-57.

Huber, L. (2009): Berufsrelevante Qualifizierung und individuelle Selbstbildung?! Ist Bildung in ,,Bolo-
gna“(noch) moglich? — Anmerkungen zu einer Diskussion, in: Webler, W. D. (Hrsg.): Universitaten
am Scheideweg?! Chancen und Gefahren des gegenwartigen historischen Wandels in Verfassung,
Selbstverstandnis und Aufgabenwahrnehmung, Bielefeld: UVW 199-215.

Huber, L. (2009a): Warum Forschendes Lernen nétig und maglich ist, in: Huber, L./Hellmer, J./Schnei-
der, F. (Hrsg.): Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen, Bielefeld:
UVW S. 9-35.

Huber, L. (2011): Fachkulturen und Hochschuldidaktik, in: Weil, M. u. a. (Hrsg.): Aktionsfelder der Hoch-
schuldidaktik. Von der Weiterbildung zum Diskurs, Miinster u. a.: Waxmann, S. 237-250.

Huber, L. (2013): Bewusst studieren. Zur Bedeutung von Studienstrategien und Metakognition, in:
Hessler,G. u. a. (Hrsg.): Studium und Beruf, Bielefeld: transcript, S. 287-303.

Huber, L. (2013a): Die weitere Entwicklung des Forschenden Lernens. Interessante Versuche — dringliche
Aufgaben, in: Huber L./Kréger, M./Schelhowe, H.(Hrsg.): Forschendes Lernen als Profilmerkmal
einer Universitat. Beispiele aus der Universitat Bremen, Bielefeld: UVW, S. 11-20.

Huber, L./Olbertz, J.-H./Riither, B./Wildt, J.(Hrsg.) (1994): Uber das Fachstudium hinaus, Weinheim:

Dt. Studienverlag (Blickpunkt Hochschuldidaktik; 97).

Humboldt, W. v. (1964): Uber die innere und duRere Organisation der héheren wissenschaftlichen An-
stalten in Berlin (1809/10), in: Werke (hg. von A. Flitner/K. Giel) Bd. IV, Stuttgart: Cotta, S. 255-266.

Klafki, W. (2005): Sinn-Dimensionen allgemeiner Bildung in der Schule, in: Fiegert, M./Kunze, I. (Hrsg.):
Zwischen Lehrerbildung und Lehrerausbildung, Miinster: Waxmann, S. 181-190.

Knauf, H./Knauf, M.(Hrsg.) (2003): Schlusselqualifikationen praktisch. Veranstaltungen zur Férderung
Uberfachlicher Qualifikationen an deutschen Hochschulen, Bielefeld: W. Bertelsmann (Blickpunkt
Hochschuldidaktik; 111).

Koller, H.-Chr. (2005): Bildung (an) der Universitat, in: Liesner, A./Sanders, O.: Bildung der Universitat.
Beitrage zum Reformdiskurs, Bielefeld: transcript S. 79-100.

Lenzen, D. (1997): L6sen die Begriffe Selbstorganisation, Autopoiesis und Emergenz den Bildungsbegriff
ab?, in: Zeitschrift fiir Padagogik 43; 6, S. 949-968.

Messner, R. (1998): Gymnasiale Bildung und Wissenschaft, in: Messner, R./Wicke, E./Bosse, D. (Hrsg.):
Die Zukunft der gymnasialen Oberstufe, Weinheim: Beltz, S. 57-78.

Meyer-Guckel, V./Sonnabend, M. (Red.) (2004): Schlisselkompetenzen und Beschaftigungsfahigkeit.
Konzepte fiir die Vermittlung iiberfachlicher Qualifikationen an Hochschulen, Essen: Stifterver-
band.

Mittelstral, J. (2003): Grenzen des Wissens und des Lernens, in: Neue Sammlung 43; 3, S. 291-296.

Schaeper, H. (2005): Hochschulbildung und Schliisselkompetenzen — Der Beitrag der Hochschul-
forschung zur Evaluation der Qualifizierungsfunktionen und -leistungen von Hochschulen, in:
Teichler, U./Tippelt, R. (Hrsg.): Hochschullanschaft im Wandel, Weinheim: Beltz (Zeitschrift fir
Padagogik, 50. Beiheft), S. 209—-220.

Schleiermacher, F. (1956): Gelegentliche Gedanken tiber Universitdten im deutschen Sinn (1808), in: An-
rich, E. (Hrsg.): Die Idee der deutschen Universitat, Darmstadt: Wiss. Buchgesellschaft, S. 219—308.

Schon, A. (1983): The reflective practitioner: How professionals think in action, New York: Basic Books.

Schubarth, W. u. a. (2012): Studium nach Bologna: Praxisbezlige starken?! Praktika als Briicke zwischen
Hochschule und Arbeitsmarkt, Wiesbaden: VS-Verlag.

Schubarth, W. u. a. (2013): Praxisphasen und Praxisbeziige im Aufwind?, in: Hessler, G./Oechsle, M./
Scharlau, 1. (Hrsg.): Studium und Beruf. Studienstrategien — Praxiskonzepte — Professionsverstand-
nis, Bielefeld: transcript, S.179-196.

Teichler, U. (2008): Der Jargon der Niitzlichkeit. Zur Employability-Diskussion im Bologna-Prozess, in:
Das Hochschulwesen 56; 3, S. 68—79.

Tenorth, H.-E. (1997): Bildung — Thematisierungsformen und Bedeutung in der Erziehungswissenschaft,
in: Zeitschrift fiir Padagogik 43; 6, S. 969—984.

Tenorth, H.-E. (2010): Wilhelm von Humboldts (1767-1835) Universitatskonzept und die Reform in Berlin
—eine Tradition jenseits des Mythos, in: Zeitschrift fiir Germanistik; 1.

Wissenschaftsrat (2000): Empfehlungen zur Einfiihrung neuer Studienstrukturen und -abschliisse
(Baccalaureus/Bachelor — Magister/Master) in Deutschland, Berlin.

Wissenschaftsrat (2008): Empfehlungen zur Qualitatsverbesserung von Lehre und Studium, Berlin.




Prof. Dr. Holger Fischer

Erfahrungen der Universitat Hamburg
mit einem Studium Generale

Studium Generale oder General Studies ist ein Sammelbegriff, der verschiede-

ne Formen von Studienelementen und -inhalten zusammenfasst, die nicht rein
fachwissenschaftlich gebunden sind, sondern das primare Ziel verfolgen, die
Allgemeinbildung und Personlichkeitsentwicklung zu férdern. Sie kdnnen studien-
begleitend, dem Fachstudium vorgeschaltet oder sogar als eigenes Haupt- oder
Nebenfach konzipiert sein.

Die Universitat Hamburg hat seit 1999 drei Modelle erprobt, in denen die Idee
von General Studies enthalten war —wenn auch nicht unbedingt als vorrangiges
Element. Dies gilt insbesondere fiir die zwei Modelle, die im Kontext einer Orien-
tierungshilfe bei der Studienwahl standen, wahrend das dritte als Teil des allge-
meinen Strukturmodells der Bachelorstudiengange diese Idee explizit verfolgt.

Orientierung Generale

Das erste Modell (1999-2001) unter dem Titel ,Orientierung Generale — Studium
auf Probe an der Universitat Hamburg“ wurde vom Zentrum fiir Studienberatung
und Psychologische Beratung entwickelt und als Modellprojekt von der Behor-

de fiir Wissenschaft und Forschung gefordert. ,Orientierung Generale“ — kurz

OG genannt —war ein einsemestriges Angebot fiir Studieninteressierte, die sich
auch nach Ausschépfung aller verfligbaren Informationsmoglichkeiten in ihrer
Studienfachwahl immer noch nicht festlegen konnten. Das Ziel war es, den jungen
Menschen die Moglichkeit einer breiten fachlichen Orientierung an der Universi-
tat zu geben und damit den Entscheidungsprozess fuir ein Fachstudium auf einer
erfahrungsbasierten Grundlage zu ermdglichen.

Eingerahmt von einer Auftakt- und einer Abschlussveranstaltung und begleitet
durch ein Kleingruppenangebot mit Tutorinnen und Tutoren, die den Prozess der
»Hilfe zur Selbsthilfe“ unterstiitzen sollten, stand im Mittelpunkt ein speziell
zusammengestelltes Angebot von Regelveranstaltungen der Fachbereiche, aus
dem die Probestudierenden nach individuellen Interessen wahlen konnten. Hinzu
kamen ein vom Zentrum fiir Studienberatung und Psychologische Beratung fiir
diese Zielgruppe ausgearbeitetes Seminar zum wissenschaftlichen Arbeiten und
ein weiteres zum ,Studieren mit beruflicher Perspektive®, das ebenfalls speziell fiir
die OG vom Hochschulteam des Arbeitsamtes Hamburg entwickelt worden war.




Insgesamt 200 Personen (bei mehr als doppelt so vielen Bewerbungen) nahmen
in den vier Semestern ihres Bestehens an der ,Orientierung Generale* teil. Die
Mitglieder der Gruppe waren mehrheitlich Frauen, stammten aus bildungsnahen
Schichten und wiesen im Vergleich zu den anderen Erstsemestern einen etwas
besseren Notendurchschnitt auf. Das fachliche Interesse erstreckte sich vor allem
auf Geisteswissenschaften, Psychologie und Padagogik. 83 % der Teilnehmenden
bewarben sich im Anschluss um einen Studienplatz, 11 % entschieden sich da-
gegen und 6 % waren weiterhin unentschlossen. Die abschlieBende Evaluation
ergab, dass ,,Gesprache mit Studierenden und anderen OG-Teilnehmern® sowie
»Kennenlernen des Unialltags* als wichtigste Faktoren fiir die Entscheidungs-
findung angesehen wurden. Nur fiir 17 % gab das Kennenlernen der Studiengange
und Lehrveranstaltungen den Ausschlag.

Die ,Orientierung Generale“ war ein bundesweit einmaliger Modellversuch und
stieB auf grolRes Interesse auch bei anderen Universitaten. Gleichwohl konn-

te das Projekt aufgrund ungeklarter Rahmenbedingungen nicht fortgefiihrt
werden.

UniversitatsColleg

Fiinf Jahre spater wurde mit dem ,UniversitdtsColleg” (UC) ein zweiter Versuch
(2006—-2008) gestartet. Das Konzept wurde von einer Arbeitsgruppe als Teil

des universitatsweiten Projekts ,,Exzellenz durch vernetzte Vielfalt“ entwickelt.
Auch dieses — je nach Bedarf ein- oder zweisemestrige — Angebot zielte auf den
nicht unerheblichen Anteil an Studieninteressierten, die Schwierigkeiten mit der
Wabhl ihrer Studienfacher haben — oft gerade besonders leistungsmotivierte und
vielseitig interessierte Studierende und oft mit einer besseren Hochschulzugangs-
berechtigungsnote als der Durchschnitt. Das UC sollte ihnen Entscheidungshilfe
und Orientierung fiir eine fundierte Studienwahl bieten und dadurch dazu beitra-
gen, die Quote der Fachwechsler und Studienabbrecher zu reduzieren.

Das Angebot bestand aus sieben curricularen Elementen: einer Eingangsberatung
und Orientierungseinheit zu Beginn des Studiums, einem studienbegleitenden
kontinuierlichen Beratungstutorium, einer Uberblicksringvorlesung, in der sich
verschiedene Facher vorstellten, und Lehrveranstaltungen im Bereich der , Alige-
meinen Berufsqualifizierenden Kompetenzen“ (ABK). Die Kernelemente waren
der Besuch von Einfiihrungsmodulen in mehreren Fachern, weitere fachbezogene
Lehrveranstaltungen sowie die verpflichtende Teilnahme an einer in der Philoso-
phie speziell fir das UC konzipierten und von einem Tutorium begleiteten wissen-
schaftstheoretischen Einflihrung ,,Erkldren und Verstehen®.

Pro Durchgang wurden jeweils ca. 40 Studierende, die sich aus einem sehr grofRen
Einzugsbereich beworben hatten, aufgenommen. Nach erfolgter Entscheidung
konnten die Collegiaten sich auf einen Studienplatz bewerben, die bereits er-
brachten Studienleistungen wurden anerkannt. Etwa die Halfte setzte ihr Stu-
dium an der Universitat Hamburg fort. Aus Kostengriinden wurde das Universi-
tatsColleg nach zwei Durchldufen wieder eingestellt.

Im Gegensatz zur ,Orientierung Generale” zeigte die Evaluation des UC, dass zur
Entscheidungsfindung am starksten der Besuch ausgewahlter fachwissenschaft-
licher Lehrveranstaltungen beigetragen hatte, an zweiter Stelle standen die Bera-
tungstutorien. Von den Collegiaten als entbehrlich angesehen wurden die speziell
fiir sie konzipierten Veranstaltungen, also die ABK-Angebote, die Ringvorlesung,
aber auch die wissenschaftstheoretische Einflihrung — somit gerade solche Ele-
mente, die sehr geeignet erscheinen, eine Wirkung im Sinne von General Studies
zu entfalten.

Beide Modelle waren fiir eine kleine, spezielle Zielgruppe gedacht. Eine véllig an-
dere Ausrichtung hat der ,Freie Wahlbereich®, der im Strukturmodell der Bachelor-
studiengange verankert wurde.

Freier Wahlbereich

Ein entscheidendes Element des neuen Strukturmodells war die Einflihrung eines
Bereichs ,,Allgemeine Berufsqualifizierende Kompetenzen“ (ABK) mit einem Anteil
von 15 % bzw. 27 Leistungspunkten am Gesamtcurriculum und eines ,,Freien Wahl-
bereichs“ mit einem Anteil von 10 % bzw. 18 Leistungspunkten.

Durch die Einflihrung eines ,,Freien Wahlbereichs“ sollte allen Studierenden
strukturell ermoglicht werden, sich losgeldst von curricularen Zwangen und der
Erbringung von Leistungsnachweisen liber die Grenzen ihres fachwissenschaft-
lichen Studiums hinaus in der Welt der Wissenschaften frei zu bewegen. Ein
verpflichtendes Curriculum wurde bewusst nicht angeboten und ware bei jahrlich
knapp 7000 Studienanfangern auch organisatorisch ohne zentrale Koordination
und zusatzliche Ressourcen nicht zu leisten. In der Realitat werden die Grenzen
des Modells derzeit jedoch in mehrfacher Hinsicht deutlich: Nicht alle Studien-
gange lassen in ihren Priifungsordnungen einen tatsachlich freien Wahlbereich
zu, zudem ist das Angebot an frei zuganglichen Veranstaltungen unzureichend,
weil die Facher nicht genligend Lehrveranstaltungen fiir den Wahlbereich 6ffnen.
Andererseits nehmen auch viele Studierende die Mdglichkeit mangels Interesse
an einem Angebot jenseits der eigenen Disziplin nicht wahr. Es gibt allerdings




auch sehr schone Beispiele fiir speziell entwickelte curriculare Angebote, z. B. zum
Thema Friedensbildung, die ansonsten nicht hatten realisiert werden kénnen.

Der ABK-Bereich umfasst Qualifikationen, die im Curriculum der Facher — haufig
optional —festgelegt sind und teilweise durchaus auch als Elemente von General
Studies verstanden werden kénnen. Hierzu zahlen z. B. wissenschaftliche Metho-
denkompetenz jenseits der fachwissenschaftlichen Methodik, Fremdsprachen-
kenntnisse und interkulturelle Kompetenzen. Eine Bestandsaufnahme zeigt klar,
dass hier sehr viel mehr geboten wurde und wird als eine, wie man es oft pole-
misch darstellt, rein nach wirtschaftlichen Interessen ausgerichtete Berufsqualifi-
zierung.

Ausblick

Was kdnnen uns diese — sehr heterogenen — Erfahrungen zeigen? Der Befund aus
dem UniversitatsColleg, dass die nicht-fachwissenschaftlichen Zusatzangebote
von den Studierenden als unnétig empfunden wurden, kénnte Veranlassung
geben, daruber nachzudenken, inwieweit ein an den Anfang gesetztes ,General
Studies“-Programm mit Pflichtcharakter von den Studierenden tatsachlich ange-
nommen wird und fiir die Studieneingangsphase sinnvoll ist. Die Erfahrungen aus
dem ,,Freien Wahlbereich“ zeigen, dass ohne deutlich formulierte zentrale Vorga-
ben und Koordination ein solches Modell in einer Universitat von der GroRe der
Universitat Hamburg nicht durchfiihrbar ist. Und schlieBlich missen erhebliche
Anstrengungen unternommen werden, einen Grofteil der Studierenden von der
Sinnhaftigkeit und dem personlichen Gewinn eines ,,General Studies“-Programmes
zu uiberzeugen. Dies alles sind Punkte, die bei der anstehenden grundlegenden
Neustrukturierung des ABK-Bereiches und des ,,Freien Wahlbereichs“ angemessen
beriicksichtigt werden missen.

Dr. Thomas Kocher

Profilierung der General Studies —
eigenverantwortliches, forschendes Studieren

Die Umsetzung der Bologna-Ziele im Rahmen der Studienstrukturreform wurde
an der Universitat Bremen friihzeitig mit einer Diskussion tiber die Vermittlung
sogenannter Schliisselqualifikationen verbunden. Neben der inhaltlichen Veror-
tung in den Lehrveranstaltungen wurde ein eigener Studienbereich, die General
Studies, geschaffen. Er ist Bestandteil jedes Curriculums des Bachelor-Studiums
und diente in der Ursprungsidee liberwiegend der Berufsorientierung und -quali-
fizierung, in Abgrenzung zum fachwissenschaftlichen Studium im engeren Sinne.
Der Bereich General Studies hat einen Umfang von 18—45 CP, der Mal3gabe fol-
gend, dass mindestens 10 % des Studiums zu diesem Kompetenzbereich gehoren
sollen. Er grenzt sich strukturell von den Schliisselkompetenzen ab, die im Kontext
der Bologna-Ziele sowohl integrativ in den fachwissenschaftlichen Veranstaltun-
gen als auch im General-Studies-Bereich vermittelt werden sollen.

In den lehrerbildenden Studiengangen der Universitat Bremen sind wiederum
Instrumente zur Kompetenzdiagnostik, Kompetenzentwicklung und Kompetenz-
priifung wie auch der Umgang mit Heterogenitat im Professionalisierungsbereich,
dem Aquivalent zu den General Studies, implementiert. Die Verantwortung fiir
das Curriculum und damit auch fiir die General Studies tragen an der Universitat
Bremen die Fachbereiche —der Bremer Tradition der dezentralen Organisation und
Qualitatssicherung folgend. Unterstiitzt werden die Fachbereiche durch ein Netz-
werk von Studien- und Praxisbiiros, das auch facheriibergreifend tatig ist.

Durch den vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung finanzierten
»Qualitatspakt Lehre” bietet sich seit 2011 nun die Méglichkeit, eine Uberarbei-
tung und Reform des General-Studies-Bereichs anzuschieben. Mit dem im Wett-
bewerb erfolgreichen Projektantrag ,ForstA — Forschend Studieren von Anfang
an — Heterogenitat als Potenzial“ mochte die Universitat Bremen ihre Erfolge in
der Forschung starker fiir Studium und Lehre nutzen. Das Programm ist darauf
ausgerichtet, durch eine engere Verbindung von Forschung und Lehre und durch
die Starkung der Eigenstandigkeit der Studierenden die Qualitat im Studium zu
erhohen.

1 http://www.uni-bremen.de/lehre-studium/lehrprofil/wwwuni-bremendeforsta.html




Die Ziele des Projektes ForstA lauten:

= Ausbau der Forschungsnahe im Studium

= Vermittlung von Kompetenzen forschenden Studierens

= Orientierung an den Bediirfnissen einer heterogenen Studierendenschaft

Das Programm beinhaltet vier Sdulen, die liber das Qualitatsmanagement der
Universitat miteinander verbunden sind.? In der dritten Saule ,,Profilierung der
General Studies — eigenverantwortliches, forschendes Studieren” werden Mal3-
nahmen zur Erganzung und Neustrukturierung des genannten Bereichs General
Studies an der Universitat unter dem Aspekt der Férderung der Studierenden in
selbstbestimmtem, selbstorganisiertem Lernen adressiert. Durch flexible Ver-
mittlungsformen soll der Diversitat der Studierenden Rechnung getragen wer-
den. Dies steht in enger Verbindung zu dem Gesamtkomplex des ForstA-Antrags:
,Forschendes Studieren’ bedeutet hierbei, dass notwendige Kompetenzen fiir ein
auf Forschung bezogenes Studium studienintegriert vermittelt werden sollen. Der
Aspekt der ,Heterogenitat’ wird beriicksichtigt, indem die Studienbedingungen
der General Studies so flexibel gestaltet werden sollen, dass Studierende diese
mit den individuell unterschiedlichen Bedingungen und Voraussetzungen des
Studierens in Einklang bringen konnen.

Die Reformnotwendigkeiten an dem bestehenden General-Studies-Bereich sind
in den letzten Jahren deutlich zutage getreten: Es fehlt zum Beispiel an einer
einheitlichen, konsensualen inhaltlichen Definition des General-Studies-Bereichs
an der Universitat. Die Interpretationen der General Studies reichen von ,fachbe-
reichslibergreifenden Kompetenzen iiber ,Schliisselqualifikationen und Praktika’
bis zu einem nicht naher regulierten Studienbereich fiir individuelle Interessen
der Studierenden. Entsprechend frei wurde dieser Bereich bisher von den Fachern
und Fachbereichen ausgestaltet: Wahrend dort in einigen Fachern der fachliche
Aufbau von Methodenkompetenzen unterbracht worden ist, ,fillen‘ andere die
General Studies mit den fachlichen Praktika, Sprachangeboten oder EDV-Kennt-
nissen. In wenigen Fachern dient der Bereich auch der gesellschaftspolitischen
Reflexion des Faches oder bietet die Option, in der Tradition eines ,Studium
Generale‘ interessante Angebote anderer Fachkulturen wahrzunehmen.

Die fehlende einheitliche Definition ist gerade fiir Studierende problematisch, die
im Rahmen des Zwei-Facher-Bachelor in unterschiedlichen Fachbereichen behei-
matet sind. Statt eines Qualitdtsmerkmals haben sich die General Studies damit

2 Saule 1: Septemberakademie — die Briicke zur Universitat; Sdule 2: Reform der Studieneingangs-
phase; Saule 3: Profilierung der General Studies; Saule 4: Studiengemeinschaften.
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in einen unklaren, orientie-
rungslosen Bereich verwandelt.
Hinzu kommen die fehlenden

studentischen Freiraume zur
eigenen Ausgestaltung. Eine
geringe Angebotsdichte und

die dargestellten unterschied-
lichen Vorstellungen zur Idee
der General Studies haben dazu
gefihrt, dass Priifungsvorgaben
und Pflichtangebote den Studie-
renden kaum mehr Gelegenheit
geben, nach ihren eigenen Be-
durfnissen, Schwerpunkten und
vor allem auch Studienoptionen Ubersicht iiber Fachbereichsiibergreifende Studienang
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zu studieren.

Die Universitat Bremen hat bisher darauf reagiert, indem zentrale Einrichtun-

gen Studienangebote unterbreiten, die generell allen Studierenden offen stehen
(s. Abbildung). Diese Angebote sortieren sich nach den Kriterien ,Fachbereichs-
Ubergreifend‘ oder ,Allgemeine General Studies’ und umfassen pro Semester tiber
500 Veranstaltungen.

Die allgemeinen oder fachbereichslbergreifenden Veranstaltungen wirken sich
generell sehr positiv auf die Bandbreite der Angebote aus. Zudem werden sie fast
durchgangig positiv evaluiert. Es fehlt ihnen jedoch naturgemaR an einer inhalt-
lichen Verknilipfung zu den Fachbereichen; auch tragen sie wenig zu einer Profilie-
rung des General-Studies-Bereichs bei.

Hinzu kommen Schwierigkeiten in der Berechnung des Workloads: Es handelt
sich oft um sehr kleine Angebote im Rahmen von einem bis drei Creditpoints
(CP), damit passen sie schwerlich in eine fast durchgangige Dreier-Staffelung
(3/6, 9 oder 12 CP) des Workloads in den sonstigen Studienangeboten der Univer-
sitat Bremen.

Das Programm ForstA reagiert auf diese und die allgemeinen Erfahrungen und
Ergebnisse der Studienstrukturreform, insbesondere der friihen Umstellung auf
die gestuften Studienabschliisse an der Universitat Bremen. Damit sind offen-
sichtliche Entwicklungen wie z. B. ein starker strukturiertes, oftmals als verschult’
wahrgenommenes Studium intendiert. Hinzu kommen Herausforderungen, die
u. a. auf demografischen und gesellschaftlichen Veranderungen basieren. Ge-
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meint ist die Erfahrung der zunehmenden Heterogenitat der Studierendenschaft,
die ForstA berticksichtigen mochte, indem z. B. die kritischen Studienphasen durch
flexible Lern- und Prifungsformen begleitet werden.

Die Universitat Bremen kann in der Saule ,Profilierung der General Studies — eigen-
verantwortliches, forschendes Studieren“ auf einigen ausgewiesenen Starken in
Studium und Lehre aufbauen. So stellt die ausgepragte Interdisziplinaritat einen
wichtigen Erfahrungsschatz dar. Die Erfolge in der Universitat in der Forschung
(seit 2011 hat die Universitat Bremen den Status einer ,Exzellenzuniversitat’) unter-
stlitzen den Ansatz des forschenden Studierens und sind geeignet, eine Briicke zu
einer Neuausrichtung des General-Studies-Bereichs herzustellen. Hinzu kommen
die breiten Erfahrungen der Universitdt im Bereich des E-Learning sowie stark aus-
gepragte Unterstiitzungsstrukturen fiir Studierende und Lehrende.

Das Ziel der Saule ,Profilierung der General Studies“ im Rahmen des Projek-

tes ForstA kann folgendermaRen formuliert werden: Im Mittelpunkt steht die
Starkung der Kompetenzen fiir eigenverantwortliches, forschendes Studieren,

d. h. Studierende sollen deutlicher in die Lage versetzt werden, friihzeitig selbst
Verantwortung fiir ihr Studium zu tibernehmen und kritische Urteilsfahigkeit und
Selbststandigkeit in der Aneignung und Anwendung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse zu erlangen. Sie sollen die dafiir notwendigen Handlungskompetenzen iden-
tifizieren und erwerben, um sie nachhaltig im eigenen Kompetenzprofil verankern
zu kénnen. Zu solchen Kompetenzen, die ein eigenverantwortliches Studieren
ermoglichen und lebenslanges Lernen fordern, gehoren u. a.: Lernstrategien,
Prasentationstechniken, Projektmanagement, Lehr- und Beratungskompetenz,
Konfliktmanagement, Moderations- und Verhandlungstechniken, interkulturelle
Kompetenz und Sozialkompetenz. Besondere Berlicksichtigung soll hier die geziel-
te Ausrichtung, Organisation und Ausweitung des General-Studies-Bereichs unter
der genannten Perspektive eines forschenden Studierens finden.

Die Saule steht damit in enger Verbindung zu dem tibergeordneten Ansatz und
Ziel des Qualitatspaktprojektes ForstA: Der Aspekt ,Forschendes Studieren® starkt
die Kompetenz der Studierenden, Absolventinnen und Absolventen, Wissen-
schaft zu begreifen, Ergebnisse in die Praxis zu transferieren und zur Innovation
in allen gesellschaftlichen Bereichen beizutragen. Dabei missen Studierende, die
mit ganz unterschiedlichen Startbedingungen an die Universitdt kommen, die
entsprechenden Voraussetzungen erlangen. Alle Studienangebote sollen daher
darauf ausgerichtet sein, dass die Studierenden passend zu ihren individuellen
und heterogenen Lernvoraussetzungen Fragestellungen und Ergebnisse aus der
Forschung und deren gesellschaftliche und berufspraktische Relevanz aufnehmen
und mit ihrem Fach in Verbindung bringen kénnen.

In der Umsetzung bedeutet das: Die Universitat Bremen untersucht, strukturiert
und reorganisiert ihre Angebote im Bereich General Studies unter der Perspektive
forschenden Studierens und einer zunehmenden Heterogenitat der Studierenden.
Die Angebote werden auf ihre entsprechende Ausrichtung tberpriift, neu aufge-
stellt und ggf. erweitert.

Dazu wird eine facheriibergreifende Studienkommission ,General Studies” unter
dem Vorsitz der Konrektorin fiir Studium und Lehre gegriindet, die primar mit den
Studiendekan/-innen und Studierenden der verschiedenen Fachbereiche besetzt
ist. Die Kommission berat zweimal im Jahr tGiber das aktuelle Angebot und ist fiir
Fragen der Qualitatssicherung verantwortlich. In regelmaRigen Abstanden soll
das Angebot unter Einbeziehung externer Expert/-innen evaluiert werden. Zur
Koordinierung des Gesamtprozesses wird auf zentraler Ebene eine Geschaftsstelle
General Studies eingerichtet, die eng mit der Konrektorin fur Studium und Lehre
zusammenarbeitet.

Weiterhin werden die bestehenden Angebote in den Fachbereichen wie auch
die libergreifenden Angebote unter der Perspektive der Ziele des Projekts ForstA
bewertet. Die Angebote werden kategorisiert und fachbereichsiibergreifend
dargestellt. So soll ein ,Angebotspool‘ entstehen, in den jedes Fach diejenigen
Module und Lehrveranstaltungen einstellt, die sowohl fiir die eigenen als auch
fiir Studierende anderer Facher als General Studies anerkannt werden. Wesent-
lich sind auch die zentralen Angebote fachbereichsiibergreifender Einheiten

(z. B. Studierwerkstatt, Career Center, Gender Studies, Theater der Versammlung,
International Office etc.). Studentische Initiativen kdnnen — nach einem ,Quali-
tatscheck’ durch die facheriibergreifende Studienkommission —in das Angebot
aufgenommen werden.

Liicken im Bereich General Studies werden unter der Perspektive des forschendes
Studierens und der Heterogenitat systematisch identifiziert. Fur die Anerken-
nung von Projekten des gesellschaftlichen Engagements oder Praktika werden
unterstiitzende Lehrformate entwickelt, die diese Tatigkeiten in einen sinnvollen
akademischen Zusammenhang stellen und die Studierenden zu einem forschen-
den Blick auf gesellschaftliche Praxis herausfordern. Es werden Mittel eingesetzt,
um neue und zusatzliche Angebote zu akquirieren. Angebote, die sich in verschie-
dener Hinsicht bewdhrt haben und positiv evaluiert wurden, werden dauerhaft
ubernommen.

Im Fokus der zentralen Angebote soll neben dem jeweiligen inhaltlichen Schwer-
punkt die Frage der flexiblen Nutzung stehen. Die Angebote kdnnen z. B.am
Wochenende, als Blockseminar oder in den Semesterferien stattfinden oder als




Blended-Learning-Angebote organisiert werden. In dieser Reorganisation spielen
die Ergebnisse, Erfahrungen und Schlussfolgerungen aus der CHE-Befragung —
»QUEST* bezogen auf die Unterschiedlichkeit der Lerntypen, eine besondere Rolle?

In den lehrerbildenden Bachelorstudiengangen wird im Professionalisierungs-
bereich ein zusatzliches Schliisselqualifikationsmodul fir Trainings, Workshops
und Seminare entwickelt. Studierende konnen gezielt an der Entwicklung von
Schliisselkompetenzen (z. B. Umgang mit Heterogenitat, Fiihren von Eltern-
gesprachen, Konfliktmanagement, Ubernahme der Beratungsfunktion etc.)
arbeiten. Die Erfahrungen aus dem Orientierungspraktikum und der Selbst-
einschatzung (Fragebogen) sind hierbei relevant.

Zum jetzigen Zeitpunkt |asst sich der Ertrag des Projektes ForstA und der Saule
»Profilierung der General Studies — eigenverantwortliches, forschendes Studieren’
nur schwer prognostizieren. Es kann jedoch durchaus als Erfolg gewertet werden,
dass in den bisherigen Diskussionen in der Universitat das urspriingliche Ziel des
General-Studies-Bereichs neu belebt und wieder in die Wahrnehmung gertickt
worden ist: namlich einen Studienbereich zu schaffen, der das fachwissenschaft-
liche Studium sinnvoll erganzt, individuelle Schwerpunktsetzungen im eigenen
Lernprozess ermoglicht und vor allem, das ist neu, die anhaltende Kritik an der
Studienstrukturreform ernst nimmt.

«

3 http://www.dezernat6.uni-bremen.de/index.php3?site=diversity

Ulrike Helms

Erwerb von Schliisselkompetenzen und berufs-
qualifizierenden Kompetenzen wahrend des Studiums.
Der Professionalisierungsbereich fiir Bachelorstudierende
als Teil der Studienstruktur der Universitat Oldenburg

1. Der strategische Ansatz

An der Universitat Oldenburg ist der Erwerb von Schliisselkompetenzen und
berufsqualifizierenden Kompetenzen im Bachelorstudium fest verankert. Neben
dem Studium des Faches bzw. der Facher (Umfang 120 KP'") sowie der Bachelor-
arbeit (Umfang 15 KP) sind 45 KP fiir den Professionalisierungsbereich vorge-
sehen.

Der Zwei-Facher-Bachelor-Studiengang der Carl von Ossietzky Universitat Olden-
burg ist polyvalent angelegt. So konnen die Studierenden wahrend ihres Studiums
die Entscheidung treffen, ob sie ein schulisches oder ein aulRerschulisches Berufs-
ziel anstreben. Es wird keine lehramtsorientierte Einschreibung vorgenommen.
Grundsatzlich bietet jedes Fach fiir alle Studierenden einheitliche Basiscurricula
(Gesamtumfang 30 KP) an, erst im darauffolgenden Aufbaucurriculum (Gesamt-
umfang von 30 oder 60 KP) und im Professionalisierungsbereich wird durch die
Belegung spezifischer Module und
Professionalisierungsprogramme die
Entscheidung fiir das schulische oder
aulerschulische Berufsziel getroffen.

universitdt

OLDENBURG

Ubersicht 1: Aufbau des Bachelorstudiums

Wihrend man den Bachelor-Professio- an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg

nalisierungsbereich fakultatsiiber- BACHELORSTUDIUM (180 KP)
greifend organisiert hat, ist Professio- B

. . . . . zwei Facher 4 60 KP /
nalisierung im Masterstudium — mit ein Fach 4 90 KP und ein Fach 4 30 KP

Ausnahme der Master of Education
Studiengange — jeweils Angelegen-
heit der einzelnen Fakultaten. Dort

Bachelorarbeitsmadul (15 KP)

Professionalisierungsbereich (45 KP)

Professionalisierungsmodule |

konnen die Angebote im Bereich RLotesslonalislonges
programme (30 KP)
Schlusselkompetenzen und berufs-

Praxismodule
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qualifizierender Kompetenzen stringenter auf die jeweilige Studierendengruppe
zugeschnitten werden. Die Fakultaten nutzen diesen Gestaltungsspielraum in
unterschiedlicher Art und Weise. So wird in einigen Fakultdten ein weitgehend
integrativer Ansatz verfolgt, wahrend andere Fakultdten explizit einen Professio-
nalisierungsbereich fir ihre Masterstudierenden ausweisen. Ziel bleibt jedoch,
die im Bachelorstudium erreichte Professionalisierung auf einem héheren Niveau
fortzusetzen.

Da der Bachelor-Professionalisierungsbereich eine fakultatsiibergreifende Orga-
nisationsstruktur aufweist, soll im Folgenden naher auf diesen eingegangen
werden.

2. Definition des Bachelor-Professionalisierungsbereichs

Der Professionalisierungsbereich soll Qualifikationen vermitteln, die tiber die
Fachkompetenzen und -kenntnisse hinaus fiir die Ausiibung beruflicher Tatigkei-
ten relevant sein kénnen. Zentral ist auch der Erwerb der Fahigkeit zur Integration
von Wissen aus unterschiedlichen Disziplinen. Die Tatsache, dass der Zwei-Facher-
Bachelor polyvalent angelegt ist, stellt eine besondere Herausforderung fiir die
Gestaltung des universitatsweiten Bachelor-Professionalisierungsbereichs dar.
Unabhangig davon, ob Studierende ein oder zwei Facher studieren, ob sie das Be-
rufsziel Lehramt oder eine Tatigkeit in Wissenschaft, Wirtschaft oder Gesellschaft
anstreben, muss das Angebot geeignet sein, Kompetenzen zu vermitteln, die der
uberfachlichen Qualifizierung dienen.

Die Universitat Oldenburg verfolgt im Bereich des Bachelor-Professionalisierungs-
bereichs den Ansatz einer individuellen Schwerpunktbildung. So vielfaltig die von
den Studierenden angestrebten Berufsfelder sind, so vielfaltig sind auch die dafiir
notwendigen Schliisselkompetenzen und Qualifikationen. Der Professionalisie-
rungsbereich ermoglicht den Studierenden somit liber ihr Fachstudium hinaus die
Bildung individueller Profile.

Der Professionalisierungsbereich fiir Bachelorstudierende umfasst insgesamt
45 KP, diese verteilen sich wie folgt:

= Professionalisierende Module im Gesamtumfang von 30 KP

= Praxismodule im Umfang von 15 KP

Da im Bachelorstudium an der Universitat Oldenburg sowohl Studierende mit
dem Berufsziel Lehramt als auch Studierende mit auRerschulischem Berufsziel
studieren, sind fiir beide Berufsfelder unterschiedliche Anlagen zur Priifungs-
ordnung definiert worden.

3. Professionalisierungsbereich fiir Studierende mit auBerschulischem Berufsziel

Studierende mit auRRerschulischem Berufsziel konnen Module im Umfang von

30 KP frei wahlen und so eigene Schwerpunkte setzen. Zur Auswahl stehen ein
breites Angebot an fachwissenschaftlichen, fachnahen und tiberfachlichen Modu-
len und Programmen des Professionalisierungsbereichs sowie die Belegung von
weiteren fachwissenschaftlichen Modulen des eigenen Fachs oder anderer Facher.
Der Modulkatalog des Professionalisierungsbereichs umfasst derzeit ca. 160 Mo-
dule und 23 Programme.? Hierbei werden die Kombinationsmoglichkeiten durch
feste ModulgroRen erleichtert. Die fiir ein Modul zu erwerbenden Kreditpunkte
sind durch drei teilbar und unterschreiten in der Regel nicht die MindestgrofRe von
sechs Kreditpunkten.

Weiterhin ist es moéglich, an einer auslandischen Hochschule absolvierte Lehrver-
anstaltungen bzw. Module und die zugehérigen Priifungen im Rahmen des Pro-
fessionalisierungsbereichs anerkennen zu lassen. Fiir die einzelnen Fiacher besteht
die Moglichkeit, den Studierenden Empfehlungen fiir die Belegung von Modulen
(im Gesamtumfang von maximal 12 KP) auszusprechen, die z. B. den Ubergang

in einen fachwissenschaftlichen Masterstudiengang erleichtern oder spezielle
Vertiefungen bieten.

3.1 Struktureller Aufbau des Modul-
katalogs des Bachelor-Professionali-
sierungsbereichs (auBerschulisches

Berufsziel) Ubersicht 2:Struktureller Aufbau des

Professionalisierungsbereichs
(auBerschulisches Berufsziel)

Das gesamte Angebot aller Facher ist
im Bachelor-Professionalisierungsbe-
reich der Carl von Ossietzky Universitat
Oldenburg auf drei als Saulen bezeich-
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nete Themenbereiche aufgeteilt, die
durch Professionalisierungsprogramme
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2 Informationen zum Professionalisierungsbereich der Universitdt Oldenburg finden sich unter

folgendem Link: http://www.uni-oldenburg.de/studium/professionalisierungsbereich/
Eine Ubersicht tiber die angebotenen Module und Programme findet sich in der Anlage.
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fachtbergreifendes Basis- und Uberblickswissen vermitteln, die der Reflexion
von Perspektiven, Methoden, zentralen Inhalten und der Geschichte von Diszi-
plinen dienen oder der Reflexion wissenschaftlicher Theorien zuzuordnen sind.
Geistes- und Naturwissenschaften kénnen hier miteinander verbunden werden.
Die Module vermitteln Orientierungswissen in einem breiten Spektrum von Dis-
ziplinen.

In der Sdule ,Sprachen‘ kénnen die Studierenden fremdsprachliche Kompeten-
zen erwerben und/oder vertiefen. Inhaltlich wird dieses Modulangebot vom
Sprachenzentrum verantwortet, weitere Angebote kdnnen aus einzelnen Fachern
hinzukommen.

Die Saule ,Fachliche Professionalisierung‘ umfasst Module, in denen Professio-
nalisierung mit einem engen Bezug zu den jeweiligen Fachkompetenzen erfolgt,
die jedoch auBerhalb bzw. zusatzlich zu den jeweiligen fachwissenschaftlichen
Modulen angeboten werden. Erganzt wird das Modulangebot durch sogenannte
Professionalisierungsprogramme.

3.1.2 Professionalisierungsprogramme fiir Studierende

mit auBerschulischem Berufsziel

Seit 2008 bietet die Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg fiir Studierende mit
aullerschulischem Berufsziel Professionalisierungsprogramme an, die nicht nur
die thematische Orientierung im Professionalisierungsbereich erleichtern und
eine intensivere Auseinandersetzung mit einem Themengebiet er6ffnen, sondern
auch die Bildung des individuellen Profils ermdglichen. Professionalisierungs-
programme haben einen Gesamtumfang von mindestens zwolf und in der Regel
hochstens 18 Kreditpunkten. Sie biindeln inhaltlich aufeinander abgestimmte
Module und dienen dem Erwerb vertiefter Kompetenzen im gewahlten Schwer-
punkt/Themenfeld.

Bei erfolgreichem Abschluss eines Professionalisierungsprogrammes erhalten die
Studierenden ein Zertifikat Gber das absolvierte Programm. Das Zertifikat bietet
Studierenden die Moglichkeit, bei Bewerbungsverfahren vertiefte Kenntnisse

in einem speziellen Bereich nachzuweisen. Derzeit bietet die Universitat Olden-

burg 23 Professionalisierungsprogramme fiir Studierende mit auRerschulischem
Berufsziel an.

Die nebenstehende Tabelle bildet die Anlage zur Prifungsordnung mit dem Stand
des Jahres 2013 ab. Es werden jedoch kontinuierlich weitere Professionalisierungs-
programme entwickelt. So kénnen beim jahrlichen Abgleich der Anlage jeweils
neue Programme hinzugefiigt bzw. bereits bestehende Programme bearbeitet
werden (z. B. durch die Erganzung von Modulen oder Wahloptionen). Wahrend
die Programme fur Studierende mit einem aulRerschulischen Berufsziel flexibel in

Programmtitel Umfang:‘1

Judische Studien

Nachhaltigkeit

Philosophie und Gesellschaft

Studium fundamentale

Basiswissen Religion

Erkennen, Wissen, Begriinden
Wissenschaftliche Methoden und Verfahren
Very Large Business Applications
Okonomie fiir Studierende der Niederlandistik und Slavistik
Landerkompetenz Niederlande

Kultur und Sprache

Altgriechisch

Alttestamentliches Hebraisch

4. Professionalisierungsbereich fiir Studierende Latein
mit dem BerufSZie| Lehl‘amt Schliisselkompetenzen fiir Studium und Beruf

Ausbildung zum Forschungstaucher
Wirtschaft fiir Studierende der Naturwissenschaften
Textilien und Nachhaltigkeit

ihrer Ausgestaltung sind, gelten fiir die Professio-
nalisierungsprogramme fiir Studierende mit dem
Berufsziel Lehramt feste Vorgaben.

. . . . Projek fur Studi de der Gei: -, Kultur- und
Die Vermittlung tiberfachlicher Kompetenzen Soviawissenschatien 1o cer Getsesn Kullrun
. . . . Schulsozialarbeit
hat traditionell in der Lehrerausbildung einen Musik fiir Studierende der Informatik
. Medieninformatik fur Studierende musisch/kinstlerischer Facher
besonders hohen Stellenwert. Zusammen mit der Iwrit (Modernes Hebraisch)

fachlichen und fachdidaktischen Ausbildung soll

das Studium die wissenschaftlichen Grundlagen

u. a. fir die schulische Erziehung, fiir die Gestaltung von Bildungs- und Entwick-
lungsprozessen und fiir die Erteilung fachbezogenen und facheriibergreifenden
Unterrichts schaffen.

Fiir Bachelorstudierende mit dem Berufsziel Lehramt beriicksichtigt der Profes-
sionalisierungsbereich die Verordnung liber Masterabschliisse fir Lehramter in
Niedersachsen. Hier werden spezielle Professionalisierungsprogramme fiir die
verschiedenen Lehramter vorgehalten, deren erfolgreiches Absolvieren Vorausset-
zung fiir den Ubergang in den jeweiligen Master of Education-Studiengang ist. In
den Modulen dieser Programme werden insbesondere erziehungs- und bildungs-
wissenschaftliche sowie psychologische Kenntnisse vermittelt. Praxismodule
erganzen das Angebot. An der Universitat Oldenburg werden Professionalisie-
rungsprogramme fir die folgenden schulischen Berufsziele angeboten:

= Lehramt an Grundschulen,

= Lehramt an Haupt- und Realschulen,

= Lehramt an Gymnasien,

= Lehramt an berufsbildenden Schulen,

= Lehramt fuir Sonderpadagogik.

Samtliche Professionalisierungsprogramme fiir das Berufsziel Lehramt haben je-
weils einen Gesamtumfang von 30 KP mit einer Wahlfreiheit im Umfang von 6 KP.
Hier kdnnen gemafR den Vorgaben des Professionalisierungsbereichs fir Studie-
rende Professionalisierungs- bzw. Fachmodule gewahlt oder im Ausland studierte

3 Sind unterschiedliche KP-Zahlen angegeben, kénnen die Studierenden selbst wahlen, ob sie das
Programm im Umfang von zwolf oder 18 Kreditpunkten belegen. In der Anlage zur Priifungsord-
nung werden Pflicht- und Wahlpflichtmodule fiir unterschiedliche Belegungsvarianten erlautert.
Das Zertifikat enthalt einen entsprechenden Vermerk iiber den Gesamtumfang.

18 KP
12/18 KP

12 KP
12/18 KP
12/18 KP

12 KP

12/18 KP
12/18 KP
12/18 KP
12 KP
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Ubersicht 3: Belegung von Praxismodulen

Variante |
Berufsziel Schule

Module anerkannt werden. Eine Ausnahme bildet das Professionalisierungspro-
gramm fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen: Hier ist keine Wahloption
aus dem Professionalisierungsbereich fiir Studierende mit auBerschulischem
Berufsziel vorgesehen.

Das erfolgreiche Absolvieren der im Professionalisierungsbereich vorgehaltenen
Lehramts-Professionalisierungsprogramme ist essenziell fiir einen Ubergang in den
entsprechenden Master of Education-Studiengang, der Ubergang in einen Fach-
Masterstudiengang ist jedoch ebenso maglich.

5. Praxismodule

Im Bachelor-Professionalisierungsbereich entfallen 15 Kreditpunkte auf den Bereich
Praxismodule. Die Regelungen dazu sind in der Praktikumsordnung fiir die Fach-
und Zwei-Facher-Bachelorstudiengange
festgelegt. Zusatzlich werden hier

auch lehramts- sowie fachspezifische
Ausfiihrungsbestimmungen definiert.
In der Abbildung wird gezeigt, welche
Belegungsvarianten von Praxismodulen
moglich sind.

Variante Il Variante Il Variante Il

Jedes Praxismodul enthalt eine
vorbereitende Lehrveranstaltung von
3 KP und — je nach Gesamtumfang
des Moduls — einen Praktikumsanteil
im Umfang von 3 bis 12 KP. Fur Stu-
dierende mit dem Berufsziel Lehramt
ist die Variante | verpflichtend vorge-
schrieben, da hier die Regelungen der
Verordnung liber Masterabschliisse
fiir Lehramter in Niedersachsen bindend sind. Studierende mit aulRerschulischem
Berufsziel konnen zwischen den Varianten Il, [l und IV wahlen.

6. Organisatorische Aufstellung des Bachelor-Professionalisierungsbereichs

Mit der Umstellung auf Bachelor- und Master-Strukturen wurde im Jahr 2004
der Bachelor-Professionalisierungsbereich eingefiihrt. Zunachst existierten
fachspezifische Priifungsordnungen fiir die Fach-Bachelor-Studiengdnge neben
der Priifungsordnung fiir den Zwei-Facher-Bachelor-Studiengang. Im Jahr 2007
wurden die Priifungsordnungen fiir die Fach-Bachelor-Studiengange mit der

fiir den Zwei-Facher-Bachelor-Studiengang unter der oben benannten Struktur
zusammengefiihrt. Alle Fakultdaten bzw. Facher tragen zum Modulangebot des
Bachelor-Professionalisierungsbereichs bei. Die Priifungsordnung wird von der
Fakultatsiibergreifenden Studienkommission verantwortet.

6.1 Finanzierung von Angeboten im Professionalisierungsbereich

Fiir das Angebot von Modulen und Programmen im Professionalisierungsbereich
sind die Fakultaten verantwortlich. Hierzu gibt es verschiedene finanzielle An-
reize: Zum einen nutzt die Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg sowohl fiir
die Verteilung der Studienbeitragsmittel als auch fiir die interne leistungsorien-
tierte Mittelverteilung ein Modell, das Mittel auf Basis von im einzelnen Fach
erworbenen Kreditpunkten zuweist. Dies bedeutet, dass das Angebot attraktiver
Professionalisierungsmodule und -programme eine Wirkung auf den Riickfluss
von Mitteln hat. Zum anderen wird der Professionalisierungsbereich jahrlich

aus Studienbeitragsmitteln mit einer Summe von 150000 Euro geférdert. Diese
Mittel werden v. a. fiir die Anschubfinanzierung von Modulen und Programmen
im Professionalisierungsbereich verwendet. Uber die Férderung entscheidet die
Fakultatsiibergreifende Studienkommission.

6.2 Administrative Organisation
Zur Schaffung von Organisationsstrukturen, die dauerhaft zu einer Verbesserung
der Qualitat und Ubersichtlichkeit des universitatsweiten Professionalisierungs-
bereichs fiihren, wurde 2008 an der
Universitat Oldenburg die Fakultats-
ubergreifende Studienkommission gem.
§ 45 des Niedersachsischen Hochschul-
gesetztes eingerichtet, die sich aus den
sechs Studiendekaninnen und Studien-
dekanen der Fakultaten sowie sechs
studentischen Mitgliedern (jeweils
eines aus jeder Fakultdt) zusammen-
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Mitarbaitar(in)
Refarat Studium
und Lehre

Didaktisches
Zentrum

Ubersicht 4: Organisation der
Fakultatsibergreifenden Studienkommission

Vizeprasident(in} flir | konstiuert Oherprund
Studium und Lehre | st i
—— Verantwortiche
Boarbaeitung der
Vorsitzande(r) dar
FakultéitsObergresfenden

Prisfungsardnung fur
den Professiona-

= |isria¢un3mia| (inkL

setzt. Die Kommission wird von einer @ e P

. . . . Canter fir St é\nh:ci-:rt‘!t:m-nsm-
gewadhlten Studiendekanin oder einem Lebeseknoss i\% e

. . . P Vergabe von Studien-
gewahlten Studiendekan geleitet. _— orsenge || B o

‘plus jewsilige St e
. - . . '[ '[ I (- .

Die Fakultatstbergreifende Studien- [ |

kommission begleitet das Prozedere

I FKI I FKI I FE I I FK IV I FK W I FEWI l

zur Einfihrung neuer Module fiir den

Professionalisierungsbereich. Sie tber-

priift, ob neue Module im Einklang mit den Grundideen des Professionalisierungs-
bereichs stehen und geeignet sind, die gewlinschten Kompetenzen zu vermitteln.



Die Kommission wird seit 2009 von einer Mitarbeiterin aus dem Referat Studium
und Lehre unterstiitzt, die sowohl Administrations- als auch Koodinationsaufga-
ben tibernimmt.

Séule | Séaule Il
berfachliche Profession: eru Sprachen

. . . . . . . Natur, Technik und Gesellschaft Praxisfelder fur Kulturwissenschaften PB 118 Alttestamentliches Hebraisch Il 6 KP
Zurzeit wirken drei Personen als beratende Mitglieder ohne Stimmrecht in der - o | [ 121 Wt i S dor S | o oo i B -
. . . . . . . . . . PB 3 F ik und ienti 6 KP laturwissenschaften . -
. N PB 197 Cicero-Lektiire 6 KP
Fakultatsiibergreifenden Studienkommission mit — eine aus dem Didaktischen PB4 Transdizpinsres Modul: Kuturund Sprache | 6Kp | [PB 122 Ausgowale Schwerpunkto zum Thema Wi 6 kP SR
(SchwerpunktSprache) schaft fiir Studierende der Naturwissenschaften PB 204 Einfiihrung in die griechische Sprache 6 KP
Zentrum, eine aus dem Referat Studium und Lehre des Prasidiums sowie eine aus PBS5  Transdiziplindres Modul: Kultur und Sprache 6P | [PB 125 Wirlschaft und Naohhaltgksit 6P |PB20s Griechischer Lektare Kurs okp
’ (Schwerpunkt Kultur) PB 126 Mathematisches Grundlagenwissen in den 6KP  IpB 206 Einfiihrung in die lateinische Sprache | 6 KP
. H . [ . PB 10  Philosophie: Argumentation 6 KP Naturwissenschaften . o
dem Center fiir lebenslanges Lernen. Diese beraten die Kommission in Fragen von e — o |50 Tt e o sip |PB207 Enfuhung in de lateinishe Sprachs I 6Kp
. . . . . . . PB 17  Chemie und Gesellschaft 6 KP Nélumlssenschaﬂ PB 208 Caesar-Lektiire - 6 KP
Studienstruktur, Lehramtsausbildung (Didaktisches Zentrum) sowie Weiterbil- =t P : oxe |[Pe 130 und kP |PB 215 Neutestamentiches Grischisch okp
. . PB 19 iche Aspekte der i 6 KP ||PB 132 Einfilhrung in die Nachhaltigkeit 6KP |PB219 Neutestamentiiches Griechisch Il 6KP
dung und lebenslanges Lernen (Center fiir lebenslanges Lernen). Entscheidungen, PB20  Mathemai: Genderorschung okp |[PB 191 Aufgabenfelder der 6KP b 232 Academio English okP
PB22  Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie 6 KP Nachhaltigkeitswissenschaft | PB 247 lwrit (Modermes Hebréisch) I 6 KP
i 1 1 i i H PB29  Einfiirung in die CEraEmEh 6KP |[PB 194 Textilien und Nachhaltigkeit: 6KP
die die Lehramtsausbildung betreffen, werden in enger Abstimmung mit dem Rat Einubrung in s Angebote des Sprachenzentrums
H 1 PB 32 Umfrageforschung 6 KP |[PB 198 Wirtschaftsinformatik II: 6 KP |Basismodule (6 KP): Arabisch, Chinesisch, Englisch, Franzésisch,
des Didaktischen Zentrums getroffen. ST e W e fenisch, Japarfsoh Kreal lechvBosnisch, Nieder
PB 38 iG] arei 6kp |[PB 199 Business Intelligence 6 KP Ij':di_sc_h, rl\\ltzl_r\_f_vi_gis;:‘h, Polnisch, Russisch, Schwedisch, Spanisch,
und komplexer Datensétze PB 200 Customizing 6 KP R
PB 39 Genderkompetenzen in Theorie und Praxis 6 KP [|PB 209 Kommunizieren in Studium und Beruf 6 KP (6 KP): Englisch, Franzésisch, Italienisch, Niederl-
PB40 Wissenstransfer 6KP |[PB 210 Profil erkennen und starken 6 KP |éndisch, Polnisch, Russisch, Schwedisch, Spanisch, Tirkisch
PB41 Managing Diversity 6 KP |[PB 211 Organisieren, kooperieren und fiihren 6 KP ferti (6 KP): Englisch, F Bsit Polnisch,
PB 46  Unternehmensplanspiel: Management einer 6 KP |[PB213 Aufgabenfelder der 6 KP I
v||.1ueHen Versicherung : Nachr!altlgkelléw!ss.eTschaﬂ 1} TS Kurse in anderen Spra-
PB49] | Haren = Lernen —Inkiuision 6KP ||PB 217 Energie Interdisziplinar 6KP  |chen im Basis-, Aufbau- und/oder Vertiefungsmodul an, diese sind
PB 54a Selbstorganisiertes Studienprojekt 6KP |(PB 12 KP |ieweils im aktuellen Angebot des Sprachenzentrums zu finden.
PB 54b Selbstorganisiertes Studienprojekt 9KP |[220a isti Schreibe fir F Saule 1l
= e -
PB 54c Selbstorganisiertes Studienprojekt 12 KP o . N Fachliche Professionalisierung
PB58  Einfi in den Wi i i ok |12 for
inden

PB 221 Projektmanagement fiir Studierende der

PBEO | Statistik | 6KP Geistes-, Kultur und Sozialwissenschaften I: Folgende Fiicher bieten im Rahmen der fachlichen
PB 61  Statistik Il 6 KP Einfiihrung Professionalisierung Module an:
5 PB 222 Projektmanagement fiir Studierende der 6 KP

S e rgsmetiode | 6KP Geistes-, Kultur und Sozialwissenschatten II: Anglistik, Betriebswil mit jur. Sci Biologie,
PB 64 — Eine fir 6 KP Ausgewahlite Schwerpunkte Chemie, Engineering Physics, Evangelische Theologie und

Nicht-Wirtschaftswissenschaftler igi 4 i i ik, Materielle Kultur:
PB 73  Okostile 6 KP SS u'i [ Textil, Mathematik, Musik, Niederlandistik, Physik, Slavistik,
PB79  Musikalische Grundkompetenzen im Grund-und 6 KP . Spracnen Un 4

Forderschulbereich PB 33  Latein fiir Theologinnen und Theologen | 6 KP Wirtschaftswissenschaften

i i PB 34  Latein fiir Theologinnen und Theologen Il 6 KP

PB80 | Philosophie und Geselischaft A 12lKp N 9 9 Die entsprechenden Module konnen Sie der Anlage 3a, der
PB 81  Philosophie und Gesellschaft B 6KP [|PB97  English on the Job 6 KP i fiir den jonalisi ich fir
PB82  Programmierkurs 6 KP |[PB98 Niederdeutsch | (Anfangerinnen) 6 KP i mit i i Diese
PB85  Soft Skills 6 KP |[PB99 Niederdeutsch Il (Fortgeschrittene) 6 KP  |steht auf den Seiten des Priifungsamtes zum Download fiir Sie
PB 86  Informatik und Gesellschaft 6KP ||PB 100 Erweiterte Sprachkompetenzen 3-12kp_|[bereit
PB 88  Einfiihrung in die Informatik fur 6KP |[[PB 116 Iwrit (Modernes Hebréisch) BKP o,

Naturwissenschaften PB 117_ Alttestamentliches Hebraisch | 6 KP.

Jiidische Studien (18 KP) igkei Textilien und Nachhaltigkeit (12 / 18 KP)
PB 116 lwrit (Moderes Hebréisch) PB 132 Einfiihrung in die Nachhaltigkeit PB 73 Okostile
PB 117 Altestamentliches Hebréisch | PB 194 Aufgabenfelder der Nachhaltigkeitswissenschaft I PB 90 Projekt Textiskologie, Verbraucherschutz und Nachhaltigkeit
n und Geschichte des Judentums PB 194 Textiien und Nachhaltigkeit: Mode — Medien — Marketing PB 132 Einfiihrung in die Nachhaltigkei

PB 184 Jiidische Kultur und Européische Moderne PB 213 Aufgabenfelder der Nachhaltigeitswissenschaft Il PB 194 Textilien und Nachhalligkeit: Mode ~ Medien — Marketing
Projektmanagement fiir Studierende der Geistes-, Kultur- und Wirtschaft fur Studierende der Naturwissenschaften Okonomie fiir Studierende der Niederlandistik und Slavistik
Sozialwissenschaften (12 KP) (12/18 KP)

1 Projektmanagement fiir Studierende der Geis PB 121 Wirt

I: Einfiihrung e —— International Econc
2 Projekimanagement fiir Studieren e S A e
aften Il: Ausgewahite

Philosophie und Gesellschaft (18 KP) Kultur und Sprache (12 KP) Iwrit (Modernes Hebriisch) (12 KP)
PB 80 Philosophie und Gesellschaft A PB 4 Transdisziplinéres Modul: Kultur und Sprache | (Schwerpunkt Sprache) PB 116 lwrit (Moderes Hebraisch) |
PB 81 Philosophie und Gesellschaft B PB 5 Transdisziplinares Modul: Kultur und Sprache Il (Schwerpunkt Kultur) PB 247 Iwrit (Modernes Hebraisch) Il
Studium fundamentale (18 KP) Erkennen, Wissen und Begriinden (12 / 18 KP) Very Large Business Applications (12 / 18 KP)
PB 1 Natur, Technik, Gesellschaft PB 10 Argumentation PB 1 Virtse formatik I1: Informationsmanagement
PB 2 Astheti Bildung PB 22 Erkenntnis- und schaftstheorie PB 199 Business Intelligence
PB 3 Hermeneutik und Handlungsorientierung PB 36 Logik
Basiswissen R n (12 KP) Ausbildung zum Forschungstaucher (12 KP)
PB 188 Religion / Ethik im Diskurs PB 186 Ausbildung zum Forschungstaucher |
PB 189 Praxisfelder in Religion und Ethik PB 187 Ausbildung zum Forschungstaucher I
Wissenschaftliche Methoden und Verfahren (18 KP)
3 29 Einfiihrung in die Methoden der empirischen Datenan: ct
s 1 8 Altte: c o Einfiihrung in di
Statistik Il 9 Altte s Hel PB 208 Caesar-Lektire

Uberfachliche Handlungskompetenzen (12 / 18 KP) Schulsozialarbeit (12 / 18 KP) Landerkompetenz Niederlande (18 KP)
PB 209 Kommunizieren im Beruf PB 238 Einfiihrung in die Schulsozialarbeit PB 56 Niederlandische Landeswissenschaft und Vermittiung
PB 210 Profil erkennen und Stéirken PB 239 Das Praxisprofil der Schulsozialarbeit PB 101 Basismodul Niederiandisch |

PB 211 Organisieren, kooperieren und fiihren PB 240 Aktuelle Forschungsfragen der Schulsozialarbeit PB 102 Basismodul Niedertandisch I

Altgriechisch (12 KP)
PB 204 Einfiihrung in die Griechische Sprache.
PB 205 Griechischer Lektirekurs

Musik fiir Studierende der Informatik (12 / 18 KP) Medieninformatik fiir Studierende kiinstlerisch/musischer
theorie fiir S rende der Informatik Fécher (12/18 KP)
3 Medienmusikpraxis fiir Studierende der Informatik
Musikwissenschaft iir Studierende der Informatik

Abbildung rechts: Modulangebot und Professionalisierungsprogramme des Bachelor-Professionalisie-
rungsbereiches (auBerschulisches Berufsziel) der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg



Cathleen Strunz

Das Komplementarstudium im Kontext des
Bachelor-Studiums am Leuphana College

Die Leuphana Universitat Lineburg versteht sich als humanistische, nachhaltige
und handlungsorientierte Universitat, die durch Forschung, Studium, Weiter-
bildung und wissenschaftliche Dienstleistungen einen Beitrag zur nachhaltigen
Entwicklung der Gesellschaft sowie zur Losung gesellschaftlicher Problemlagen
leistet. Nach dem Vorbild US-amerikanischer Universitaten ist die Leuphana in
den Einheiten College, Graduate School und Professional School organisiert. Im
Zuge ihrer Neuausrichtung realisiert die Leuphana seit 2007 ein fiir Deutschland
neues Universitats- und Studienmodell, in dem Personlichkeitsbildung und Fach-
ausbildung gleichwertig nebeneinander stehen. Sowohl die Bachelor- als auch die
Master- und Promotionsangebote aller Fakultaten enthalten wesentliche inter-
disziplinare Elemente und tiberfachliche Studienanteile.

Das Bachelor-Studium wird in Anlehnung

an das angelsachsische Modell unter einem s
gemeinsamen Dach, dem Leuphana College, .
organisiert. Studierende konnen ihr Bache-

lor-Studium am Leuphana College individuell .
gestalten, indem sie einen von zwolf Major : ,‘é
(thematischer Schwerpunkt) je nach person- M 5 E
lichen Interessen mit einem von 16 Minor g %
(thematische Ergdnzung) kombinieren. Die 5 E‘ 3
jeweilige Major-Minor-Kombination wird N

durch die verpflichtenden fachlibergreifen-
den Studienanteile Leuphana Semester und
Komplementarstudium' erganzt. ;B Leuphana Semester

Im ersten Semester, dem Leuphana Semes-
ter, erarbeiten sich alle Studierenden, unab-
hangig von der Wahl des Major und Minor, Das Studienmodell am Leuphana College

1 Sowohl am Leuphana College als auch an der Graduate School der Leuphana gibt es mit dem
Komplementarstudium einen verpflichtenden tberfachlichen Studienanteil. Aufgrund ihrer unter-
schiedlichen Verortung weisen die beiden Programme jedoch groRe strukturelle Unterschiede auf.
In diesem Artikel wird nur das Komplementarstudium im Kontext des Bachelor-Studiums in den
Blick genommen.



Konferenzwoche

10 CP

“Wissenschaft
tragt
Verantwortung”

Wi o 5CP 5CP 5CP
“Wissenscha .
it i " den Zugang zur Wissenschaft
" Issen- “Wissen- . . .
Alcthoen Rerah tarn il <chaft macht gemeinsam. Die fiinf Module
il Geschice des Leuphana Semesters fiihren
5CP _Gre_nzen il . . oo . .
SRR ERG Entdvung eflexion, die Studienanfanger/-innen in
ke ' die grundlegenden Techniken

Methoden”
riibergreifend und Methoden des wissen-
schaftlichen Arbeitens ein.?

Dabei werden die Studierenden

Die Module im Leuphana Semester

dazu angehalten, Welt- und
Wissensordnungen nach ihren
historisch-geistigen Grundlagen
zu befragen, sich kritisch mit
Wahrheitsanspriichen auseinanderzusetzen und dabei Fragen der Nachhaltigkeit
und gesellschaftlichen Verantwortung von Wissenschaftler/-innen immer im Blick
zu behalten. Das Modul ,Wissenschaft tragt Verantwortung® schlieBt mit einer
von den Studierenden selbst veranstalteten wissenschaftlichen Konferenz ab.
Zusammen mit der sogenannten Startwoche, in der sich
die Studierenden bereits vor Semesterbeginn in fach-

Kunst & Asthetik

Ubergreifenden Kleingruppen mit einer breit angelegten
Projektarbeit beschaftigen, bildet die Konferenzwoche

Methoden & Modelle

eine Art Klammer um das erste Semester.

=

e _ Vom zweiten bis zum sechsten Semester belegen

h Natur & Technik Studierende im Leuphana Bachelor® parallel zu ihrem

3 Fachstudium sechs Module im Komplementarstudi-

g Projekte & Praxis um, das mit 30 Credit Points im Umfang einem Minor

o entspricht. Das Komplementarstudium ist in sechs
Sprache & Kultur ,Perspektiven” untergliedert, in denen unterschiedliche

wissenschaftliche Zugange, Methoden und Denkweisen

Verstehen & Verandern

vermittelt werden.* In den Lehrveranstaltungen des

Die Perspektiven im Komplementarstudium

Komplementarstudiums kommen Studierende aller
Fachrichtungen und Semester zusammen und beschaf-

2 Die Module sind: ,Wissenschaft macht Geschichte. Historische und philosophische Perspektiven®,
JWissenschaft tragt Verantwortung. Nachhaltigkeit und Verantwortung in der Gesellschaft®, ,Wis-
senschaft nutzt Methoden I. Fachiibergreifende Grundlagen und Methoden®, ,\Wissenschaft nutzt
Methoden Il. Fachspezifische Grundlagen und Methoden“ und ,Wissenschaft kennt disziplindre
Grenzen“ (Einfiihrung in Fachspezifika des gewahlten Major).

3 Eine Sonderregelung besteht fiir Studierenden im Lehramt, die z. T. nur eine Veranstaltung im
Komplementarstudium belegen miissen.
4 Die sechs Perspektiven sind: ,Kunst & Asthetik®, ,,Methoden & Modelle*, ,Natur & Technik",

«

»Projekte & Praxis®, ,Sprache & Kultur®, ,Verstehen & Verdndern®.

tigen sich in diesen heterogenen Gruppen gemeinsam mit einem meist fach-
fremden Thema. Durchschnittlich werden pro Semester 200 Lehrveranstaltungen
angeboten, wobei die GruppengroRe 25 Teilnehmer/-innen in der Regel nicht
Uberschreitet. Das Lehrangebot wird etwa zur Halfte aus dem Lehrdeputat der vier
Fakultaten gespeist. Die andere Halfte wird durch interne und externe Lehrauftra-
ge finanziert.

Fiir jede der sechs Perspektiven gibt es eine/einen Perspektivenverantwortliche/-
verantwortlichen. Dabei handelt es sich um engagierte Professoren und Profes-
sorinnen aus den verschiedenen Fakultaten der Leuphana. Pro Semester stellen
diese gemeinsam mit den wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen vom Team
Komplementarstudium, die zentral am College angesiedelt sind, ein Programm
fiir die von ihnen verantwortete Perspektive zusammen. Im Anschluss daran wird
in einer gemeinsamen Sitzung mit der Studiendekanin fiir das Leuphana Semes-
ter und das Komplementarstudium ein Gesamtprogramm zusammengestellt, das
abschlieBend durch die zustandige Studienkommission und den Senat verabschie-
det wird.

Welche Inhalte und Kompetenzen werden im Komplementarstudium vermittelt?

Die Perspektiven des Komplementarstudiums sind nicht nach einer disziplinaren
Logik angelegt, auch wenn Ubergreifende Systematiken wie Naturwissenschaften,
Gesellschaftswissenschaften oder auch Kunst durch Perspektiventitel wie ,Natur
& Technik® ,Verstehen & Verindern“ und ,Kunst & Asthetik“ durchschimmern.
Neben diesen eher nach inhaltlich-thematischen Gesichtspunkten strukturierten
Perspektiven zielt ,Methoden & Modelle“ auf die Einlibung und Anwendung wis-
senschaftlicher Methoden.® Mit den Lehrveranstaltungen in ,,Projekte & Praxis®
wird der Praxisbezug des wissenschaftlichen Arbeitens hergestellt. Die Perspek-
tive ,,Sprache & Kultur“ vermittelt schlieRlich interkulturelle Kompetenzen und
Fremdsprachenkenntnisse im Kontext der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit Kultur- und Sprachraumen.

Der Begriff Komplementarstudium® macht deutlich, dass dieses Studienpro-
gramm nicht isoliert zu betrachten ist, sondern seine Funktion erst im Zusam-
menspiel mit den ubrigen Bestandteilen des Bachelor-Studiums an der Leuphana
entfaltet. Denn es soll den durch die jeweilige Disziplin gepragten Sichtweisen der

5 Dazu zdhlen qualitative und quantitative Methoden aus unterschiedlichen Disziplinen sowie
transdisziplinare Methoden und Vorgehensweisen.

6 komplementar (lat.-fr.): sich gegenseitig ergdnzend, vgl.: Duden. Das Fremdworterbuch. Bibliogra-
phisches Institut & F.A. Brockhaus A.G., Mannheim 1997, S. 431.




Studierenden weitere Betrachtungsweisen zur Seite stellen. Der mit dem Kom-
plementarstudium angelegte Perspektivenwechsel ist eine Aufforderung, sich auf
neue Zugange zu bekannten und unbekannten Themen sowie auf andere Heran-
gehensweisen einzulassen.

Der Idee des Perspektivenwechsels liegt die Annahme zugrunde, dass durch ein
Auf-Abstand-Gehen zu scheinbar unumstoRlichen Wahrheiten gedankliche Fle-
xibilitat gefordert werden kann. Studierende sollen die Erfahrung machen, dass
sie durch das Verlassen bekannter Denkpfade zu neuen Erkenntnissen gelangen
konnen. In der eigenen Disziplin fallt dies haufig schwerer als auf unbekann-
tem Terrain, auf dem disziplinar gepragte Denk- und Verhaltensweisen nicht in
gewohntem MaRe greifen. So kann ein Perspektivenwechsel im wissenschaft-
lichen Arbeiten auch zu einem besseren Verstandnis der eigenen Disziplin fiihren
und damit einen wesentlichen Beitrag zur disziplindren Selbstreflexion leisten.
Und ebenso wie eine Fremdsprache Einblicke in andere kulturelle und sprachliche
Strukturen und den Austausch lber Grenzen hinweg ermoglicht, kann das Ken-
nenlernen anderer wissenschaftlicher Zugange den Austausch uber disziplinare
Grenzen hinweg fordern.”

Das Komplementarstudium setzt damit die bereits im Leuphana Semester be-
gonnene Einlibung einer wissenschaftlichen Haltung fort. Das heif3t, Studierende
werden zur kritischen Auseinandersetzung mit Wissensbestanden angeregt,

die sie nicht als gegeben hinnehmen, sondern als konstruiert und damit auch
veranderbar verstehen lernen sollen. Wer versteht, dass Wissen ein sich standig
wandelndes Produkt menschlichen Erkenntnisstrebens ist, kann sich an dieser
Suchbewegung beteiligen und eine Identitat als Wissen-Schaffende/Schaffender
entwickeln.

Das Leuphana College steht in der angelsachsischen Tradition der Liberal Arts
Education und setzt den Fokus auf die Ausbildung grundlegender intellektuel-

ler Fahigkeiten und eine umfassende Bildung. Damit ist wohlgemerkt nicht die
Anhaufung umfangreichen Faktenwissens anderer Fachgebiete gemeint. So sollen
beispielsweise Studierende der Betriebswirtschaftslehre nicht zu Kenner/-innen
kunstgeschichtlicher Details werden und schon gar nicht, um spater bei Ge-
schaftsessen zu demonstrieren, dass sie ,Uiber den Tellerrand’ blicken kénnen.
Auch grenzt sich das Komplementarstudium klar von solchen Studium-generale-
Modellen ab, welche im Sinne vom Employability auf die Vermittlung von berufs-

7 Vgl.: Gieseke, Wiltrud (2010): Perspektivenverschrankung, in: Arnold, R./Nolda, S./Nuissl, E.:
Wérterbuch Erwachsenenpadagogik, 2. Aufl. Bad Heilbrunn, Obb: Klinkhardt, S. 253-254.

vorbereitenden Kompetenzen (oft auch als Soft Skills oder Schiisselqualifikatio-
nen bezeichnet) setzen.® Das Leuphana College zielt mit seinen Gberfachlichen
Studienbereichen vielmehr auf die Schaffung einer breiten Grundlage fiir lebens-
langes Lernen ab.° Studierende sollen dazu befdhigt werden, ,Gegenstdnde und
Inhalte in Zusammenhange einzuordnen, daraus Folgerungen ziehen zu kdnnen
und damit verantwortlich umzugehen®’® Zudem sollen sie dazu fahig sein, sich
Wissen und Kénnen selbststandig anzueignen und sich tber disziplinare Grenzen
hinweg auszutauschen. GemaR dem Leitbild der Leuphana sollen sich ihre Absol-
venten und Absolventinnen zu verantwortungsvollen und handlungsorientierten
Personlichkeiten entwickeln, die einen Beitrag zur Losung komplexer gesellschaft-
licher Problemlagen leisten kénnen und wollen. Das Komplementarstudium will
Impulse und Raum fiir eine diesem Ideal entsprechende Personlichkeitsentwick-
lung bieten.

,Lessons learned‘ — Welche Erfahrungswerte liegen bisher vor?

Das Leuphana College beteiligte sich 2010 erfolgreich an der Ausschreibung
»Bologna — Zukunft der Lehre” der Stiftung Mercator und der VolkswagenStiftung.
Infolge dessen wird die Weiterentwicklung des Komplementarstudiums am Leu-
phana College seit 2011 mit rund 500000 Euro gefordert. Im Frihjahr 2011 ist ein
Team von drei wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen angetreten, um die anvisier-
te Qualitatssteigerung im Komplementarstudium zu bewirken." Der Schwerpunkt
ihrer Arbeit liegt auf der inhaltlichen Gestaltung des Programms und auf einer
konzeptionellen Uberarbeitung des Komplementarstudiums. Obwohl dieser Pro-
zess noch nicht abgeschlossen ist, wurden bereits richtungsweisende Anderungen
vollzogen bzw. Neuerungen eingefiihrt.

8 Im Curriculum der liberfachlichen Bereiche finden sich deshalb keine Angebote wie Zeitmanage-
ment, Prasentationstechniken oder Bewerbungsstrategien. Diese sind an der Leuphana Universitat
im Career Center verortet; Credit Points werden dafiir nicht vergeben.

9 Darin spiegelt sich das in der Antike begriindete Ideal der Artes liberales wider, welche in
Abgrenzung zu den Artes mechanicae die Basis der Bildung (eines freien Mannes) legten. Erst
auf dieser erfolgte dann eine berufliche Spezialisierung. Zum Thema Lebenslanges Lernen vgl.:
Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) (2004): Strategie
fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland, Bonn; Commission of the European
Communities (2000): A Memorandum on Lifelong Learning, Lissabon.

10 Spoun, Sascha/Wunderlich, Werner (2005): Prolegomena zur akademischen Personlichkeits-
bildung: Die Universitat als Wertevermittlerin, in: Spoun, Sascha/Wunderlich, Werner (Hrsg.):
Studienziel Personlichkeit. Beitrage zum Bildungsauftrag der Universitat heute, Frankfurt am
Main: Campus Verlag, S. 19.

11 Das auf drei Jahre angelegte Drittmittelprojekt endet voraussichtlich im Frithjahr 2014.




Zunachst einmal wurden das Profil der einzelnen Perspektiven Uiberdacht und

die Lernziele gescharft. Damit einher ging die Einflihrung eines veranderten
Auswahlverfahrens der pro Semester angebotenen Veranstaltungen. Lehrange-
bote, die reines Uberblickswissen oder bloRe Anwendungskenntnisse vermitteln,
wurden aus dem Programm genommen, da sie dem wissenschaftlichen Anspruch
nicht gerecht werden. Auch eine bloRe Offnung von Fachveranstaltungen der
Major und Minor fiir fachfremde Studierende ist im Komplementarstudium nicht
gewdinscht. Denn es geht wohlgemerkt nicht um den ,Blick liber den Tellerrand’,
sondern um eine Sensibilisierung fiir unterschiedliche Herangehensweisen.

Eine Fachveranstaltung beinhaltet nicht zwangslaufig die Reflexion iber die zur
Anwendung kommenden disziplindren Grundannahmen und Methoden. Veran-
staltungen im Komplementarstudium hingegen sollen aber genau zu dieser und
weiteren Formen der Reflexion anregen, da diese auf dem Weg zur intellektuellen
Selbststandigkeit eine zentrale Rolle spielen. Deshalb und aufgrund der Hetero-
genitat der Seminarteilnehmer/-innen stellt das Komplementarstudium eine
besondere didaktische Herausforderung dar. Lehrende sollen ihre Studierenden
nicht nur zur problemorientierten Reflexion tiber einen Untersuchungsgegen-
stand anleiten, sondern ebenso zur kritischen Analyse der Pramissen des eigenen
Denkens sowie der jeweils angewandten Methoden. Darliber hinaus kdnnen auch
das eigene Lernverhalten sowie libergeordnete Vorstellungen vom Lernen zum
Gegenstand der Reflexion gemacht werden.”

Im Bachelor-Studium muss vor allem der Ubergang vom schulischen zum univer-
sitdren Lernen vollzogen werden. Dieser Prozess benétigt Zeit, und er kann durch
seine explizite Problematisierung befoérdert werden. Lehrveranstaltungen in den
uberfachlichen Bereichen eignen sich in besonderer Weise dazu, den Ubergang
vom ,Faktenlernen‘zum ,selbststandigen Denken‘ zu thematisieren. Denn hier
sind die Studierenden nicht dazu aufgefordert, bestimmte Kenntnisse zu erar-
beiten, mit dem Ziel Wissensliicken® zu schlielen. Das heif3t nicht, dass Inhalte
hier keine Rolle spielen. Doch im Gegensatz zum Fachstudium besteht nicht die
Notwendigkeit, bestimmte Inhalte im Curriculum festzuschreiben. Im Komple-
mentarstudium ist das Thema einer Veranstaltung zwar unverzichtbar, aber in
gewissem Sinne austauschbar, da exemplarisch. Denn es geht um den Prozess des
kritischen Denkens selbst. Aus dem thematisch-vielfaltigen Spektrum des Kom-
plementarstudiums kénnen die Studierenden Lehrveranstaltungen relativ frei

12 Vgl.Jenert, Tobias: Ganzheitliche Reflexion auf dem Weg zu Selbstorganisiertem Lernen, in:
Hacker, Thomas/Hilzensauer, Wolf/Reinmann, Gabi (Hrsg.) (2008): bildungsforschung
(http://bildungsforschung.org), Jg. 5, Bd. 2: Reflexives Lernen.

wahlen.” Das heiBt, grundlegende intellektuelle Fahigkeiten kdnnen anhand eines
Themas erworben werden, welches die Studierenden i.d.R. personlich anspricht.
Dieser interessengeleitetete Aspekt des Lernens ist nicht gering zu schatzen, da
Lernen durch emotionale Anteilnahme und durch die Erfahrung von Relevanz fiir
das eigene Leben positiv beeinflusst wird." Entsprechend ist es empfehlenswert,
Themen zu setzen, die Studierende mit personlichen Interessen und Werten ver-
binden konnen.

Im Komplementarstudium durfen sich Studierende als Laien an Themen ihrer
Wahl anndhern. Sich unbefangen an ein fachfremdes Thema heranzutasten, kann
befreiend fiir das eigene Denken wirken.” Das soll kein Pladoyer fir Dilettantis-
mus sein. Trotz fachlicher Unkenntnis im Ausgangspunkt kann eine gehaltvolle
Auseinandersetzung erfolgen — vorausgesetzt, die Studierenden werden dabei
durch Lehrende begleitet, die ihnen als kompetente Wissenschaftler/-innen und
Themenexpert/-innen zur Seite stehen. Auch die Anleitung der Studierenden zur
Reflexion liber die eigene Rolle in Bezug auf Wissensproduktion wird im Komple-
mentarstudium als eine wichtige didaktische Aufgabe angesehen. Dazu gehort im
Ubrigen auch die angeleitete Reflexion tiber das Scheitern als méglicher Bestand-
teil eines Lernprozesses. Wenn Studierende sich trauen sollen, selbststandig zu
denken, miissen sie die Moglichkeit haben, sich auszuprobieren und dabei auch
Fehler zu machen. Deshalb sind die Atmosphare in einem Lernsetting und das
Rollenverstandnis der Lehrperson von erheblicher Bedeutung.®

Um ein Komplementarstudium zu gestalten, das den genannten Vorstellungen
und Zielen gerecht werden kann, ist es erforderlich, dass sich Lehrende als Impuls-
geber und Lernbegleiter verstehen. Vor diesem Hintergrund wurden in den letzten
Semestern zunehmend Fortbildungs- und Vernetzungsangebote fiir Lehrende

im Komplementarstudium entwickelt. Dazu gehort eine regelmaRig vor Semes-
terbeginn stattfindende Einflihrungsveranstaltung fiir neue Lehrende sowie

13 Die Belegungsregeln beschranken sich darauf, dass die Studierenden mindestens drei Perspektiven
belegen miissen und eine Perspektive nur maximal dreimal belegen diirfen.

14 Vgl. Gieseke, Wiltrud (2009): Lebenslanges Lernen und Emotionen. Wirkungen von Emotionen
auf Bildungsprozesse aus beziehungstheoretischer Perspektive, Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag,
2. unveranderte Auflage.

15 Studierende kdnnen anhand eines fachfremden oder eines fachnahen Themas lernen, vorhande-
nes Wissen kritisch zu hinterfragen und nach neuen Erkenntnissen zu streben. Doch wie bereits
angemerkt, wird angenommen, dass es Studierenden bei fachfremden Themen leichter fallt, aus
gewohnten Denkmustern herauszutreten und eigene Gedanken zu entwickeln.

16 Zur Bedeutung der Lehrperson und zur Atmosphare im Lernsetting vgl. Hattie, John: Lernen
sichtbar machen. Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe von Visible Learning. Ubersetzt und
Uiberarbeitet von Wolfgang Beyw! und Klaus Zierer. Schneider Verlag, Baltmannsweiler 2013.




eine semesterbegleitende Workshop-Reihe in Kooperation mit der Lehrwerkstatt
College. Im September 2012 fand zudem eine dreitagige Sommerakademie” fiir
Lehrende im Komplementarstudium statt, ein Angebot, das 2014 wiederholt wer-
den soll. Daruiber hinaus stehen die Kolleginnen und Kollegen der Lehrwerkstatt
auch fur individuelle Beratungen zur Verfligung.

Neben den konkreten Inhalten, die durch all diese Angebote vermittelt werden,
geht es auch darum, kollegiale Vernetzung zu erméglichen. Denn aufgrund der
Tatsache, dass die Lehrenden im lberfachlichen Bereich aus unterschiedlichen
Fakultaten oder von auBerhalb der Universitat kommen, gibt es sonst kaum Ge-
legenheiten zum Austausch untereinander, was die Entwicklung eines gemeinsa-
men Selbstverstandnisses erschwert.

Ein Uberfachlicher Studienbereich wie das Komplementarstudium hat immer die
schwierige Aufgabe, sich neben den Fakultdten seinen Platz in der Universitat zu
erkdmpfen. Umso wichtiger ist es, dass sich das Prasidium eindeutig zu einem
solchem Programm bekennt und die Fakultdten dazu auffordert, dies ebenso zu
tun. Studierende werden fur die tiberfachlichen Bildungsangebote vor allem dann
empfanglich sein, wenn auch die Lehrenden in den Fiachern deren Bedeutung
anerkennen. Um dies zu erreichen, miissen wiederum die Beziehungen in die Fa-
kultaten gepflegt werden. Denn nur im Zusammenspiel mit den anderen Studien-
bereichen kann die Idee der Komplementaritat erfolgreich realisiert werden.

17 Eine ebenso umfangreiche Fortbildungsveranstaltung wurde in den Jahren 2011 und 2013 fiir Leh-
rende im Leuphana-Semester durchgefiihrt.
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Programm der Auftaktkonferenz des Universitatskollegs

~Wege zur Bildung durch Wissenschaft —heute“ am 1. November 2012

Der hochschul- und bildungspolitische Vormittag

Was kann ein Universitatskolleg sein? Was sind seine Funktionen und Ziele aus bildungs- und

hochschulpolitischer Sicht?
10.30-11.45 Bildung durch Wissenschaft — Wege zur Nachhaltigkeit

BegriiBung und Konferenzeroffnung
Prof. Dr. Arndt Schmehl, Wissenschaftlicher Leiter des Universitdtskollegs

GrulRworte, Statements und Podiumsdiskussion: Bedeutung und Ziele des Universitatskollegs

Universitatskolleg — Ort allgemeiner akademischer Bildung
Prof. Dr. Dieter Lenzen, Prdisident der Universitdt Hamburg

Die Bildungspassage zum wissenschaftlichen Studium. Ziele und Gestaltungschancen

Senatorin Dr. Dorothee Stapelfeldt, Zweite Biirgermeisterin, Préses der Behdrde fiir Wissenschaft

und Forschung der Freien und Hansestadt Hamburg

Qualitat von Studium und Lehre in der Eingangsphase — heute.
Herausforderungen und Antworten in Lehre und Studienorganisation
Prof. Dr. Holger Fischer, Vizeprdsident der Universitit Hamburg

Das Universitatskolleg in der nachhaltigen Entwicklung der Universitat
Prof. Dr. Arndt Schmehl, Wissenschaftlicher Leiter des Universitdtskollegs

Moderation: Prof. Dr. Axel Horstmann, Universitdt Hamburg

Der Projektmarktplatz am Mittag:
das Universitdtskolleg als Weg zur universitaren Nachhaltigkeit

Wie ist der aktuelle Projektstand? Was ist konkret geplant? Welche Kooperationen gibt es
und welche sind noch aufzubauen?

11.45-13.15 Prasentation der Projekte des Universitatskollegs

Posterprasentation der 7 Handlungsfelder, 42 Teilprojekte, des Universitatskollegs und des
Kompetenzzentrums Nachhaltige Universitat (KNU)

Fiihrung durch die Ausstellung: Kommentierter Rundgang zu den Postergruppen und
Informationsgeprache

Diskussion des Universitatskollegs an Live-Wandzeitungen

Der perspektivische Nachmittag: das Universitatskolleg und die Gestaltung des Wandels
Wie kann das Universitatskolleg nachhaltig gestaltet werden?

13.15-14.15 Die Gestaltung des Wandels: Chancen der Studierenden

Einfiihrung: Dipl.-Pol. Ulf Banscherus, Hochschulforscher, Humboldt-Universitdt zu Berlin

Podium: Erik Marquardt (freier zusammenschluss von studentinnenschaften — fzs), Sinah Mielich (Fachschafts-
rat Erziehungswissenschaft, Universitit Hamburg), Merle Mulder (Ortsgruppe Hamburg, ArbeiterKind.de), Jonas
Ibel (Lokalkomitee Hamburg, AIESEC), Prof. Dr. Arndt Schmehl (Universitdtskolleg der Universitit Hamburg)

Leitung: Prof- Dr. Marianne Merkt, Universitit Hamburg
14.30-16.00 Parallele Workshops
Studierfahigkeit: Universitare Praxis und hochschuldidaktische Forschung im Dialog

Leitung und Impulsreferat: Konzepte von Studierfahigkeit.
Was die Forschung von der Praxis weif und was die Praxis von der Forschung wissen kann
Prof. Dr. Marianne Merkt, Universitit Hamburg

Studierfahigkeit und curriculare Konsequenzen
Prof. Dr. Dr. Andreas H. Guse, Universitit Hamburg, Medizinische Fakultdt, Prodekan fiir Lehre

Was kann die Hochschulforschung zur Studierfahigkeit sagen?
Dr. Ulrich Heublein, HIS-Institut fiir Hochschulforschung, Hannover

Orientierung vor und nach dem Studienbeginn: Welche Signale muss die Universitat senden und empfangen?

Leitung und Impulsreferat
Prof. Dr. Holger Lengfeld, Universitit Hamburg

Zur Adressierung von mehrsprachigen Studierenden
Prof. Dr. Ursula Neumann, Universitit Hamburg

Zielgruppe beruflich Qualifizierte — Anmerkungen aus differenzierungstheoretischer Sicht
Dr. Walburga Freitag, HIS-Institut fiir Hochschulforschung, Hannover

Akademische Allgemeinbildung: Verkniipfungen von General Studies und Fachstudium

General Studies und universitares Change Management
Dr. Nicholas Eschenbruch, Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg, Akademischer Geschdiftsftihrer
des University College Freiburg

Ideen und Moglichkeiten der systematischen Einbindung akademischer Aligemeinbildung
in das Studium
Prof. Dr. Ludwig Huber, Universitdt Bielefeld

Erfahrungen der Universitat Hamburg
Prof. Dr. Holger Fischer, Vizeprdsident der Universitdt Hamburg

Leitung: Prof. Dr. Arndt Schmehl, Universitdt Hamburg

16.15 Schlusswort  Prof. Dr. Dieter Lenzen, Prdsident der Universitdt Hamburg




Programm der Klausurtagung zur Weiterentwicklung des
ABK-/Freien Wahlbereichs an der Universitat Hamburg am 21. Marz 2013

9.15-12.30 Teil |
Welche Uberlegungen gibt es bereits? Der Blick nach auRen

BegriiRung
Prof. Dr. Holger Fischer, Vizeprdsident fiir Studium und Lehre der Universitit Hamburg

Einflihrungsvortrag: ABK, FWB, Fach: Woher kann und soll ,Akademische Allgemeinbildung’ kommen?
Prof. (em.) Dr. Dr. h.c. Ludwig Huber

Vorstellung von Beispielen der entsprechenden Studienstruktur aus anderen Universitdten:
Dr. Thomas Kécher, Universitdt Bremen

Ulrike Helms, Universitdt Oldenburg

Cathleen Strunz, Universitdt Liineburg

Vorstellung einer ,Bestandsaufnahme ABK-Bereich an der Universitat Hamburg’
Prof. Dr. Holger Fischer, Vizeprdsident fiir Studium und Lehre der Universitit Hamburg

Moderation: Prof. Dr. Arndt Schmehl, Wissenschaftlicher Leiter des Universitdtskollegs

13.30-15.00 Teil Il Workshops
Welche Uberlegungen gibt es bereits? Der Blick nach innen

Uber den JTellerrand’ studieren? Orientierungs- und Verstandigungsfahigkeit als Element der Weiter-
entwicklung des ABK-/Freien Wahlbereichs
Leitung: Prof. Dr. Susanne Rupp und Dr. Bernd Struf, Dekanat der Fakultit fiir Geisteswissenschaften

Platons Philosophischer Garten als Leitbild? — General Studies und Allgemeinbildung
Leitung: Dr. Birte Schelling, Philosophin und Lehrende im Q-Studies-Bereich der Hafen City Universitidt Hamburg

Die Férderung von allgemeinen berufsqualifizierenden Kompetenzen im Geiste der ,Liberal Arts’
Leitung: Dr. Jens J. Rogmann, Leiter des Zentrums fiir Schliisselkompetenzen der Fakultit fiir Erziehungs-
wissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft

Nachhaltigkeit als Leitthema eines zukiinftigen ,ABK/Freien Wahlbereichs'
Leitung: Prof. Dr. Hermann Held, Forschungsstelle Nachhaltige Umweltentwicklung, Universitdt Hamburg

15.20-17.00 Teil 1l
Was konnten wir an der Universitit Hamburg realisieren und wie kommen wir dahin?

Vorstellung, Zusammenfiihrung und Diskussion der Arbeitsergebnisse aus den Workshops im Plenum entlang
der Leitfragen sowie weiteres Vorgehen fiir die konzeptionelle Weiterentwicklung an der Universitat Hamburg

Moderation: Prof. Dr. Hans-Christoph Koller, Kompetenzzentrum Nachhaltige Universitdt
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Huber, Ludwig Dr. phil., Dr. h.c. (Univ. Nowgorod), em. Professor fiir Padagogik (Wissen-
schaftsdidaktik), Universitat Bielefeld; Studium der Klassischen Philologie und Ev. Theologie
in Freiburg i.B., Hamburg, Tiibingen, London; Verlagslektor, Studienreferendar, Wiss. Assis-
tent in Zirich, Bielefeld, Gottingen; 1971-1989 Professor fiir Hochschuldidaktik, Universitat
Hamburg; 1989-2002 Wissenschaftlicher Leiter des Oberstufen-Kollegs des Landes Nord-
rhein-Westfalen an der Universitat Bielefeld; Arbeitsschwerpunkte: Gymnasiale Oberstufe,
Facheriibergreifendes Lehren und Lernen, Hochschuldidaktik

Ibel, Jonas 2011 Studium der Politikwissenschaft an der Universitat Hamburg (zwei Se-
mester); seit 2012 Studium ,,Medien und Information“ an der HAW Hamburg, Forschung
zu Medienrezeption und Informationsmanagement; seit 2012 Vorstand des Lokalkomitees
AIESEC Hamburg, zustandig fiir die Vermittlung auslandischer Praktikanten nach Ham-
burg, 20 Stunden ehrenamtlich

Kocher, Thomas Dr., Studium der Geschichte, Politik und Erziehungswissenschaften an
der Universitat Bremen; 2003 Promotion im Fach Geschichte; seit 2001 wissenschaftlicher
Referent der Universitat Bremen mit dem Schwerpunkt Qualitatssicherung und -manage-
ment fiir Lehre und Studium sowie Leitung der Geschaftsstelle Hochschuldidaktik; Ausbil-
dung zum Kommunikationstrainer; seit 2008 Leitung des Referats Lehre und Studium der
Universitat Bremen; Leitungen in Projekten des Verbundes Norddeutscher Universitaten
und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK); externer Mitarbeiter der Bundeszentrale fir
politische Bildung im Bereich der Qualitatssicherung und -entwicklung; seit 2013 Leitung
der Landeszentrale fiir politische Bildung Bremen

Kurré, Jennifer Dipl.-Psych., Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut und Poliklinik fiir
Medizinische Psychologie, Universitatsklinikum Hamburg-Eppendorf; Forschungsschwer-
punkt: Medizinische Ausbildungsforschung; Entwicklung, Implementierung und Evaluation
von Mentoringprogrammen; Lehrtatigkeit in den Studiengangen Medizin sowie Social-,
Healthcare- and Education-Management (Steinbeis-Hochschule Berlin) und Pflege (Hoch-
schule fiir Angewandte Wissenschaften Hamburg)

Lengfeld, Holger Prof. Dr., Studium der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften in Berlin;
Promotion (Soziologie) an der Humboldt-Universitat zu Berlin; Habilitation (Venia fir
Soziologie) an der Freien Universitat Berlin; 2006—2010 Professor fiir Soziologie an der
FernUniversitat in Hagen; seit 2010 Professor fiir Soziologie an der Universitat Hamburg;
Arbeitsschwerpunkte: Sozialstruktur- und Soziale Ungleichheitsforschung, Politische
Soziologie der Europaischen Integration, Wirtschafts- und Organisationssoziologie, Soziale
Gerechtigkeitsforschung

Lenzen, Dieter Prof. Dr,, Studium der Erziehungswissenschaft, Philosophie sowie Deut-
sche, Englische und Niederlandische Philologie; 19751977 Professor fiir Erziehungswis-
senschaft an der Westfalischen Wilhelms-Universitat; ab 1978 Professor fiir Philosophie
der Erziehung an der Freien Universitat Berlin; seit 1990 Vorstandsmitglied der Deutschen
Gesellschaft fuir Erziehungswissenschaft, von 1994-1998 Vorsitzender; seit 2005 Vorsit-
zender des Aktionsrats Bildung; 1999-2010 Mitglied des Prasidiums der Freien Universitat,
zunachst Erster Vizeprasident, ab 2003 Prasident; seit 2007 Vizeprasident der Hochschul-
rektorenkonferenz (HRK) und Mitglied des Councils der European Universities Association;
seit 2010 Prasident der Universitdt Hamburg

Marquardt, Erik  Studium der Chemie und Politikwissenschaften an der FernUni Hagen
und der TU Berlin; seit Studienbeginn Engagement in verschiedenen Gremien der akade-
mischen und studentischen Selbstverwaltung; derzeit Mitglied im Kuratorium der TU Ber-
lin und der nationalen Bologna AG; seit 2011 Vorstand im freien zusammenschluss von
studentinnenschaften (fzs)




Merkt, Marianne Prof. Dr., Promotion an der Helmut-Schmidt-Universitat Ham-

burg; Post-Doc am Zentrum fiir Hochschul- und Weiterbildung (ZHW); Studiendekanin

des Akkreditierten Studiengangs ,Master of Higher Education®; Leitung des ZHW als
Vertretungsprofessorin; seit 2012 Leiterin des Zentrums fiir Hochschuldidaktik und ange-
wandte Hochschulforschung der Hochschule Magdeburg-Stendal; Forschungsschwerpunk-
te: Professionalisierung der Hochschullehre und Hochschuldidaktik; Lehrkompetenz in

der akademischen Lehre; Hochschuldidaktik, Studienreform und Hochschulentwicklung;
eSzenarien und elearning in Bologna-Studienstrukturen

Mielich, Sinah  Studium der Erziehungswissenschaft an der Universitat Hamburg; Mit-
glied im Fachschaftsrat (FSR), im Fakultatsrat sowie im Fakultatsausschuss fir Studium,
Lehre und Studienreform; aktiv im Studienreformprozess seit 2007

Mulder, Merle Dipl.-Soz., 2003—-2008 Studium der Soziologie, Systematischen Musik-
wissenschaft, Politikwissenschaft sowie Journalistik und Kommunikationswissenschaft;
2007-2010 Mitarbeiterin des ZSPB der Universitat Hamburg im Bereich ,Universitats-
Colleg®, ,Juniorstudium®, ,Schulkooperation®; 2008—2010 Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir
Soziologische Theorie; seit 2008 Mentorin bei der Initiative ArbeiterKind.de, seit 2009 als
ehrenamtliche Koordinatorin der Hamburger Ortsgruppe; seit 2011 Doktorandin an der
HafenCity Universitat Hamburg; Forschungsschwerpunkte: Stadt- und Regionalsoziologie,
Soziale Ungleichheiten, Soziologische Theorie, Musiksoziologie

Neumann, Ursula Prof. Dr,, Studium und Referendariat fiir das Lehramt an Grund- und
Hauptschulen in Erziehungswissenschaft an der Universitat/Gesamthochschule Essen; Pro-
motion; seit 1973 Forschung und Lehre zur interkulturellen Bildung; 1983 Berufung an die
Universitat Hamburg, Erziehungswissenschaft, Schwerpunkt ,Interkulturelle Bildung®; Auf-
bau des Studiengangs ,,Zusatzausbildung fir Lehrer von Schiilern verschiedener Mutter-
sprache (seit 2011 als Master ,,Migration und Mehrsprachigkeit“ MOTION); Mitinitiatorin
mehrerer Forschungsschwerpunktprogramme; laufende Projekte: FORMIG-Kompetenz-
zentrum (hervorgegangen aus dem Modellprogramm ,,Férderung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund®), [iks] Interkulturelles Schilerseminar, Schreibwerkstatt
Mehrsprachigkeit, Akademie der Weltreligionen (stv. Direktorin)

Ordemann, Jessica M.A., Bachelor-Studium der Kulturwissenschaften (Schwerpunkt
Soziologie) an der FernUniversitat Hagen; Master-Studium ,,Europdische Gesellschaften”
an der Freien Universitat Berlin; seit 2012 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Universi-
tatskolleg im Projekt ,Passagen aus Erwerbstatigkeit in das Studium“ an der Universitat
Hamburg; Arbeitsschwerpunkte: Bildungs- und Arbeitsmarktsoziologie, Engagement- und
Altersforschung

Schmehl, Arndt Prof. Dr,, Studium der Rechtswissenschaft; 1998 Promotion zur
Anderungsoffenheit umweltrechtlicher Genehmigungen; 2003 Habilitation fiir die Fi-
cher Offentliches Recht, Finanz- und Steuerrecht sowie Verwaltungswissenschaft an der
Justus-Liebig-Universitat GieRBen; Lehrstuhlvertretungen an den Universitaten Augsburg
und Miinchen; seit 2005 Professor an der Universitat Hamburg; Arbeitsschwerpunkte:
Verfassung und Verwaltung in Deutschland und Europa, 6ffentliche Finanzen, Steuerrecht,
Umweltrecht; 2010—2012 Studiendekan und Leiter des Priifungsamts der Fakultat fuir
Rechtswissenschaft; Mitglied des Akademischen Senats; seit 2012 wissenschaftlicher Leiter
des Universitatskollegs; Vertretender Richter des Hamburgischen Verfassungsgerichts

Stapelfeldt, Dorothee Dr., 19781980 Vorsitzende des Allgemeinen Studentenausschusses
der Universitat Hamburg; 1981-1985 Deputierte der Behorde fiir Wissenschaft und For-
schung; 1986—2011 Mitglied der Hamburgischen Biirgerschaft; 2000—2004 Prasidentin der
Hamburgischen Biirgerschaft; 2005—2011 Bereichsleiterin Kooperationen Volksfiirsorge Ver-
sicherungsgruppe, Vorstandsbeauftragte fiir Kooperationen der Volksfiirsorge AG; 2008—
2011 Stellvertretende Vorsitzende der SPD-Fraktion und Fachsprecherin fiir Wissenschaft
und Forschung in der Hamburgischen Biirgerschaft; seit 2011 Zweite Blirgermeisterin der
Freien und Hansestadt Hamburg und Prases der Behorde fiir Wissenschaft und Forschung

Strunz, Cathleen M.A, Dipl. Kult. Man., 2004 Magister in den Angewandten Kulturwis-
senschaften an der Universitat Liineburg; 2007 Diplom in Kultur- und Medienmanage-
ment an der HfMT Hamburg; Studium fundamentale der HafenCity Universitat Hamburg;
Studium generale der Bucerius Law School, Bereich Gesellschaft der KoérberStiftung;
»Projekt Migration“ der Kulturstiftung des Bundes; derzeit wissenschaftliche Mitarbeiterin
im Komplementarstudium am College der Leuphana Universitat Liineburg; Forschungs-
gebiete: Uberfachliche Bildung an Hochschulen, Evaluation und Qualitatsmanagement im
Nonprofit-Bereich
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