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Einfiihrung des

geschiftsfiihrenden Herausgebers

Kontexte der in dieser Ausgabe
veroffentlichten Beitrage

Die Ausgabe 1+2/2021 des HSW versammelt 8 Aufsat-
ze, einige stirker dem jeweiligen Uberblick dienend, an-
dere spezifische Beitrdge in einem Spezialgebiet bie-
tend. Dauerthema der Hochschulentwicklung sind die
Ziele des Studiums. Sie spiegeln die Interessen, die Er-
wartungen, denen sich Hochschulen gegeniiber sehen. 5
Beitrage in dieser Ausgabe nahern sich dem Thema aus
unterschiedlichen Richtungen. Dazu kommt ein Text,
der zum Streit Uber den Begriff ,Bildungsferne”, seine
Unklarheit und seine diffamierende Wirkung einlddt.
SchlieBlich werden 5 neue Mitglieder im Herausgeber-
kreis vorgestellt — alles Frauen mit spannenden Lebens-
laufen, die das HSW in das 7. Jahrzehnt seines Bestehens
begleiten werden.

Ziele des Studiums: die Verbindung von
Theorie und Praxis

Sylvia Heuchemer: Zur Bedeutung von Praxisbeziigen in
der Hochschulbildung

In der Geschichte der Hochschulen galt die Verbindung
von Theorie und Praxis als besonders anspruchsvoll. Im
Mittelalter sollte die Artistenfakultat als ,untere Fakul-
tat" fur die Propadeutik sorgen — ein Grundstudium der
septem artes liberales fir alle. Die drei hoheren Fakulta-
ten (auch Berufsfakultidten genannt) Theologie, Jura und
Medizin mit ihrer beruflichen Sozialisation waren auf die
Verbindung von Theorie und Praxis gerichtet — mit dem
Ziel der Berufsbefdhigung. Die Universititen waren
hohere Lehranstalten mit einem feststehenden Lehrka-
non. Das dnderte sich im Laufe des 18. Jh. mit dem
Recht zur Forschung grundlegend. Mit dem Funktions-
wandel der Artistenfakultdt zur Philosophischen Fakultat
fur alle geistes- und sozialwissenschaftlichen Facher
(und seit dem 19. Jh. die Vorbereitung zumindest der
Gymnasiallehrer) wurden die Aufgaben komplexer. Hier
kann nicht die Universitdtsgeschichte seit dem 18. Jh.
dargestellt werden (verbunden mit dem Zeitalter der
Aufklarung), aber seitdem zeigt die Debatte um die Ziele
des Studiums immer neue Facetten. Berilhmt geworden
ist die Antrittsvorlesung Friedrich Schillers von 1789
“Was heit und zu welchem Ende studiert man Univer-
salgeschichte?" mit seiner Unterscheidung von ,Brotge-
lehrten” und ,philosophischen Képfen". Wahrend es
traditionell immer Medizinerausbildung, Juristenausbil-
dung hieB, kam es — auch unter dem Einfluss der Philo-
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sophie — zu einer Bildungsdebatte, in der den Vorstellun-
gen Wilhelm von Humboldts angesichts seiner Aufgabe
der Neuordnung des preulischen Bildungswesens groBRes
- bis in die Gegenwart reichendes — Gewicht zukam.

In der Kombination aus persénlichem Erkenntnisinteres-
se und massivem Offentlichen Verwertungsinteresse von
Seiten der Trager der Universitdt verloren Lehre und Stu-
dium im Verhdltnis zur Forschung zwar graduell an Be-
deutung, blieben aber als Ausbildungsorte der Elite des
Staates auch in ihren Loyalitdtserwartungen an die neue
Generation bestimmend. Erst W. v. Humboldt fiihrte mit
dem Referendariat eine eigene Praxisphase (auch fiir das
Lehramt an Gymnasien) ein, weil er die allzu enge, dau-
ernd nach dem praktischen Nutzen fragende Haltung ab-
[6sen wollte (die schon Schiller mit ,Brotgelehrten” und
.philosophischen Képfen" beschéftigt hatte). Humboldt
wollte bekanntlich erreichen, dass sich die Studierenden
zundchst einmal in vollem Umfang auf Wissenschaft ein-
lieBen. Nicht die Praxis(tauglichkeit), sondern die Theo-
rie sollte in der 1. Phase des Studiums im Vordergrund
stehen, das Einlassen auf die personlichkeitspragende
Wissenschaft und ihre Erkenntnisregeln als Verhaltens-
merkmale mit dem Ziel der Bildung durch Wissenschaft,
Bildung im Medium von Wissenschaft. Auch wollte er
fur die Forschung erreichen, dass sie sich zunachst ein-
mal auf die reine Erkenntnis einlassen konnte — ohne die
sofortige Frage nach ihrer Brauchbarkeit.

Dieser Ansatz hatte Universitdten in Laufe der letzten
150 Jahre dazu verfiihrt, den Praxisbezug hintanzustellen
oder gleich ganz in die 2. Phase der Ausbildung zu ver-
weisen. Ein Fach wie die Chemie, das Praxisbeziige vor-
sah (vgl. Justus Liebig in GieBen ab 1822), war im weite-
ren Laufe des 19. Jh. von Diskriminierung betroffen.
Viele Wissenschaftler*innen wollten die Gleichung Pra-
xisndhe = Verwertungsnahe = Abhangigkeit nicht akzep-
tieren und hielten groRenteils Abstand. Insbesondere die
Facher der wachsenden und sich schnell ausdifferenzie-
renden Philosophischen Fakultdt hatten aus Sicht der
Studierenden dann, wenn sie nicht in ein Referendariat
fuhrten, einen zu geringen Praxisbezug, und spéatestens
seit den 1960er Jahren nahm studentische Kritik daran
standig zu. Gleichzeitig thematisierten die Studierenden
das, was die Fachvertreter mit ihrer Praxisdistanz auch
meinten: Nicht in die Abhangigkeit von méchtigen Wirt-
schaftsinteressen oder politischen Interessen zu geraten
(siehe in jlngerer Zeit die Debatte um Kriterien der For-
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schungsforderung auf europdischer Ebene oder die neu-
este Debatte um Transferforderungen in der deutschen
Wissenschaftspolitik). Insofern ging es auch hier um eine
Balance zwischen gegensatzlichen Interessen. Der
Schritt von der Theorie in praktisches (nicht nur berufs-
praktisches) Handeln kam in den meisten Studiengangen
zu kurz.

Als die Politik infolge der verscharften Kritik der Studen-
tenbewegung an der Praxisferne des Studiums schlieB-
lich die Hochschulen im Hochschulrahmengesetz ver-
pflichten wollte, in Lehre und Studium diesen Transfer in
die Praxis aufzunehmen, spitzte sich die Kontroverse
noch einmal tiber der Frage zu, ob ein genereller Praxis-
bezug (zu privater, beruflicher und &ffentlich-politischer
Praxis) herzustellen sei oder nur ein Berufsbezug. Da
viele Facher der Geistes- und Sozialwissenschaften
aullerhalb des Lehramts Erkenntnisfelder waren, aber
nicht direkt auf ein eng bestimmtes Berufsfeld (Ge-
schichte? Philosophie?) hinfiihren konnten, weil ihre
Absolvent*innen nicht enger fokussiert in die Berufspra-
xis wechselten, wollten sie nur eine Verpflichtung zu
breitem Praxisbezug akzeptieren, nicht aber den viel en-
geren Berufsbezug. In dem § 7 HRG fand dann im Ver-
such zu einer salomonischen Formulierung als ,berufli-
ches Tatigkeitsfeld" doch nur ein erweiterter Berufsbe-
zug Eingang.m Rd. 25 Jahre spater, in der Bologna-Re-
form, flammte die Debatte erneut auf, weil Employabili-
ty viel zu eng auf berufliche Verwendung zugeschnitten
war. Erst als 7 Jahre spater auch citizenship zum gleich-
berechtigten Studienziel erklart wurde, kamen die iibri-
gen Dimensionen des Praxisbezuges dazu. Uber diese
Zieldebatte hinaus ging es immer auch um deren prakti-
sche, d.h. didaktische Anbahnung im Studium, begin-
nend mit einer Definition des Begriffs ,Praxis". Diese
Seite des Problems nimmt sich Sylvia Heuchemer in
ihrem Beitrag vor: ,Zur Bedeutung von Praxisbeziigen in
der Hochschulbildung". Dabei geht sie auch darauf ein,
ob das Hochschulsystem mit der Zweiteilung in theorie-
bezogene Universitdten und praxisbezogene Hochschu-
len fiir Angewandte Wissenschaften noch zutreffend be-
schrieben sei und macht selbst einen Diskussionsvor-
schlag. Bei genauer Betrachtung hat sich ldngst ein Kon-
tinuum herausgebildet — in grober Form zwischen
ganzen Hochschulen, bei genauer Betrachtung aber auf
der Ebene von Fachbereichen gleicher bzw. dhnlicher
Fachrichtungen. Seite 5

Volker Meyer-Guckel: Studienintegrierende Ausbildung
- Ein neuer Weg zur Gleichwertigkeit von beruflicher
und akademischer Bildung?

Aus urspriinglich statusstrategischen, historischen Griin-
den (siehe den Beitrag von Webler in diesem Heft), ist es
im 18. und 19. Jh. in Deutschland zu einer verscharften
Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung ge-
kommen. Diese Entwicklung erweist sich in der Gegen-
wart als zunehmend dysfunktional, sodass die Suche
nach Losungen ldngst eingesetzt hat. Eine davon — sehr
erfolgreich — war das duale Studium in verschiedenen
Varianten — eine Losung, die jedoch die Entscheidung
fur ein Studium bereits voraussetzte. Oft aber ist diese
Wahlentscheidung noch unklar, die Zahl der Fehlent-
scheidungen hoch. Auf dem Hintergrund dieser Aus-
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gangssituation stellt Volker Meyer-Guckel eine neue,
aussichtsreiche Variante vor, die bereits an 5 Stellen in
Deutschland erprobt wird bzw. deren Erprobung unmit-
telbar bevorsteht: ,Studienintegrierende Ausbildung -
Ein neuer Weg zur Gleichwertigkeit von beruflicher und
akademischer Bildung?" Voraussichtlich in der nachsten
HSW-Ausgabe wird auf den umfangreichsten dieser Mo-
dellversuche eingegangen: Die Berufliche Hochschule
Hamburg (BHH). Seite 9

Michael Krohn: Hochschulbildung in Zeiten von Corona
— Kompetenzentwicklung zwischen Gesundheit und Di-
gitalisierung sozial einbetten

Wie bekannt, wurde das digitale Sommersemester 2020
als vorlibergehende Erschwerung angesehen, die mit
entsprechender — auch digitaler — individueller Improvi-
sation relativ gut zu bewdltigen sein wiirde. Bewdltigung
der Technik und der digitalen Lehre standen im Vorder-
grund. Erst allmahlich ddmmerte den Beteiligten, dass
die neue Situation neben den materiellen auch psychi-
sche Folgen haben kénnte — insbesondere fiir Erst- und
Zweitsemester, die den normalen Studienbetrieb noch
nie kennen gelernt hatten. Wenn sie an den Hochschul-
ort gezogen waren, litten sie in der kollektiven Quasi-
Quarantédne unter Vereinsamung. Das mildestes Signal
bestand darin, dass viele Studierende bei den digitalen
Treffen ihre Kamera nicht einschalteten — nicht ahnend,
dass sie damit indirekt ihre Isolierung noch verstarkten.
Hier ist nicht der Raum, im Detail darauf einzugehen.
Aber immer groBere gesundheitliche Folgen der Isolati-
on wurden erkennbar. Als deutlich wurde, dass der ers-
ten noch weitere Covid 19-Wellen folgten, wurde klar,
dass hier umfassende Losungsstrategien entwickelt wer-
den mussten. Michael Krohn hat den inzwischen vorlie-
genden Forschungsstand zusammengetragen und Forde-
rungen entwickelt, die er in seinem Artikel ,Hochschul-
bildung in Zeiten von Corona — Kompetenzentwicklung
zwischen Gesundheit und Digitalisierung sozial einbet-
ten" prasentiert. Eine erste Forderung lautet: Strategien
fur die digitale Hochschulbildung — Vernetzung statt Zer-
splitterung. Aber dann werden die Forderungen breiter.
Er Ubernimmt ein Zitat, das seine Linie zutreffend be-
schreibt: ,Fir die erfolgreiche Potenzialnutzung wird
eine hochschulweite Digitalisierungsstrategie in der
Lehre notwendig, die auch die organisatorischen Vortei-
le beim Ubergang zur digitalen Verwaltung beriicksich-
tigt (Lermen 2017, S. 337-353). Die Hochschulen stehen
vor umfassenden Anderungen. Seite 12

Uwe Schmidt: Welche Bedeutung hat Persénlichkeitsbil-
dung im Kontext von Qualitétssicherung?

Auseinandersetzungen um die Ziele eines Hochschulstu-
diums, um die diesbeziiglichen Aufgaben der Universitat
sind bedeutend und (auch deshalb) so alt wie die Uni-
versitdten selbst (s.0.). Um Bildungsziele praktisch wer-
den zu lassen, ging es um Persénlichkeitsentwicklung als
Aufgabe der Universitdt gegenlber einer einseitig wis-
sensbasierten Berufsvorbereitung. Das spiegelte sich bis
in die Gegenwart in den stdndig wechselnden Bezeich-
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nungen ,Lehrerbildung” oder ,Lehrerausbildung". Diese
Auseinandersetzung setzte sich fort in unterschiedlicher
Schérfe bis weit in die Studentenbewegung am Ende der
1960er Jahre (statt Brotgelehrte Fachidioten), die zwi-
schen 1972 und 1975 neu aufflammende Debatte um
die Aufgaben des Studiums (im § 7 des Hochschulrah-
mengesetzes, der beides auszubalancieren versucht) und
erneut auf europdischer Ebene um die Bolognaziele des
Studiums — bestehend aus employability und (7 Jahre
spater mithsam nachgeschoben) citizenship. Das waren
zundchst Kontroversen (nur) um Konzepte. Zu vermu-
ten, zu beflirchten war, dass Personlichkeitsbildung in
der Praxis des Studiums eher nachrangig geférdert
wurde — wenn lberhaupt. Uwe Schmidt greift diese Fra-
gen wieder auf und geht in seinem Artikel der Frage
nach: ,Welche Bedeutung hat Persdnlichkeitsbildung im
Kontext von Qualitatssicherung?" Uber eine Antwort
hinausgehend kommt er auch zu praktischen Lésungen,
denen nachzuspiiren sich lohnt. Seite 17

Das BVerfG kam 2017 in einem Urteil zur Vergabe von
Studienpldtzen im Fach Medizin zu dem Schluss, dass
mehrere gangige Verfahren verfassungswidrig waren. Da-
raufhin setzten mehrere Versuche ein, die Gerechtigkeit
bei der Studienplatzvergabe zu steigern. In ihrem Beitrag
Strukturelle Gerechtigkeitsaspekte bei der Einfiihrung
eines Studieneignungstests im Studiengang Bachelor Psy-
chologie setzen sich Cordelia Menz, Juliane Rutsch & Bir-
git Spinath mit den Ergebnissen einschldgiger Forschun-
gen auseinander. Die Benachteiligungen sind vielfiltig,
und dafiir einen Ausgleich zu schaffen bedarf es umfang-
reicher Vorkehrungen. Statt einfacher Studienplatzverga-
be nach der Abiturnote empfahl es sich, etwas komple-
xere Studierendenauswahlverfahren zu entwickeln und
einzufiihren. Als Ziel der Entwicklung gaben die Autorin-
nen an: ,Die Einflihrung eines fachspezifischen Studien-
eignungstests als schulnotenunabhangiges Kriterium fur
den Studiengang Bachelor Psychologie strebt eine Er-
héhung der Fairness bei der Vergabe von Studienpldtzen
an." Der vorliegende Beitrag stellt die Entwicklung und
Erprobung dar. Nach den vorliegenden Ergebnissen zum
Studierendenauswahlverfahren (STAV) ,kann die Ein-
fihrung des STAV-Psych daher als Vorbild fir die Ein-
fihrung weiterer Studierendenauswahlverfahren angese-
hen werden," in denen die Gerechtigkeit bei der Vergabe
von Studienpléatzen gesteigert werden soll. Seite 24

Auch bei sehr autonomer Gestaltung des individuellen
Studiums stellt sich das Problem geeigneter Rickmel-
dung Uber eigenes Lernen und dessen Erfolg ein —
rechtzeitig vor evtl. Klausuren, Tests u.d., deren Noten
dann schon in das Studienergebnis eingerechnet wer-
den. Pascale Stephanie Petri & San-Ming Park haben in
einem explorativen Pilotprojekt mit dem Titel Was Log-
files uns verraten kénnen — Nutzung multipler Daten-
quellen zur Evaluation digitaler Lehre eine Losung ent-
wickelt. Durch die Corona-bedingten Lernformen ist es
zu einer erheblichen Erweiterung in der Nutzung digita-
ler Lernangebote gekommen. Hier werden Nutzungsda-
ten erzeugt, die nicht nur fir eine statische Lernstands-
kontrolle genutzt werden konnen, sondern auch fir
eine prozessbezogene Rickmeldung Uber die Intensitéat
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Kontexte der in dieser Ausgabe verdffentlichten Beitrage

des Lernens mit den einzelnen Lernangeboten. Diese
kombinierte Datenerhebung wird den einzelnen Ler-
nenden zur Verfligung gestellt, sodass sie erkennen
kénnen, an welcher Stelle das Lernen wiederholt und
intensiviert werden muss, um die Lehrziele zu errei-
chen. Als sehr sensibel ist die Absicht zu betrachten,
diese Daten auch den Lehrenden zur Verfigung zu stel-
len. Um eine Totallberwachung zu verhindern, missen
die Ergebnisse anonymisiert werden. Dann kdénnen sie
auch den Lehrenden eine wertvolle Rickmeldung
geben iiber den (vermeintlichen) Erfolg eingesetzter
Lernangebote und so auch Selbsttduschungen der Leh-
renden Uber ihren Lehrerfolg verhindern. Seite 31

Den Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) wird eine
groRe Bedeutung fiir allgemeine Erfolgszuversicht, ins-
besondere in Studium und Beruf zugeschrieben. Anne-
Sophie Rosati & Karin Schleider haben in einer ersten,
explorativen Studie Selbstwirksamkeitserwartungen im
Hochschulstudium: Ausprdgungen, Entwicklungsverlau-
fe und mogliche Einflussfaktoren untersucht. SWE um-
fassen in ihrer allgemeinen Form eine ,optimistische
Einschdatzung der generellen Lebensbewaltigungskom-
petenz". Daneben werden zwei weitere Formen der
Auspragung unterschieden: Die doménenspezifische
SWE, die sich auf einen Lebens- oder Téatigkeitsbereich
bezieht, wie Studium oder Beruf (ohne schon einzelne
Anforderungen zu benennen) und die aufgabenspezifi-
sche SWE, die als die dritte und spezifischste Ebene gilt.
Trotz ihrer Bedeutung ist quer Uber die Facher bzw. Stu-
diengdnge wenig Uber sie bekannt, geschweige denn
dariiber, wie sie gezielt geférdert werden kdénnten —
auch weit tiber Abldufe in den einzelnen Lehr-/Lernver-
anstaltungen hinaus. Demzufolge werden Ausgangsla-
gen, Zuwdchse und gewiinschte Ebenen des Erfolgs im
Studienbetrieb nicht erfasst — in Priifungen nicht abge-
bildet. Insofern ist es verdienstvoll, sich in einer ersten,
explorativen Studie, bezogen auf Studiengange im sozia-
len Bereich (Sozialpadagogik, Soziale Arbeit oder Erzie-
hungswissenschaften mit Daten aus unterschiedlichen
Hochschultypen) den Phdnomenen zu nédhern, auch
wenn die Datenbasis noch schmal genannt werden
muss. Im Studienkontext ging es natirlich auch darum,
ihre Einflussbarkeit durch Lernprozesse im und neben
dem Studium weiter zu erkunden. Der Forschungsstand
ist aufgearbeitet, die einschlagige Literatur gesichtet.
Das Design des Pilotprojekts und seine Ergebnisse sor-
gen flr Sensibilisierungen und bieten vielfiltige Ansatz-
punkte fir Anschlussstudien. Seite 39

Grundlegende didaktische Ansédtze wie das genetische,
das entdeckende und das forschende Lernen werden
zunehmend auf allen Stufen menschlichen Lernens ein-
gesetzt. Aus der Hochschullehre dirften sie gar nicht
mehr wegzudenken sein, greifen sie doch eine Kernein-
sicht auf, die im Studium erworben werden sollte: Die
Falsifizierbarkeit scheinbar unerschitterlich feststehen-
der Erkenntnisse. Dazu ist es notwendig, Methoden der
Erkenntnisgewinnung und Einsichten in die Relativitat
von Ergebnissen zu erwerben — eigentlich ein zentraler
Bestandteil der Wissenschaftlichkeit eines Hochschul-
studiums. Das ,eigentlich" signalisiert schon Unter-
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Einfilhrung des geschaftsfihrenden Herausgebers

schiede zwischen Anspruch und Wirklichkeit. Eine
Chance, diesen Anspruch einzulésen, besteht im geneti-
schen, entdeckenden und forschenden Lernen. Wie
kann das im Alltag aussehen? Janine Tégel, Uwe Fal3-
bender & Matthias Pilz haben in ihrem Artikel Forschen-
des Lernen in der Hochschule — Ein Ansatz und dessen
Lernauswirkungen im Kontext der Fallstudienarbeit
Moglichkeiten dargestellt, wie forschendes Lernen in
den Alltag der Lehre (als Eroffnung der Moglichkeit)
und des Lernens (als realer Ablauf im Lernprozess) er-
folgreich integriert werden kann. Seite 47

Wolff-Dietrich Webler: Anmerkungen zur erkldrten ,Bil-
dungsferne” von Familien und ganzen Schichten — Ein
essayistischer Zwischenruf zum diffusen Bildungsbegriff
Angaben zur sozialen Herkunft einer Person stehen oft
in der Gefahr, Bewertungen zu enthalten und Hierar-
chien zu spiegeln — vor allem wenn sie summarisch Be-
vOlkerungsgruppen benennen. Das ist am ehesten zu
vermeiden, wenn konkrete Berufe angegeben werden.
Die Eltern arbeiteten in der Landwirtschaft. Die Eltern
sind Weinbauern. Oder Traditionsmuster spiegelnd: Der
Vater arbeitete auf dem Bau, die Mutter versorgte die
Kinder, war Hausfrau und dann Verkduferin usw. Die
Formulierung ,sie/er kommt aus einer bildungsfernen
Familie ..." ist eine objektiv daherkommende Mittei-
lung, der in Texten immer haufiger begegnet wird. Das
klingt angesichts des Stellenwertes von Bildung in unse-
rer Gesellschaft wie eine anhaltend schwere Belastung,
und — da die Herkunft betreffend — als negativer Zustand
unkorrigierbar. Gleichzeitig enthélt die Klassifizierung
per Herkunft keinerlei Aussage zur Gegenwart der ei-
gentlich interessierenden Person. Was Bildung bedeutet
scheint klar, Distanzen (als Ferne) zur Bildung scheinen
klar — vielleicht in konzentrischen Kreisen darum herum
angelegt und in ihrer Entfernung dazu messbar? Nichts
davon ist der Fall. Vielfach wird allein die Dauer des
Schulbesuchs allgemeinbildender Schulen zugrunde ge-
legt — nicht nur des eigenen, sondern auch des Schulbe-
suchs der Eltern — also eines formalen Bildungsweges,
wie auch das Statistische Bundesamt definiert. Das er-
klart diesen Weg implizit zum allein méglichen Weg zur
Bildung. Aber oft wird in Alltagsgesprachen und dem
Verlag eingereichten Artikeln nicht an Schule ange-
kniipft, sondern an einen Wissensbestand als Inhalt von
Bildung. Weder haben diejenigen, die den Begriff — vor
allem im Alltag — nutzen, klare Vorstellungen von unzu-
reichend oder von ausreichend, noch sind die Inhalte
von Bildung klar. Weder ist der Begriff damit in der
Kommunikation mit anderen eindeutig, noch ist er so
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komprimiert, dass Distanzen messbar waren. Genau be-
trachtet, stellt sich der Gebrauch nicht nur als diskredi-
tierend, sondern sogar als diffamierend heraus. Weil
alles, was diese Menschen kénnen und zur Bewdltigung
ihres Lebens auf nicht formalen Wegen erworben haben,
als ,keine Bildung" klassifiziert wird. Dass dies kein be-
grifflicher, kein definitorischer Unfall ist, sondern (auch
wenn unbewusst) in historischer Perspektive durchaus
interessenbezogen erscheint, zeigen die drgerlichen,
warnenden ,Anmerkungen zur erklarten ,Bildungsferne'
von Familien und ganzen Schichten — Ein essayistischer
Zwischenruf zum diffusen Bildungsbegriff* von Wolff-
Dietrich Webler, der den Begriff fiir untauglich erklart
und zur Streichung aufruft. Sachlich erforderliche, diffe-
renzierte Bezeichnungen der sozialen Herkunft zeigt da-
gegen der o.g. Artikel von Cordelia Menz, Juliane Rutsch

& Birgit Spinath. Seite 52

In eigener Sache

Vorstellung neuer Mitglieder im Herausgeberkreis

Die Zeitschrift Das Hochschulwesen — nun im 69. Jahr-
gang erscheinend — hat in den letzten Monaten im Her-
ausgeberkreis einen Generationswechsel erlebt. Ludwig
Huber haben wir durch einen besonders tragischen Tod
verloren, aber Christa Cremer-Renz, Klaus Palandt, Ul-
rich Teichler und zuletzt Gustav-Wilhelm Bathke haben
sich zum groRen Bedauern des Verlages aus Altersgriin-
den zuriickgezogen. Sie stehen uns aber punktuell noch
gerne mit Rat und Tat zur Verfligung. Ludwig Huber und
die letzten drei gehorten zur Generation, die nach der
Wende nach der Neukonzeption der Zeitschrift durch
den heutigen Verleger das HSW ab 1991 gemeinsam in
den néchsten 30 Jahren fortgefiihrt hatte. Anlasslich die-
ses Generationswechsels hat der Verlag auch den bishe-
rigen Beirat aufgel6st.

Verlag und bisherige Herausgeber*innen begriifRen Sabi-
ne Buchholz (Hannover), Annette Fugmann-Heesing
(Berlin), Sabine Koch (Wien), Antje Mansbriigge (Ham-
burg) und Beate Schiicking (Leipzig) als neue Mitglieder
sehr herzlich. Sie werden in dieser Ausgabe ausfiihrlich
vorgestellt. Ihr Hintergrund erlaubt eine (wenn das noch
moglich ist) breitere Perspektive auf Wissenschaft,
Hochschule und Praxis und dabei auch eine bessere Ver-
teilung der Betreuung der Ausgaben, denn besonders
kompetente Kolleg*innen haben auch besonders dicht
gefiillte Kalender. Seite 58

Wolff-Dietrich Webler

Fiir weitere Informationen zu unserem gesamten Zeitschriftenangebot, dem Abonnement einer Zeitschrift, dem
Erwerb eines Einzelheftes oder eines anderen Verlagsproduktes, zur Einreichung eines Artikels, den Autor*innen-
hinweisen oder sonstigen Fragen besuchen Sie unsere Website www.universitaetsverlagwebler.de oder wenden

Sie sich direkt an uns:

E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de Telefon: 0521/ 923 610-12 Fax: 0521/ 923 610-22
Postanschrift: UniversitatsVerlagWebler, Biinder StraBe 1-3, 33613 Bielefeld
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Hochschulentwicklung und -politik

Zur Bedeutung von Praxisbeziigen
in der Hochschulbildung

Sylvia Heuchemer

system with fluid transitions.

The demand for a more applied, practical orientation in academic education is not new, but in the light of the
Bologna Process and the emphasis on 'employability' as a central study goal, it gained new weight. Against this
background, the article deals with the importance of practical orientation for higher education. Furthermore, the
article shows how universities can sharpen their profile as a teaching institution by understanding and designing
the practical orientation and how the binary higher education system will be transformed into a higher education

1. Einfiihrung

Die Forderung nach mehr Praxisbeziigen in der akade-
mischen Bildung ist nicht neu, doch im Zuge des Bolo-
gna-Prozesses und der Ausrufung von ,Employability’ als
zentralem Studienziel erhielt sie neues Gewicht. In der
Folge entwickelte sich eine intensive Diskussion lber
die Ziele eines wissenschaftlichen Studiums und fiir viele
war ein stdrkerer Praxisbezug in den Studiengdngen mit
der Wahrung eines akademischen, nicht direkt auf Ver-
wertung ausgerichteten Bildungsanspruchs unvereinbar.
Doch was genau ist Praxis? Folgt man Metzner (2013),
so fehlt nach wie vor ein einheitliches Verstandnis des
Begriffs Praxis im akademischen Kontext, sodass sich
eine Vielfalt an Bedeutungen und Interpretationen ent-
wickeln konnte. Die Bedeutungsvielfalt entspringe, so
Metzner (ebd., S. 439), bis heute einem Denkschema,
das ausgerechnet in der Wissenschaft Jahrhunderte
Uberstanden habe: der zum Mythos gewordenen Dicho-
tomie und Hierarchie von Theorie und Praxis. In diesem
Bild stehen sich der hohe Wert wissenschaftlichen Den-
kens und die Banalitdt des praktischen Handelns ge-
geniliber, was die Diskussion um Praxisbeziige in der
akademischen Bildung entsprechend erschwert.

Es ist daher nicht verwunderlich, dass die Bologna-Re-
form mit ihrem Ziel der Férderung von ,Employability’ —
und damit einem spezifischen Praxisbezug in der akade-
mischen Bildung — eine groBe Debatte im deutschen
Hochschulsystem ausgelést hat. Mit ,Bildung statt Bolo-
gna!" brachte Lenzen 2014, Prdsident der Universitat
Hamburg und damaliger Vizeprdsident der HRK, den
Streit griffig auf den Punkt. In seiner gleichnamigen Publi-
kation (Lenzen 2014) forderte er die Hochschulen auf,
sich zu entscheiden, ob sie dem durch die Bologna-Re-
form vorgegebenen Konzept der ,Employability’ folgen
und den Fokus auf eine berufsorientierte Ausbildung
legen, oder sich auf das kontinentaleuropdische oder
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klassisch deutsche Konzept einer Persénlichkeitsbildung
durch Wissenschaft zuriickbesinnen wollen. Nida-Riime-
lin spitzte die Debatte noch weiter zu, da in seinen Augen
die Ndhe zur Berufswelt und die damit verbundene Aus-
bildung von bestimmten Fertigkeiten Bildung durch Wis-
senschaft unméglich mache (Nida-Riimelin 2013).

Die Heftigkeit, mit der die Diskussion um mégliche Pra-
xisbeziige in Studiengangen gefiihrt wurde und zum Teil
noch wird, macht deutlich, dass es nicht nur um die be-
rufliche Relevanz der Studiengdnge gehen kann. SchlieR-
lich erhielten die Hochschulen bereits im Hochschulrah-
mengesetz 1976 (HRG) den Auftrag, einen weiten Pra-
xisbezug kritisch mitzudenken, weiterzuentwickeln und
die Studierenden zu einem verantwortlichen Handeln in
einem demokratischen Gemeinwesen zu befdhigen. Mit
der Forderung von ,Employability’ und seit 2009 auch
,Citizenship' wurde diese Aufgabe im europdischen Kon-
text nur fortgeschrieben. Und so riickte auch die Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK) in ihrer Empfehlung der
15. HRK-Mitgliederversammlung ,eine auf die Person-
lichkeitsbildung abzielende Kompetenzférderung” (HRK
2013, S. 26) in den Mittelpunkt von Studium und Lehre
und regte an, Praxisbeziige herzustellen, die ,sich an
den zu bewidltigenden professionellen Anforderungen in
einem Fachgebiet orientieren” (ebd., S. 17). Auch der
Wissenschaftsrat (WR) machte in seinen ,Empfehlungen
zum Verhaltnis von Hochschulbildung und Arbeits-
markt" deutlich, dass Hochschulen in ihren Studiengén-
gen alle drei Dimensionen akademischer Bildung -
(Fach-)Wissenschaft, Personlichkeitsbildung und Ar-
beitsmarktvorbereitung — angemessen zu berticksichti-
gen héatten (WR 2015, S. 7).

Fur alle Hochschularten gilt somit, dass sie in ihren Cur-
ricula sowohl Personlichkeitsbildung durch Wissen-
schaft, als auch berufsbezogene Ausbildungsanteile zu
berticksichtigen haben. Allerdings liegt es in der Verant-
wortung der einzelnen Hochschulen, unterschiedliche
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Schwerpunkte zu setzen und sich zu entscheiden, wo sie
sich in einem differenzierenden und entdifferenzieren-
den Hochschulsystem persénlichkeitsbildend und be-
rufsqualifizierend verorten méchten.

Im Folgenden beschéftigt sich der Beitrag mit der Bedeu-
tung von Praxisbeziigen fir die Hochschulbildung. Um
Studierenden praktisches Lernen zu erméglichen, missen
Lehrende die pragenden Merkmale und Reichweiten von
Praxis verstehen und komplexe, interdisziplindre Lernpro-
zesse initiieren und begleiten; hierflr bietet ihnen z.B. das
Scholarship of Teaching and Learning ein wissenschafts-
addquates Format (Kapitel 2). Der Beitrag zeigt dariiber
hinaus auf, wie tUber das Verstandnis und die Gestaltung
von Praxisbeziigen Hochschulen ihr Profil als Lehrinstituti-
on scharfen und sich in einem Hochschulsystem mit flie-
Renden Ubergidngen verorten kénnen (Kapitel 3).

2. Gestaltung von Praxisbeziigen

2.1 Wie weit reicht Praxis?

Mit der Einforderung von ,Employability’ und ,Citizen-
ship’ als wesentliche Studienziele wurde der Praxisbezug
zum ,Leitmotiv der Studienreform” (Wildt 2012, S.
261). Da der Begriff ,Praxis' jedoch nach wie vor unbe-
stimmt ist, bleibt auch der Bezug zur Praxis eher vage
oder wird allenfalls in vereinfachender Verkiirzung mit
Berufspraxis gleichgesetzt. Um Praxisbeziige in Studi-
engdngen addquat gestalten zu konnen, ist daher
zundchst zu klaren, worauf sich Lehre und Studium be-
ziehen sollen.

Nach Wildt (2012, S. 271-274) lassen sich verschiedene
Reichweiten von Praxisbezligen unterscheiden, die mit
unterschiedlichen Leistungserwartungen an Lehre und
Studium verbunden sind. In seiner ,Typisierung' stellt
der Berufsbezug den Praxisbezug mit der geringsten
Reichweite in das berufliche und gesellschaftliche Um-
feld und daher mit der geringsten Leistungserwartung
dar. Das Studium fokussiert in diesem Fall die direkte
Verwertbarkeit, das reibungslose Funktionieren in ei-
nem bestimmten (beruflichen) Umfeld und beschrankt
sich darauf, Studierende auf die Auslibung eines Berufs
vorzubereiten (Ausbildung von Qualifikationen).

Ein wissenschaftliches Studium zeichnet sich jedoch da-
durch aus, dass es auch und vor allem zum kritischen
Denken, zur Reflexion, zur Distanznahme (auch zur Pra-
xis) befdhigt. Um den Leistungserwartungen eines wis-
senschaftlichen Studiums gerecht zu werden, benétigt
der Praxisbezug daher ergdnzende Beziige zur (Fach-)
Wissenschaft, ja auch zur Person. Eine entsprechend
groBere Reichweite erhdlt der Praxisbezug bereits dann,
wenn er zwar auf bestimmte Berufe bezogen, hierbei
aber der Bezug zur Profession und damit zu einem Beruf
mit besonderer Verantwortung hergestellt wird. In die-
sem Fall missen Studierende befdhigt werden, einen
wissenschaftlich distanzierten Blick auf die komplexe
Praxis zu entwickeln und gleichzeitig begriindete prakti-
sche Handlungsroutinen auszubilden (Aufbau von Pro-
fessionalitat). Wird Praxisbezug in einer weiteren Ausle-
gung auf Tatigkeitsfelder bezogen, erhalten Studierende
im Laufe ihres Studiums einen ,Schlussel" (Wildt 2012,
S. 273) zur ErschlieBung breiter Tatigkeiten in einem
groBeren Formenkreis von Berufen (Entwicklung von
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Schlisselkompetenzen). Mochte man Studierende gar
befahigen, eigenstdndig die Arbeits- und Beschafti-
gungsbedingungen mitzugestalten, muss der Bezug lber
Berufs- und Tatigkeitsfelder hinaus zum Beschaftigungs-
system insgesamt hergestellt werden (Férderung von
.Employability’). Die groRte Reichweite erhdlt der
Praxisbezug, wenn er Uber das Beschaftigungssystem
hinausgeht und Studierende auf die Befdhigung zur Teil-
habe an Politik, Zivilgesellschaft und Kultur befihigt
(Férderung von ,Citizenship").

Wie kann der Praxisbezug in seiner unterschiedlichen
Reichweite gestaltet werden? Eine erste Anndherung zur
Gestaltung von Praxisbeziigen bietet das ,heuristische
Modell zur Férderung von Employability” im Hochschul-
studium (Schubarth/Speck 2013, S. 103). Es verbindet
ein anwendungs- und kompetenzorientiertes Studium,
in dessen Zentrum die Theorie-und-Praxis-Verzahnung
steht, mit speziellen Lehrformaten wie bspw. dem For-
schenden Lernen, dem Projektbasierten Lernen oder in-
tegrierten Praktika. Schubarth und Speck weisen darauf
hin, dass die konkrete Ausformung des heuristischen
Modells in Abhéangigkeit der fachkulturellen Eigenarten
und Praxisanforderungen zu erfolgen habe.
Entscheidend ist daher im Kern die Frage, was die Praxis
in ihrem Innersten jeweils ausmacht. Folgt man Mac-
Intyre, so ist Praxis eine sozial begriindete Aktivitt, die
in einer Gemeinschaft — einer Community of Practice —
stattfindet und von Regeln, Traditionen, Tugenden und
Leistungskriterien geleitet wird (Maclntyre 2007, S.
191). Praktisches Lernen bedeutet also, Studierende mit
den der Praxis innewohnenden Werten oder auch deren
«internen Gitern" (Macintyre 2007, S. 191), vertraut zu
machen. Entscheidend dabei ist, dass Studierende nur
durch die Mitwirkung an der Praxis die internen Giiter
wirklich begreifen und Praxis im besten Fall angemessen
mitgestalten kénnen (Kreber 2013, S. 83-86).
Praktisches Lernen an Hochschulen weist dabei immer
einen ,doppelten Praxisbezug" (Wildt 2012, S. 271) auf:
Studierende miissen zum einen in die hochschulisch-aka-
demische und zum anderen in die auBerhochschulische
Community of Practice eingefiihrt werden. Zur Beschrei-
bung der internen Guter der hochschulischen und auBer-
hochschulischen Praxis greifen Kreber und Szczyrba
(2019) auf das Modell von Bernstein zurtick, der zwi-
schen ,singulars' und ,regions' unterscheidet. Singulars
meinen die Facher oder Disziplinen, deren interne Giter
die fachspezifischen Denk- und Handlungsweisen sind.
Praxisbezug bedeutet in diesem Fall, dass Studierende
lernen, mit welchen Fragestellungen und welchen Me-
thoden sich die Disziplin beschéftigt, wie Erkenntnisse
kommuniziert und wie Wissen erworben und erweitert
wird. Regions sind nach Bernstein interdisziplindre Wis-
sensgebiete und Communities, die offen und mehr der
Welt zugewandt sind und sich mit komplexen Fragestel-
lungen auch der beruflichen Praxiswelt beschaftigen. Die
Komplexitdt der Fragestellungen ist dabei abhangig von
der Reichweite der Praxis in die Arbeits- und Lebenswelt.

2.2 Lehre im Spannungsfeld zwischen Praxisbezug, Wis-
senschaftsorientierung und Persénlichkeitsbildung

Die Einforderung eines praxistauglichen Studiums stellt
Hochschulen bei der Studiengangentwicklung vor grofe
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Herausforderungen. Wie kdnnen Hochschulen Lehre in
einer Verbindung von singulars und regions so gestalten,
dass Studierende nachhaltig auf die Mitwirkung in hoch-
schulischen und auRerhochschulischen Praxisfeldern
vorbereitet werden? Wie kénnen Hochschulen die Per-
son in ihrer Entwicklung als Individuum und Mitglied
der Gesellschaft ins Zentrum riicken und im Sinne von
Bildung im Medium der Wissenschaft ein angemessenes
Wechselspiel zwischen Disziplin und Interdisziplinaritat
herstellen? Wie kdnnen sie Praxis so aufgreifen, dass sie
nicht nur die Funktion in einem Beruf und damit die Ver-
wertbarkeit des erworbenen Wissens im Blick hat, son-
dern indem sie zur Teilhabe an und Mitgestaltung von
kulturellen, wirtschaftlichen, politischen Prozessen in
der Gesellschaft befdhigt und ermuntert?

Bereits Huber (1983) machte deutlich, dass Bildung und
Ausbildung an Hochschulen stets im Spannungsfeld zwi-
schen Wissenschaft, Personlichkeitsbildung und Praxis-
bezug erfolge, wobei nicht alle Dimensionen in gleich
intensiver Weise adressiert werden mussten. Studi-
engange, die sich sehr stark am Wissenschaftsprinzip
orientieren und fachsystematisch ausgerichtet sind (sin-
gulars), kdnnen nur begrenzt zur Entwicklung von Hand-
lungsfahigkeit jenseits der hochschulischen Berufswelt
beitragen. Fragestellungen der Arbeits- und Lebenswelt
sind in der Regel hochkomplex und nicht aus einer Wis-
senschaftsdisziplin heraus zu beantworten (vgl. Huber
1983, S. 128). Eine zu starke Orientierung an der beruf-
lichen Praxis wiederum setzt die Verwertung von Wissen
ins Zentrum von Bildung und verhindert Distanznahme,
theoretische Reflexion und Kritik als entscheidende We-
sensmerkmale akademischer Bildung. Fir die Persén-
lichkeitsbildung wiederum sind Bildungsziele wie Kri-
tikfahigkeit, Reflexivitdt, Entscheidungsfahigkeit, aber
auch die Entwicklung eines wissenschaftlichen und be-
ruflichen Ethos (WR 2015, S. 9) leitend; insbesondere
diese Dimension wird bei der Gestaltung von Curricula
selten explizit adressiert (Elsholz 2019, S, 14).
Studierenden die Moglichkeit zu eréffnen, sich die Ver-
bindung von singulars und regions zu erschlielen, ist an-
gesichts der komplexen Herausforderungen nur als Ge-
meinschaftsaufgabe von Lehrenden, Hochschuldidakti-
ker*innen und externen Stakeholdern aus Wirtschaft,
Politik und Zivilgesellschaft zu bewaltigen. So missen
zum einen die Verkniipfung von akademischer Hoch-
schulbildung und Beschéftigungsrelevanz sowie die un-
terschiedlichen Reichweiten der Praxisbeziige immer
wieder mit den relevanten Anspruchsgruppen innerhalb
und aulerhalb der Hochschulen diskutiert und ausge-
handelt werden. Zum anderen bedarf es der hochschul-
didaktischen Expertise, um die vielfdltigen Anforderun-
gen der einzelnen Anspruchsgruppen in die Gestaltung
von handlungsorientierten Curricula, Lehrveranstaltun-
gen, Lernprozessen und Priifungsformaten lbersetzen
zu kénnen. Zur sinnvollen Strukturierung des komple-
xen, partizipativen Prozesses der Curriculumentwicklung
greifen Hochschulen zunehmend auf das Format der
Curriculumwerkstatt (vgl. Hansmeier 2017) zuriick, in
dem ausgehend von einem kompetenzorientierten Ab-
solvent*innenprofil curriculare Strukturen definiert und
intendierte Learning Outcomes auf Modulebene festge-
legt werden.
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Zur Bedeutung von Praxisbeziigen in der Hochschulbildung

Um Studierende fiir die Mitwirkung an beruflicher und
gesellschaftlicher Praxis zu befdahigen, muss auch Lehre
neu oder anders gedacht werden. Lehre umfasst nicht
mehr einfach nur die Vermittlung des fachlichen Wissens,
sondern insbesondere die Gestaltung von praktischen,
handlungsorientierten Lernorten fir Studierende, wie
z.B. in einem Stufenkonzept, das akademisches Lernen
mit praktischem Handeln in auRerhochschulischer Praxis
verbindet (Wildt 2012, S. 275). Die hochschuldidakti-
sche Gestaltung von Praxisbeziigen unterscheidet sich
darin, inwieweit Lernerfahrungen als solche reflektiert
werden, inwieweit soziale, kulturelle oder berufliche
Kontexte des Handelns in die Lehr- und Lernarrange-
ments einbezogen und inwieweit Ergebnisse auf Basis
wissenschaftlicher Theorien und Methoden reflektiert
werden. Das Stufenkonzept beginnt auf der untersten
Stufe mit einem ,learning by doing" und endet auf der
obersten Stufe mit dem ,forschenden Lernen", wobei
letzteres die ,hochschulgeméRe Gestaltung von Praxisbe-
ziigen" (ebd., S. 276) darstellt. Auch fiir Schubarth und
Speck ist das Forschende Lernen ,ein besonders ertrag-
reiches Lehr-Lern-Format, um Studierende zum einen
mit Forschungsbeziigen und einer forschenden Haltung
vertraut zu machen und ihnen zum anderen gleichzeitig
berufliche Feldkenntnisse sowie fachliche, personale und
soziale Kompetenzen fiir den spateren Berufseinstieg zu
vermitteln” (Schubarth/Speck 2013, S. 78).

Lehrende sind folglich gefordert, vom jeweiligen Fach
und seiner Wissenschaftssystematik eingerahmte studen-
tische Lernprozesse zu initiieren, zu begleiten und zu be-
werten. Hierflir mlssen sie in der Lage sein, prazise zu
beschreiben, was die internen Giiter ihrer Facher (singu-
lars) ausmacht, wie diese im Sinne der regions der Gesell-
schaft zu Gute kommen kdénnen und welche Lehr-, Lern-
und Priifungsformate gewdahlt werden sollen, damit Stu-
dierende diese internen Guter erkennen und erfahren
(vgl. Kreber/Szczyrba 2019, S. 7). Nach Kreber (2013)
bietet das Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)
den Lehrenden ein addquates Format, um sich wissen-
schaftsgeleitet mit der Gestaltung der Praxisbeziige aus-
einanderzusetzen. Versteht man SoTL im Sinne von
Huber (2014, S. 21) als wissenschaftliche Befassung der
Lehrenden mit der Lehre und dem studentischen Lernen
im eigenen Fach mit dem Ziel, die Erkenntnisse zu publi-
zieren und zu diskutieren, entsteht ein weiterer Praxisbe-
zug — der Praxisbezug zur Wissenschaftspraxis Lehre.

3. Fazit: Die Gestaltung von Praxisbeziigen als
profilbildendes Element

Durch die Gestaltungsméglichkeiten des Praxisbezugs in
den Curricula eréffnen sich den Hochschulen vielfaltige
Méglichkeiten, ihr Profil zu scharfen. So sollten zwar alle
Hochschulen ihre Studiengdnge und Lehrveranstaltun-
gen im Spannungsfeld zwischen Wissenschaft, Person
und Praxis formen, doch welche Schwerpunkte sie dabei
setzen, liegt in ihrer Verantwortung. Auch die Reichwei-
te der Praxisbeziige und die Verbindung von singulars
und regions werden unterschiedlich gestaltet sein. Letzt-
lich werden auch institutionelle hochschuldidaktische
Leitlinien fur die Gestaltung von Lehr- und Lernarrange-
ments die Profilbildung im Bereich Lehre férdern.



Hochschulentwicklung und -politik

Mit der Art und Weise, wie Praxisbezlige in Curricula
umgesetzt werden, schreitet auch die Differenzierung im
Hochschulsystem voran. Hochschulen werden entspre-
chend ihrer jeweiligen Ressourcen, ihrer regionalen Ein-
gebundenheit und den gesellschaftlichen Erwartungen
unterschiedliche Profile bilden und das bindre Hoch-
schulsystem in ein Hochschulsystem mit flieBenden
Ubergingen verwandeln. Die vermeintlich transparente
Unterscheidung zwischen Fachhochschulen mit hoher
Praxis- und Anwendungsorientierung auf der einen Seite
und Universitdten mit hoher Forschungsorientierung auf
der anderen Seite wird sich auflésen. So sind schon
heute an Fachhochschulen Masterstudiengdnge mit ei-
ner hohen Forschungsorientierung und Bachelorstudi-
engdnge an Universitdten mit ausgeprdagten Praxispha-
sen zu finden. Zu denken ware ein Hochschulsystem, das
sich iber die Schwerpunktsetzung ,akademische Berufs-
qualifizierung" und ,Personlichkeitsbildung durch Wis-
senschaft" ausdifferenziert.

Vor diesem Hintergrund wird es zunehmend wichtig,
dass Hochschulen ihre Qualifikationsziele transparent
fur Studieninteressierte und potenzielle Arbeitgeber*in-
nen formulieren. In diesem Sinne ist auch die Empfeh-
lung des Wissenschaftsrats zu verstehen (WR 2015; WR
2017), Hochschulen mégen hochschulische Lehrverfas-
sungen oder Leitbilder fiir die Lehre entwickeln, die fir
Hochschule und Lehrende normativ bindend sind und in
denen sie ihr Selbstverstandnis als Lehrinstitution, ihre
fachertibergreifenden didaktischen Leitlinien und grund-
legenden Qualifizierungsziele nachvollziehbar darlegen.
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the risk of dropping out of training and studies.

For the first time in three decades, a new study model and a new type of university are being established in Ger-
many. The model of study-integrating training takes the idea of permeability of academic and vocational educa-
tion further to an interlocking model. It is intended to help young people make an experience-based decision
about their choice of study and career and thus avoid wrong decisions based on false expectations, thus reducing

Das Jahr 2013 markiert eine Zasur im Verhiltnis von be-
ruflicher und akademischer Bildung: In diesem Jahr gab
es erstmals mehr Studienanfdnger als neue Auszubilden-
de im dualen System, und dieser Trend ist seither stabil
geblieben  (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2014). Das hat der offentlichen Debatte liber das Ver-
haltnis von beruflicher und akademischer Bildung neuen
Schwung verliehen. So mahnte etwa der Wissenschafts-
rat 2014 in seinen Empfehlungen zur Gestaltung des Ver-
haltnisses von beruflicher und akademischer Bildung eine
.Neujustierung" (Wissenschaftsrat 2014, S. 39) des Ver-
haltnisses der beiden Bildungssektoren an. Nahezu zeit-
gleich wies auch der Nationale Bildungsbericht darauf
hin, dass der Hochschulbereich erstmalig mehr Anfinge-
rinnen und Anfinger verzeichnet als die duale Ausbil-
dung und konstatiert: ,(...) das Verhdltnis dieser beiden
Ausbildungsbereiche zueinander bedarf einer Neube-
stimmung" (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2014, S. 5f.). — Was bedeutet dies fiir die Zukunft der bei-
den Bereiche und die bildungspolitische Steuerung?

Auf den ersten, fliichtigen Blick lassen hohere Studi-
enanfangerzahlen Deutschland im OECD-Vergleich der
Studierquoten der Industriestaaten in den internationa-
len Bildungs-Rankings ,besser" dastehen. Diese Einord-
nung ist jedoch deutlich normativ und wird dem deut-
schen Bildungssystem nicht gerecht. Denn es wird nicht
berticksichtigt, dass hierzulande viele Professionen be-
ruflich qualifiziert werden, die andernorts — nicht zuletzt
mangels eines gut etablierten dualen Ausbildungssys-
tems — an Hochschulen (ausge-)bildet werden. Der Bil-
dungs(qualitats)begriff bedarf also dringend einer Schar-
fung — sowohl generell als auch fiir den jeweiligen Bil-
dungsbereich und seine Institutionen: Was bedeutet
Ausbildung und wofiir steht Bildung, auch und vor allem
jenseits der Diskussionen um formale Anrechnung der
im jeweils anderen Bereich erworbenen Kompetenzen?
Gerade vor dem Hintergrund des zunehmenden forma-
len, inhaltlichen und kulturellen Verschmelzens beider
Bildungsbereiche ist zu klaren, welche normativen Set-
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zungen, welches padagogische Leitbild, welches Lern-
konzept und welches zugrundeliegende Menschenbild
in den Unterscheidungen der jeweiligen Bildungsberei-
che und ihre Institutionen eingeschrieben sind.

Der Weg hin zu einem zukunftsfahigen, integrierten und
durchlédssigen Bildungssystem im postschulischen Be-
reich sollte in jedem Fall mit einem ganz entscheiden-
den Schritt beginnen: dem Abschied von der — offen
ausgesprochen oder subkutanen — Status- und Attrakti-
vitatshierarchie zwischen beruflicher und akademischer
Bildung. Nur so werden wir im Verhéltnis der beiden Bil-
dungsbereiche zu dem kommen, was der Wissenschafts-
rat Anfang der 1980er Jahre als Formel fiir die Fach-
hochschulen préagte: ,andersartig, aber gleichwertig"
(zit. n. Wissenschaftsrat 1991, S. 3). Bei diesem Schritt
sind alle Beteiligten in ihren unterschiedlichen Rollen
gefragt: als Eltern, als Lehrerinnen und Lehrer, als Studi-
en- und Berufsberaterinnen, als Arbeitgeber, in Diskus-
sionen am Stammtisch ebenso wie bei der Darstellung
bestimmter Berufe in den Medien. Profitieren werden
davon am Ende nicht nur die jungen Menschen, sondern
auch der Arbeitsmarkt und die Gesellschaft insgesamt.
Welchen Beitrag kann die Bildungspolitik hierbei leis-
ten? Trotz der lebhaften Debatte, an der sich alle ent-
scheidenden Akteure vom Wissenschaftsrat tber die
Hochschulrektorenkonferenz und die Stakeholder der
Berufsbildung beteiligt haben und weiterhin beteiligen,
und trotz des Ausbaus hybrider Angebote zwischen be-
ruflicher und Hochschulbildung — hier sei nur auf den
anhaltenden Boom des dualen Studiums verwiesen (vgl.
u.a. Hofmann et al. 2020) — existiert bislang keine ent-
sprechende, integrierte nationale Reformstrategie der
Politik. Die institutionelle Trennung der Zustandigkeiten
auf Landesebene und die getrennten Abteilungen fiir
Hochschul- und Berufsbildungspolitik im Bundesminis-
terium fir Bildung und Forschung stehen einer abge-
stimmten politischen Gestaltung des Uberschneidungs-
bereichs von beruflicher und akademischer Bildung ent-
gegen. Zwar fithren beide Seiten Diskussionen zu ahnli-
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chen Themen, wie etwa die Verringerung von Abbruch-
quoten, Kompetenzorientierung, Modularisierung oder
die Debatte um Abschlussbezeichnungen im Kontext
der BBiG-Novelle'. Aber diese Diskussionen werden in
der Regel parallel und ohne konkreten Bezug auf den je-
weils anderen Bildungsbereich gefiihrt. Eine institutio-
nelle Verankerung und klare politische Zustandigkeit fur
den Uberschneidungsbereich von Berufs- und Hoch-
schulbildung bleibt ein Desiderat.

Das Spektrum an politischen Positionierungen reicht von
einem Gegen- Uber ein Neben- bis zu einem intensiveren
Miteinander. So fordern einzelne Stimmen aus dem uni-
versitdren Umfeld eine Ruckfuhrung des ,Akademisie-
rungswahns" (vgl. Nida-Riimelin 2014) hin zu der alten
Trennung von eher wissenschaftlich und
starker praxisorientierten Studiengangen.

HSW

Die studienintegrierende Ausbildung beginnt mit einer

zweijahrigen Grundstufe, in der die Ausbildungs- und

Studieninhalte curricular verbunden sind. Nach zwei

Jahren schlieRen die Auszubildenden die Grundstufe mit

einer kombinierten akademischen und beruflichen Zwi-

schenpriifung ab. AnschlieRend kénnen sie sich fiir eine

der drei Optionen entscheiden:

e Entweder die Fortfithrung und den Abschluss der dua-
len Berufsausbildung oder

e die Fortfilhrung des Studiums bis zu einem Bachelor-
abschluss oder

e das Fortsetzen der studienintegrierten Ausbildung bis
zu einem Doppelabschluss, vergleichbar dem dualen
Studium.

Abb. 1: Das Modell der Studienintegrierenden Ausbildung

Teile der Berufsbildung setzen sich fiir die |Angabenin Jahren

Steigerung der Attraktl\/ltat der BerUbe”_ Beruflicher Abschluss Doppelabschluss Bachelor
dung durch eine Starkung von Aufstiegs- &

weiterbildung und der Profilierung von Be- Mit 1. Fortbildungsstufe/

rufslaufbahnkonzepten ein. Andere sehen T Fachschule

die Attraktl\”tat del’ Be"Ubeildung dadUrCh Berufliche Ausbildung Duales Studium Studium

gesteigert, dass die Durchlassigkeit in ein

akademisches Studium weiter erhéht wird.

Zwischenpriifung/GAP1, danach Entscheidung

So pladiert beispielsweise der Wissen-
schaftsrat u.a. dafir, Berufsabschlisse 1
ohne weitere Praxisphase und ohne Fach-
bindung formal als Hochschulzugangsbe- 0

Grundstufe:
Ausbildung mit integriertem Studium

rechtigung anzuerkennen (Wissenschafts-
rat 2014, S. 13). Ein anderer Schritt zur Er-
hohung der Durchléssigkeit wird darin gesehen, die Be-
rufsausbildung mit einem Doppelabschluss zu verbinden,
etwa durch das (ausbildungsintegrierte) duale Studium
oder den Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung
wahrend der Berufsausbildung in Form von zusatzlich ab-
solvierten, allgemeinbildenden Inhalten. Und schlieRlich
zeigte die Kontroverse um die Abschlussbezeichnung
.Geprufte/r Berufsspezialist/in“, ,Bachelor Professional”
oder ,Master Professional" im Zuge der BBiG-Novelle,
dass das Verhdltnis zwischen Studium und Berufsausbil-
dung nach wie vor ungeklart ist.

Die studienintegrierende Ausbildung als
neues Losungsmodell

Wiéhrend die skizzierten Positionen Verlingerungen be-
stehender Entwicklungen darstellen, weist das Modell
einer studienintegrierenden Ausbildung iiber den Status
Quo hinaus. Es fihrt die Idee der Durchlassigkeit weiter
zu einer Verzahnung; das Modell versteht sich damit als
eine innovative Gestaltungsoption im wachsenden Uber-
schneidungsbereich zwischen beruflicher und akademi-
scher Bildung. Entwickelt wurde es von Dieter Euler, Pro-
fessor em. fiir Wirtschaftspddagogik und Bildungsmana-
gement an der Universitat St. Gallen, und Eckart Seve-
ring, Professor fir Paddagogik mit dem Schwerpunkt Or-
ganisationspadagogik an der Friedrich-Alexander-Univer-
sitdt Erlangen-Nirnberg, im Rahmen der Initiative
.Chance Ausbildung”2 der Bertelsmann Stiftung. Konkret
geht es darum, fachaffine Berufsausbildungen und an-
wendungsorientierte Studiengdnge in einer gemeinsa-
men Grundstufe miteinander zu verzahnen.

10

Quelle: eigene Darstellung.

Die studienintegrierende Ausbildung soll dazu beitragen,
Jugendlichen eine erfahrungsbasierte Entscheidung tber
die Studien- und Berufswahl zu erméglichen und damit
Fehlentscheidungen aufgrund falscher Erwartungen zu
vermeiden und so das Risiko von Ausbildungs- und Stu-
dienabbriichen zu reduzieren. Denn trotz zahlreicher An-
gebote einer Studien- und Berufsorientierung in den all-
gemeinbildenden Schulen zeigen sich die Studien- und
Berufsvorstellungen vieler Schulabsolventen fragil und
unsicher. Viele Schulabgénger stehen nach der Schulzeit
haufig vor der Frage, ob sie eine Berufsausbildung oder
ein Studium beginnen sollen. Ein Teil von ihnen nimmt
eine Berufsausbildung auf, verbindet diese Entscheidung
aber mit dem — hdufig noch vagen — Ziel, im Anschluss
zur Ausbildung den Weg in ein Studium zu suchen.

In jedem Fall wird den Jugendlichen in einer Lebenspha-
se, die bei vielen durch Unsicherheit gepragt ist, eine
folgenreiche Entscheidung abverlangt. Hier setzt das
Modell der studienintegrierenden Ausbildung an. Es
bietet fur diese Gruppe die Moglichkeit, den eigenen
Studienwunsch in unterschiedlichen Erfahrungsraumen
zu Uberprifen und gegebenenfalls zu konkretisieren.
Dariiber hinaus soll das Modell erméglichen, die soziale
Selektion beim Studienzugang zu reduzieren, indem es
.akademikerfernen” Gruppen neue Wege in Beruf und
Beschaftigung eroffnet.

| 1 Das neue Berufsbildungsgesetz (BBIG) trat am 01.01.2020 in Kraft und ist

abrufbar unter https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Das_neue_Be
rufsbildungsgesetz_BBiG.pdf (02.05.2021).

2 Vgl. dazu https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/unsere-projekte/
chance-ausbildung/projektthemen/initiative-chance-ausbildung
(02.05.2021) sowie Bertelsmann Stiftung 2015.
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Im Rahmen eines Pilotprojektes des Stifterverbandes3
wurde das Modell fiir ausgewdhlte Ausbildungs- und
Studiengdnge erstmals erprobt, sodass diese nun als bil-
dungspolitische Leuchttirme modellbildend wirken
kénnen. Dazu wurden drei sektorale und zwei regionale
Zugange gewdbhlt:

1. An der Fachhochschule der Polizei des Landes Bran-
denburg wurden bislang parallel eine Ausbildung fir
den mittleren Polizeidienst (2,5 Jahre) sowie ein Ba-
chelorstudium fiir den gehobenen Dienst (6 Semes-
ter/3 Jahre) angeboten. Viele der Absolventen einer
Ausbildung bewarben sich anschlieBend fiir die Auf-
nahme in das Bachelorstudium. Im Ergebnis entstan-
den damit Bildungsgange im Gesamtumfang von fiinf-
einhalb Jahren. Im Studienbereich nahm demgegen-
Uber in den vergangenen Jahren die Zahl der Studien-
abbriiche deutlich zu. Insgesamt blieb die Zahl der
Ausbildungs- bzw. Studienabsolventen — nicht zuletzt
aufgrund falscher Vorstellungen vor Aufnahme einer
Ausbildung oder eines Studiums — hinter dem Bedarf
im Land zuriick. Die studienintegrierende Ausbildung
wurde deshalb von der Hochschulleitung der Fach-
hochschule als ein zielgerechtes Modell zur Bear-
beitung der skizzierten Problemlagen aufgenommen
(Grieger 2019).

2. Seit 2013 ist auch in der Versicherungsbranche der
Trend, dass mehr junge Menschen ein Studium als eine
duale Berufsausbildung beginnen, stark zu spiiren. Um
erfahrungsbasierte Entscheidungen fiir den passenden
Bildungsgang zu erméglichen und damit den Nach-
wuchs zu sichern, wurde das Modell Ausbildung plus
Studium (ApS) durch das Berufsbildungswerk der Deut-
schen Versicherungswirtschaft eV. und die Technische
Hochschule Kéln pilotiert (H6hn/Roth 2019).

3. Das Projekt Integration von Studienelementen in die
berufliche Bildung in Sachsen (ISEBS) an der TU Dres-
den entstand vor dem Hintergrund des massiven Be-
rufsschullehrermangels, insbesondere in den gewerb-
lich-technischen beruflichen Fachrichtungen. Dariiber
hinaus unterstiitzt das Projekt Lernende von berufs-
bildenden Schulen in Sachsen im Rahmen eines
Frihstudiums, erste Erfahrung an einer Hochschule zu
sammeln (Koerber/Matthes 2019).

4. Das Projekt SiA-NRW pilotiert mit dem Ausbildungs-
jahr 2021/2022 erstmals an drei Standorten in Nord-
rhein-Westfalen das Modell der studienintegrieren-
den Ausbildung. Das im Rahmen von InnoVET# durch
das BMBF geforderte Projekt erstellt fiir die landes-
weite Skalierung ein Transferkonzept und erschliefit
drei weitere ,Transferstandorte”, an denen die stu-
dienintegrierende Ausbildung in weiteren Ausbil-
dungsberufen ebenfalls erprobt werden soll.>

5. Mit dem Ziel, die Gleichwertigkeit von beruflicher
und akademischer Bildung auch institutionell zu reali-
sieren und eine Licke im hochschulischen Bildungs-
angebot Hamburgs zu schlieBen, hat der damalige
Erste Biirgermeister der Hansestadt, Olaf Scholz, am
6. Mdrz 2018 mit der fiir Wissenschaft zustandigen
Senatorin und dem fiir Schule und Berufsbildung zu-
stdndigen Senator die Einrichtung einer Beruflichen
Hochschule Hamburg (BHH) angekiindigt.6 Unter-
stitzt wurde die Politik dabei von der Handwerks-
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kammer und der Handelskammer Hamburg sowie
dem Unternehmensverband Nord, die das Modell
mittragen. Mit der Griindung der BHH am 1. Januar
20207 wurde das Modell der studienintegrierenden
Ausbildung in einem neuen Hochschultyp institutio-
nalisiert; der Studienbetrieb wird im September 2021
mit zundchst funf Bildungsgdngen aufgenommen.8

Nach der Einfithrung des dualen Studiums in den 1990er
Jahren wird mit der studienintegrierenden Ausbildung
erstmals seit drei Jahrzehnten in Deutschland wieder
eine neues Studienmodell etabliert. Die vorgestellten
Modellprojekte werden durch Begleitforschung einem
dauerhaften Monitoring unterstellt. Man darf gespannt
sein, ob die anvisierten Ziele erreicht werden und sich
das Modell flichendeckend verbreiten wird.
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Hochschulbildung in Zeiten von Corona -
Kompetenzentwicklung zwischen Gesundheit
und Digitalisierung sozial einbetten

Michael Krohn

competence-based digital support.

As a consequence of the COVID-19-pandemic the german Wissenschaftsrat demands an adaption of the whole
science system towards more resilience. In the area of teaching and learning this means the enhanced promotion
of digital health literacy. Initial empirical studies show that the majority of the german students have appropriate
digital competences. Nevertheless there is one third of interviewees facing problems in finding correct health
informations in the internet. Thus universities should be pay more attention to the social embedding of their

1. Erste Erkenntnisse aus dem digitalen
Sommersemester 2020

Seit Marz 2020 halt das neue Coronavirus die ganze
Welt in Atem und wird diese woméglich dauerhaft ver-
andern. Die langfristigen Auswirkungen der anhaltenden
COVID-19-Pandemie auf das Wissenschaftssystem sind
derzeit nicht klar einzuschatzen. Zukiinftig ist eine neue
Balance zwischen Kooperation und Wettbewerb mit lan-
derlibergreifenden vernetzten Organisationsstrukturen
in der foderalen Wissenschaftspolitik gefordert. Dafiir ist
aus Sicht des Wissenschaftsrates eine Anpassung der
wissenschaftlichen Steuerungsmechanismen zur Res-
sourcenverteilung notwendig, die sich stirker an dem
Begriff der Resilienz orientiert. Bei exogen erzeugten
Krisen geht es dadurch nicht mehr nur um eine adaptive
Bewadltigung im Rahmen des Bestehenden, sondern viel-
mehr um eine Erneuerung des Wissenschaftssystems mit
Blick auf eine nachhaltige Wirtschafts- und Lebenswei-
se, um besser vorbereitet zu sein und méglichst gestarkt
aus den weiteren ungewissen Krisenverlaufen hervorzu-
gehen. Der pandemiebedingte Digitalisierungsschub in
der Lehre und bei den Priifungen hat zumindest kurzfris-
tig zu einer Aufwertung gefihrt, die nun im Spannungs-
feld der Risiken durch QualitdtseinbuBen eines fehlen-
den Prasenzangebots mit personlichen Begegnungen
und den Chancen eines selbstbestimmteren Studiums
durch zeit- und ortsunabhangige digitale Lehrformate
innovativ fortgeflihrt werden sollte. Die Hochschulbil-
dung umfasst dabei nicht nur fachliche und methodische
Kompetenzen mit Blick auf die Arbeitsmarktvorberei-
tung, sondern auch die studentische Persénlichkeitsent-
wicklung (Wissenschaftsrat 2021, S. 7-37).

Eine bundesweite Onlinebefragung von knapp 28.600
Student*innen aus 23 Hochschulen im Sommersemester
2020 vom Deutschen Zentrum fir Hochschul- und Wis-
senschaftsforschung (DZHW) und der AG Hochschulfor-
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schung der Universitat Konstanz richtet den Blick auf die
Bewadltigung der aktuellen Herausforderungen in der
Hochschulbildung. Die kurzfristige Umstellung auf digi-
tale Lehre ist den Hochschulen danach insgesamt gelun-
gen und die groBe Mehrheit der Studierenden konnte
ihr Studium wie geplant fortsetzen, da nur wenige Ver-
anstaltungen ausgefallen sind. Im Einsatz waren vor
allem Webinare, Videokonferenzen und virtuelle Lehr-
und Lernumgebungen. Das weitgehend digitale Semes-
ter wird ambivalent beurteilt, da einerseits die zeitliche
Flexibilitdit von 65% der Befragten klar bestatigt wird,
die personlichen Kontakte zu den anderen Studierenden
(79%) und den Dozierenden (63%) andererseits hdufig
sehr vermisst werden. Die Vorbereitung auf und Umset-
zung von digitalen Priifungen hakt derzeit noch, 46%
fiihlen sich hierflr gar nicht oder nicht gut vorbereitet.
Beziiglich der Wohnsituation bewerten 20% diese als
nicht geeignet fir digitale Lehre, 22% halten ihre Inter-
netverbindung als (eher) nicht dafiir geeignet. Zwar
haben sich Abbruchgedanken noch nicht ausgeweitet,
fast die Halfte (47%) befiirchtet dafiir eine Studienzeit-
verlangerung (Lorz et al. 2020, S. 1-8).

Fiir eine groBe Mehrheit der durch das DZHW Befragten
ist es deutlich schwieriger geworden, Kontakt zu ande-
ren Studierenden zu knlpfen oder zu halten (86%) oder
sich in Lerngruppen auszutauschen (77%). Auch die in-
dividuelle Lernsituation wird mehrheitlich beziiglich der
Entwicklung passender Lernstrategien (52%), der Tages-
strukturierung (62%), der Bewaltigung des Lernstoffes
(62%) und der Prifungsanforderungen (57%) als (eher)
schwieriger bewertet. Der Einsatz von Videokonferen-
zen und abrufbaren Videos von Lehrveranstaltungen
fihren zu signifikanten Verbesserungen in den unter-
schiedlichen Aspekten der Lernsituation, da die Videos
zeitlich frei gewahlt in Abschnitten angesehen werden
kénnen und sich die Inhalte besser einpragen. Die hoch-
geladenen Videos erleichtern auch die Tagestrukturie-
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rung und die Entwicklung von Lernstrategien, sodass
sich die Teilnahme daran im Vergleich zum Vorsemester
leicht erhéht hat. Der Einsatz von Videokonferenzen/
Webinaren kann insbesondere beim Einsatz von interak-
tiven Elementen wie Breakout-Sessions oder Hang-Out-
Rooms zumindest teilweise die fehlenden direkten Kon-
takte und Austausche in den Lerngruppen kompensieren.
Insgesamt deuten die Ergebnisse jedoch im Vergleich zu
Erhebungen vor der Pandemie darauf hin, dass die Stu-
dierenden weniger zufrieden mit ihrem Lernerfolg im di-
gitalen Semester sind, auch wenn sich 41% als (sehr) zu-
frieden einschatzen (Marczuk et al. 2021, S. 1-11).

Erste Auswertungen der empirischen Daten aus zwei
Studierendenbefragungen der Jahre 2019 und 2020, der
hochschulinternen Lehrevaluation des Sommersemes-
ters 2020 sowie eigenen Lehrerfahrungen seitens des in-
terdisziplindren Projektteams ,Healthy Campus Mainz —
gesund studieren" weisen auf die neuen Herausforde-
rungen fir die Hochschulen hin. Die in Folge des digita-
len Lehrbetriebs im Sommersemester 2021 andauernde
studentische Belastungssituation, die derzeit zu wenig
Beachtung in der Forschung und den Medien findet, re-
sultiert daraus, dass junge Menschen unter 30 Jahren in
der Pandemie am meisten unter Einsamkeit leiden. Die
oftmals alleinlebenden Student*innen sind durch die
Lockdown-MaBnahmen schlagartig von ihren pragen-
den Begegnungen mit Gleichaltrigen abgeschnitten wor-
den, sodass sie an den Hochschulen trotz des regen vir-
tuellen Lebens ihre altersgemdBen Bedirfnisse nach
Sozialkontakten, Aufbau partnerschaftlicher Bindungen
und Freizeitgestaltung nicht mehr ausreichend erfiillen
kénnen. Die bereits vor der Pandemie verbreiteten af-
fektiven Stérungen unter deutschen Studierenden ha-
ben sich in den Mainzer Befragungen vom Juni 2020 im
Vergleich zum Vorjahr bei den betroffenen Gruppen mit
erhéhten Werten um bis zu 10% auf etwa 39% fiir De-
pressionen und auf 34% fiir Angstsymptome erhéht. Die
dringend benétigte hochschulseitige Pravention und Be-
handlung psychischer Probleme stellt eine langfristige
Investition in das Gesundheitsverhalten ihrer Absol-
vent*innen dar, weil die im Studium erlernten Bewadlti-
gungsmechanismen in der Pandemie auch im spéteren
Berufsleben den Umgang mit psychischen Belastungen
pragen. Daher kdnnen klare und frihzeitige Informatio-
nen tber SchlieBungen und Einschrankungen sowie vor
allem mutmachende und Orientierung wie Perspektiven
stiftende onlinebasierte Informations- und Unterstiit-
zungsangebote im Umgang mit den psychischen und so-
zialen Pandemiefolgen tber die populérsten Kanéle (z.B.
Social Media Posts und Instagram-Stories) die akuten
Angste und Unsicherheiten der Student*innen abbauen
helfen (Dietz et al. 2021).

Da sich ein GroRteil der Abiturient*innen fir ein an-
schlieBendes Studium entscheidet, stehen die Hoch-
schulen bezlglich der zu beflirchtenden verstarkten
Wabhl eines vermeintlich ,krisensicheren" Studienfaches
entgegen der eigenen motivierenden Préaferenzen vor
groRen Herausforderungen bei der Studienberatung und
Gestaltung der Studieneingangsphase. Eine bundeswei-
te Befragung von 3.000 Schiilerinnen und Schiilern des
Abiturjahrgangs 2021 durch das Institut fiir Arbeits-
markt- und Berufsforschung (IAB), die in zwei Wellen
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zwischen Mérz und Juli 2020 sowie November und De-
zember 2020 durchgefiihrt wurde, zeigt die zunehmen-
den Zukunftssorgen und psychischen Belastungen. Im
neuen schulischen Alltag von zumeist eingeschranktem
Prasenzveranstaltungen in Verbindung mit Distanzler-
nen und Wechselunterricht kommt es zu einem Uber-
proportionalen Anstieg der beruflichen Sorgen bei Ju-
gendlichen mit Eltern ohne Hochschulabschluss (Herbst
2020: 45%) gegeniiber Jugendlichen aus akademischen
Familien (Herbst 2020: 38%). Da die Anteile im Friihjahr
2020 mit 26% bzw. 25% noch dhnlich ausfielen, fuhrt
das insgesamt verschlechterte subjektive Wohlbefinden
der Abiturient*innen auch zu wachsenden sozialen Un-
gleichheiten. Noch deutlicher fallen die Ergebnisse fir
Jugendliche mit Migrationshintergrund aus. Fiel der Ab-
stand der beruflichen Zukunftssorgen hier bereits im
Frihjahr um 10 Prozentpunkte héher als bei Jugendli-
chen ohne Migrationshintergrund (33% versus 23%)
aus, stieg dieser Unterschied in der Herbstbefragung
sogar auf 16 Prozentpunkte (52% versus 36%). Da sozial
schwachere Haushalte in der aktuellen Krise haufiger
durch Jobverlust oder Kurzarbeit der Eltern betroffen
sind und die finanzielle Situation des Elternhauses ein
wichtiger Einflussfaktor fir die weiteren Bildungsent-
scheidungen darstellt, werden fiir diese studentischen
Risikogruppen gezielte Angebote bendétigt (Anger et al.
2021, S.1-12).

Insgesamt wird die kommende Studierendenkohorte ihr
Studium bereits psychisch belastet beginnen. Die Belas-
tungssituation fiir alle Student*innen wird sich zudem
durch die zukinftig zu erwartenden weiteren Einschrén-
kungen der Prdsenzveranstaltungen und der Sozialkon-
takte noch verstdrken und kénnte sich erst mit den kom-
menden Erstsemestern in ihrer ganzen Tragweite ab-
zeichnen. In dieser auRergewdhnlichen Krise sind neue
Strategien gerade in der digitalen Hochschulbildung ge-
fordert, um die sich derzeit verscharfenden sozialen Risi-
ken zu bewiltigen.

2. Strategien fiir die digitale Hochschulbildung
- Vernetzung statt Zersplitterung

Die Digitalisierung der Lebens- und Arbeitswelt fiihrt
angesichts des raschen technologischen Fortschritts und
der damit verbundenen Alterung des Fachwissens in der
Hochschullehre zu einem Fokus auf Gbergreifende Kom-
petenzen. Ob die Hochschulen dieses Potenzial digitaler
Medien nutzen kénnen oder sich die vorherrschende
Skepsis bei den Lehrenden sowie das eher passiv-ange-
botsgetriebene Nutzungsverhalten der Studierenden
weiter durchsetzt, war bislang eine offene Frage. Fur die
erfolgreiche Potenzialnutzung wird eine hochschulweite
Digitalisierungsstrategie in der Lehre notwendig, die
auch die organisatorischen Vorteile beim Ubergang zur
digitalen Verwaltung beriicksichtigt (Lermen 2017, S.
337-353). Die Dringlichkeit einer Strategieentwicklung
wird allen beteiligten Akteuren der Hochschulpolitik
durch die Pandemie schlagartig vor Augen gefiihrt.

In dem nunmehr beschleunigten digitalen Transforma-
tionsprozess kénnen sich die Hochschulen an der kon-
servativen Strategieoption ,Modernisierung” orientie-
ren, bei dem die digital gestiitzte Weiterentwicklung der
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bestehenden Strukturen und Prozesse mit Blick auf das
Kosten- und Nutzenverhdltnis unter besonderer Bertick-
sichtigung der Skalierbarkeit angestrebt wird. Die Strate-
gieoption ,Innovation" fihrt dagegen zu einer echten
Verdnderung der Arbeitsweisen der Forschenden und
Lehrenden, damit sich die Organisation im Wettbewerb
als Leuchtturm positionieren kann. Viele Innovations-
vorhaben sind als Projekte organisiert, deren Uber-
fihrung in den Regelbetrieb oft nicht systematisch ge-
lingt, sodass der Erfolg nach dem Auslaufen der Projekt-
finanzierung dadurch versandet. Die zu erarbeitende Di-
gitalisierungsstrategie muss daher im Dialog mit den re-
levanten Stakeholdern die anzustrebenden Ziele benen-
nen, diese mit dem libergeordneten Bildungsverstandnis
der Hochschule in Einklang bringen, daneben Schwer-
punkte bei der Umsetzung identifizieren und den opera-
tiven Malnahmen ein konkretes Budget und personelle
Verantwortlichkeiten zuweisen. Dem aufwendigen Pro-
zess der Erarbeitung entsprechender Strategiepapiere
steht allerdings hdufig ein mihsamer Aushandlungspro-
zess mit den unterschiedlichen Interessengruppen im
Wege, die sich nicht auf einen gemeinsamen Weg eini-
gen kdnnen. In Verbindung mit den regelmaRigen per-
sonellen Wechseln der eingebundenen Akteure scheitert
daher bereits die Ausarbeitung der Strategiepapiere oft
an der komplexen Hochschulrealitat (Kerres et al. 2020,
S. 128-130).

Die geduldigen Strategiepapiere tragen in Kombination
mit der befristeten Projektfinanzierung insgesamt zu
einer zwar bunten doch gleichzeitig auch zersplitterten
digitalen deutschen Hochschulbildungslandschaft bei.
Die derzeitigen groRen Herausforderungen lassen sich
jedoch nur gemeinsam bewaltigen, sodass sich gegen-
wartig eine flichendeckende ,Modernisierungsstrate-
gie" mit Blick auf die bendtigten neuen digitalen Schlis-
selkompetenzen anbietet. Mit Hilfe komplementarer
Cluster, gegliedert etwa nach Hochschularten oder Fach-
bereichen, werden auf Basis spezifischer Erweiterungen
der bestehenden Qualifikationsrahmen auch kreative In-
novationsspitzen in regionalen Netzwerken erméglicht.
Die digitale Schliisselkompetenz Data Literacy oder Da-
tenkompetenz bezieht sich auf den bewussten Umgang
mit den umfangreichen und stindig wachsenden Da-
tenmengen in Wirtschaft, Wissenschaft und Gesellschaft,
um aus dieser Big Data neues Wissen und Wertschop-
fung zu generieren. Der Begriff beschreibt die individuel-
le Auspragung der Fahigkeiten beziiglich der (kritischen)
Datensammlung, des Datenmanagements, der Daten-
evaluation und der Datenanwendung in unterschiedli-
chen Zusammenhdngen (Ludwig/Thiemann 2020, S. 436-
439). Der Umgang mit stdndig wachsenden Datenmen-
gen wird in der Coronazeit als zentrale Kompetenz in
allen Lebensbereichen sichtbar, um ,gute" Entscheidun-
gen flr ein gesundheitsbewusstes Verhalten auf Grundla-
ge verldsslicher Daten und Informationen treffen und
dabei kompetent zwischen digital angebotenen Fakten
und Fiktionen unterscheiden zu kénnen. Die hohe indivi-
duelle und gesellschaftliche Relevanz dieses neuen Pha-
nomens einer weltweiten Pandemie fiir die eigene und
o6ffentliche Gesundheit, die groRe (wissenschaftliche) Un-
sicherheit beziiglich der zukiinftigen Entwicklungen und
die sprunghaft angestiegenen vielfach widersprichlichen
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und fehlerhaften Informationen tber COVID-19 in den
sozialen Medien und im Internet erfordern daher neben
entsprechenden Datenkompetenzen auch eine hohe Ge-
sundheitskompetenz (Health Literacy) zur erfolgreichen
Krisenbewaéltigung (Spring 2020, S. 171-172).

Aus bildungspolitischer Sicht wird es als Folgerung aus
dieser pandemischen Krise daher strategisch bedeutsam,
im zukinftigen Hochschulstudium einen bestimmten
nach Fachkulturen, studentischen Klientelen und Hoch-
schultypen etc. variierenden curricular verpflichtenden
Anteil zu implementieren, welcher der Entwicklung von
Datenkompetenz zur Herstellung individueller wie kol-
lektiver Gesundheit dient. Er integriert zwei zentrale
Schlisselkompetenzen des 21. Jahrhundert, die den
(akademischen) Transformationsprozess in eine nachhal-
tige Gesellschaft bestimmen.

3. Resilienz durch digitale
Gesundheitskompetenz? Stirkung der
psychischen Gesundheit der Studierenden
durch sinnstiftende Beziehungen

In der Gesundheitspolitik und -praxis kommt dem An-
satz der Health Literacy weltweit eine steigende Bedeu-
tung zu, um geeignete Strategien fiir Public Health und
die Gesundheitsforderung zu entwickeln. Fiir den Abbau
der wachsenden gesundheitlichen Ungleichheiten in der
Gesellschaft ist Health Literacy im Sinne einer nachhalti-
gen Entwicklung unerlasslich. Obwohl das Konzept der
Health Literacy nach wie vor unterschiedlich verstanden
wird, besteht ein definitorischer Konsens beziiglich der
Fahigkeit von Individuen, kontextspezifisch relevante
gesundheitsbezogene Informationen zu finden, zu ver-
stehen, zu bewerten und anzuwenden, um ,gesunde”
Entscheidungen mit Blick auf ihre gesamte Lebensqua-
litdt zu treffen. Allerdings ist hierbei auch die kollektive
Seite der bedarfs- und bedirfnisgerechten Ausgestal-
tung der offentlichen Gesundheits- und Bildungssyste-
me in den Blick zu nehmen, die von heterogenen kultu-
rellen und sozialen Faktoren geprdgt sind, was in der
Forschung noch zu wenig beriicksichtigt wird (Serensen
2020, S. 39-53).

Die Gesundheitskompetenz von Kindern und Jugendli-
chen, die mit der Digitalisierung aufwachsen, ist wesent-
lich davon gepragt, bei der Informationsbeschaffung im
Internet Gber angemessene kritisch-reflexive Medien-
und Datenkompetenz zu verfliigen. Die zunehmende
Verschrankung der verschiedenen Kompetenzbereiche
bei der verantwortungsvollen Mediennutzung zum
selbstgestalteten Umgang mit den eigenen Gesundheits-
bedirfnissen wird in dem Begriff der ,digitalen Gesund-
heitskompetenz" (Digital Health Literacy) zusammenge-
fasst. Allgemein ldsst sich darunter zundchst die indivi-
duelle Fahigkeit verstehen, digital basierte Gesundheits-
informationen zu suchen, zu finden, zu verstehen und zu
bewerten, um mit dem daraus gewonnenen Wissen ge-
sundheitliche Herausforderungen zu adressieren und
Probleme zu l6sen. Darunter fallt auch die entspre-
chende gesundheitsbezogene Wissenschaftskompetenz
(Science Literacy), die auf einem biopsychosozialen Ver-
standnis von Gesundheit beruht und sich auf die Fahig-
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keit bezieht, wissenschaftliche Befunde zu verstehen, zu
bewerten und zu interpretieren. Die hierbei ebenfalls
noch vernachldssigten sozialen und kulturellen Faktoren
haben zu einem erweiterten Begriffsverstandnis gefiihrt,
das auf die soziale Einbettung des sinnstiftenden digita-
len Kommunikationsverhaltens eingeht. Allerdings fehlt
derzeit eine ausreichende empirische Basis zur Bestim-
mung der Auspragungen der digitalen Gesundheitskom-
petenzen in Deutschland und es bestehen unklare bzw.
heterogene empirische Befunde beziiglich des Zusam-
menhangs zwischen digitaler Gesundheitskompetenz
und der allgemeinen Gesundheitskompetenz. Die ver-
engte konzeptionelle Ausrichtung der E-Health-Literacy-
Forschung auf zumeist subjektorientierte Gesundheit-
sentscheidungen mit einem implizit kognitivistischen
Grundverstandnis vernachldssigt den analytischen Blick
auf die soziale Einbettung der digitalen Techniknutzung
und damit die sozialrdumlich bedingte Verfligbarkeit di-
gitaler Gesundheitskompetenzen. Die digitale Kommu-
nikation dient oft nicht als Ersatz von Face-to-Face-Be-
gegnungen, sondern vielmehr als selbstverstandlicher
Bestandteil des analogen und digitalen jugendlichen Be-
ziehungslebens, das in pragende familidre und peer-
bezogene Sozialisationsmuster eingebunden bleibt (Bitt-
lingmayer et al. 2020, S. 176-184).

Die Erfassung der digitalen Gesundheitskompetenzen zu
Beginn der COVID-19-Pandemie durch eine bundes-
weite Online-Befragung von 130 Hochschulen mit
rund 15.000 teilnehmenden Student*innen, die vom
25.03-17.04.2020 durch das Public Health Zentrum der
Hochschule Fulda (PHZF) in Kooperation mit dem Inter-
disziplindren Zentrum fir Gesundheitskompetenzfor-
schung der Universitdt Bielefeld (IZGK) durchgefiihrt
wurde, weist mehrheitlich auf hohe Auspragungen hin.
Fir rund 70% ist es (sehr) einfach, sich im Internet
genau die gesuchten Informationen zu Corona zu be-
schaffen. Allerdings berichtet ein Drittel (30,4%) der be-
fragen Studierenden von Problemen bei der Suche nach
korrekten Informationen zu gesundheitlichen Fragestel-
lungen. Dariiber hinaus hat beinahe die Halfte (42,3%)
Schwierigkeiten damit, die Verlasslichkeit von Informati-
on aus dem Internet zu bewerten. Dies fiihrt bei fast
40% dazu, dass sie das Vorliegen von kommerziellen In-
teressen oder Falschnachrichten bei den recherchierten
Informationen nur schwer oder sehr schwer einschédtzen
kénnen. In dieser Gruppe begrenzter digitaler Gesund-
heitskompetenzen berichten Frauen haufiger tiber Pro-
bleme, was mit ihrer traditionell gréBeren Ndhe zu Ver-
sorgungs- und Gesundheitsfragen, einer haufigeren Su-
che nach digitalen Gesundheitsinformationen und ei-
nem entsprechend kritischeren Suchverhalten im Ver-
gleich zu den Mdénnern erkldrt werden kann. Stu-
dent*innen mit einer hoher eingeschatzten Kompetenz
in der Dimension der Evaluation von zuverldssigen Infor-
mationen nutzen insgesamt haufiger offizielle Websei-
ten offentlicher Institutionen und recherchieren weniger
in Onlineforen oder sozialen Medien. Uber den psychi-
schen Stress und die mentalen Folgen der Pandemie
haben sich trotz der hohen Belastungen allerdings nur
201% gezielt informiert, was der Belastungssituation
zumindest in dieser Frithphase noch nicht gerecht wird
(Dadaczynski et al. 2021, S. 1-17).
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Die Ergebnisse der Umfrage zeigen, dass Studierende
mit einer hohen digitalen Gesundheitskompetenz auch
ein héheres AusmaR an psychischem Wohlbefinden auf-
weisen. Student*innen mit einem geringeren Ausmal
an psychischem Wohlbefinden weisen insbesondere in
den Dimensionen ,Erstellen und Teilen (personenbezo-
gener Daten)" und ,Bestimmen der Relevanz fiir den ei-
genen Alltag" Schwierigkeiten beim kompetenten Um-
gang mit digitalen Gesundheitsinformationen auf, so-
dass gezielte Angebote hier ansetzen kdénnen. Aller-
dings wurde nicht abgefragt, ob bereits vor der Pande-
mie psychische Belastungen vorlagen und diese dann
verstarkt wurden oder ob es sich um neu entstandene
Belastungen im Frihjahr 2020 handelt, sodass hier wei-
terer Forschungsbedarf besteht (Dadaczynsk et al.
2020, S. 11-14). Die Hochschulen beginnen derzeit, auf
den wachsenden studentischen Unterstiitzungsbedarf
auch in der Praxis zu reagieren.

An der TU Dresden wird etwa seit Ende letzten Jahres
das von der Professur fir Klinische Psychologie und
E-Mental-Health entwickelte achtwéchige Online-Trai-
ningsprogramm ,bounce" zur Starkung der psychischen
Widerstandskraft angeboten, welches im Rahmen der
Teilnahme an einer Pilotstudie mittlerweile auch 6ffent-
lich zuganglich ist. Die sieben per App oder Browser
nutzbaren Module behandeln die Themenbereiche Resi-
lienz, Strukturierung des Alltags, Sorgen und Einsamkeit,
Umgang mit Gesundheitsmedien und -nachrichten
sowie Selbstfiirsorge (z.B. Entspannung, Erndhrung,
Schlaf, Sport), um den eigenen Lebensstil den belasten-
den Umstdnden der COVID-19-Pandemie bestmoglich
anzupassen (https://tud.link/701t).

Diese an die einzelnen rdumlich distanzierten Nutzer*in-
nen ausgerichteten digitalen Angebote kénnen von Be-
ginn an die Diskussion zu E-Health-Literacy bezlglich
der kritisierten Annahme einer mechanistisch-linearen
Umsetzung der verwendeten Gesundheitsinformationen
berticksichtigen, um auf die lebensweltlich relevanten
Interaktionen zwischen der betrachteten Person und
den sozialen Umweltsystemen einzugehen (Bertschi et
al. 2019, S. 287). Die Anreicherung von digitalen wie
analogen Gruppensitzungen in Prdsenzterminen nach
geltender Rechtslage auf Basis von Blended-Learning-
Konzepten sollte mit Blick auf die Resilienz auch eine
systemische Perspektive verfolgen.

Angesichts der voneinander abhdngigen weltweiten
Schocks wie Klimawandel, Wirtschaftskrisen und Epi-
demien stehen in der Resilienzforschung gegenwaértig
systemorientierte Ansdtze im Mittelpunkt. Zu den wi-
derstandsfahigen Systemen zédhlen ein gesundes, funk-
tionsfahiges Gehirn, enge Bindungsbeziehungen zu
kompetenten und flrsorglichen Erwachsenen inner-
halb der Familie, dem Freundeskreis sowie den sozia-
len Netzwerken in Schulen und Gemeinden, angemes-
sene Erfolgschancen und ein durch positive Erfahrun-
gen in der Umwelt gendhrtes Selbstvertrauen. Aus
Sicht der allgemeinen Systemtheorie, die im Sinne
einer integrativen Forschung Menschen und Organisa-
tionen als prozesshafte Systeme unterschiedlicher Ebe-
nen betrachtet, ldsst sich Resilienz als die erfolgreiche
Anpassungsfahigkeit eines dynamischen sozio-6kologi-
schen Systems an Stérungen definieren, die seine
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Funktion, Lebensfahigkeit oder Entwicklung bedrohen
(Masten 2016, S. 21ff.).

Ein solches soziales System wird in einer salutogeneti-
schen Perspektive fiir die zentrale Widerstandsressource
des Kohdrenzsinns (sense of coherence) hoch bedeut-
sam. Diese globale Orientierung, die das MaB des
durchdringenden tiefen Geflihls des Vertrauens gegen-
Uber der Bedeutsamkeit, Verstehbarkeit und Vorhersag-
barkeit des Verlaufs der inneren und duBeren Welt aus-
driickt, ist bei stresshaften Lebenssituationen mit der 16-
sungsorientierten Mobilisierung von potenziellen per-
sonlichen und sozial eingebetteten Widerstandsressour-
cen verbunden (Antonovsky 1997, S. 15ff.). Health Lite-
racy lasst sich bei der Entwicklung eines hohen Mafes
an Koherdnzsinn als eine solche makro-sozialkulturell
bedingte generalisierte Widerstandsressource verstehen,
da sie in der gesamten Biografie dazu beitrdgt, kritische
Lebensereignisse mit Blick auf die (psychische) Gesund-
heit erfolgreich zu bewdltigen. Offentliche Gesundheits-
informationen mussen daher nicht nur verstandlich und
die Empfehlungen im Alltag handhabbar sein, sondern
von der Zielgruppe subjektiv mit Sinn fir die eigene Le-
benswelt verbunden werden kénnen (Saboga-Nunes et
al. 2020, S. 448-454).

Der jugendliche Wertewandel einer verringerten Bedeu-
tung der Berufstatigkeit, der plakativ der ,Generation Y"
als sinnsuchender Vorreiter dieser Entwicklung zuge-
schrieben wird (Hardering 2018, S. 76-82), kann belas-
tende Sinnkrisen in der Pandemie auslésen, wenn per-
manent die offene Frage im Raum steht, ob das dort
hinflhrende Studium unter den geltenden Rahmenbe-
dingungen weiterhin machbar ist. Auch kann die Ent-
scheidung bzw. Motivation fiir das gewdhlte Fach reflek-
tiert werden, die womdoglich vor den ungleichen sozia-
len Hintergriinden in der Krise in Frage gestellt wird.
Somit sollten auch die digitalen bzw. hybriden Hoch-
schulangebote zur Forderung einer systemischen Resili-
enz neben den akuten Belastungen durch COVID-19 die
damit verbundenen tieferen Fragen nach dem Sinn des
Studiums und des angestrebten Berufsziels fiir die per-
sonliche Entwicklung in einer gesunden und nachhalti-
gen Gesellschaft thematisieren. Durch einen solchen
systemischen Blick auf die studentische Resilienz konn-
ten auch die drei Dimensionen der Hochschulbildung
nach dem neoliberalen Ausbildungsfokus wieder naher
zusammenriicken. Der gesellschaftliche Sinn der Hoch-
schule im digitalen 21. Jahrhundert wird sich nach Coro-
na verstdrkt an dem resilienzstarkenden Beitrag zu einer
gesunden Lebensfihrung ausrichten, was sich in den (di-
gitalen) Hochschulstrategien niederschlagen sollte. Im
haushaltskonsolidierenden Kampf um knappe Ressour-
cen nach der Pandemie drohen andernfalls wohlklingen-
de Kompetenzversprechen an der forschungsdominier-
ten Hochschulrealitit zu scheitern, womit die grofe
Chance dieser Krise firr lange Zeit vertan ware.
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Welche Bedeutung hat Personlichkeitsbildung
im Kontext von Qualitdtssicherung?

A

Uwe Schmidt

Especially in the context of the Bologna Process, education is a frequently and sometimes emotionally discussed
topic, which is usually underpinned by a reference to Humboldt. With the feared loss of education in academic
training its special significance is highlighted. This article focuses on the question whether and in which way
personality development has found its way into concepts and practice of quality assurance in the field of teaching
and learning. For this purpose, (personality) education as an idea of academic education will first be briefly out-
lined, in order to subsequently shed light on its significance in the Bologna Process and in concepts of quality
assurance. Finally, an attempt will be made to contrast the discourses on personality education and competence
orientation in studies and to bring them together in a more advanced model.

Bildung im Kontext des Studiums ist gerade im Zeichen
des Bologna-Prozesses ein haufig und zum Teil emotio-
nal diskutiertes Thema, das in der Regel mit einem Re-
kurs auf Humboldt unterlegt wird. Mit dem befiirchte-
ten Verlust von Bildung in der akademischen Ausbildung
tritt — so lieBe sich schlieBen — ihre besondere Bedeu-
tung hervor. Dies ist nicht ungewdhnlich, fordert Ver-
lustangst doch die Bedeutung dessen, was man besitzt
oder glaubt zu besitzen - selbst dann, wenn es wenige
Indizien dafiir gibt, es tatsdchlich besessen zu haben. So
weist der Diskurs um den Verlust des Humboldtschen
Bildungsideals eine hohe Konstanz auf, wogegen dessen
Umsetzung auch fiir die Vergangenheit nur in Ansitzen
zu konstatieren ist (vgl. u.a. Hiither/Kriicken 2016).

Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Frage, ob und
in welcher Weise Persdnlichkeitsbildung Eingang gefun-
den hat in Konzepte und die Praxis der Qualitétssi-
cherung im Bereich von Studium und Lehre. Hierzu wird
zunachst (Personlichkeits-)Bildung als Idee akademi-
scher Ausbildung skizziert, um daran anschlieBend ihre
Bedeutung im Bologna-Prozess und in Konzepten der
Qualitdtssicherung zu beleuchten. AbschlieRend soll der
Versuch unternommen werden, die Diskurse um Persén-
lichkeitsbildung und Kompetenzorientierung im Studi-
um zu kontrastieren und zu einem weiterfiihrenden Mo-
dell zusammenzufiihren.

1. Bildung als Leitgedanke von Universitét

Bildung als tbergreifendes Konstrukt und Persénlich-
keitsbildung im Besonderen werden im Kontext der
Hochschullehre seit jeher als ein wesentlicher Aspekt
thematisiert, wenngleich die sich unter diesen Begriffen
firmierenden Konzepte und Perspektiven zum Teil deut-
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lich unterscheiden. Hierbei sind insbesondere Variatio-
nen im Hinblick darauf zu beobachten, ob Persoénlich-
keitsbildung eingebettet ist in ein allgemeines Verstand-
nis von Bildung, ob sie Gegenstand von Analysen oder
aber Forderung ist, die auf die Entwicklung von Person-
lichkeiten mit spezifischen Werthaltungen abstellt.
Bildung, so lasst sich fiir nahezu den gesamten Diskurs
um die Aufgaben und Funktionen von Universitdten seit
ihrer Griindung folgern, ist ein vergleichsweise unspezi-
fisches Konstrukt und findet seine Gemeinsamkeit in der
Abgrenzung von Universitaten als Orte umfassender
Entwicklung kognitiver und moralischer Bildung entge-
gen Anstalten reiner Wissensvermittlung oder als Orte
der funktionalen Anreicherung von Kenntnissen und
Fertigkeiten fir die Praxis. Eine wissenschaftsinhdrente
Position wird in diesem Zusammenhang unter anderem
von Karl Jaspers entwickelt, der im Rekurs auf die Auf-
gabe der Wabhrheitsfindung von Wissenschaft diese
Funktion auch fiir die wissenschaftliche Ausbildung als
Primat erachtet: ,Weil Wahrheit Gberliefert werden soll,
ist Unterricht die zweite Aufgabe der Universitdt. Da
aber die Uberlieferung von bloRen Kenntnissen und Fer-
tigkeiten unzureichend fiir das Erfassen von Wahrheit
wdre, die vielmehr eine geistige Formung des ganzen
Menschen verlangt, so ist Bildung (Erziehung) der Sinn
von Unterricht und Forschung" (Jaspers 1946, S. 515).
In diesem Sinne argumentiert auch Tenorth, dass es
nicht um eine Gegenlberstellung von Wissenschaft und
Bildung gehen kdnne, sondern dass Bildung durch Wis-
senschaft erfolge, wobei Tenorth hierbei wesentlich auf
den Typus des reflektierenden Akteurs abstellt und hie-
rin nicht nur fir die Wissenschaft selbst, sondern fur die
Herausforderungen der Gesellschaft insgesamt ein funk-
tionales Moment sieht, wenn es gelingt ,in der Bildung
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der Experten den Fachidioten ebenso zu verhindern wie
den gesellschaftlich-kulturellen Ignoranten” (Tenorth
2010, S. 132).

Im Sinne einer Systematisierung unterschiedlicher
Aspekte, die dem Verstandnis tertidrer Bildung zugrunde
liegen, fihrt Ludwig Huber aus, dass sich hierbei insbe-
sondere drei Zugdnge benennen lassen (vgl. Huber
2013): Zunichst lasse sich Bildung als ein Prozess der
Selbstbildung verstehen. Zum zweiten verweise Bildung
auf sich selbst, sodass das ,Ziel der Bildung [...] zunachst
in ihr selbst, in der Entfaltung der eigenen Krafte, der
Gewinnung von Vernunft bzw. Miindigkeit [...] und Ver-
antwortungsfahigkeit sowie der Entwicklung von Indivi-
dualitat” (Huber 2013, S. 61) liege. SchlieRlich entwickle
sich Bildung ,in Auseinandersetzung mit ,Welt" [...I:
mit der umgebenden Gesellschaft oder Kultur und Um-
welt" (ebd.), wobei sich diese Auseinandersetzung an
Problemen bzw. Herausforderungen orientiere, die bis-
lang ungeldst seien, und ,entscheidend fir deren Verar-
beitung und wirkliche ,,Aneignung” [...] Reflexion oder:
Nachdenklichkeit" (ebd.) sei.

2. Personlichkeitsbildung als Konzept im
Bologna-Prozess

Betrachtet man den Diskurs im Rahmen des Bologna-
Prozesses um Fragen der Bildung, so ldsst sich resiimie-
ren, dass die Entwicklung von Bachelor- und Masterstu-
diengdngen geradezu als Gegenmodell zu Bildungskon-
zepten wahrgenommen wird. So sieht bspw. Bloch einen
Ubergang vom akademischen Studierenden zum fle-
xiblen Studierenden und damit verbunden grundsatzli-
che Einstellungsunterschiede, die bei letzteren dazu
fihren, dass sie ,ihr Studium auf antizipierte Anforde-
rungen des dkonomischen Feldes und dabei besonders
des Arbeitsmarktes ausrichten" (Bloch 2004, S. 51).
Insbesondere die Ausrichtung der Studiengdnge am Ar-
beitsmarkt, die haufig synonym zu dem Begriff der Em-
ployability diskutiert wird, spielt bei der Einschatzung,
inwieweit Studiengdnge noch an Bildung orientiert
sind, eine bedeutende Rolle. Hierbei gibt es entschie-
dene Positionen gegen eine als Entakademisierung’
wahrgenommene Entwicklung durch den Bologna-Pro-
zess wie auch moderatere Einschédtzungen, die das Kon-
strukt der Employability weniger in einer auf enge Be-
rufsbilder fokussiertes Modell verstehen, sondern als
eines, das auf den reflexiven Umgang mit der Praxis fo-
kussiert und in erster Linie ein Defizit in einer unzurei-
chenden Theorie-Praxis-Verbindung sieht (vgl. u.a.
Schubarth/Speck 2014).

Diese Einschatzungen werden auch durch empirische Er-
gebnisse zu Erfahrungen von Unternehmensvertretern
im Hinblick auf die Fahigkeiten von Absolventinnen und
Absolventen aus Bachelorstudiengdngen bestétigt. Sie
konstatieren zwar eine gute fachliche Expertise, jedoch
das Fehlen von persénlichen Eigenschaften, die eine
leichte Adaption an neue Herausforderungen moglich
machen, so das zusammenfassende Resiimee des Akti-
onsrates Bildung, der daraus schlieft, dass ,nach den
vorliegenden Studien [...] die Studienreform im Rahmen
des Bologna-Prozesses bisher nicht zu einer besseren
auBerfachlichen Qualifizierung und Persénlichkeitsbil-

18

HSW

dung der Bachelorabsolventinnen und -absolventen ge-
fuhrt" (Aktionsrat Bildung 2015, S. 104) hat. Persdnlich-
keitsbildung werde entsprechend ,als Reformziel nicht
thematisiert und ist in der Regel weder in den Studi-
engdngen curricular verankert, noch wird sie in den
Lehrveranstaltungen systematisch geférdert” (ebd.).

Der Aktionsrat Bildung verweist in seiner Darstellung al-
lerdings darauf, dass die beschriebenen Desiderate nicht
zwingend der Restrukturierung der Studiengdnge zuzu-
schreiben sind, sondern auch im Diplom- und Magister-
system latent waren. Dies geht einher mit Analysen zur
Wirkung des Bologna-Prozesses auf die Ausgestaltung
der Studiengdnge, die, so Winter, in erster Linie formaler
Natur sei und kaum zu Verdnderungen in curricularer
Hinsicht gefiihrt hatte: ,Eine substanzielle Studienre-
form fand nicht flichendeckend statt. Abgesehen von
den formalen Anderungen (deren Umsetzung den Hoch-
schulen viel Arbeit machte), hat sich nicht sehr viel
getan" (Winter 2011, S. 23).

Dieses Ergebnis geht grundsatzlich konform mit der Ein-
schdtzung von Schimank, der in der Kontrastierung der
Bologna-Reform mit an Humboldt anschlieRenden Bil-
dungsvorstellungen bzw. von Praxis- und Theorieorien-
tierung in erster Linie eine politische Positionierung un-
terschiedlicher Akteursgruppen im hochschulpolitischen
Diskursraum sieht, die weder in der einen noch in der
anderen Richtung als Idealvorstellung haltbar sei. Wiirde
man beiden in einem Curriculum hinreichend Platz las-
sen, so Schimank, so ,wdre das Gesamtprodukt selbst in
seiner vorerst unvermittelten Kombination von Theorie-
und Praxisorientierung besser als jede der beiden Einsei-
tigkeiten" (Schimank 2010, S. 60).

Allerdings erscheint die Perspektive, dass der Bologna-
Prozess letztlich nur zu einer formalen Neustrukturie-
rung der Studiengange gefiihrt habe, etwas zu kurz ge-
griffen in Anbetracht von Ergebnissen zu Motivations-
und Lernmustern, die darauf schliefen lassen, dass der
Bologna-Prozess nicht zuletzt durch die Einflhrung einer
Vielzahl an studienbegleitenden Prifungen zu einer An-
passung der subjektiven Relevanzeinschdatzungen bei
Studierenden geflihrt hat. So zeigen bspw. Ergebnisse
einer Untersuchung zum Studienerfolg in der Studi-
eneingangsphase, dass aus Perspektive der Studierenden
der perzipierte Studienerfolg mit der Annahme korre-
liert, dass tiefenorientiertes Lernen dysfunktional sei
(vgl. Schmidt et al. 2019).

Gleichzeitig ist es mit Blick auf die im Rahmen des Bolo-
gna-Prozesses geforderten Verdnderungen des Lehr-
Lernprozesses Uberraschend, dass gerade Aspekten der
Persodnlichkeitsbildung keine gréRere Bedeutung zumin-
dest im Diskurs um Bologna beigemessen wird. So fol-
gern Meyer et al., dass ,in der Didaktik [...] sich die kon-
struktivistischen, lerner- bzw. studierendenzentrierten
Ansdtze gegenlber den instruktionalen, lehrzentrierten
Ansatzen durchgesetzt" (Meyer et al. 2014, S. 157)
haben, was im Bologna-Prozess seinen Ausdruck in dem
oft zitierten shift from teaching to learning findet. Die
damit verbundene Starkung aktiver Aneignungsprozesse
und der selbstdndigen, reflexiven Auseinandersetzung
mit Inhalten in Abgrenzung zu einer eher rezipierenden
Lernpraxis legt an sich den Schluss nahe, dass hiermit
auch Prozesse der Personlichkeitsbildung gestarkt wer-
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den. Zuweilen gewinnt man mit Blick auf die Diskurse
hier allerdings den Eindruck, dass es gerade diejenigen
sind, die auf das Bildungsideal von Humboldt rekurrie-
ren, die Lehr-Lernkonzepte ablehnen, die auf die Aneig-
nung generischer Kompetenzen und Personlichkeitsbil-
dung abstellen.

Aber auch im Hinblick auf die starker wertbezogene Di-
mension von Persénlichkeitsbildung bieten zumindest
die politischen Zielsetzungen des Bologna-Prozesses
durchaus Hinweise darauf, dass Personlichkeitsbildung
als relevante Perspektive Bertlicksichtigung hatte finden
kénnen oder gar miissen. So lassen sich die auf européi-
scher Ebene eingenommenen hochschulpolitischen Aus-
sagen in der Weise interpretieren, ,dass die Hochschul-
bildung auch weiterhin das gesamte Spektrum ihrer
Ziele erfillen misse, u.a. eben auch die Vorbereitung
von Studierenden auf ein Leben als aktive Biirger in
einer demokratischen Gesellschaft, und sie legten somit
auch den Hochschulen insgesamt nahe, Demokratie-Bil-
dung als vorrangiges Bildungsziel zu behandeln und die
fir die praktische Umsetzung erforderlichen Orientie-
rungen und Bildungsinstrumente zu entwickeln" (Kle-
menci¢ 2010, S. 3).

Hieraus wie auch aus den zuvor kursorisch wiedergege-
benen Einschédtzungen lasst sich insgesamt schlieRen,
dass zumindest die Intention des Bologna-Prozesses
nicht darin bestand, den Bildungsgedanken im tertidren
Bildungsbereich ad absurdum zu fithren. In der Praxis
lassen sich — etwas vereinfacht — hingegen zwei Tenden-
zen erkennen: zum einen das Festhalten an den Curri-
cula der Diplom- und Magisterstudiengdnge und der
Versuch, diese mehr oder weniger gelungen in die
Struktur von Bachelor- und Masterstudiengdngen zu
transformieren; zum anderen die insbesondere durch
die Zunahme summativer, fur die Studienabschlussnote
relevanter Priifungen zu beobachtende Verdnderung im
Hinblick auf Studienmotivation und Studienpraxis. Bei-
des entspricht nicht einem Konzept, das auf die Ausbil-
dung kritisch-reflektierter Personlichkeitsmerkmale ab-
stellt, und letztlich auch nicht den Intentionen des Bo-
logna-Prozesses.

3. Persénlichkeitsbildung in der
Qualitatssicherung

Mit dem Bologna-Prozess einher geht in Deutschland
der Ansatz geringerer ministerieller Detailsteuerung,
was gleichzeitig fir die Entwicklung der Curricula wie
auch fir die Qualitdtssicherung der Studienprogramme
bedeutet, dass sie im Wesentlichen durch Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler verantwortet werden.
Hiermit verbunden sind Akkreditierungsverfahren, die
grundsatzlich kriteriengeleitet sind, wobei deren Ausge-
staltung und konkrete Anwendung in den jeweiligen
Verfahren Gutachterinnen und Gutachtern obliegen. Der
Interpretationsspielraum erlaubt entsprechend Anpas-
sungen an die jeweilige Situation und Spezifika der Stu-
diengdnge oder im Fall der Systemakkreditierung der
Hochschulen. Dessen ungeachtet lassen sich neben for-
malen Kriterien solche identifizieren, die sich auf die
Qualifikationsziele der Studiengdnge beziehen und die
im Studienakkreditierungsstaatsvertrag definiert sind:

| HSW 1+2/2021

Welche Bedeutung hat Persénlichkeitsbildung im Kontext von ...

.Zu den fachlich-inhaltlichen Kriterien gehéren dem an-
gestrebten Abschlussniveau entsprechende Qualifikati-
onsziele eines Studiengangs unter anderem bezogen auf
den Bereich der wissenschaftlichen oder der kiinstleri-
schen Befdhigung sowie die Befahigung zu einer qualifi-
zierten Erwerbstétigkeit und Persénlichkeitsentwick-
lung."

Trotz dieser zentralen Verortung der Persénlichkeitsbil-
dung im Akkreditierungswesen zeigen die Ergebnisse
aus Akkreditierungen, dass auf dieses Kriterium kaum
Bezug genommen wird. Betrachtet man beispielhaft
Ausfithrungen in veroffentlichten Akkreditierungsbe-
richten, dann wird eher am Rande und wenig systema-
tisch Personlichkeitsbildung in den Blick genommen. So
wird in einem Akkreditierungsbericht zu einem Maschi-
nenbaustudiengang darauf verwiesen, dass die Forde-
rung von Problemlésekompetenz im Rahmen von Pro-
jekten erfolge. Und weiter: ,Diese Projekte werden
dabei direkt durch eine anwendungsbezogene Englisch-
ausbildung begleitet, in der das notwendige Fachvoka-
bular sowie Gesprachsfithrungstechniken im internatio-
nalen Umfeld vermittelt werden. Eine angemessene Per-
sonlichkeitsentwicklung der angehenden Ingenieurin-
nen und Ingenieure wird damit zusétzlich begtinstigt."
Dieses Beispiel weist auf ein nicht sehr dezidiertes Ver-
stdndnis von Persoénlichkeitsentwicklung hin, indem
kaum zwischen der Entwicklung von Skills bzw. allge-
meinen Methodenkenntnissen und Persénlichkeitsent-
wicklung differenziert wird. Persénlichkeitsentwicklung
wird in diesem Sinne als eine diffuse, konkludierende
Variable verstanden, in der alles zum Ausdruck kommt,
was jenseits des fachlichen Kompetenzerwerbs liegt.
Eine zweite Dimension, die im Rahmen der Akkreditie-
rung der Persdnlichkeitsbildung zugeordnet oder zu-
mindest mit dieser assoziiert wird, ist die gesellschaftli-
che Rolle, die Studierende einnehmen sollen. So wird in
der Musterrechtsverordnung formuliert: ,Die Dimensi-
on Personlichkeitsbildung umfasst auch die kiinftige zi-
vilgesellschaftliche, politische und kulturelle Rolle der
Absolventinnen und Absolventen. Die Studierenden
sollen nach ihrem Abschluss in der Lage sein, gesell-
schaftliche Prozesse kritisch, reflektiert sowie mit Ver-
antwortungsbewusstsein und in demokratischem Ge-
meinsinn malgeblich mitzugestalten.”"2 Auch dieser
Aspekt spielt allerdings nur selten in den Curricula wie
auch in Qualitatssicherungsverfahren eine Rolle. So zei-
gen bspw. die Ergebnisse einer Untersuchung zur Rele-
vanz flihrungsethischer Fragestellungen in mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen und wirtschaftswissen-
schaftlichen Studiengdngen, dass entsprechende Kom-
petenzen kaum in Studiengangkonzepten wiederzufin-
den sind (vgl. Fregin et al. 2016), bzw. primdr dann eine
Rolle spielen, wenn ethische Fragen einen fachwissen-
schaftlichen Gegenstand darstellen, wie der folgende

| 1 Staatsvertrag Uber die Organisation eines gemeinsamen Akkreditierungs-

systems zur Qualitatssicherung in Studium und Lehre an deutschen Hoch-
schulen (Studienakkreditierungsstaatsvertrag), https://www.akkreditierungs
rat.de/sites/default/files/downloads/2019/Studienakkreditierungsstaatsver
trag.pdf (06.03.2020).

2 Musterrechtsverordnung gemal Artikel 4 Absitze 1 4 Studienakkreditie-
rungsstaatsvertrag, https://www.akkreditierungsrat.de/sites/default/files/
downloads/2019/Musterrechtsverordnung.pdf (06.03.2020).
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Auszug aus einem Akkreditierungsbericht verdeutlicht:
.Fachethische Aspekte werden ab dem ersten Semester
gelehrt — bspw. im Modul ,Business Ethics and Corpo-
rate Government'. Somit werden neben der Férderung
der Personlichkeitsentwicklung auch gesellschaftspoliti-
sche Fragestellungen aufgeworfen und die Befdhigung
zum gesellschaftlichen Engagement ausgebaut.” Eine
stringente und breite Hinleitung im Sinne von politi-
scher Bildung ,Personen zu befdhigen, den Wert der
menschlichen Grund- bzw. Freiheitsrechte fiir Individu-
en und Gesellschaft zu erkennen, politische Zusammen-
hdnge (gerade auch Interessenverflechtungen), eigene
Betroffenheit und eigene Einflussmoglichkeiten zu er-
kennen, auf diese Weise urteils- und kritikfahig zu wer-
den und Mitverantwortung fir die Bewahrung bzw.
Weiterentwicklung dieser Werte und ihrer Realisierung
zu Ubernehmen” (Webler 2017, S. 15), findet sich mit
diesen eher kursorischen Verweisen auf zivilgesell-
schaftliches Engagement nicht.

Betrachtet man weitere Verfahren und Instrumente der
Qualitdtsmessung, so kommt dem Aspekt der Persén-
lichkeitsbildung in der Regel lberhaupt keine Bedeu-
tung zu. Dies liegt nicht zuletzt auch daran, dass unter
der Perspektive des Studienerfolgs, verstanden als multi-
faktorielles Konstrukt (vgl. u.a. Bluthmann 2012; Heub-
lein et al. 2017), der Aspekt der Persdnlichkeitsbildung
nicht adressiert wird, sondern — wenn Uberhaupt - als
indirekter Effekt, vermittelt Uber Kompetenzerwerb,
zum Tragen kommt. In Instrumenten der Lehrveranstal-
tungsbewertung, der Absolventenstudien oder auch im
Rahmen von Studienverlaufsanalysen sind Fragen der
Personlichkeitsbildung damit vollig ausgeblendet.
Insgesamt ldsst sich restimieren, dass das Qualifikations-
ziel der Personlichkeitsbildung oder Persénlichkeitsent-
wicklung sowohl unter dem Paradigma, dass ein Studi-
um — nicht zuletzt auch mit Verweis auf ein wie auch
immer verstandenes Humboldtsches Bildungsideal — Bil-
dung gewdhrleisten soll, als auch mit Blick auf gesell-
schaftliches Engagement grundsatzlich in einem eher
abstrakten Sinne angestrebt wird, in Studiengangkon-
zepte, das Studium selbst und auch die Praxis der Qua-
litdtssicherung kaum Eingang findet. Verbunden hiermit
ist eine erhebliche begriffliche Unschérfe.

4. Verstandnis von Personlichkeitsbildung und
politischer Bildung

Betrachtet man Definitionen bzw. das Verstandnis von
Personlichkeitsbildung, so ist man mit einer Vielzahl un-
terschiedlicher, oft fachdifferenzierter Zugange konfron-
tiert. Relativ eindeutig ist hierbei, dass Personlichkeit als
Kontinuum verstanden wird, das ,die Summe der Eigen-
schaften [...] (Fdhigkeiten, Kenntnisse, Einstellungen,
Haltungen), die die Identitdt einer Person ausmachen"
(Webler 2017, S. 15), abbildet. Diese Perspektive um-
spannt einen breiten Zugang zur Persoénlichkeitsbildung
und fokussiert sowohl auf Personeneigenschaften im en-
geren Sinne als auch auf die daraus erwachsenen Posi-
tionen, die Uber Einstellungen und Haltungen vermittelt
sind. Budde und Weuster beschreiben dies als Gleichzei-
tigkeit von Subjektwerdung und kultureller Partizipati-
on, indem Persdnlichkeit entlang der Frage definiert
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werden kénne, ,wie Subjekte in sozialen Praktiken
adressiert und subjektiviert werden und wie Subjekte in
sozialen Kontexten positioniert werden" (Budde/Weus-
ter 2018, S. 16). Im Sinne Claessens lieRe sich dies als
komplexes Wechselverhdltnis von Individualisierung
und Enkulturation interpretieren (vgl. Claessens 1962).
Diesem eher sozialisationsorientierten Paradigma kon-
nen solche gegeniibergestellt werden, die psychologi-
sche und genetische Beschreibungen von Persénlichkeit
in den Vordergrund riicken. Nach Neyer lassen sich in
der Personlichkeitspsychologie sechs Gruppen von Er-
kldrungsansdtzen unterscheiden (neurowissenschaft-
lich, informationsverarbeitend, eigenschaftsbasiert, dy-
namisch-interaktionistisch, molekulargenetisch, evolu-
tionspsychologisch), die mehr oder weniger verdnder-
bare Dispositionen beschreiben (vgl. Neyer/Asendorpf
2018, S. 79). Die als relativ stabil erachteten Dispositio-
nen spiegeln sich in besonderer Weise in den soge-
nannten ,Big Five", bei denen es sich um fiinf Dimen-
sionen von Personlichkeitsmerkmalen handelt, die als
Merkmalsgruppen aus einer Vielzahl von Eigenschaften
gebildet wurden. Hierbei handelt es sich um ,Offenheit
gegenliber neuen Erfahrungen’,  ,Gewissenhaftigkeit’,
Extraversion',  Vertraglichkeit' und ,Neurotizismus'.
Diese Merkmale wurden vielfach und in unterschiedli-
chen Kontexten und mit verschiedenen Altersgruppen
getestet und weisen gute Werte sowohl mit Blick auf
Selbst- als auch Fremdeinschatzungen auf (vgl. Neyer/
Asendorpf 2018, S. 108ff.).

Eine nicht gegensdtzliche, aber doch anders konnotierte
Sicht auf Personlichkeitsbildung lasst sich in der gerade
in Bildungsprozessen latenten Fahigkeit zur Reflexion
bzw. nach Plessner zur Einnahme einer exzentrischen
Positionalitdt festmachen, die von Plessner (vgl. u.a. Fi-
scher 2000) geradezu als konstitutiv fir Menschwer-
dung und Persénlichkeitsbildung beschrieben wird.
Diese hat zum Ziel, ,selbstreflexive Haltungen auszubil-
den", die ,sich insbesondere in Verhaltens- und Hal-
tungsmodifikationen" (Budde/Weuster 2018, S. 24) nie-
derschlagen.

Damit ist ein gewisses Paradox angedeutet, das dem Be-
griff der Personlichkeitsbildung eigen ist: Bei der Iden-
titdtsbildung stehen gleichzeitig vergleichsweise stabile
personliche Dispositionen und die auf Einstellungen und
Haltungen beruhende Fdhigkeit zur Urteilsbildung und
zur Einnahme von Positionen sowie eine Akzentuierung
der Fahigkeit zur Selbstreflexion, zur Verdnderungsbe-
reitschaft und -fahigkeit im Vordergrund.

Daraus lasst sich schlieBen, dass Personlichkeitsbildung
durch ambivalente Anforderungen geprégt ist, die sich
durch Gegensatzpaare, wie ,Stabilitdt vs. Verdnderungs-
bereitschaft', ,Erziehung vs. Selbstbildung' ,Beziehen
einer eigenen Position vs. Enkulturation in eine spezifi-
sche Wertegemeinschaft' charakterisieren lassen. We-
sentlich erscheint dabei, dass es gelingt, den — wie auch
immer definierten bzw. wahrgenommenen - Kern von
Identitdt zu erhalten bei gleichzeitiger Adaption und
Weiterentwicklung in wechselnden Kontexten.

Fasst man die zuvor skizzierten Uberlegungen und Er-
gebnisse zur Personlichkeitsbildung zusammen, so zeigt
sich, dass weder Begrifflichkeiten und Konzepte zumal
fur den Bereich der Hochschule eindeutig sind — hier ist
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die Schulforschung u.a. mit Blick auf die hybride Positio-
nierung von Persénlichkeitsbildung zwischen Bildung
und Erziehung deutlich weiter — noch Uberlegungen zu
einer stringenten Operationalisierung im Sinne empiri-
scher Konstrukte in der Breite zu beobachten sind. Kon-
sequenterweise sind fiir den Hochschulbereich auch
kaum Untersuchungen zu konstatieren, die sich Fragen
der Wirkungszusammenhénge zwischen Lehrkonzepten
und Personlichkeitsbildung widmen. Beispielhaft sei hier
die Studie von Kramer et al. (2012), die Sozialisationsef-
fekte im Studium entlang der Differenzierung nach
Hochschultypen untersuchen und zu dem Ergebnis ge-
langen, dass diese zumindest im Hochschultypenver-
gleich zu vernachléssigen sind, wobei damit nicht gesagt
ist, dass keine Sozialisationseffekte gegeben sind: ,Dass
sich kaum Sozialisationseffekte zeigen, bedeutet natir-
lich nicht, dass der Besuch der Hochschule wirkungslos
ist, sondern lediglich, dass sich die Wirkungen zwischen
den Hochschultypen nicht stark unterscheiden. [...]
AuBerdem sind Unterschiede in der Lernentwicklung
moglich, die nicht Gegenstand dieser Untersuchung
waren" (Kramer et al. 2012, S. 870).

Aber auch mit Blick auf die Relevanz von Persénlich-
keitsmerkmalen auf den Studienerfolg (vgl. hierzu u.a.
Heinze 2017) ist Uberraschend, dass Faktoren und Inter-
ventionen, die Merkmale, wie bspw. Gewissenhaftig-
keit, adressieren kdnnten, kaum thematisiert werden,
obgleich sie grundsatzlich in Konzepten der Studiener-
folgsforschung Erwdhnung finden. Darliber hinaus ist die
Frage des Zusammenhangs zwischen etwaigen Verdnde-
rungen von Einstellungen und Haltungen auf das Verhal-
ten im Bereich der Persoénlichkeitsbildung bislang - sieht
man von frithen systematisierenden Arbeiten im Kontext
der schichtspezifischen und 6kologischen Sozialisations-
forschung in den 1980er Jahren, so u.a. von Portele und
Huber (1983) ab — kaum systematisch untersucht bzw.
sind unterstellte Zusammenhange zumindest nicht linear
und zeigen Wechselwirkungen auf (vgl. u.a. Wahl 2015).

5. Bildungskonzepte und
Kompetenzorientierung

Der nur punktuell vorhandene Diskurs um Persénlich-
keitsbildung im Hochschulkontext ldsst sich noch am
ehesten, wenn auch kaum expliziert, im Kontext der
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Diskussion um Kompetenzorientierung und deren Ab-
bildung in Studiengangkonzepten und Modulhand-
biichern Uber die Definition von Kompetenzbereichen
sowie von Taxonomie- oder Niveaustufen wiederfin-
den. Mit Blick auf Kompetenzbereiche wird insbeson-
dere auf die an Roth (1971) angelehnte Differenzierung
zwischen Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompe-
tenzen zuriickgegriffen. Niveaustufen werden u.a. im
Deutschen Qualifikationsrahmen3 beschrieben, wobei
in der Regel bei der Beschreibung von Qualifikations-
zielen und angestrebtem Kompetenzerwerb in Modul-
handbiichern auf die Taxonomie von Bloom (1956)
bzw. auf deren Weiterentwicklung bei Anderson und
Krathwohl (2001) zurlickgegriffen wird. Diese unter-
scheiden in aufsteigender Form Kompetenzen derge-
stalt, dass sie die Fahigkeit beschreiben sich zu erin-
nern, zu verstehen, die erlangten Kompetenzen anzu-
wenden, sie zu analysieren, sie zu bewerten und auf
dieser Grundlage Neues zu entwickeln.

Wiéhrend sich diese Taxonomiestufen auf die kognitive
Ebene beziehen und in dem hier behandelten Kontext
beispielsweise Kompetenzen wie Reflexionsfahigkeit
und Kreativitdt als Aspekte der Personlichkeitsentwick-
lung interpretiert werden konnen, adressiert die auf die
affektive Dimension fokussierende Taxonomie nach
Krathwohl et al. (1973) in starkerem MaRe solche Fahig-
keiten, die Einstellungen bzw. Positionierungen repra-
sentieren. Die insgesamt fiinf Stufen dieser Taxonomie
beziehen sich sowohl auf im weiteren Sinne Empathie-
fahigkeit im Hinblick auf die Stufe der Aufmerksamkeit,
die Phanomenen und Handlungen entgegengebracht
wird, als auch auf Handlungsorientierung (in der Taxo-
nomie als Reaktion beschrieben), Werthaltung (Wertung
und Wertesystem) und Internalisierung von Werten und
Einstellungen (Verinnerlichung).

Versucht man die zuvor beschriebenen Perspektiven aus
dem Bereich der Kompetenzbeschreibung, d.h. nach
Kompetenzfeldern bzw. -bereichen und Stufen der kog-
nitiven und affektiven Taxonomie zusammenzufiihren,
so lasst sich eine Matrix entwickeln, die eine erste Ori-
entierung zur Systematisierung von Persdnlichkeitsbil-
dung im Studium gibt.

| 3 vgl. die dort vorgenommene Differenzierung nach 8 Niveaustufen https://

www.dqr.de/content/2338.php (07.03.2020).

Abb. 1: Kompetenzfelder und Taxonomien unter der Perspektive der Persénlichkeitsbildung
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In Abbildung 1 wird dieser Ansatz skizziert und exem-
plarisch mit Beispielen unterlegt. So lasst sich im Hin-
blick auf die Ausbildung von Fachkompetenzen die
Fahigkeit zum kritisch-reflexiven Umgang mit Gegen-
standen als Voraussetzung, Wissen unter einer ethischen
Perspektive zu behandeln, fassen. Auf der Ebene der
Methodenkompetenz wiederum ist der als kognitive
Kompetenz einzuordnende angemessene Umgang mit
Quellen und Daten Voraussetzung, um akademisch inte-
ger handeln zu kénnen. Integres Handeln basiert dabei
mit Blick auf die affektive Taxonomie auf einem besten-
falls internalisierten Wertesystem. Die Fahigkeit zur Per-
spektivenibernahme lasst sich als Voraussetzung fir
einen fairen und kooperativen Umgang mit Kommili-
ton*innen bzw. generell mit anderen werten, da eine
grundsatzliche Kompetenz, sich in andere hineinzuver-
setzen, genuin ist, um angemessen und nicht nur ego-
zentriert zu agieren. SchlieRlich kann die im Sinne der
kognitiven Taxonomie auszubildende Fahigkeit, zu be-
werten, selbstredend als Pramisse daflir betrachtet wer-
den, Haltungen und Wertesysteme auszubilden und im
Sinne von Identitdtsbildung zu verinnerlichen.

6. Fazit

Die vorherigen Beispiele sollen andeuten, in welcher
Weise Fragen der Personlichkeitsbildung im Kontext von
Studiengangentwicklung und Qualitdtssicherung in sys-
tematischer Form Berlicksichtigung finden kénnen. Bis-
lang ist zu konstatieren, dass Personlichkeitsbildung
kaum eine Rolle sowohl fiir die Studiengangentwick-
lung, als auch in der Qualitdtssicherung spielt. Die Dis-
kurse um Fragen der Persénlichkeitsentwicklung ent-
springen zum einen einzelnen Veroffentlichungen der
1970er und 1980er Jahre und zum anderen solchen, die
dem Aspekt des zivilgesellschaftlichen Engagements und
der damit verbundenen gesellschaftlichen Rolle der
Hochschulen Aufmerksamkeit schenken. Weitgehend
unabhéangig hiervon ist eine Vielzahl an Veroffentlichun-
gen im Bereich der Psychologie zu Fragen der Person-
lichkeitsentwicklung und zu Persénlichkeitsmerkmalen
zu beobachten. Mit Blick auf die Hochschulforschung
kénnen diesbeziliglich Anschllsse im Kontext der Stu-
dienerfolgsforschung festgehalten werden, die unter an-
derem Hinweise auf einzelne Persénlichkeitsmerkmale
geben, welche zum Studienerfolg beitragen. SchlieRlich
sind Personlichkeitsmerkmale grundsatzlich mit Aspek-
ten der Kompetenzforschung assoziiert, wobei diese in
der Hochschulforschung wie auch in der Studiengang-
entwicklung und Qualitatssicherung primar auf kogniti-
ve Kompetenzen abstellen.

Die vorherigen Ausfiihrungen kniipfen an dieses Deside-
rat an und versuchen einen Beitrag zu leisten, unter-
schiedliche Strdnge zusammenzufiihren, um sie fiir die
Studiengangentwicklung im Sinne einer Heuristik frucht-
bar zu machen. Mit Blick auf die aktuellen gesellschafts-
politischen Entwicklungen, aber auch mit Bezug zur
selbst definierten Zielstellung der Akkreditierung, ein
Studium zu erméglichen, das komplexen und persénlich
herausfordernden Aufgaben in beruflichen und gesell-
schaftlichen Kontexten gerecht wird, erscheint zumin-
dest eine systematischere Befassung mit diesen Fragen
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dringend geboten. Und auch fiir Hochschulforschung
und Hochschuldidaktik sind im Hinblick auf Aspekte der
Persdnlichkeitsbildung weitreichende Desiderate zu be-
obachten. So stellt sich neben der Frage, inwieweit Per-
sonlichkeitsentwicklung in einer reflektierten Form Ge-
genstand von Studiengdngen und damit von Studium
und Lehre sein sollte, nicht zuletzt auch die Frage, wel-
ches hochschuldidaktische Know-how hierfiir notwen-
dig wére.
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Strukturelle Gerechtigkeitsaspekte bei der
Einfilhrung eines Studieneignungstests im
Studiengang Bachelor Psychologie

Cordelia Menz

Practical conclusions are drawn.

Systematic distortions of grades can hinder equity aspects regarding the allocation of
study places which can be counteracted by introducing subject-specific aptitude tests. We
examine structural aspects of equity of the aptitude test STAV-Psych for the Bachelor of
Science Psychology program. Based on N = 658, it is shown to what extent subgroups
(gender, migration and educational background) differ in terms of perceived advertising
and information measures as well as regarding their motivation to participate in STAV-
Psych. For gender, we found differences in the extent and type of perceived advertising
and motivation, for migration background, we found no differences in the examined
aspects, and for educational background, we found differences regarding motivation.

i

Birgit Spinath

1. Vergabe von Studienpldtzen

Im Dezember 2017 legte das Bundesverfassungsgericht
ein wegweisendes Urteil zur bestehenden Praxis der Stu-
dienplatzvergabe im Fach Medizin vor (BVerfG 2017),
das verschiedene gédngige Praktiken der Studienplatzver-
gabe als verfassungswidrig erklart. Als Konsequenz die-
ses Urteils ergab sich ein Staatsvertrag (2019), in dem
sich die Medizinischen Fakultdten in Deutschland u.a.
dazu verpflichteten, zur Studierendenauswahl neben der
Abiturnote mindestens zwei zusatzliche schulnotenun-
abhangige Auswabhlkriterien heranzuziehen. Bei schulno-
tenunabhédngigen Auswahlkriterien kann es sich um
fachspezifische Testverfahren handeln, wie beispielswei-
se den Test fiir Medizinische Studiengange (TMS; Cappel
et al. 2015). In Folge dieses Bundesverfassungsgerichts-
urteils regeln auch andere stark nachgefragte Studi-
engdnge ihre bestehende Praxis der Studienplatzvergabe
derzeit neu. So unter anderem die Studiengdnge Bache-
lor Psychologie (Rutsch et al. 2020) und Pharmazie an
baden-wirttembergischen Universitaten im Rahmen der
Landesstrategie ,Eignung und Auswahl" des Ministeri-
ums fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-
Wiirttemberg (MWK 2020).

Das fiir den Studiengang Bachelor Psychologie an den
Universitaten Freiburg, Heidelberg, Mannheim, Tubin-
gen und Ulm im Rahmen des Verbundprojekts ,Studie-
rendenauswahlverfahren Psychologie Baden-Wirttem-
berg" (STAV-Psych BaWi) entwickelte Verfahren um-
fasst zwei Bestandteile: Die Bearbeitung eines Online
Self-Assessments OSA-Psych (www.osa-psych.de) sowie
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die Teilnahme am fachspezifischen Studieneignungstest
STAV-Psych (www.stav-psych.de)?. Ein erklartes Ziel der
Erprobung und Implementierung neuer Studierenden-
auswahlverfahren ist eine Erhéhung der Gerechtigkeit2
bei der Studienplatzvergabe im Sinne des Bundesverfas-
sungsgerichts. Daher untersucht die vorliegende Studie
Gerechtigkeitsaspekte bei der Einfiihrung des fachspezi-
fischen Studieneignungstests STAV-Psych.

11 Benachteiligte Personengruppen bei Vergabe von
Studienplatzen

In ortsgebundenen Auswahlverfahren wurde bisher vor-
rangig die Abiturnote als Auswahlkriterium zur Studien-
platzvergabe herangezogen (Konegen-Grenier 2018).
Diese Praxis fUhrt aus verschiedenen Griinden zu Unge-
rechtigkeiten bei der Studienplatzvergabe: Zunéchst
sind Abiturnoten weder zwischen verschiedenen Klas-
sen oder Schulen noch zwischen verschiedenen Bundes-
landern vergleichbar und sie unterliegen Fehlerquellen
(Neumann et al. 2011). So orientieren sich Noten bei-
spielsweise am Referenzrahmen innerhalb einer Klasse,
wodurch die Vergleichbarkeit eingeschrankt wird (Neu-
mann et al. 2009; Trautwein/Baeriswyl 2007). Wenn die

I 1 Fir eine detaillierte Beschreibung, s. Rutsch et al. (2020).

2 |n diesem Artikel wird der Begriff ,Gerechtigkeit” in dem Sinne verwen-
det, dass keine (strukturierte) Benachteiligung von einzelnen Personen
oder Gruppen vorhanden ist (s.a. Schmitt 2019). In verschiedenen Diszi-
plinen gibt es eine Fiille von Gerechtigkeitstheorien und somit unter-
schiedliche Definitionen der Begriffe ,Gerechtigkeit” bzw. ,Gleichheit"; da
es sich hier um die Beschreibung eines Verfahrens in der Psychologie han-
delt, wurde dieser Begriff gewdhlt.
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Studienplatzvergabe in zulassungsbeschrankten Studi-
engdngen vorrangig anhand der Abiturnote erfolgt, kann
dies dazu fuihren, dass bestimmte Personengruppen bei
der Studienplatzvergabe benachteiligt werden, da diese
systematisch schlechtere Abiturnoten erzielen kénnten.
Im Bereich der padagogisch-psychologischen Forschung
und der empirischen Bildungsforschung liegen Eviden-
zen fiir folgende Personengruppen vor:

Geschlecht. Schiiler haben in allen Fachern schlechtere
Schulnoten (Helbig 2012; Voyer/Voyer 2014) und
erreichen schlechtere Abiturnoten als Schiilerinnen
(Bornkessel/Kuhnen 2011), wohingegen sich die Intel-
ligenz zwischen den Geschlechtern nur unbedeutend
unterscheidet (Hyde 2005). Bei vergleichbaren Studi-
ennoten zeigen Manner leicht schlechtere Abiturnoten
(Steyer et al. 2005). Somit liegen Hinweise daflr vor,
dass Abiturnoten das Studienpotenzial von Schiilern
nicht adaquat darstellen kénnten. Dies kdnnte dazu
fuhren, dass Schiler geringere Chancen bei der Bewer-
bung auf zulassungsbeschrankte Studiengdnge haben,
bei denen die Studierendenauswahl vorranging auf der
Abiturnote basiert.

Migrationshintergrund. Kinder mit einer nicht-deutsch
ethnischen Herkunft erhalten bei gleichen Noten haufi-
ger eine Hauptschulempfehlung (Kristen 2002) und Per-
sonen mit Migrationshintergrund sind unter allen stu-
dienberechtigten Personen stark unterreprdsentiert
(Alba et al. 2017; Konsortium Bildungsberichterstat-
tung 2006; von Below 2003). Dariiber hinaus wird ar-
gumentiert, dass kulturbedingte Eigenheiten als ,sicht-
bare Zeichen der Andersartigkeit auffallen und somit fur
die oft unterschwelligen Diskriminierungen, welche in
schulischen Benachteiligungen von Minderheiten en-
den, zentrale Bedeutung erlangen” kénnen (Alba et al.
2017, S. 642).

Soziale und schulbildungsbezogene Herkunft. Die sozia-
le Herkunft von Eltern hat einen Einfluss auf die Bil-
dungschancen ihrer Kinder (Becker/Schubert 2011). Die
relative Chance, auf ein Gymnasium im Vergleich zu
einer Realschule zu gehen, ist bei dquivalenten kogniti-
ven Grundfahigkeiten fiir Arbeiterkinder ungefahr drei-
mal geringer als fir Kinder aus den héchsten Sozial-
schichtgruppen (Stanat et al. 2002), wodurch sie selte-
ner Abitur machen. Zudem erreichen Kinder aus nicht-
akademischen Elternhdusern schlechtere Abiturnoten
als Kinder aus akademischen Elternhdusern und eine
niedrige soziale Herkunft hat einen negativen Einfluss
auf die fachbezogene Studienzuversicht sowie die Studi-
enintention (Bornkessel/Kuhnen 2011). Es wird berich-
tet, dass Studienberechtigte aus nicht-akademischen El-
ternhdusern, bedingt durch die ungiinstige Ausstattung
materieller Ressourcen und eine geringere Erfolgserwar-
tung verbunden mit hohen erwarteten Kosten, seltener
einen Studienplatz ergreifen werden (Becker 2009;
Griga/ Mihleck 2011) und es zeigt sich in unterschiedli-
chen Daten, dass Kinder von Akademiker*innen an Uni-
versitdten Uberreprdsentiert sind (z.B. Lorz 2013;
Schindler 2012). Eine Simulationsstudie legt nahe, dass
eine Neutralisierung der primdren Herkunftseffekte die
Studierendenquote der Arbeiterkinder mit Abitur um
finf Prozent steigern kénnte, wodurch Arbeiterkinder
bei einer leistungsbezogenen Auswahl der Abituri-
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ent*innen nicht gegeniiber Kindern aus héheren Sozial-
schichten benachteiligt wiirden (Becker 2009).

Bei der Identifikation von potenziell bei der Studien-
platzvergabe benachteiligten Personengruppen muss je-
doch beachtet werden, dass sich Uberschneidungen der
Merkmale ergeben: So kénnen die hier betrachteten
Gruppenzugehdorigkeiten nicht als unabhéngig voneinan-
der angesehen werden; Studierende mit Migrationshin-
tergrund berichten z.B. dreimal haufiger, dass mindestens
ein Elternteil keinen Schul- oder Berufsabschluss, einen
Hauptschulabschluss oder eine mittlere Reife hatte bzw.
dass die schulische Bildung des Elternteils unbekannt war
als Studierende ohne Migrationshintergrund (27% vs.
9%, s. Middendorff et al. 2016, S. 32).

Neben der formal schlechteren Voraussetzung zum Er-
halt eines Studienplatzes gibt es auch motivationale
Aspekte der benachteiligten Personengruppen, die zu
Ungerechtigkeiten fiihren kénnen. So wurde z.B. ge-
zeigt, dass Personen aus den Arbeiter- und Mittelschich-
ten gegeniiber Personen aus oberen Sozialschichten
einen Nachteil bei der Beschaffung von Informationen
Uber mogliche Nach- und Vorteile eines Studiums erle-
ben (Becker/Hecken 2007) und dass Kinder aus Arbei-
terfamilien generell Schwierigkeiten bei der Informati-
onsbeschaffung im Bereich der Hochschule haben (s.
Stamm 2019).

1.2 Steigerung der Gerechtigkeit bei der Studienplatz-
vergabe durch Studierendenauswahlverfahren

Um die Gerechtigkeit bei der Studienplatzvergabe zu stei-
gern, sind nach obigen Ausfilhrungen zwei Ansatzpunkte
vorstellbar: Erstens die Etablierung eines ,Ausgleichsme-
chanismus” fiir schlechte Abiturnoten und zweitens die
Schaffung giinstiger motivationaler Ausgangslagen zur Be-
werbung auf einen Studienplatz. Dabei kann davon aus-
gegangen werden, dass sich diese beiden Aspekte rezi-
prok beeinflussen: Wenn Studienbewerbende motiviert
sind, einen Studiengang zu ergreifen, werden sie die
Chance eines fachspezifischen Studieneignungstests nut-
zen und diejenigen, die diese Chance nutzen, werden mo-
tivierter sein, den Studiengang aufzunehmen.

Als Ausgleichsmechanismus fiir die Abiturnote sind ins-
besondere standardisierte fachspezifische Testverfahren
geeignet (s.a. Bornkessel/Kuhnen 2011). So haben Ana-
lysen zum TMS gezeigt, dass durch dessen Einsatz der
Anteil an Mannern im Studium gesteigert werden konn-
te (Cappel et al. 2015), da Méanner und Frauen typi-
scherweise dhnlich gut im TMS abschneiden, Ménner je-
doch schlechtere Abiturnoten aufweisen (Bornkes-
sel/Kuhnen 2011). Fir Studierende mit Migrationshin-
tergrund sowie Studierende aus nicht-akademischen El-
ternhdusern wurden diese méglichen Zusammenhange
bisher noch nicht untersucht.

Zur Steigerung der Motivation bzw. zur Informationsver-
mittlung eignen sich alle gdngigen Medien. Eine breite
Streuung der Informationen (z.B. Jobcenter, Schulen,
Hochschulen) kommt der diversen Informationsland-
schaft entgegen, anhand derer sich Studieninteressierte
informieren (s. Hachmeister et al. 2007), und sollte
daher angestrebt werden. Dabei ist zu iberpriifen, ob
alle Interessensgruppen gleichermalen durch die umge-
setzten Informationsmedien erreicht werden.
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1.3 Gerechtigkeitsaspekte im Rahmen der Einfithrung
eines neuen Studierendenauswahlverfahrens

Abgeleitet aus den obigen Ausfiihrungen sollte ein
neues Studierendenauswahlverfahren verschiedene As-
pekte berlicksichtigen, um zu einer gerechteren Vergabe
an Studienplédtzen zu fithren. Zunéchst sollte neben der
Abiturnote mindestens ein weiteres auBerschulisches
Kriterium herangezogen werden. Von besonderer Be-
deutung hierbei ist ein standardisiertes und objektives
Verfahren, das Auskunft Gber die Eignung des spezifi-
schen Studiengangs gibt, z.B. ein fachspezifischer Studi-
eneignungstest. Die Teilnahme an einem Studieneig-
nungstest darf jedoch nicht durch externe Griinde, wie
z.B. erhobene Testgebiihren oder bestimmte Testbedin-
gungen fiir einzelne Studieninteressierte erschwert wer-
den; d.h. es muss die Méglichkeit geben, einen begriin-
deten Erlass der Testgebiihren oder einen Nachteilsaus-
gleich zu erhalten. Zudem miissen die Informationen
Uber diesen Studieneignungstest fiir alle Interessens-
gruppen gleichermaBen zugédnglich und sichtbar sein.

1.4 Organisation des STAV-Psych

Die Durchfiihrung des STAV-Psych wird durch die STAV-
Psych-Koordinationsstelle am Standort Heidelberg orga-
nisiert und koordiniert. Interessierte am Studiengang
Bachelor Psychologie in Baden-Wirttemberg werden
seit September 2019 ausfiihrlich und auf verschiedenen
Wegen Uber die Einfihrung des STAV-Psych informiert
(z.B. Versorgung aller Gymnasien in Baden-Wirttem-
berg mit Informationsmaterial, Studieninformationstag
2019, Informationen uber diverse Webseiten, s.a.
Rutsch et al. 2020). Uber die Homepage www.stav-
psych.de kénnen sich Studieninteressierte Uber den ge-
samten Ablauf, die genauen Inhalte (s.a. Rutsch et al.
2020) sowie die konkreten Fristen informieren und bei
Unklarheiten ganzjdhrig E-Mail-Kontakt mit der STAV-
Psych-Koordinationsstelle aufnehmen. Studieninteres-
sierte, die am STAV-Psych teilnehmen mdchten, regis-
trieren sich bis Mitte Februar eines Jahres und Gberwei-
sen anschlieBend die Testgebiihr. Wahrend dieses An-
meldezeitraums ist die STAV-Psych-Koordinationsstelle
zusatzlich werktags tber ein Infotelefon erreichbar. Um
die Barrierefreiheit der Testteilnahme zu gewahrleisten,
wurden verschiedene strukturelle Malnahmen getrof-
fen; so kénnen Studieninteressierte mit einem niedrigen
soziobkonomischen Status einen Erlass der Testge-
biihren beantragen und es besteht die Méglichkeit eines
begriindeten Nachteilsausgleichs (z.B. Einzeltestung).

1.5 Forschungsanliegen

Die Einfiihrung eines fachspezifischen Studieneignungs-
tests als schulnotenunabhangiges Kriterium fir den Stu-
diengang Bachelor Psychologie strebt eine Erhdhung der
Fairness bei der Vergabe von Studienpldtzen an. Um die-
ses Ziel zu erreichen ist es notwendig, alle Studieninte-
ressierten unabhdngig von deren Geschlecht und (sozia-
ler und nationaler) Herkunft gleichermaBen in den Pro-
zess einzubeziehen. Da Personengruppen bekannt sind,
die bei der Vergabe von Studienpldtzen benachteiligt
sein kénnten, ist es ein Anliegen dieser Studie, struktu-
relle Gerechtigkeitsaspekte bei der Einfiihrung des fach-
spezifischen Studieneignungstests STAV-Psych fiir ver-
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schiedene Subgruppen zu Uberprifen. Es soll demnach
untersucht werden, ob sich diese Subgruppen hinsicht-
lich der wahrgenommenen WerbemaBnahmen und In-
formationsmalBnahmen des STAV-Psych sowie hinsicht-
lich ihrer Motivation zur Teilnahme am STAV-Psych un-
terscheiden. Des Weiteren werden Aspekte der Barriere-
freiheit in Hinblick auf die Anmeldung zum STAV-Psych
beleuchtet. Daraus sollen anschlieBRend Anpassungen
abgeleitet werden, die zu einem moglichst fairen Prozess
der Studierendenauswahl fiihren und diesen kontinuier-
lich verbessern.

2. Methode

21 Stichprobe

Alle 1.394 Interessierte am Studiengang Bachelor Psy-
chologie, die sich im Jahr 2020 zur Teilnahme am STAV-
Psych angemeldet hatten, wurden per E-Mail zu einer
etwa 20-mindtigen, anonymen Online-Befragung einge-
laden; hierfiir wurde das Tool SoSci-Survey verwendet.
Nach Abschluss der Befragung hatten die Teilnehmen-
den die Moglichkeit, an einer Verlosung von 3 x 25€
teilzunehmen.

Von allen potenziell teilnahmeberechtigten Personen
schlossen N = 658 Personen die Befragung vollstandig
ab und wurden in die folgenden Analysen miteinbezo-
gen (Alter: M = 19.38, SD = 2.47; Geschlecht: 84.5%
weiblich, 15.3% mannlich, 0.2% divers; Abiturnote: M =
1.86, SD = 0.48; Riicklaufquote: 47.2%).

2.2 Verwendete Instrumente

Die Teilnehmenden wurden zundchst dazu befragt, tiber
welches Medium sie vom STAV-Psych erstmals erfahren
hatten. Dabei standen folgende WahIlméglichkeiten zur
Auswahl: (1) die Schule, (2) Facebook, (3) Instagram, (4)
Studieninformationstag, (5) Webseite einer der beteilig-
ten Universitdten, (6) Pressemitteilung des Ministeriums
fur Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wdrt-
temberg (MWK), (7) hochschulstart.de, (8) Webseite
der Deutschen Gesellschaft fir Psychologie (DGPs), (9)
Youtube, (10) Studienberatung, (11) Informationsflyer,
(12) Messe, (13) Webinar (angeboten iiber die Univer-
sitdit Heidelberg zur Bewerbung zum Psychologiestudi-
um), (14) Jobcenter, (15) Freund*innen sowie (16) ande-
res. Es wurde darlber hinaus erfasst, Uber wie viele ver-
schiedene Medien die Teilnehmer*innen etwas liber den
STAV-Psych erfahren hatten.

Um die Teilnahmemotivation zu erfassen, wurde in der
vorliegenden Studie eine Skala entwickelt, die drei Mo-
tivationsdimensionen annimmt: So sollten die Faktoren
.Universitat", ,Wohnortndhe" und ,Erhéhung der Be-
werbungschancen” erfasst werden. Die zugehdrigen
Items sind in Tabelle 1 dargestellt.

Des Weiteren gaben die Teilnehmenden ihr Geschlecht,
ihr Herkunftsland und das Herkunftsland ihrer Eltern
sowie die hochsten Bildungsabschlisse ihrer Eltern an.
Die drei letzten Angaben wurden herangezogen, um den
Migrationshintergrund bzw. die schulische Bildung der
Eltern der Teilnehmenden zu operationalisieren. Als wei-
teren Marker fur Herkunftseffekte wurde erfasst, tber
wie viele Blicher der Haushalt der Teilnehmer*innen ver-
fugt (s. Bornkessel/Kuhnen 2011). Daruiber hinaus beur-
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teilten die Teilnehmenden weitere Aspekte (z.B. Erreich-
barkeit, Darstellung Homepage, Nutzung Anmeldepor-
tal), die fur die hier dargestellten Gerechtigkeitsanalysen
keine Rolle spielen.

Tab. 1: Items der Skala zur Erfassung der Teilnahmemoti-
vation

Faktor Ttems Ladung
Tch melume am STAV-Psyeh teil, weil

... ich unbedingt an einer bestimmien Universitiit (2. B.: Heidelberg,
Tiibingen) studieren mischie.

... ich unbedingt an einer bestimmten Universitit (z. B.: Heidelberg,
Tiibingen) studicren midchte, weil diese Universitiit ein besonderes A3
Profil hat, das mir zusagt,

Universitit

« ich unbedingt an einer bestimmien Universitit (2. B.: Heidelberg,
Tiibingen) studieren michie, weil diese Universitiit cinen guten Ruf’ 80
hat.

... ich unbedingt in der Niihe meines akiuellen Wohnones studieren

- s PO R « " A0
mischte, weil ich mir ein Studium ansonsten nicht leisten kann.

... ich unbedingt in der Nihe meines aktuellen Wohnortes studieren
michte, weil ich es mir nicht zutraue, alleine zu wohnen.

... ich unbedingt in der Nihe meines aktuellen Wohnortes studieren
mischte, weil ich meine Familie ansonsten zu sehr vermissen wiirde.

Wohnortniihe b6

... ich unbedingt in der Nihe meines akiellen Wohnortes studicren
mischte, weil ich meine Fi und Freunde sten zu sehr
vermissen wilrde,

... ich unbedingt in der Nihe meines aktuellen Wohnortes studieren
mischte, weil ich meine Hobbies (2. B. Vercine) ansonsten zu schr

5 83
vermissen wilrde,

<. ich erwarte, eine zu schlechte Abitumoie fir einen Studienplatz
im Fach Psychologie #u haben. () B2

... ich sicher sein michie, cinen Studienplatz zu erhalten, obwohl ich

Bewerbungs- 2 p
YUY ein sehr guies Abitur habe. 86

chancen

«..ich erwarte, meine Chancen auf cinen Studienplatz zu steigern, 02

Anmerkung: Kursiv gesetzte Ladungen erreichten nicht die statistische Signi-
fikanz. Ratingskala von 1 = stimme iiberhaupt nicht zu bis 5 = stimme voll
und ganz zu.

2.3 Analysen

Um zu untersuchen, ob sich die Gruppen hinsichtlich
des Erstinformationsmediums sowie der Anzahl an
wahrgenommenen Informationsmedien unterschieden,
wurden Kreuztabellen herangezogen. Um die neu ent-
wickelte Skala zur Teilnahmemotivation der Teilneh-
mer*innen psychometrisch zu prifen, wurde zundchst
eine konfirmatorische Faktorenanalyse mit dem R-Paket
lavaan durchgefiihrt und Reliabilitatsschatzungen der
Faktoren vorgenommen. AnschlieBend wurden die in-
teressierenden Subgruppen (Geschlecht: Mdanner vs.
Frauen; Migrationshintergrund: nein vs. ja; schulische
Bildung der Eltern: akademisch vs. nicht-akademisch)
mithilfe von t-Tests flir unabhdngige Stichproben vergli-
chen. Effektstirken wurden mit dem Online-Tool Psy-
chometrica berechnet (Lenhard/Lenhard 2016).

3. Ergebnisse

3.1 Deskriptive Statistiken und vorbereitende Analysen

Die Stichprobe wurde zunachst in Vorbereitung auf die
geplanten Gruppenvergleiche hinsichtlich ihrer Zusam-
mensetzung untersucht: Von den 658 Teilnehmer*innen
waren 556 weiblich und 101 méannlich (eine Person mit
dem Geschlecht ,divers" wurde aus statistischen Griin-
den aus den Analysen ausgeschlossen), 187 Personen
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gaben einen Migrationshintergrund an (das eigene Her-
kunftsland und/oder das Herkunftsland mindestens
eines Elternteils ist nicht Deutschland), 471 Personen
gaben keinen an (das eigene Herkunftsland und das Her-
kunftsland beider Elternteile ist Deutschland) und 288
Personen berichteten eine akademische Bildung ihrer El-
tern (beide Eltern Akademiker*in) und 243 eine nicht-
akademische Bildung ihrer Eltern (beide Eltern keine
Akademiker*in).

Es zeigte sich, dass in der hier herangezogenen Stichpro-
be die Haushalte der Manner (iber signifikant weniger
Biicher verfigten (£650) = 2.99, p =.003, d = 0.33) und
signifikant schlechtere Abiturnoten (#(652) = -3.12,
p = .002, d = 0.34) aufwiesen als Frauen. Ebenso galt
dies fir Teilnehmer*innen mit Migrationshintergrund
(Blicheranzahl: #(651) = 4.59, p < .001, d = 0.40; Abitur-
note: t(653) = -2.50, p < .001, d = 0.21) sowie aus
nicht-akademischem Elternhaus (Blicheranzahl: #(468) =
12.25, p < .001, d = 113, Abiturnote: #{468) = -4.60,
p < .001, d = 0.93). Diese Ergebnisse replizieren somit
die oben dargestellte empirische Befundlage und deuten
darauf hin, dass mannliche Studienbewerber sowie Stu-
dienbewerber*innen mit Migrationshintergrund oder
aus nicht-akademischem Elternhaus bei einer Studien-
platzvergabe, die sich vorrangig an der Abiturnote orien-
tiert, benachteiligt sein konnten.

3.2 Informationsvermittlung

Um den Prozess der Informationsvermittlung zu unter-
suchen, wurde zundchst gepriift, ob sich fiir die drei
Gruppenpaare Unterschiede ergaben, hinsichtlich wel-
chen Mediums sie erstmals vom STAV-Psych erfuhren.
Fur den Faktor Geschlecht ergab sich hinsichtlich des
Erstinformationsmediums ein signifikanter Unterschied,
X2(14) = 29.76, p = .008. Zudem berichteten Frauen
eine signifikant hdhere Anzahl an wahrgenommenen
Werbemalnahmen als Méanner, ¢(655) = 2.93, p = .003,
d=0.50.

Fur den Faktor Migrationshintergrund ergab sich hin-
sichtlich des Erstinformationsmediums kein signifikanter
Unterschied, x2(14) = 15.88, p = .321. Auch fur die An-
zahl an weiteren wahrgenommenen Informationsmedi-
en ergaben sich keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen Personen mit und ohne Migrationshintergrund,
#(656) = —0.97, p = .331.

Fur den Faktor schulische Bildung der Eltern ergab sich
hinsichtlich des Erstinformationsmediums kein signifi-
kanter Unterschied, x2(13) = 22.26, p = .051. Auch fir
die Anzahl an weiteren wahrgenommenen Informations-
medien ergab sich in dieser Gruppe kein signifikanter
Unterschied, #(469) = -1.98, p = .056. Zusammenfas-
send lassen diese Ergebnisse den Schluss zu, dass sich
die Informationsvermittlung in den untersuchten Sub-
gruppen nur zwischen mannlichen und weiblichen Stu-
dieninteressierten unterschied.

3.3 Barrierefreiheit

Die untersuchten Sub-Stichproben (Geschlecht, Migrati-
onshintergrund, schulische Bildung der Eltern) unter-
schieden sich weder hinsichtlich der Teilnahme an kos-
tenpflichtigen Vorbereitungskursen (Geschlecht: x2(1) =
0.66, p = .797, Migrationshintergrund: x2(1) = 0.86,
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p = .354., schulische Bildung der Eltern: x2(1) = 0.17,
p = 170) noch hinsichtlich der Bewertung des Vorberei-
tungsmaterials in Hinblick auf dessen Umfang (Ge-
schlecht: t#(649) = -1.27, p = .205, Migrationshinter-
grund: #(650) = -.18, p = .858, schulische Bildung der El-
tern: H{466) = -.02, p = .979) sowie dessen Qualitat (Ge-
schlecht: t651) = .94, p = .349, Migrationshintergrund:
t(652) = 0.88, p = .378, schulische Bildung der Eltern:
t(468) = -115, p = .250). Diese Ergebnisse kénnen da-
hingehend interpretiert werden, dass eine Barrierefrei-
heit bezlglich der Vorbereitung fir alle Subgruppen er-
reicht werden konnte. Insgesamt wiinschen sich alle
Teilnehmer*innen umfangreicheres Vorbereitungsmate-
rial (,Der Umfang der Beispielaufgaben ist ausreichend"”
mit 1 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu:
M = 1.55, SD = 0.84), wobei sie mit dessen Qualitat
(,Die Beispielaufgaben auf der Homepage haben mir
eine erste Einsicht in das Testaufgabenformat gewéhrt."
mit 1 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu:
M =413, SD = 0.94) zufrieden sind.

3.4 Teilnahmemotivation

Um die angenommene dreidimensionale Struktur der
Skala zur Teilnahmemotivation zu priifen, wurde eine
konfirmatorische Faktorenanalyse durchgefiihrt. Diese
wies zufriedenstellende Fit-Indizes auf, wobei ein Item
aufgrund der nicht signifikanten Ladung ausgeschlossen
werden musste (x2(41) = 139.41, p < .001, CFl = .95,
RMSEA = .06; Ladungen der Items, s. Tabelle 1). Die Fak-
toren Universitdt und Wohnortndhe (r = .24, p < .001)
sowie Universitdit und Bewerbungschancen (r = .29,
p < .001) standen in geringem korrelativen Zusammen-
hang; die Faktoren Wohnortndhe und Bewerbungschan-
cen nicht (r=.05, p = .391). Das geschatzte dreidimen-
sionale Modell war einem eindimensionalen Modell sta-
tistisch Uberlegen (Ax%(3) = 563.41, p < .001) und wurde
daher angenommen. Fir die latenten Faktoren wurden
folgende Reliabilititen geschatzt: Universitdt: Q = .86,
Wohnortnédhe: Q = .82, Bewerbungschancen: Q = .79.
Fur die angestrebten Gruppenvergleiche wurden an-
schlieRend auf manifester Ebene Skalen gebildet. Tabelle
2 kénnen die Mittelwerte und Standardabweichungen
der Gruppenvergleiche entnommen werden.
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im Vergleich zu Studienbewerbern eine starker ausge-
pragte Motivation, an einer bestimmten Universitat zu
studieren (d = 0.22) sowie ihre Bewerbungschancen zu
erhéhen (d = 0.24). Studienbewerber*innen aus akade-
mischem Elternhaus berichteten im Vergleich zu Studi-
enbewerber*innen aus nicht-akademischem Elternhaus
eine weniger stark ausgepragte Motivation, an einer be-
stimmten Universitdt zu studieren (d = -0.73), eine we-
niger stark ausgepragte Motivation, wohnortnah zu stu-
dieren (d = -0.58) sowie eine stdrker ausgeprdgte Moti-
vation, ihre Bewerbungschancen zu steigern (d = 0.81).

4. Diskussion

Der vorliegende Beitrag betrachtet strukturelle und or-
ganisatorische Gerechtigkeitsaspekte bei der Einfiihrung
des fachspezifischen Studieneignungstests STAV-Psych
fir den Studiengang Bachelor Psychologie an finf
baden-wirttembergischen Universitdten. Dies ist von
groBer Relevanz, da ein Ziel des Studierendenauswahl-
verfahrens die Steigerung der Gerechtigkeit bei der Ver-
gabe zulassungsbeschrankter Studienplatze ist. Um Aus-
sagen darlber treffen zu kénnen, inwiefern das neue
Studierendenauswahlverfahren in struktureller und or-
ganisatorischer Hinsicht gerecht ist, wurden Studienin-
teressierte, die im Jahr 2020 am STAV-Psych teilgenom-
men hatten3, verschiedenen Gruppen zugeteilt. Ziel
dabei war es zu untersuchen, ob sich diese Gruppen hin-
sichtlich der wahrgenommenen WerbemalRnahmen und
InformationsmaBnahmen sowie der Teilnahmemotivati-
on unterschieden. Dies bietet Ansatzpunkte fir die Op-
timierung des Informations- und Anmeldeverfahrens fir
den STAV-Psych.

4.1 WerbemaBnahmen

Beziliglich der Faktoren Migrationshintergrund und
schulische Bildung der Eltern ergaben sich bei der Unter-
suchung der WerbemaBnahmen keine signifikanten Un-
terschiede, wohingegen sich beziiglich des Faktors Ge-
schlecht zeigte, dass Manner andere Werbemalnahmen
als Erstinformation wahrgenommen haben als Frauen.
Ménner nahmen im Vergleich zu Frauen prozentual ge-
sehen haufiger Informationen tber die Pressemitteilung

Tab. 2: Gruppenvergleiche fiir die drei Dimensionen der Teilnahmemotivation am STAV-Psych

Universitiit Wohnort Bewerbungschancen
M SD t P M SD ! P M SD ! P

Geschlecht Frauen 3.27 1.16 2.04 0.91 238 1.26

Miinner 3.01 121 i 3 1.92 0.92 i = 2.08 121 i -
Migrations-  nein 3.21 1.17 2.02 0.92 233 1.25
hintergrund 341 113 e o 2.05 0.89 - A 235 132 Lo 27
schulische akademisch 3.03 1.23 1.76 0.81 2.59 1.36
Bildung der  ;opy. 337 1.09 -3 001 218 0.93 -5.13 <.001 2.16 113 3.62 <.001

Eltern

akademisch

Anmerkung: Dargestellt sind t-Tests fiir unabhédngige Stichproben. Fett markiert sind signifikante p-Werte.

Unterschiede ergaben sich sowohl fir den Gruppenver-
gleich Geschlecht, hierbei fiir die Teilnahmemotivations-
dimensionen Universitdt und Bewerbungschancen, als
auch fir den Gruppenvergleich schulische Bildung der
Eltern, hierbei fur alle drei Teilnahmemotivationsdimen-
sionen (s. Tabelle 2): Studienbewerberinnen berichteten
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des MWK, Youtube, die Studienberatung, ein Jobcenter
sowie Freund*innen wahr. Zudem nahmen Frauen signi-
fikant mehr weitere WerbemalRnahmen wahr als Man-

| 3 Der STAV-Psych musste aufgrund der Corona-Pandemie fiir das Jahr 2020

abgesagt werden.
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ner. Diese Ergebnisse konnte man fiir eine Anpassung der
Werbestrategien nutzen: Die verstirkt von Méannern
wahrgenommenen Medien konnten vermehrt zur Infor-
mationsvermittlung zum Studierendenauswahlverfahren
Psychologie genutzt werden. Es ist positiv anzumerken,
dass die InformationsmaBnahmen des STAV-Psych zwi-
schen Studieninteressierten aus akademischen und nicht-
akademischen Elternhdusern nicht unterschiedlich wahr-
genommen werden, obwohl sich in der Literatur Hinwei-
se dafiuir finden, dass Studieninteressierte aus Arbeiterfa-
milien hierbei benachteiligt sind (s. Stamm 2019).

4.2 Barrierefreiheit

Beziiglich der Barrierefreiheit wurde tberpriift, ob sich
die untersuchten Gruppen beziiglich der Teilnahme an
kostenpflichtigen Vorbereitungskursen oder der Bewer-
tung des kostenfrei zur Verfiigung gestellten Materials in
Hinblick auf Umfang und Qualitdt unterschieden. Hier
ergaben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
den betrachteten Gruppen. Erfreulicherweise duBerte
sich die Mehrheit der Teilnehmenden positiv beziiglich
der Qualitdt des Vorbereitungsmaterials. Insgesamt wur-
de durch diese Studie aber deutlich, dass sich die Mehr-
heit der fiir den STAV-Psych angemeldeten Personen
umfangreicheres Vorbereitungsmaterial wiinscht. Dieses
Anliegen wird aktuell durch die Mitarbeiter*innen des
Verbundprojekts STAV-Psych umgesetzt, sodass bereits
umfangreicheres Material zur Verfliigung steht.

4.3 Teilnahmemotivation

Um die Teilnahmotivation am STAV-Psych in den ver-
schiedenen Subgruppen zu explorieren, wurde eine drei-
dimensionale Skala zur Erfassung verschiedener Aspekte
der Teilnahmemotivation erstellt. Die drei fiir diese Stu-
die interessierenden und angenommenen Motivations-
dimensionen Universitit, Wohnortndhe und Bewer-
bungschancen konnten mittels einer konfirmatorischen
Faktorenanalyse empirisch untermauert werden. Die
drei Dimensionen wiesen zudem zufriedenstellende Re-
liabilitatsschatzungen auf. Bezlglich der Gruppenver-
gleiche ergaben sich sowohl fiir den Faktor Geschlecht
als auch fiir den Faktor schulische Bildung der Eltern dif-
ferierende Befunde: So berichteten weibliche Studienin-
teressierte eine signifikant starker ausgepragte Motivati-
on, an einer bestimmten Universitit zu studieren und
ihre Bewerbungschancen zu erhéhen als ménnliche Stu-
dieninteressierte. Hierbei ist allerdings anzumerken,
dass die Effekte als klein eingestuft werden kénnen. Stu-
dieninteressierte aus einem akademischen Elternhaus
berichteten eine signifikant geringer ausgepragte Moti-
vation, an einer bestimmten Universitdt sowie wohnort-
nah zu studieren. Dies deckt sich mit der empirischen
Befundlage zur Mobilitdt von Studierenden in Abhan-
gigkeit vom sozialen Status (Bargel/Bargel 2010). Beziig-
lich der Erh6hung der Chancen berichteten jedoch die
Studieninteressierten aus einem akademischen Eltern-
haus eine signifikant héhere Ausprdagung. Dieses Ergeb-
nis ist ebenfalls anschlussfahig an die aktuelle empiri-
sche Befundlage: Die Studienwahl von Studieninteres-
sent*innen wird dadurch bedingt, wie die Belastungen,
der Nutzen und die Erfolgsaussichten eines Studiums
eingeschatzt werden. Diese Einschatzung wird wieder-
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um durch die vorhandenen Informationen, die individu-
ellen Voraussetzungen sowie familidre Rahmenbedin-
gungen bestimmt (L6rz 2013). So ist anzunehmen, dass
Nicht-Akademikerkinder tiber weniger giinstige familia-
re Rahmenbedingungen (monetdr, informativ und moti-
vational, vgl. Urbatsch 2011) verfligen und daher ihre
Chancen auf ein erfolgreiches Studium geringer ein-
schétzen als Akademikerkinder.

Diese Ergebnisse kénnen wie folgt praktisch genutzt
werden: Zum einen kdonnte versucht werden, insbeson-
dere Studieninteressierte aus nicht-akademischem El-
ternhaus umfanglich iiber Studien- und Finanzierungs-
moglichkeiten zu informieren, z.B. Bafdg oder Studien-
kredite. Dies konnte dazu fihren, dass sich diese Stu-
dieninteressierten nicht nur wohnortnah bewerben. Des
Weiteren sollte man in der Werbung fiir den STAV-Psych
explizit auf die Moglichkeit des Erlasses der Teilnahme-
gebiihren hinweisen sowie darauf eingehen, dass jeder
seine Chancen steigern kann, um diese besondere Mog-
lichkeit nochmals hervorzuheben.

4.4 Limitationen

Die Riicklaufquote dieser Studie lag bei ungefahr 50%.
Die Vermutung liegt nahe, dass vor allem solche Perso-
nen an dieser Studie teilgenommen haben, die sich mit
dem STAV-Psych stark auseinandergesetzt haben und
identifizieren. Es ist durchaus moglich, dass die Ergeb-
nisse unterschiedlich ausgefallen waren, wenn alle fiir
den STAV-Psych angemeldeten Personen an dieser Stu-
die teilgenommen hdtten. Des Weiteren kann kritisch
angemerkt werden, dass die Operationalisierung der
schulischen Bildung der Eltern dichotomisiert wurde
und darlber hinaus keine weiteren Aspekte erhoben
wurden, die Bildung breiter — und somit nicht nur be-
ziiglich schulischer Bildung — erfassen.

Aus methodischer Sicht ergab sich auRerdem die Limita-
tion, dass es sich bei den Gruppenvergleichen zu Ge-
schlecht und Migrationshintergrund um verschiedene
GruppengroBen handelte. Ein weiteres methodisches
Problem trat durch die Entwicklung der neuen Skala zu
drei Facetten der Teilnahmemotivation auf; bei der Skala
.Erhdhung der Bewerbungschancen" musste ein Item
ausgeschlossen werden, sodass diese Skala nur aus zwei
Items besteht.

4.5 Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse dieser Studie weisen zusammenfassend
darauf hin, dass strukturelle und organisatorische MaR-
nahmen des fachspezifischen Studieneignungstests
STAV-Psych gerecht bezliglich den hier untersuchten
Gruppen sind. Praktische Hinweise zur weiteren Steige-
rung der Gerechtigkeit durch (1) geschlechtsspezifische
WerbemalRnahmen sowie (2) Motivierung von Stu-
dieninteressierten aus nicht-akademischem Elternhaus
konnten abgeleitet werden. Ausstehend sind empirische
Analysen zur Gerechtigkeit des Testverfahrens, d.h. ob
die Testaufgaben innerhalb der verschiedenen Subgrup-
pen auf die gleiche Art und Weise bearbeitet werden
und gleich schwierig sind (z.B. McElvany et al. 2016).
Diese Analysen, die von immenser Bedeutung sind, um
zu einem abschlieBenden Urteil der Gerechtigkeit des
neu entwickelten Verfahrens zu gelangen, werden an
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anderer Stelle veroffentlicht, sobald der STAV-Psych
durchgefiihrt wurde. In diesen Analysen sollte dariiber
hinaus ein Fokus auf die Untersuchung gelegt werden,
ob sich letztlich zum Studiengang Psychologie ange-
nommene Personen von nicht-angenommenen Perso-
nen hinsichtlich einzelner relevanter Merkmale unter-
scheiden. In weiterer Forschung zu diesem Thema sollte
dariber hinaus untersucht werden, ob es Einfliisse durch
eine mogliche vorherige oder parallele Teilnahme an
dem TMS oder dem PhaST (Studieneignungstest fir das
Pharmaziestudium) gibt.

Da die Bildungsbeteiligung auch von familidren Struktur-
und Prozessmerkmalen beeinflusst wird (Baumert et al.
2003) und nicht durch die Person allein zustande
kommt, kdonnten InterventionsmalRnahmen nicht nur fur
die angehenden Studienbewerber*innen erstellt werden
sondern auch fiir deren Eltern — und zwar méglichst friih
in der Bildungskarriere. Insgesamt kann die Einfithrung
des STAV-Psych daher als Vorbild fur die Einfiihrung
weiterer Studierendenauswahlverfahren angesehen wer-
den. Das Autorinnenteam steht selbstverstandlich fiir
Uber diesen Beitrag hinausgehende praktische Informa-
tionen beziiglich der Einfiihrung eines Studieneignungs-
tests zur Verfligung.
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Over the last thirty years, digitization has become more and more important in higher education. Since the
1990s, learning management systems (LMS) have become standard at higher education institutions in Germany.
The use ranges from simple file sharing to fully fledged web-based-trainings. Beyond the sheer digitization of
teaching, LMS can deliver log data on individual learners' LMS usage. These can help to assess whether provided
materials are used in the intended way. The field of learning analytics deals with the exploration of log data to
understand and optimize learning and teaching processes. Among potential reasons for limited log data use are
(a) data privacy concerns and (b) technical obstacles. With our contribution, we would like to present the theore-
tically benefits from using log data and give an empirically example. Finally, we critically discuss potential
obstacles and provide an outlook on how to overcome them.

1. E-Learning-Tools

An Hochschulen in Deutschland werden sogenannte
Learning Management Systeme (LMS) zwar nahezu fla-
chendeckend genutzt (Kreidl 2011), der groBe Mehr-
wert an Informationen, die man den Logfiles entnehmen
kénnte, findet aber in der Regel keine Beachtung (Her-
mann et al. 2020). Gleichzeitig ist die Nutzung digitaler
Lehr-/Lernformate in den letzten Jahren stark angestie-
gen (Anderson 2012) und spatestens seit der Corona-
Pandemie im Frihjahr 2020 an fast allen Hochschulen
Alltag (Lorz et al. 2020). In welchem AusmaR die Fea-
tures des verwendeten LMS in die einzelnen Veranstal-
tungen einbezogen werden, hdangt vom individuellen
Lehr-/Lernkonzept der jeweiligen Veranstaltung bzw.
Lehrperson ab. Die Spanne reicht von der einfachen
Nutzung als Datei-Austausch fir Lehr-/Lernmaterialien
bis hin zur Schaffung von Modulen zum kollaborativen
Lernen. In den meisten der gdngigen LMS sind Test-
oder Quiz-Funktionen implementiert, die es ermdgli-
chen Uber den Verlauf des Semesters den aktuellen
Lern-/Wissensstand der Teilnehmer*innen zu priifen.
Diese Tests und Quiz kénnen als reines Selbstlern- und
Reflexionstool fiir Lernende oder auch als bewertungsre-
levante Teilleistungen bzw. Portfolio-Artefakte integriert
werden. Neben der Speicherung der Performanz in sol-
chen Tests und Quiz ist ein groRer Vorteil der Nutzung
von E-Learning-Tools, dass automatisiert auch Nut-
zungsdaten in Form von Logfiles generiert werden. So
kann beispielsweise dokumentiert werden, wie viel Zeit
die Lernenden mit einzelnen Aktivitdten des Tools ver-
bringen. Sind zusdtzlich zum inhaltlichen Input auch
Lernkontrollen im Sinne von Selbsttests in dem Tool in-
tegriert, kann dokumentiert werden, ob bzw. mit wel-
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chem Ergebnis die Lernkontrolle absolviert wurde. Das
dient einerseits Lehrenden semesterbegleitend als Mo-
nitoring, um einen Uberblick zu behalten, wie der Lern-
fortschritt der Studierenden in den einzelnen Themen-
bereichen ist. Andererseits dient es den Lernenden als
individuelle Riickmeldung tber Starken und Schwéchen
und kann so gezielt Ansatzpunkte dafiir liefern, in wel-
chem Bereich eine tiefere Einarbeitung notwendig ist
oder Nachholbedarf besteht. Weiterhin kénnen diese
Daten auch zu Forschungs- und Evaluationszwecken ge-
nutzt werden (Durall/Gros 2014; Pineda/Cadavid 2018).
Hier hat sich in den letzten Jahren das Feld der soge-
nannten Learning Analytics (LA) etabliert. Die Verwen-
dung im Zuge der Férderdiagnostik wird auch als hehres
Ziel genannt (BarthelmeB 2015; Pineda/Cadavid 2018),
in der Praxis jedoch noch sehr selten umgesetzt, da zum
aktuellen Zeitpunkt noch zu wenig Evidenz zum Aufbau
valider Systeme zur umfangreichen Nutzung solcher
Daten in Kombination mit personalisierten Lern-/Res-
sourcennutzungsempfehlungen vorliegt (Biswas/Ghosh
2007; Ozkan/Koseler 2009).

2. Learning Analytics

Papamitsiou und Economides (2014) berichten, dass auf
der 7st International Conference on Learning Analytics
and Knowledge folgende Definition flir Learning Analy-
tics eingeflihrt wurde: ,measurement, collection, analy-
sis and reporting of data about learners and their con-
texts, for purposes of understanding and optimizing

I 1 Wir méchten uns an dieser Stelle bei Jonas Steur (MSc) bedanken, der uns

im Rahmen seines Lehrforschungsprojektes im MSc-Studiengang Psycho-
logie bei der Ausbereitung der Logfiles umfangreich unterstitzt hat.
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learning and environments in which it occurs” (S. 49).
Abzugrenzen sei LA von Educational Data Mining
(EDM). Letzteres sei das Identifizieren wiederkehrender
Muster in riesigen Datenmengen, welche aus dem Bil-
dungskontext stammen und mit anderen als Machine
Learning Methoden kaum zu bearbeiten seien. Fiir den
vorliegenden Beitrag mochten wir diese Definition zu-
grunde legen und gleichzeitig darauf verweisen, dass
neben dieser auch verschiedene andere Definitionen in
der Literatur zu finden sind. Wichtig ist an dieser Stelle,
LA vom Begriff Evaluation abzugrenzen: LA ist allgemein
das Nutzen der Daten(spuren), die Lernende hinterlas-
sen. Lehrevaluationen sind dabei eine von vielen An-
wendungsmoglichkeiten.

In ihrem Literaturreview legen Papamitsiou und Econo-
mides (2014) dar, dass in LA-Studien bislang verschie-
denste Datenquellen herangezogen wurden. So wurden
in der Regel Daten, die auf Lernplattformen gesammelt
wurden, sowie Fragebogen- und Interviewdaten, aber
auch Leistungsdaten (z.B. Kursnoten) genutzt. Insbeson-
dere deren Kombination wiirde zu einem méglichst um-
fassenden Bild verhelfen, was einem wichtigen Ziel der
LA-Forschung Rechnung tragt: einen holistischen Ein-
druck der Lernsituation gewinnen (ebd.). Die bisherigen
Studien im Hochschulkontext liefern jedoch wenig ein-
deutige Ergebnisse: Wahrend beispielsweise Romero-
Zaldivar et al. (2012) anhand der absolvierten Quiz (frei-
willige Lernkontrollen) die abschlieRende Kursleistung
vorhersagen konnten, fanden Abdous et al. (2012) kei-
nen Zusammenhang zwischen verschiedenen Operatio-
nalisierungen des individuellen Nutzungsverhaltens und
der Benotung zum Abschluss des Kurses. Bei der Inter-
pretation der Ergebnisse ist jedoch stets die Aussage-
kraft der herangezogenen Daten kritisch zu reflektieren.
Insbesondere vor dem Hintergrund der jeweiligen For-
schungsfrage und dem Erhebungskontext sollte der Li-
mitierung von kausalen Schliissen Rechnung getragen
werden. Neben der Vorhersage von beispielsweise aka-
demischer Leistung, aber auch dem ,Warnen" anhand
von empirisch identifizierten Abbruch-/Misserfolgspra-
diktoren, wird LA verwendet, um Einblicke in Prozesse
zu erhalten. Beispielsweise kdnnen sie Informationen
Uber das tatsdchliche Nutzungsverhalten der Lernenden
liefern und damit sowohl Lehrenden als auch Lernenden
zur Reflexion dienen.

Das Nutzen der auf einer Lernplattform gesammelten
Daten zu reinen Evaluationszwecken findet sich seltener
in der bisherigen LA-/EDM-Literatur (Papamitsiou/Eco-
nomides 2014). Pineda und Cadavid (2018) fassen 129
LA-/EDM-Studien, die zwischen 2005 und 2017 publi-
ziert wurden, zusammen. Unter den sieben typischen
Zielen dieser Studien, die sie auffiihren, ist jedoch auch
explizit die Evaluation und kontinuierliche Weiterent-
wicklung von E-Learning-Tools aufgefiihrt. Weiter be-
richten sie, dass der GrofBteil an Studien im Bereich LA in
MINT-Féachern durchgefiihrt wurde.

Der Fokus des vorliegenden Berichts liegt darauf, wie in
E-Learning-Tools gesammelte Daten zu Evaluations-
zwecken auch im deutschen Hochschulkontext herange-
zogen werden kénnen. Um ein empirisches Beispiel fir
die potenzielle Nutzung der aus verschiedenen Quellen
kombinierten Daten zu geben, berichten wir hier von
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einer ersten explorativen Analyse. Dies soll als plastisches
Beispiel dafiir dienen, welche zusatzlichen Einblicke Log-
files bieten kénnen und warum es sich lohnt, diese in die
Veranstaltungsevaluation mit einzubeziehen.

3. Lehrevaluation mit Daten aus mehr als
einer Quelle

Verkniipft man (1) Logfiles mit (2) den Daten aus Leis-
tungsnachweisen der Studierenden und (3) befragt sie
zudem zu ihrem subjektiven Erleben und ihrer Zufrieden-
heit mit dem Lehr-/Lernkonzept, ergibt sich die Méglich-
keit einer umfassenden Evaluation eines Lehrkonzepts
bzw. einer Lehrveranstaltung unter Einbezug ,objektiver”
und ,subjektiver” Daten. Angesichts des wachsenden
Anteils an digitalen Lernmaterialien, insbesondere in der
aktuellen Pandemie-Situation (Zawacki-Richter 2020),
stehen fiir sehr viele Veranstaltungen potenziell Evaluati-
onsdaten aus multiplen Quellen zur Verfligung.
Wir pladieren dafir, selbstverstandlich unter Wahrung
der Privatsphédre und des Datenschutzes (vgl. Hermann
et al. 2020), solche Daten in pseudonymisierter oder
anonymisierter Form zu Evaluationszwecken zu ver-
knipfen und zu nutzen. Nicht nur innovative Lehr-
/Lernkonzepte, sondern auch gut etablierte, kénnten
umfangreich beleuchtet und kritisch hinterfragt werden:
* An welchen Stellen weisen die Konzepte Verbesse-
rungspotenzial auf und an welchen erzielen sie die ge-
wiinschten Effekte?
* Welche digitalen Angebote werden wie intensiv ge-
nutzt?
e Welche Aspekte finden bei der Zielgruppe, den Stu-
dierenden, Akzeptanz und welche kénnen deren Moti-
vation férdern?

Konkret sind wir in einem explorativen Pilotprojekt der
Frage nachgegangen, wie Studierende ein blended lear-
ning Konzept mit E-Learning-Elementen und Gruppen-
arbeiten in Prasenz wahrnehmen und ob sich im Pra-
Post-Vergleich tiber ein Semester hinweg eine Verdnde-
rung der selbstberichteten Kooperationskompetenzen
(eines der Ziele bei der Konzeptionierung dieses For-
mats) zeigt. Wir berichten erste Ergebnisse und reflek-
tieren deren Limitationen. Daraus leiten wir einerseits
konkrete Implikationen fiir die zukinftige Gestaltung
kooperativer Lernszenarien unter Zuhilfenahme von E-
Learning-Tools und andererseits libergeordnete Deside-
rate fiir zukiinftige Lehrevaluation(-sforschung) ab.

4. Praxisbeispiel: Kooperatives Lernen kombi-
niert mit einem blended-learning-Konzept

4.1 Kooperatives Lernen

Nach Slavin et al. (2003) lassen sich kooperative Lernset-
tings durch verschiedene Eigenschaften charakterisieren.
Eine einheitliche Definition liegt zwar nicht vor, jedoch
besteht zumindest der Konsens, dass ein Lernsetting
dann kooperativ gestaltet ist, wenn mehrere Lernende
auf ein gemeinsames (Lern-)Ziel hin zusammenarbeiten.
Kooperatives Lernen und Arbeiten ist ein hdufig genutz-
ter padagogischer Ansatz nicht nur im Primér- und Se-
kundarbildungsbereich, sondern auch in der Hochschul-

HSW 1+2/2021 I



HSW

lehre (Schmidt/Tippelt 2005). Metaanalytische Befunde
zeigen einen positiven Effekt des kooperativen Arbei-
tens sowohl auf den individuellen Lernerfolg als auch
auf die (Weiter-)Entwicklung kooperativer Fertigkeiten
(Johnson et al. 2016; Kyndt et al. 2013). Eine detaillierte
Betrachtung, welche Art von kooperativem Setting unter
welchen Bedingungen nitzlich ist, liefern beispielsweise
Koedinger et al. (2012). Ein neuerer Ansatz ist die Anrei-
cherung kollaborativer Lehr-/Lernkonzepte mit E-Lear-
ning-Tools, um Lernenden zusatzlich die Méglichkeiten
der vertiefenden Auseinandersetzung mit dem Lernstoff
im eigenen Lerntempo und unter selbstgesteuerter und
eigenverantwortlicher Zeiteinteilung von einem Lernort
ihrer Wahl aus zu bieten.

4.2 Blended Learning
Wie E-Learning-Elemente in die Lehre einbezogen wer-
den, kann ganz unterschiedlich gestaltet werden. Bei-
spielsweise kdnnen sie als Zusatzmaterial zum selbst-
standigen (Weiter-)Lernen aulerhalb der Lehrveranstal-
tung bereitgestellt werden, sie kdnnen in der Prdsenz-
lehre aber auch im Rahmen von interaktiven Phasen ein-
gesetzt werden oder so einbezogen werden, dass die
Studierenden angehalten sind, Inhalte selbststandig mit
Hilfe der E-Learning-Ressourcen aufzubereiten (z.B.
Grundlagenwissen anlesen), um vorbereitet in den Pra-
senzphasen mit den neu erworbenen Inhalten arbeiten
zu konnen. So kann die oft knapp bemessene (Prdasenz-)
Zeit im Beisein der Lehrkraft fiir praktisches Arbeiten
und das kooperative Ldsen komplexer Aufgaben genutzt
werden, wodurch die gemeinsam in Prasenz verbrachte
Zeit noch effektiver genutzt werden kann. Handke und
Schéfer (2012) bezeichnen dieses blended learning Kon-
zept — schon lange vor der aktuellen Corona-Pandemie —
als ,die neue Prasenzphase” (S. 14).

Ein blended-learning-Konzept ist das inverted class-
room-Prinzip (Handke/Schéfer 2012). Hierbei wird die
klassische Aufteilung im Sinne von Erlernen neuer Inhal-
te in der gemeinsamen Sitzung und Vertiefung zuhause
umgekehrt: Mit Hilfe
von Lernvideos und
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geschult werden. Wagner et al. (2020) untersuchten den
Effekt dieses Lehr-/Lernkonzepts im Vergleich zum her-
kémmlichen Ablauf in der Sekundarstufe metaanalytisch
und berichten, dass das inverted classroom-Konzept
einen kleinen bis mittleren positiven Effekt auf die Lern-
leistung hat. Eine metaanalytische Untersuchung im
Kontext der Hochschullehre steht bislang noch aus.

5. Lehr-/Lernkonzept des Praxisbeispiels

Die Daten unserer explorativen Untersuchung wurden
im Kurs ,Betriebswirtschafslehre” in einem Ingenieur-
studiengang mittlerer GréRe an einer University of Ap-
plied Sciences im Wintersemester 2019/2020 erhoben.
Der Kurs ist verpflichtend und umfasst zwei Semester-
wochenstunden. Der Leistungsnachweis besteht aus
einem Priifungsportfolio, in dem die Lernenden mehrere
Abgaben einreichen. Die Abgaben wurden jeweils in
den Prdsenzsitzungen erstellt. In Abbildung 1 ist der ty-
pische Verlauf pro Lerneinheit dargestellt, wobei es Gber
das Semester verteilt sieben Lerneinheiten gab.

Die Aufgaben wurden in Gruppen bearbeitet, welche zu
Beginn des Semesters zufallsbasiert und fest fir das
ganze Semester eingeteilt wurden. Wahrend der Bear-
beitungszeit verteilten sich die Lernenden mit ihren
Gruppen Uber den ganzen Horsaal und mehrere angren-
zende Seminarrdume. Der Lehrende war wahrend der
gesamten Bearbeitungszeit flr Fragen im Horsaal verfig-
bar. Eventuell aufkommende Fragen und deren Beant-
wortung hielt er direkt via Diskussionsforum im LMS
Moodle fest, um die gegebenen Informationen allen fiir
die gesamte Kursdauer zugdnglich zu machen.

Nach Ende der Abgabefrist hatten die Lernenden aufBer-
dem noch Zeit, eine verpflichtende, individuelle Einzelre-
flexion auszufiillen. Hierin evaluierten sie (mit Freitext-Be-
griindung) sowohl ihre eigene als auch die Mitarbeit der
anderen Gruppenmitglieder. Diese Einzelreflexion stellte
fiir den Lehrenden eine wichtige Informationsquelle dar.
Erstens konnte er feststellen, ob jemand aus der Gruppe

Abb. 1: Schematische Darstellung des Lehr-Lern-Konzepts.

Skripten wird der Stoff
von den Lernenden
zuhause  vorbereitet
und Aufgaben werden
in Prasenz bearbeitet.
Dabei soll dieses Kon-
zept in der Prasenz-
lehre mehr Moglich-
keiten fiir aktivierende
Methoden bieten und
damit Freiraum fir
zeitaufwandige, bei-
spielsweise kooperati-
ve Ansdtze schaffen.
Dadurch kann die Ver-
arbeitungstiefe deut-
lich gesteigert werden
und die Kooperations-
kompetenz als Uber-
fachliche Meta-Kom-

petenz reflektiert und
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fehlte und entsprechend nicht in der Bewertung der

HSW

Tab. 1: Logfile-Informationen

Gruppenabgabe zu beriicksichtigen war. Zweitens

Variable

Operationalisierung

konnte er Uber eine Bewertung der individuellen
Reflexionstiefe die Bewertung fiir jeden Lernenden
differenzieren. Durch eine durchgédngig gute und
ausfihrlich begriindete Reflexion konnten die Stu-
dierenden die als Gruppe erreichte Bewertung fiir

Individuelle Vorbereitung vor der Anzahlan Tagen vor einer Prasenzeinheit, an denen auf die Vor-

Prasenzeinheit

bereitungsmaterialien zugegriffen wurde. Ausgezahlt wurde
anhand der Datumsstempel der Zugriffe, an wie vielen Tagen

diese erfolgten.

die individuelle Wertung aufbessern.

6. Methode

In der vorliegenden, semesterbegleitenden Evaluations-
studie wurde exemplarisch die Verdnderung der selbst-
eingeschatzten Kooperationskompetenz in Zusammen-
hang mit der individuellen Studienleistung und der Ak-
zeptanz gegenliber dem neuen Lehr-/Lernformat unter-
sucht. Hierbei musste aus Griinden der Praktikabilitat
auf ein Experimental-Kontrollgruppen-Design, welches
dem Goldstandard entsprache, verzichtet werden. Statt-
dessen wurde eine Longitudinalstudie Gber ein Semester
hinweg mit einer Pretest-Messung, 14-tdgigen Zwi-
schenbewertungen und -evaluationen und einer Post-
test-Messung verwendet. Mit diesem Design kénnen in-
traindividuelle Verdnderungen lber den Semesterverlauf
beobachtet werden.

Zu Veranstaltungsbeginn wurden die Stu-

6.2 Datenquelle 2: Leistungsbewertungen (Priifungs-
portfolio und Ratings)

Die zweite hier verwendete Datenquelle sind die Leis-
tungsbewertungen (Tabelle 2). GemaR dem Modulhand-
buch sind im Rahmen dieser Veranstaltung mehrere Ab-
gaben zu tdtigen, die zusammengefasst das Priifungs-
portfolio bilden, welches der schlussendlichen Benotung
dient. Zu Evaluationszwecken haben wir alle zur Verfi-
gung stehenden Daten dieser Quelle verwendet. Die
Studierenden hatten die Moglichkeit, Gber das Semester
hinweg alle zwei Wochen gemeinsam mit ihrer Gruppe
die Abgaben einzureichen (insgesamt sieben), wovon
nur die besten sechs fiir die Bildung der Endnote einbe-
zogen wurden. Zudem sollten sie nach jeder Prasenzein-
heit das Engagement der anderen Gruppenmitglieder
wéahrend der Gruppenarbeit einschatzen.

Tab. 2: Leistungsbewertungen (Priifungsportfolio und Ratings)

Variable

dierenden daruber informiert, dass zur be-

Operationalisierung

sagten Veranstaltung eine Evaluationsstu- |!eistunesbewertune

die (auch zu Forschungszwecken) durchge-
flhrt werden sollte. Sie wurden explizit um
ihre Erlaubnis gebeten, dass ihre Daten in
anonymisierter Weise zu Forschungs-
zwecken verwendet werden dirfen (Zu-
stimmung: 100% bzw. 0% opt-out). Unter
Einhaltung des Datenschutzes wurden die
Datensdtze aus den unten genannten drei

Peer-Ratings zur Kooperation

Gr leistung: Jede Gr wird auf fachlicher Ebene 2wischen 0% und 100%

bewertet.

: ledes Gr lied schatzte das Engagement der jeweils ande-

ren Mitglieder mit einer formulierten Begriindung ein. Aus den bis zu fiinf' Einzelreflexio-
nen bildet der Lehrende dann pro Person einen Wert, den Multiplikationsfaktor, der die
Peer-Einschatzung des individuellen kooperativen Engagements darstellt.

Wortlaut: Geben Sie lhre Eval

fon fir Gr lied x an. (0 = Hat sich nicht beteiligt.

/ War nicht da. Bis 120 = Hat sich aufierardentlich viel und deutlich merkbar beteiligt.)

[plus Freitext zur Begrindung der Bewertung]

Quellen nach der Zusammenfiihrung ano-
nymisiert. Ein Rickschluss auf einzelne
Kursteilnehmer*innen war somit ex post nicht mehr
moglich; eine anonymisierte Betrachtung auf individuel-
ler Ebene aber durchaus.

Abgeleitet aus der oben ausgefithrten Intention hinter
dem hier vorgestellten Lehr-/Lernkonzept, fithrten wir
erste explorative Analysen durch. In Anbetracht der Li-
mitierung des Umfangs dieses Artikels stellen wir im Fol-
genden zundchst die drei Datenquellen und anschlie-
Rend die exemplarischen Evaluationsfragen mit den je-
weiligen Ergebnissen dar.

6.1 Datenquelle 1: Logfiles aus Moodle

Moodle? (in der hier verwendeten Konfiguration) loggt
standardmaRig jeden Zugriff auf fiir den Kurs hinterlegte
Inhalte. Uber das Semester hinweg ergab sich daraus ein
sehr umfangreicher Logfile-Datensatz mit Gber 90.000
Zeilen. Hierbei wurden neben den Zugriffen an sich auch
verzeichnet, was gemacht wurde: eine Lektion beginnen
(z.B. Skript lesen), einen Test absolvieren, eine Lektion
abschlieRen etc. Diese Zugriffe wurden mit Datumsstem-
pel versehen. Zur weiteren Nutzung war es notwendig,
die ausgezeichneten Handlungen zu systematisieren und
zu aggregieren. Tabelle 1 zeigt, welche Variable exempla-
risch anhand der Logfiles gebildet wurde.
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Anmerkung: 1Die Gruppen bestanden aus bis zu sechs Personen.

6.3 Datenquelle 3: Fragebogendaten und Feedback-
Maoglichkeit

Die dritte hier verwendete Datenquelle sind Fragebo-
gendaten (Tabelle 3). In diese Kategorie zdhlen wir der
Ubersichtlichkeit halber auch die Eingaben der Studie-
renden, die im Bereich des ,anonymen Feedbacks" ge-
geben werde konnten. Dieses Tool in Moodle stand fiir
die Studierenden Uber das ganze Semester zur Verfi-
gung, um (auf freiwilliger Basis) anonymes Feedback an
den Dozenten zu geben. Im weitesten Sinne konnten
die Studierenden dies auch als ,Kummerkasten" nutzen.
Die Studierenden wurden zu Beginn und am Ende des
Semesters gebeten, eine adaptierte Version des Beva-
Komp-Fragebogens (Braun et al. 2008) auszufillen. Der
BevaKomp-Fragebogen ist als Selbsteinschatzungsbo-
gen so konzipiert, dass die Verbesserung studentischer
Kompetenzen auf sechs verschiedenen Dimensionen re-
trospektiv erfragt wird. Damit eignet er sich gut fir klas-
sische Abschlussevaluationen (vgl. Klimmek et al.
2019). Allerdings kann dieser retrospektive Ansatz Ver-
zerrungen mit sich bringen. Um diese potenziellen Ver-

2 Link zur technischen Moodle Dokumentation: https://docs.moodle.org/
39/de/Logdaten

W

HSW 1+2/2021 I




HSW

zerrungen zu umgehen, entschieden wir uns dafr,
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Tab. 3: Fragebogendaten

die Items so anzupassen, dass wir zu Semesterbe- | variable

Operationalisierung Beispiel

ginn und zu Semesterende den IST-Zustand erfragt
haben, um selbst die potenzielle Differenz zu er-
mitteln, statt diese von den Studierenden zu erfra-
gen. Vor dem Hintergrund der Intention, die Stu-
dierenden zur Reflexion ihrer individuellen Koope-
rationskompetenz anzuregen, haben wir uns auch
aus Griinden der Erhebungsdkonomie dazu ent- |tm

schieden, ausschlieRlich die BevaKomp-Subskala | =%

zur Kooperationskompetenz (5 Items) zu erheben.
Sowohl die Pra- als auch die Postmessung mit der
adaptierten Subskala wiesen eine gute bis sehr

tenz |

Kooperationskompe-  adapt. Version der Be- Im Folgenden geht es darum, wie Sie aktuell Ihre Kooperationskompe-

np =105)

t, wvaKomp-Subskal. {5 tenz in Lehrveranstaltungen einschitzen. Bitte geben Sie fir jedes ltem
Items, @ = .85) an, inwiefern Sie diesem zustimmen.
Es gelingt mir leicht, mich an der Aufgabenverteilung innerhalb einer

Gruppe zu beteiligen.

Kooperationskompe-  adapt. Version der Be- Im Folgenden geht es darum, wie Sie aktuell lhre Kooperationskompe-

he Daten inzeli Abfrage von Alter und

vaKomp-Subskala (5 tenz in Lehrveranstaltungen einschatzen. Bitte geben Sie fiir jedes Item
Items, a = .89) an, inwiefern Sie diesem zustimmen.

Durch die Tellnahme an der Arbeitsgruppe im Rahmen dieser Lehrver-
anstaltung gelingt es mir leichter mich an der Aufgabenverteilung in-

nerhalb einer Gruppe zu beteiligen.

hlecht, Fach -, Studi #Wurde

gute Reliabilitat auf.

das Modul bereits besucht?”, Deutsch als Muttersprache

Stichprobenbeschreibung

Von den insgesamt 110 Kursteilnehmer*innen eines In-
genieurstudiengangs flllten Nprae = 105 Studierende
(54% weiblich) den ersten Fragebogen aus. Diese waren
im Mittel 24.4 Jahre alt (SDAiter = 3 Jahre). Da das Ausful-
len der Fragebogen auf freiwilliger Basis geschah, liegen
verschiedene Stichprobenumfinge in Bezug auf unter-
schiedliche Variablen vor. Aufféllig ist, dass zum Semes-
terende nur noch Npost = 69 Studierende Fragebogenda-
ten lieferten. Diese Teilstichprobe unterschied sich im
mittleren Alter und in der Verteilung auf die Geschlech-
ter jedoch nur marginal von der Ausgangsstichprobe
(MAlter = 23.8 Jahre, SDAlter = 2.8 Jahre, 50% weiblich).

6.4 Forschungsfragen und Ergebnisse

Im Rahmen dieses Beitrags mdchten wir exemplarisch
drei Forschungs- bzw. Evaluationsfragen vorstellen.
Diese wurden so ausgewdhlt, dass sie einerseits einen
Indikator fur die Nutzung der im LMS zur Verfligung ge-
stellten Materialien thematisieren (Frage 1) und zum an-
deren die grundlegenden Annahmen hinter dem be-
schriebenen Lehr-/Lernkonzept betreffen: Haufigerer
Zugriff auf die Materialien geht mit einer besseren Leis-
tung einher (Frage 2) und das auf Kooperation basieren-
de Konzept bewirkt eine (subjektive) Steigerung der Ko-
operationskompetenz (Frage 3).

1. Nutzen die Studierenden die in Moodle bereitgestell-
ten Materialien vor der Prdsenzeinheit?

Es liegt eine groRe Bandbreite hinsichtlich der Nutzung

der in Moodle bereitgestellten Ma-

terialien vor den Prdsenzeinheiten

Die signifikante Korrelation in Hohe von r= .43 (p < .01,
N = 110) zwischen der 0.g. Quantifizierung der individu-
ellen Nutzung insgesamt und der Gesamtbewertung, die
die Studierenden erhalten haben (das entspricht der Ge-
samtnote fiir den Kurs), belegt einen positiven Zusam-
menhang.

3. Gibt es eine bedeutsame Verdnderung (Verbesserung)
der individuellen Kooperationskompetenz iiber den
Verlauf des Semesters hinweg?

Im intraindividuellen Vergleich ergab ein t-Test fir ver-

bundene Stichproben einen signifikanten Unterschied

zwischen Semesterstart versus Semesterende: t (63) =

5.28, p < .001. Die Richtung des Unterschieds jedoch

war entgegen der Erwartung. So war der Mittelwert der

selbst eingeschatzten Kooperationskompetenz zu Se-
mesterbeginn mit M = 4.0 (§D = 0.87) deutlich h6her als

zu Semesterende mit M = 3.16 (5D = 1.13).

7. Diskussion

7. Explorative Evaluationsstudie

Das Ziel der explorativen Evaluationsstudie war es aufzu-
zeigen, welchen Mehrwert die Nutzung verschiedener
Datenquellen zur Evaluation eines Lehr-/Lernkonzepts
haben kann. Die hier dargestellten Ergebnisse liefern ein
erstes Indiz, dass die eine Idee hinter der Konzeption des
vorgestellten blended learning Konzepts aufzugehen
scheint: Je haufiger die Studierenden auf die Vorberei-

Abb. 2: Selbststandige Nutzung der Vorbereitungsmaterialien

vor. Wéhrend manche Studierenden
das Angebot gar nicht nutzten, grei-
fen andere im Mittel an mehreren
Tagen vor der jeweilige Prdsenzein- %
heit darauf zu. Der Range ist in Ab-
bildung 2 dargestellt (aggregiert %
Uber das gesamte Semester: M =7.4

Tage, SD = 5.0 Tage).

2. Geht eine verstidrkte individuelle
Nutzung der Materialien (hdufi- | -

gerer Zugriff auf die Materialien ’
zwischen zwei Prdsenzeinheiten)

" =

s 0
Nutzung der Vorbarsitungsmaterialien (in Tagen; agg. Uber das ganze Semesier)

mit einer besseren individuellen

Anmerkung: Nutzung der Vorbereitungsmaterialien, aggregiert (iber ein Semester: Hier dargestellt ist die

Verteilung der individuellen Vorbereitungsscores (Summe an Tagen, an denen auf die Materialien jeweils

Gesamtbewertung einher?
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zwischen zwei Prdsenzeinheiten zugegriffen wurde). (N = 110)
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Abb. 3: Zusammenhang Vorbereitung und Gesamtnote
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zukiinftig bei der Planung dieser
—1| Veranstaltung beriicksichtigt
werden sollte. Es erscheint sinn-
voll, méglicherweise durch den
Einsatz studentischer Tutor*in-
nen die Studierenden, die
sprachliche Probleme haben,
gezielt zu unterstlitzen. Ob die-
se Situation allerdings Einfluss
auf die wahrgenommene Ko-
operationskompetenz hatte und
zudem urséchlich fir die Diskre-
panz im Pra-Post-Vergleich ist,
kann anhand dieser Analyse
nicht abschlieRend geklart wer-
den. Mégliche andere allgemein
bekannte Einflisse auf die (wie-

T T T T
o 5 10 15

Mal fiir Vorbereitung

2 derholte) Selbstbeurteilung sind
soziale Vergleiche (,Wie koope-

Anmerkung: Zusammenhang des individuellen Vorbereitungsscores (x-Achse) mit der Gesamtnote im Kurs (y-

Achse), N = 110.

tungsmaterialien zugreifen, desto besser ist ihre Leistung
in den Prasenzeinheiten, was sich in einer besseren Ge-
samtbewertung niederschldgt. Dies passt zu vorangegan-
genen Befunden, die unterschiedliche Leistungsverldufe
fur verschiedene Nutzergruppen (unterschiedliche Nut-
zungshaufigkeiten) nachweisen konnten (Sun/Xie 2020).
Allerdings bleibt zu bedenken, dass die Logfiles als , objek-
tive" Datenquelle zwar verldssliche Erkenntnisse hinsicht-
lich des Zugriffs auf die Materialien liefern, dass dies aber
nicht mit deren effektiver Nutzung und somit mit einer
guten Veranstaltungsvorbereitung gleichzusetzen ist.
Auch berichten wir hier lediglich einen korrelativen Zu-
sammenhang, welcher einen Kausalschluss nicht zuldsst.

Die andere Idee, namlich das Fordern und Fordern der
individuellen Kooperationskompetenz, scheint auf den
ersten Blick weniger gegliickt: Entgegen unseren Erwar-
tungen sank die selbst eingeschétzte Kooperationskom-
petenz im Vergleich vom Semesterstart zum Semester-
ende sogar. Mégliche Griinde hierfiir kénnten das ano-
nymisierte Feedback (Freitext) aufzeigen, welches die
Studierenden das gesamte Semester liber an den Leh-
renden richten konnten. In den Kommentaren der Stu-
dierenden wird deutlich, dass in manchen Gruppen
Frustration daher riihrte, dass zum einen die Gruppen-
zuteilung randomisiert und nicht von den Studierenden
selbst gesteuert erfolgte. Zum anderen berichten einzel-
ne Studierende, dass es innerhalb ihrer Gruppe grofe
sprachliche Probleme gab, was auf das heterogene Aus-
gangsniveau in Bezug auf die Beherrschung der deut-
schen Sprache in diesem Kurs zurlickzufiihren ist. Dies
wurde insbesondere auch in den Freitexten zur Begriin-
dung der Peer-Ratings (vgl. 2) sichtbar. Manche schei-
nen es so erlebt zu haben, dass Muttersprachler*innen
viel Mihe in die Ausbesserung der Beitrdge von Nicht-
Muttersprachler*innen investieren mussten, was sie als
hinderlich empfanden. Einige duRerten, dass sie besorgt
seien, dass ihnen dadurch wertvolle Zeit fur die inhaltli-
che Aufgabenbearbeitung verloren ging, was ihre Leis-
tung gemindert haben kdénne. Hier wird also ein grund-
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rativ bin ich im Vergleich zu
Kommiliton*innen?") oder auch
die Tendenz, dass beispielsweise
Zufriedenheitsratings Giber ein Semester hinweg sinken
(Fleischer et al. 2017).

In Bezug auf die selbstbeurteilte Kooperationskompe-
tenz konnte diese Veranstaltung eine (ggf. notwendige)
Desillusionierung der Studierenden herbeigefiihrt ha-
ben. Damit die Studierenden dieses Setting auch als
Lerngelegenheit verstehen, um sich auf die spatere be-
rufliche Praxis vorzubereiten, in der man oft nicht aussu-
chen kann, mit wem man zusammenarbeitet, bedarf es
moglicherweise zudem der konkreten Thematisierung
dieses Aspekts und der gemeinsamen Erarbeitung von
Lésungsmoglichkeiten zu Semesterbeginn.

Als Limitation der vorliegenden Darstellung der Evalua-
tionsergebnisse sei an dieser Stelle angemerkt, dass die
drei hier dargestellte Evaluationsfragen nur als exempla-
risch ausgewdhlt zu verstehen sind. Selbstverstandlich
bietet die hier skizzierte holistisch(er)e Evaluationsstra-
tegie zahllose Moglichkeiten, weiteren Fragen auch viel
detaillierter nachzugehen. Dabei sollten Evaluationen
gezielt modellbasiert, beispielsweise angelehnt an das
AGIL-Modell (Parsons 1996, zitiert nach Schmidt et al.
2014) geplant und durchgefiihrt werden.

Weiter ist zu bedenken, dass Logfiles zwar den Vorteil
haben, dass sie im Gegensatz zu Fragebogendaten nicht
potentiellen Verzerrungen unterliegen, gleichzeitig aber
auch nur das abbilden kénnen, was auf der jeweiligen
LMS-Plattform stattfindet. Das bedeutet, intraindividu-
elle Lernvorgange werden auch mit Logfiles nicht direkt
beobachtbar. Vielmehr bieten Logfiles zusatzlich zu
Selbstberichtsfragebogen die Méglichkeit, anhand klug
gewdhlter Indikatoren potentielle Riickschliisse auf das
Lernverhalten zu ziehen. Kausale Interpretationen sind
nur bei entsprechendem Untersuchungsdesign und ho-
her Datenqualitit potentiell méglich (Gasevi¢ et al.
2015; Banihashem et al. 2018).

7.2 Nutzung von Logfiles zu Evaluationszwecken
Zurickkommend auf die beiden eingangs genannten
Aspekte, die dazu fithren kénnen, dass Logfiles aus LMS
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in der Praxis noch vergleichsweise selten zur Lehrevalua-
tion herangezogen werden, mochten wir vor dem Hin-
tergrund der skizzierten explorativen Studie zwei L6-
sungsansatze vorschlagen. Bezliglich a) datenschutz-
rechtlicher Bedenken ist zum einen darauf zu verweisen,
dass aktuell vielerorts lber ,trusted learning analytics”
diskutiert wird. Hierbei geht es um das Ausloten von
Rahmenbedingungen, die die gesetzeskonforme Nut-
zung der Logfiles flankieren kénnen. In Hessen beispiels-
weise gibt es das DiglLL-Teilprojekt Trusted Learning
Analytics:  https://www.digll-hessen.de/projekt/innova
tionsforen/innovationsforum-trusted-learning-analytics/.
Besonders wiinschenswert ist es aus unserer Sicht, dass
es bundesweit einheitliche Rahmenbedingungen gibt,
sodass auch standortlibergreifende, groRere For-
schungsprojekte zu diesem Thema praktisch realisier-
bar werden. Zum anderen kann bereits jetzt auf Ebene
einzelner Hochschulen ein datenschutzkonformes Pro-
cedere umgesetzt werden. Daflr sollte zundchst das
Einverstandnis der Studierenden zur Verwendung ihrer
Daten zu Evaluations- und Forschungszwecken einge-
holt werden. Sodann kann in Riicksprache mit der lo-
kalen datenschutzbeauftragten Person vereinbart wer-
den, ob die Lehrenden selbst oder eine dritte (Om-
buds-)Person die Datensidtze verschiedener Quellen
matched und abschlieBend in Vorbereitung auf die Da-
tenaufbereitung und -auswertung anonymisiert. In die-
sem Zusammenhang kommt der zweite Aspekt (b) (zu
groBer Aufwand), der oftmals die Logfile-Nutzung ver-
hindert, ins Spiel. Zwar kdnnen einzelne Lehrende
unter Einsatz groRerer Ressourcen durchaus wie im
vorgestellten Beispiel die Daten selbst aufbereiten, je-
doch sind langfristig zentral administrierte Aufberei-
tungen sinnvoll. Technisch gesehen durfte die Erstel-
lung zentraler Kennwerte der LMS-Nutzung anhand
der Logfiles problemlos liber automatisierte Verfahren
moglich sein, sodass Lehrende nicht mit vielen tausen-
den Zeilen kryptischer Logfiles arbeiten missen, son-
dern bei Bedarf aus einem Katalog innerhalb der LMS-
Admin-Oberflache ihres Kurses die fir sie relevanten
Variablen exportieren kénnten. In diesem Zusammen-
hang ware dann sicherlich ein Schulungsangebot hilf-
reich, dass Lehrende in die gezielte Nutzung dieser In-
formationsquelle einfiihrt (Rienties et al. 2018). Diese
sollten dann so vorliegen, dass sie mit den etablierten
Methoden der empirischen Sozial- bzw. Lehr-/Lernfor-
schung problemlos nutzbar sind.

8. Ausblick

Dieser Artikel soll ein Pladoyer sein fiir die sinnvolle
und zweckgebundene, systematische Nutzung anfallen-
der Logfiles, um Lehr-/Lernkonzepte zu evaluieren und
die Méglichkeit und den AnstoB zur kontinuierlichen
Verbesserung zu haben. Das sollte aus unserer Sicht
eine ,lesson learned" aus der Pandemie-Zeit sein, die
wir mit in die Zeit des — wie Kerres (2020) es formuliert
- ,postdigital research” nehmen sollten. Dariiber hinaus
sollten sinnvolle und praktikable Mechanismen eta-
bliert werden, die so gewonnenen Einblicke auch tat-
sachlich fur die regelmaBige Evaluation und folgende
Revision des Lehr-/Lernkonzeptes heranzuziehen. Wel-
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che Effekte dies wiederum hat, sollte dann geprift wer-
den (Mitterauer et al. 2016).

Arn (2020) kontrastiert ,traditionelle” LMS mit Personal
Learning Environment Ansdtzen (PLE Ansétze), in denen
die Lernenden selbst ihre Lernumgebung gestalten, so-
dass jede ganz individuell ist. Er sieht das als logische
Konsequenz einer ,Denkkraft" (S. 98) férdernden digita-
len Paddagogik. Traditionelle LMS verhinderten die auto-
nome Auseinandersetzung der Lernenden mit den Inhal-
ten, weil von Lehrenden-Seite wissensorganisierende
Strukturen vorgegeben seien, die nicht denkférderlich
fir Lernende seien. Ob man LMS und PLE in der Praxis
so scharf kontrastieren muss, bleibt zu diskutieren. Wie
Arn (2020) selbst auffiihrt, bieten auch die etablierten
LMS mit ihren vorgegebenen Kursstrukturen durchaus
Spielraum fur die Eigeninitiative der Studierenden. Un-
abhangig davon, wie viel Einfluss die Lernenden auf die
Gestaltung der Lernumgebung haben, bleibt der Blick
auf die Logfiles sinnvoll. Zwar ist die Datenaufbereitung
und Auswertung zur Beantwortung von Evaluationsfra-
gen in der traditionellen LMS-Struktur einfacher, wenn
die Lernumgebungen uniform und damit auch die Log-
files gleichartig sind. Grundsatzlich jedoch ist es auch bei
personalisierten Lernumgebungen durchaus méglich
und sinnvoll, deren Nutzung im Zuge der Lehrevaluation
zu reflektieren. Denn gerade flir neuere, unkonventio-
nelle und moglicherweise gerade dadurch zukunfts-
trachtige Ansdtze liegen wenig bis keine empirischen
Evaluationsdaten vor. Offen ist also: Wie aktiv nutzen
die Lernenden ihre Gestaltungsspielrdume? Welche Ele-
mente sind besonders beliebt?

Und wenn man sogar mehrere Datenquellen heranzie-
hen kann, drangen sich sogleich differentiell-diagnosti-
sche Fragestellungen auf: Nutzen bestimmte Gruppen
von Lernenden die Materialien anders als andere? Zei-
gen sich Profile des selbstregulierten Lernens, die bereits
aus anderen (nicht digitalen) Lernumgebungen bekannt
und vielfach empirisch belegt sind (vgl. Broadbent/Poon
2015; Wang/Shannon/Ross 2013)? Im Ausblick auf die
Lehrevaluationsforschung unter Verwendung von LA
bleibt also das Desiderat, dass kiinftig mehr holistische
Evaluationsstudien durchgefiihrt werden und das nicht
zuletzt auch aulRerhalb der MINT-Facher (Pineda/Cada-
vid 2018).
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Auspriagungen und mogliche Einflussfaktoren
bei den allgemeinen, studiumsspezifischen und
berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen

Karin Schleider

Anne-Sophie Rosati

The present study examines self-efficacy expectations in higher education. Therefore, N = 501 students (M =
25.42 years; SD = 5.57; gender = 87% female, 13% male) were assessed in an online survey using general self-
efficacy scale, study-specific self-efficacy scale and professional self-efficacy scale. The results showed that the
espression of self-efficacy is in line with the results of previous studies. Regression analysis showed differential
predictors for possible influencing factors for the levels of the SWE. Relevant influencing factors in the context of
higher education were found to be the type of college, the degree course (Bachelor or Master), the semester
affiliation, share of practical experience in the course and participation in professional practice-related advice.

1. Einfiihrung und Problemstellung

Selbstwirksamkeit gilt im akademischen Kontext als zen-
traler Pradiktor des Lern- und Studienerfolgs (Robbins et
al. 2004) und stellt eine wesentliche Voraussetzung fir
die Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen
dar (Bandura 1997). Des Weiteren fuhrt sie dazu, dass
Hochschulabsolvierende bei Eintritt in den Arbeitsmarkt
eine bessere Berufserfolgsprognose aufweisen (Abele-
Brehm/Stief 2004). Laut Statistischem Bundesamt sind
zum Wintersemester 2019/2020 ca. 2.892.044 Studie-
rende an deutschen Hochschulen eingeschrieben (Stati-
stisches Bundesamt 2020). In der Auseinandersetzung
mit alltaglichen Anforderungen stellen Selbstwirksam-
keitserwartungen (SWE) eine wichtige personale Res-
source dar (Schmitz 1998; Schmitz/Schwarzer 2002).
Der Kenntnisstand zur Ausprdgung, Entwicklung und
zum Erwerb von SWE im Rahmen des Hochschulstudi-
ums ist jedoch noch unzureichend.

2. Theoretische und empirische Grundlagen

Theoretische Grundlagen zu allgemeinen, studiumsspezi-
fischen und berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen

Das Konzept der Selbstwirksamkeit geht auf die sozial-
kognitive Theorie des Sozialpsychologen Albert Bandura
(1977, 2001) zuriick und wird definiert als optimistische
Uberzeugung von der eigenen Fihigkeit, schwierige An-
forderungssituationen erfolgreich zu bewdltigen (Bandu-
ra 1997; Schmitz/Schwarzer 2002). Entscheidend ist,
dass es sich dabei um herausfordernde Aufgaben han-
delt, die nur mit Hilfe von Anstrengung und Ausdauer
geldst werden konnen (Schmitz/Schwarzer 2002). So
beeinflussen die SWE einer Person die Tatigkeiten, wel-
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che diese in Angriff nimmt und regelt gleichzeitig ihre
Zielsetzungen (Baumert/Kunert 2006). Dabei bezieht
sich das Konzept weniger auf die tatsdchlichen Kompe-
tenzen einer Person, sondern vielmehr auf die Uberzeu-
gungen bzw. Erwartungen von Individuen angesichts der
eigenen Kompetenzen bestimmte Handlungen aus-
fahren zu kénnen (Edelmann 2002).

Die SWE lasst sich theoretisch auf drei Ebenen operatio-
nalisieren (Peiffer/Preckel/Ellwart 2018). Die oberste
Ebene erfasst die allgemeine SWE, die nach Schwarzer
und Warner (2014, S. 663) eine , optimistische Einschat-
zung der generellen Lebensbewdltigungskompetenz"
zum Ausdruck bringt. Die allgemeine SWE umfasst alle
Bereiche des Lebens und gilt laut Schmitz (1998) als re-
lativ zeitstabiles Personlichkeitsmerkmal, welches sich
im Laufe des Lebens nicht stark verdndert. Die zweite
Ebene beschreibt die domanenspezifische SWE, die sich
auf einen Lebens- oder Tatigkeitsbereich bezieht (Peiffer
et al. 2018). Hierzu zdhlen auch im Speziellen die studi-
umsspezifische SWE und die berufsbezogene SWE, wel-
che sich auf das Studium bzw. den Beruf im Allgemeinen
beziehen, jedoch nicht einzelne Aufgaben fokussieren.
Die aufgabenspezifische SWE ist die dritte und spezi-
fischste Ebene, die sich auf die Bewadltigung bestimmter
Aufgaben bezieht (ebd.). Diese zwei spezifischeren
SWE-Ebenen scheinen eher fiir Verdnderungen offen zu
sein und gelten als weniger stabil (Schmitz 1998).
.Selbstwirksamkeit ist eine erlernte Kompetenzerwar-
tung die aus verschiedenen Einflussquellen, [...] resul-
tiert" (u.a. Abele/Stief/Andra 2000, S. 147). Insgesamt
lassen sich vier verschiedene Einflussfaktoren fiir die
Entwicklung der SWE unterscheiden (Bandura 1998).
Diese konnen nach der Stdrke ihres Einflusses in eine
Rangfolge gebracht werden: (1) Handlungsergebnisse in
Gestalt eigener Erfolge und Misserfolge; (2) stellvertre-
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tende Erfahrungen durch Beobachtung von Verhaltens-
modellen (z.B. berufspraxisbezogene Beratung wie u.a.
Supervision); (3) sprachliche Uberzeugungen und (4)
Wahrnehmungen eigener Geflihlserregung (Schmitz/
Schwarzer 2000; Schwarzer/Jerusalem 2002).

Empirische Grundlagen zu Selbstwirksamkeitserwartun-
gen im Hochschulstudium

Uber SWE im Hochschulstudium ist allgemein noch
wenig bekannt (Schulte et al. 2008; Baumert/Kunert
2006; Woolfolk Hoy/Burke Spero 2005). Die vorliegende
geringe Befundlage gestaltet sich zudem heterogen und
basiert meist auf Querschnittdesigns. Aktuelle Publika-
tionen beschreiben fiir die Gruppe der Studierenden nur
selten die Ausprdgungen der allgemeinen, studiumsspe-
zifischen und berufsbezogenen SWE. Wenn diese be-
schrieben werden, ist die allgemeine SWE vergleichbar
mit der bevdlkerungsreprasentativen Normstichprobe
(u.a. Gusy et al. 2014; Brunner/Bachmann 1999).

Fur mogliche Einflussfaktoren bei der allgemeinen, stu-
diumsspezifischen und berufsbezogenen SWE liegen be-
reits einige Befunde vor (van Dinther et al. 2011).

Zum Einflussfaktor Geschlecht verweisen beispielsweise
Bittner/Dlugosch (2012) fiir die allgemeine SWE auf
signifikant hohere Werte bei méannlichen Studierenden.
Als Griinde fir diese Unterschiede werden die verschie-
denen Sozialisationserfahrungen genannt (Schwarzer
1993, zit. n. Schmitz 1998). Andere Studien konnten
wiederum keine Kovarianzen mit dem Geschlecht fest-
stellen (u.a. Schmitz/Schwarzer 2002).

Befunde zum Einfluss des Alters auf die SWE von Studie-
renden liegen aktuell nicht vor. In der Normierungsstich-
probe von Hinz et al. (2006) konnte fir die allgemeine
SWE eine kontinuierliche Abnahme tber die Altersgrup-
pen hinweg gezeigt werden. Kirsch et al. (2017) be-
schreiben fiir den Einfluss der Studienerfahrung, dass
Master-Studierende im Vergleich zu Bachelor-Studieren-
den rein deskriptiv hohere allgemeine SWE aufweisen.
Querschnittlich konnten Schulte et al. (2008) in einer
multidimensionalen Erfassung der SWE zeigen, dass Stu-
dienanfianger signifikant niedrigere Werte bei der allge-
meinen und studiumsspezifischen SWE im Vergleich zu
fortgeschrittenen Studierenden und Examenskandi-
dat*innen aufweisen. Fir Studierende der Sozialen Ar-
beit konnten Heisig et al. (2009) zeigen, dass die Studie-
renden im Vergleich zu Fachkriften geringere berufsbe-
zogene SWE aufweisen. Dieser Befund spricht laut Auto-
ren dafiir, dass die Bedingung fir die Entwicklung von
SWE die Berufserfahrung darstellt (ebd. 2009).

Fur den Einflussfaktor Semester konnte Ortenburger
(2013) fir die studiumsbezogene SWE zeigen, dass Ba-
chelor-Studierende im 4. bis 7. Semester selbstwirksa-
mer sind als Studienanfinger*innen. In einer Langs-
schnittstudie konnten Brahm et al. (2014) fir die Ent-
wicklung der studentischen SWE im ersten Studienjahr
zeigen, dass es bei Studierenden mit einer zu Beginn
mittleren und hohen SWE zu einem signifikanten Abfall
der SWE schon zu Studiumsbeginn kommt, hingegen
die SWE bei Studierenden mit niedrigen Auspragungen
sich nicht verdndert. Studien aus dem angloamerikani-
schen Raum verweisen auf einen signifikanten Anstieg
der berufsbezogenen SWE Uber den Studienverlauf bei
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Lehramtsstudierenden (Woolfolk Hoy/Burke Spero 2005).
Andere Autoren stellen einen Riickgang der SWE wéh-
rend der Ausbildung im Laufe von Praxisphasen fest (u.a.
Tschannen-Moran; Woolfolk Hoy/Hoy 1998).

Praxisreflexion und Supervision wahrend des Studiums
werden ebenfalls als Einflussfaktoren fiir den Erwerb von
SWE diskutiert (Effinger 2005; van Dinther et al. 2011).

3. Ziele und Fragestellung

Die vorliegende explorative Studie hat zum Ziel, die
Auspragungen der allgemeinen, studiumsspezifischen
und berufsbezogenen SWE zu beschreiben und mégli-
che Einflussfaktoren auf diesen Ebenen der SWE im
Hochschulstudium zu untersuchen. Daraus ergeben sich
folgende Fragestellungen:
e Wie sind die allgemeinen, studiumsspezifischen und
berufsbezogenenen SWE bei Studierenden ausgepragt?
* Welche Bedeutung haben mogliche Einflussfaktoren
wie Geschlecht, Alter, Hochschulart, Bachelor/Master,

Semesterzahl, Praxisanteil im Studium, Nebentdtigkeit

und berufspraxisbezogene Beratung auf die erhobenen

Ebenen der SWE?

a. Welche bivariaten Zusammenhéange zeigen sich zwi-
schen den erhobenen SWE Ebenen und den ausge-
wahlten Einflussfaktoren?

b. Wie wirken die Einflussfaktoren auf die SWE Ebe-
nen?

c. Welche Mittelwertsunterschiede in der Auspragung
der erhobenen SWE Ebenen zeigen sich fiir die ver-
schiedenen Einflussfaktoren?

4. Methodik

Forschungsstrategie und Datenerhebungsmethoden

Im Rahmen dieser explorativen Querschnitterhebung
wurden SWE von Studierenden in zwei Wellen (2018,
2019) online tber die Plattform www.sosciesurrvey.de
erhoben. Zur Gewinnung der Stichprobe wurden drei
Einschlusskriterien genutzt: 1. Padagogikstudium an
einer Hochschule (Universitdt, Padagogische Hochschu-
le, Duale Hochschule, Staatlich anerkannte private/
kirchliche Fachhochschulen, Hochschulen fiir ange-
wandte Wissenschaften), 2. Studium im sozialen Bereich
(Sozialpadagogik, Soziale Arbeit oder Erziehungswissen-
schaften), 3. Immatrikulation an einer Hochschule im
Bundesland Baden-Wiirttemberg.

Die Studie wurde als Vollerhebung konzipiert, daher
wurden zur Gewinnung der Studierenden alle Studien-
gangsleitungen der Studiengange, die die oben genann-
ten Einschlusskriterien erfillen, kontaktiert und um
Weiterleitung des Zugangslinks per Hochschulmailver-
teiler an die Studierenden gebeten. Von den 15 ange-
schriebenen Hochschulen nahmen 11 teil. Der Link
wurde an 6.534 Studierende weitergeleitet. Von den
597 bearbeiteten Datensdtzen konnten nach Datenbe-
reinigung, 501 in die Auswertung mit einbezogen wer-
den, was einer Riicklaufquote von 8% entspricht, wel-
che im Rahmen von typischen Riicklaufquoten von On-
line-Erhebungen liegt (Bortz/D6hring 2016).

Erfasst wurde die SWE mittels der Skala der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE: 10 Items, a = .78,
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Schwarzer/Jerusalem 1999), der Skala der studiumsspe-
zifischen Selbstwirksamkeit (WIRKSTUD: 7 Items, a =
.87, Jerusalem/Schwarzer 1986) und der Skala zur Beruf-
lichen Selbstwirksamkeitserwartung- Kurzform (BSEW-K:
8 Items, a = .91, Schyns/Collani 2014). Die Skalen gelten
als validiert und psychometrisch gepriift (ebd.). Die Ope-
rationaliserung der moglichen Einflussfaktoren auf die
Entwicklung der SWE erfolgte durch die Erfassung sozio-
demographischer Daten. Die berufspraktischen Erfahrun-
gen der Studierenden wurden anhand der in den ver-
schiedenen Studienordungen festgelegten prozentualen
Anteile der Praktika im Studiengang ermittelt.

Stichprobe

In die statistische Auswertung sind insgesamt 501 Da-
tensdtze eingeflossen. Die Stichprobe setzte sich aus 434
(87%) Studierenden der Bachelorstudiengdnge und 67
(13%) Studierenden der Masterstudiengdnge zusammen.
Von ihnen sind 87% (n = 437) weiblich und zwischen 19
und 59 Jahren alt (Durchschnittsalter = 25.42, Median
=23, SD = 5.57). Die weitere Zusammensetzung der
Stichprobe kann der Tabelle 1 entnommen werden. Die
Zahl der Grundgesamtheit der Studierenden dieser Studi-
enfdcher ist vergleichbar hinsichtlich des Alters (Median
23,4) und beziglich der Geschlechtsverteilung (ca. 75%
weiblich) (Statistisches Bundesamt 2020). Der Anspruch
auf Repréasentativitdt wird jedoch nicht erhoben, da mit
der Auswahl von drei Studienfichern von vornherein
eine spezifische Stichprobe herausgegriffen wurde.

Datenauswertungsmethode

Nach Bereinigung der Daten und Imputation fehlender
Werte nach dem EM-Algorhythmus (MCAR-Test nach
Little, p = .92) wurden nach Schwarzer und Jerusalem
(1999, 1986) und Schyns und Collani (2014) die Sum-

Tab. 1: Zusammensetzung der Stichprobe

Selbstwirksamkeitserwartungen im Hochschulstudium

menwerte zu den Skalen allgemeiner, studiumsspezifi-
scher und berufsbezogener SWE gebildet. Da keine Cut-
Off-Werte fiir die SWE-Skalen existieren, sind keine nor-
mativen Bewertungen tiber die Ausprdgung moglich und
Vergleiche mit Normstichproben fiir die Interpretation
notwendig. Die Frage nach relevanten Einflussfaktoren
wurde durch ein dreischrittiges Vorgehen beantwortet:
Untersucht wurden bivariate Zusammenhédnge, Zusam-
menhédnge unter Einschluss aller Einflussfaktoren und
Mittelwertsunterschiede. Angewandt wurden die ubli-
chen Methoden der deskriptiven Statistik (Mittelwerte,
Standardabweichung, Haufigkeiten) und der Inferenz-
statistik (T-Test, Varianzanalysen, Korrelations- und Re-
gressionsanalysen). Die Auswertung der Daten erfolgte
mittels statistischem Datenauswertungsprogramm SPSS
(Version IBM SPPS Statistics 25).

5. Ergebnisse

Auspragungen der allgemeinen, studiumsspezifischen und
berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen bei Stu-
dierenden
Da die SWE-Skalen keine verbindlichen Cut-Off-Werte
der Ergebnisse angeben, sind Vergleichsdaten zur Inter-
pretation von besonderer Bedeutung. Im Folgenden
werden Unterschiede zwischen den Studierenden und
ausgewdhlten Stichproben beschrieben.
Der Mittelwert der Skala zur allgemeinen SWE lag bei
den Studierenden der untersuchten Padagogikstudi-
engange bei M = 2.97, SD = 0.36 und entspracht dem
Mittelwert einer Normstichprobe von Auszubildenden
und Fachkraften verschiedener Berufsfelder (M = 2.94,
SD =0.54, n=2019; Hinz et al. 2006).
Der Mittelwert der studiumsspezifischen SWE lag bei M
= 2.92; 5D = 0.37. Vergleichswerte einer Normstichpro-
be lagen fir diese Skala aller-

dings nicht vor. Verglichen mit
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Gesamt (N=501) Bachelor (N=434)  Master (N=67) einer Stichprobe von Lehramts-
Alter ‘;D gss-‘;z m:?“;“ gig? f’ggﬁ studierenden (M = 2.89, SD =
' = ; : 0.54, n = 238; Schulte et al.
Geschlecht  ménnlich 64 (12.8%) 58 (134%) 6 (9%) 2008) ergaben sich keine Mit-
weblich hr @2 e (%6.0%)__ 61 A% telwertunterschiede.
Hochschule  Universitat 5 {1%) 5 (12%) - o Der Mittelwert der berufsbezo-
Eig:goﬁislche 19 (238%) 74 (17,1%) 44 ©7% | genen SWE (M = 2.91; SD =
schulen . . . "
S AR 70 (158%) ?1 ({64% 8 (11.9%) O..38) flel_lm T-Test fur l_,lna_b_han—
Wissenschaft gige Stichproben signifikant
Duale Hochschulen 167 (334%) 158 (364%) 11 (16,4%) niedriger aus (£599) = 15.57, p
zhmaﬁm"'ap'ad,'a'kﬂmm e i (bt (¥ < .01) als der Mittelwert einer
Normstichprobe von Berufstati-
Studienfacher  Soziale Arbeit 368 (T44%) 354 (4% 15 (3%) gen (Schyns/Collani 2014).
Sozialpadagogik 27 (54) - - 27 (5.4%)
Erziehungswissenschaften 105 (20,2%) 79 (158%) 26 (4,4%) . .
Einflussfaktoren auf die allge-
Fachsemester 1. Semester 52 (2% 1 (18,4%) meinen, studiumsspezifischen
;-Sem“*' i; :;gf;:)ﬁ) fi g:‘im und berufsbezogenen Selbst-
4. Semester 8 (s9% 15 (24w | Wirksamkeitserwartungen
6. Semester 48 (#11% 6 (8%) Korrelationsanalysen
7. Semester und mehr 58 (13.4%) Zur Ermittlung moglicher Ein-
Sk flussfaktoren  wurden  durch
Nebentitigkeit  ja B4 (46.7%) 181 @1.7% 53 (79,1%) Korrelati I der bi
o % (533%) 253 (583%) 14 209%) orrelationsanalysen der biva-
riaten Zusammenhdnge der drei
Supervision  Ja 165 (32,9%) 141 (325%) 24 (358%) || erhobenen SWE-Skalen mit
i 3% 67.1%) i 675% 43 (84,2%) méglichen Pradiktorskalen, be-
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und den erhobenen Ebenen der SWE

w
= = 2
w § 3 5 2 :
= ‘"[ = W 5 =] ® 'E =
: & 8 = g = ¥ 85 f 33%fs 835 5 5 2
S g 2 S E s 5 5 3 258 82 =% = B
g |- 2 2 % % 8 z P85 33 £ B 5 g
8 w -] 2 5 2 -] £%3 3 £ E k- 2
= 2= 5 8 = 8 5 5 5 H =1 §’§ ® 3 23 = ) ]
=T w w [11] < [s:] wr w o L ®© [ 2 T = v I . o =
Studiums-spezifische i
SWE A0
Berufsbezogene SWE  gagw 300"
Geschlecht 046 - 055 -035
Alter 01 037 REVS =121
Bachelor/ Master J161= 038 A3 045 Jse~
Semester 080 e -012 026 263" 709~
Semester MA 018 016 - 114 033 096 s 1,000+
Semester BA -,043 417 126" =027 206" 1 1,000" =
Duale Hochschule 031 007 A5 018 103 o144 309+ 170 -308¢
Hochschule for
2. Wissenschaft 036 62+ 039 034 7= =041 048 -073 23 -,308"
Padagogische
oo -013 -09%  -045 015 027 30" 33 191 088 396" -240"
Staatlich anerkannte ” .
Hochschale -,045 - 038 - 099 =019 001 - 17 -002 -013 199 -4z -, 256 -,329"
Universitat -024 -049 -060 -022 -062 -039 =111 & -121 -072 -,043 -056 -,059
Paxisanteil 022 005 103 023 107 140+ 306" -170 - 310" 987" -305" -391" - 417 -0
Nebentatigeit -139" -046 -151" =011 -069 -255" -, 239" -012 - 085 372 -,089 -39 -,030 054 370
Berufsbezogene . » = an " i -
Beratung -,095 086 - 096" 012 012 -024 065 -132 45 - 434 128 A9 RIE) 070 - 445 -, 154
Anmerkung. * p <.05 ", p < .01 (2-seifig)

griindet aus den theoretischen Grundlagen zum Erwerb
von SWE und dem aktuellen Forschungsstand, unter-
sucht. Untersucht wurden die Skalen Geschlecht, Alter,
Hochschulart, Bachelor/Master, Semesterzahl, Praxisan-
teil im Studium, Nebentatigkeit und berufspraxisbezo-
gene Beratung. Beispielsweise zeigten sich fiir die allge-
meine und berufsbezogene SWE schwach signifikant po-
sitive Zusammenhénge zu den Variablen Bachelor/Mas-
ter und berufsbezogener Beratung.

Multiple Regressionsanalysen

Mittels multipler Regressionsanalysen wurde der Ein-
fluss der Pradiktorvariablen auf die drei SWE-Skalen un-
tersucht. Die Pradiktoren wurden schrittweise aus dem
Regressionsmodell ausgeschlossen. Die Voraussetzun-
gen fir eine Regressionanalyse waren erfillt. Tabelle 3
zeigt die drei Modelle mit der besten Anpassung unter
den angebenen Bedingungen (Ausschluss: p<.01).

Mittelwertsvergleiche

Im Folgenden soll der Fokus auf die einzelnen Einfluss-
varibalen gelegt werden. Zur genaueren Beschreibung
werden die Ergebnisse der Gruppenunterschiede mittels
T-Tests fUr unabhéngige Stichproben und Varianzanaly-
sen dargestellt.

Im Hinblick auf Unterschiede zwischen mannlichen
(Mallg. = 3.01, SD = 0.34; Mstud. = 3.00, SD = 0.58;
Mberuf. = 2.95, SD = 0.37) und weiblichen (Mallg. =
2.96, SD=0.37; Mstud. =2.9, SD = 0.53; Mberuf. = 2.91,
SD = 0.39) Studierende zeichneten sich ausschlieBlich
deskriptiv hthere Werte fiir mannliche Studierende ab.
Fir die Pradiktorvariable Alter, unterteilt in Altersgrup-
pen (=21 Jahre, 22-25 Jahre, 26-30 Jahre, >30 Jahre),
zeigten sich rein deskriptiv fur alle drei Skalen ein An-
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stieg der SWE-Mittelwerte iber die Altersgruppen hin-
weg (siehe Abb. 1).

Signifikante Unterschiede zwischen den Altersgruppen
zeigten sich mittels einfaktorieller ANOVA ausschlieBlich
fur die berufsbezogene SWE (A3, 497) = 3.5, p < .05).
Der GT2 nach Hochberg post-hoc-Test zeigte einen signi-
fikanten Unterschied zwischen den Gruppen der 22-25-
jahrigen und der >30-jdhrigen. Im Extremgruppenver-
gleich mittels T-Test fir unabhédngige Stichproben schatz-
te sich die Gruppe der >30-jdhrigen in der allgemeinen
SWE (t(192) = -2.21, p < .05; d = .35) und der berufsbe-
zogenen SWE (£(192) = -2.85, p < .01; d = .43) signifikant
selbstwirksamer ein als die Gruppe der <21-jdhrigen.

Fiir den Einflussfaktor Hochschulart zeigten sich signifi-
kante Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten
mittels einfaktorieller ANOVA fiir die studiumsspezifi-
sche SWE (F(4,496) = 4.2, p < .01) und die berufsbezo-
gene SWE (F(3,496) = 2.86, p < .05). Der GT2 nach
Hochberg post-hoc-Test zeigte bei der studiumsspezifi-
schen SWE einen signifikanten Unterschied zwischen
den Gruppen Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaft (Mstud. = 312, SD = 0.55) und den Padagogi-
schen Hochschulen (Mstud. = 2.82, SD = 0.5) sowie den
Staatlich anerkannten Hochschschulen (Mstud. = 2.88,
SD = 0.56). Fur die berufsbezogene SWE wurden die
Unterschiede zwischen den Gruppen Duale Hochschule
(Mberuf. = 2.97, SD = 0.37) und Staatlich anerkannte
Hochschulen (Mberuf. = 2.85, SD = 0.39) signifikant.
Der Vergleich von Bachelor- (Mallg. = 2.94, SD = 0.36;
Mstud. = 2.91, SD = 0.54; Mberuf. = 2.89, SD = 0.39)
und Master-Studierenden (Mallg. = 312, SD = 0.36;
Mstud. = 2.97, SD = 0.52; Mberuf. = 3.02, SD = 0.34)
ergab rein deskriptiv hohere Werte auf allen drei Skalen
fur die Master-Studierenden. Statistisch signifikante Un-
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Tab. 3: Multiple Regressionanalysen der moglichen Einflussfaktoren auf die erho- berufsbezogene SWE wurden die

benen Ebenen der SWE

Unterschiede im Extremgruppen-

vergleich zwischen dem 1. und 6.

Studiumsspezifische
Be.ta SWE -‘;MWS 3=-“Bm SWE Semester im T-Test fiir unab-
(SE) (SE) (SE) hédngige Stichproben signifikant
v 05 (t132) =2.61, p< .05, d=.5). So
9 fihlen sich die Studierenden im
Alter {353; :‘6‘:] 6. Sem-ester signifil_<ant w_eniger
selbstwirksam als die Studienbe-
Dummy Duale Hochschule ginner im 1. Semester.
Bei den Master-Studierenden
DimenyHochactuss M angevandia Wissenscimt Uber vier Semester zeigten sich
S A0 g auf allen drei Skalen weder in der
Dumny, PAdegagiache Hodtedee (43) (48) einfaktoriellen ANOVA noch im
Sl e e Extremgruppenvergleich  mittels
T-Test fiir unabhdngige Stichpro-
Dummy Universits ben signifikanten Mittelwertsun-
terschiede.
Bachelor/ Master {“;93} {22? :?9?” Fur den Einfluss des Praxisanteils
o o im  Hochschulstudium  zeigten
Semester (.09) (12) sich im Vergleich von Studi-
Ao engdngen mit hohem (>509%,
Paxisanteil il L
(45) (58) Mallg. = 2.98, SD = 0.36; Mstud.
Nebesimighet - 144" -07 49T = 2.92, SD = 0.53; Mberuf. =
(34) (37) (49) 2.97, SD = 0.37) und niedrigem
® w @ |eomokons
ﬁgm S -0?; -°:3?5] -01; ruf. = 2.88, SD = 0.4) Praxisanteil

Anmerkung: * p=.05, ** p<.01, *** p<.001

auf allen drei erfassten Skalen
rein deskriptiv Trends zugunsten

der Studiengdnge mit hohem Pra-

Abb. 1: Allgemeine (allgSWE), studiumsspezifische (studSWE) und berufsbezoge- isanteil (siehe Abb. 3). Dieser

ne (berufSWE) SWE in Abhangigkeit des Lebensalters

Trend konnte auch bei der ge-

DallgSWE  studSWE @berufSWE
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trennten Betrachtung von Bache-
lor- und Master-Studierenden be-
statigt werden. Die Unterschiede
zwischen hohem und niedrigem
Praxisanteil im Studium wurde im
T-Test fiir unabhdngige Stichpro-
ben allerdings nur fiir die berufs-
bezogene SWE signifikant (£(489)
=18, p< .05, d=.22).

Bezogen auf den Pradiktor Ne-
bentdtigkeit wiesen Studierende,
die einer Nebentéatigkeit nachgin-
gen (Mallg. = 3.02, SD = 0.37;
Mstud. = 2.94, SD = 0.56; Mbe-

: ruf. = 2.97, SD = 0.38) rein des-
IL%“HEJ : kriptiv auf allen drei Skalen héhe-

N

%

0,0

<21 Jahre 22-25 Jahre 26-30 Jahre
Altersgruppen

Sioise re SWE auf als Studierende die
keiner Nebentatigkeit nachgin-
gen (Mallg. = 2.91, SD = 0.36;

terschiede im T-Test fiir unabhdngige Stichproben zeig-
ten sich fir die allgemeine SWE (t(499) = -3.64, p < .01,
d = .5) und bei der berufsbezogenen SWE (t(499) =
=255, p< .05, d=33).

In Abhdngigkeit der Semesterzahl zeigten sich unter-
schiedliche Trends auf den erhobenen SWE-Skalen: Bei
den Bachelor-Studierenden lber sechs Semester erga-
ben sich fir die allgemeine und studiumsspezifische
SWE keine signifikanten Gruppenunterschiede. Fir die
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Mstud. = 2.89, SD = 0.51; Mbe-
ruf. = 2.86, SD = 0.38). Die Priifung der Mittelwertsun-
terschiede anhand des T-Tests fir unabhangige Stichpro-
ben ergaben signifikante Unterschiede zwischen dem
Ausliben und dem Nicht-Ausliben einer Nebentatigkeit
fur die allgemeine (t(499) = 314, p < .05; d = .28) und
die berufsbezogene SWE (t499) = 3.41, p < .05; d =
.28). Diese Unterschiede konnten auch bei der getrenn-
ten Betrachtung von Bachelor- und Master-Studieren-
den bestdtigt werden.
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Abb. 2: Aligemeine (allgSWE), studiumsspezifische (studSWE) und be- umsspezifischen SWE entspricht den Aus-
rufsbezogene (berufSWE) SWE bei Bachelor-Studierenden der prigungen, welche bei Studierenden im
Sozialpadagogik, Sozialen Arbeit und Eziehungswissenschaften Lehramt gefunden wurden und bestétigt so

in Abhéangigkeit der Semesterzahl

die Vorbefunde von Schulte et al. (2008).
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Die berufsbezogene SWE der Studierenden
fallt signifikant niedriger aus als die von
Fachkraften.

Mit Korrelations — und Regressionsnanaly-
sen konnten differenzielle Einflussfaktoren
fur die verschiedenen Ebenen der SWE er-
mittelt werden. Von Bedeutung fir die
Aufkldrung der SWE-Ebenen zeigten sich
in dieser Studie fur die allgemeine SWE die
Faktoren Alter, Hochschulart, Bachelor/
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fische SWE waren es die Faktoren Ge-
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Abb. 3: Aligemeine (allgSWE), studiumsspezifische (studSWE) und be- Semester, Praxisanteil, Nebentétigkeit und

rufsbezogene (berufSWE) SWE bei Studierenden

der Sozial- Berufspraxisbezogene Beratung. Bei der

padagogik, Sozialen Arbeit und Erziehungswissenschaften in berufbezogenen SWE waren die Faktoren

Abhangigkeit des Praxisanteils im Studienfach

Alter, Bachelor/Master, Semester, Praxisan-
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teil, Nebentatigkeit und Berufspraxisbezo-
gene Beratung von Bedeutung.

Durch die Regressionsanalyse konnten fir
keine der drei SWE- Ebenen bedeutsame
Effekte gezeigt werden; ein inhaltlich
nachvollziehbares Ergebnis, da neben den
erhobenen Variablen weitere Einfluss-
groBen fir die Entwicklung der SWE rele-
vant sind. Zu nennen sind hier beispiels-
weise Faktoren wie die Studienleistungen,
Feedback, didaktische Konzeption der
Lehrinhalte.

Aber auch eine methodische Erklarung fiir

niedriger Praxisanteil hoher Praxisanteil die relativ geringe Varianzaufklarung ist

Studierende, die an Angeboten berufspraxisbezogener
Beratung teilnehmen konnten (Mallg. = 3.02, SD = 0.36;
Mstud. = 2.98, SD = 0.52; Mberuf. = 2.96, SD = 0.37),
wiesen rein deskriptiv auf allen drei Skalen héhere Mit-
telwerte auf als Studierende, die nicht an berufspraxis-
bezogener Beratung teilnehmen konnten (Mallg. = 2.94,
SD = 0.36; Mstud. = 2.89, SD = 0.54; Mberuf. = 2.88,
SD =0.39). Dieser deskriptive Trend wurde auch bei der
Differenzierung zwischen Bachelor- und Master-Studie-
renden bestatigt. Dabei wurden die Unterschiede im T-
Test fir unabhdngige Stichproben fiir die allgemeine
(t(499) =212, p = .05; d = .47) und die berufsbezogene
(t(499) = 214, p = .05; d = .2) SWE signifikant.

6. Diskussion und Ausblick

Zusammenfassende Diskussion

Zusammenfassend zeigen sich bei den untersuchten Stu-
dierenden pddagogischer Studiengange (Erziehungswis-
senschaften, Soziale Arbeit, Sozialpddagogik) fur die
Auspragungen der erhobenen SWE-Ebenen gemal der
aktuellen Studienlage erwartungskonforme Ergebnisse:
Fir die allgemeinen SWE unterschieden sich die Mittel-
werte der Studierenen nicht von denen der Normstich-
probe von Hinz et al. (2006). Die Ausprdgung der studi-
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denkbar: Die Personen geben Uberwie-
gend eine hohe Selbstwirksamkeiterwartung an, diese
Deckeneffekte fiihren zu einer Varianzeinschrankung.
Die vorliegenden Ergebnisse stimmen gut mit bisherigen
Forschungsergebnissen {iberein. So weisen die Befunde,
wie etwa in der Studie von Bittner und Dlogusch
(2012), lediglich deskriptiv auf hohere Werte von mann-
lichen Studierenden im Vergleich zu weiblichen Studie-
renden hin. Signifikante Mittelwertsunterschiede zwi-
schen Ménnern und Frauen wie bei Hinz et al. (2006)
konnten hingegen nicht festgestellt werden.

Es zeigt sich ein Anstieg der Mittelwerte mit zunehmen-
dem Lebenalter. So schéatzt sich fur die allgemeine und
berufsbezogene SWE die dltere Studierendengruppe
(>30-jéhrigen) signifikant selbstwirksamer ein als die
junge Studierendengruppe (<21-jdhrigen). Dieses Ergeb-
nis steht im Widerspruch zu bisherigen Befunden, die
auf eine kontinuierlich leichte Abnahme der allgemei-
nen SWE verweisen (Hinz et al. 2006).

Unterschiede zwischen den Hochschulen zeigten sich fir
die studiumsspezifische und die berufsbezogene SWE.
Studierende der Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaft fiihlen sich auf der Skala der studiumsbezogenen
SWE signifikant selbstwirksamer als die Studierenden
der tibrigen Hochschulen. Bei der berufsbezogenen SWE
wiesen die Studierenden der Dualen Hochschulen signi-
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fikant hohere Werte auf als die Studierenden der staat-
lich anerkannten Hochschulen.

Der Vergleich zwischen Bachelor- und Master-Studie-
renden entspricht den vorliegenden Befunden von
Kirsch et al. (2017). So fiihlen sich die Master-Studieren-
den signifikant selbstwirksamer auf den Ebenen der all-
gemeinen und berufsbezogenen SWE.

Unterschiede in Abhédngigkeit der Semesterzahl zeigen
sich interessanterweise in Diskrepanz zu den Vorbefun-
den (Woolfolk Hoy/Burke Spero 2005) in einem signifi-
kanten Abfall der berufsbezogenen SWE vom 1. bis zum
6. Semester bei den Bachelor-Studierenden. Dieses Er-
gebnis legt nahe, dass die Studierenden sich zum Ende
des Studiums den beruflichen Herausforderungen mégli-
cherweise noch nicht gewachsen fiihlen. Bei den Mas-
terstudierenden konnten Uber die vier Semester keine
signifikanten Unterschiede der SWE auf den erhobenen
Ebenen gezeigt werden.

Fir die Kovariate Praxisanteil ldsst sich ebenfalls ein Ein-
fluss nachweisen.

So weisen Studierende mit hohem Praxisanteil in ihren Stu-
diengdngen im Vergleich zu Studierenden mit niedrigem
Praxisanteil signifikant hdhere berufsbezogene SWE auf.
Erstmals konnten auch Mittelwertsunterschiede fiir den
Einflussfaktor der beruflichen Nebentétigkeit wéahrend
des Studiums nachgewiesen werden. So beschreiben
Studierende, die einer Nebentdtigkeit nachgehen, signi-
fikant hohere berufsbezogene SWE, aber auch signifi-
kant héhere allgemeine SWE. Dieses Ergebnis stiitzt die
Befunde von Heisig et al. (2009) und deutet darauf hin,
dass die Praxiserfahrungen bzw. Berufserfahrungen
theoriekonform Einfluss auf die Entwicklung der berufs-
bezogenen SWE bei Studierenden nehmen kdnnten.
Effinger (2005) und van Dinther (2011) verweisen auf
den Einfluss von Praxisreflexion und Supervision als Ein-
flussfaktor. In der vorliegenden Untersuchung kann die-
ser Einfluss belegt werden. So weisen Studierende, die an
Angeboten berufspraxisbezogener Beratung teilnehmen
kénnen, im Vergleich zu Studierenden, die nicht an be-
rufspraxisbezogener Beratung teilnehmen kénnen, signi-
fikant hohere allgemeine und berufsbezogene SWE auf.

Limitationen

Fir die Interpretation der Ergebnisse und zukinftige
Forschungsarbeiten sind folgende Limitationen zu
berticksichtigen: Die nicht probabilistisch gewonnene
Stichprobe stellt keine reprédsentative Stichprobe dar —
zwar zeigen sich hinsichtlich des Alters und des Ge-
schlechts im Vergleich zu den Daten des Statistischen
Bundesamtes (Statistisches Bundesamt 2020) starke
Uberschneidungen, dennoch sind Manner und Master-
Studierende in der Stichprobe leicht unterreprésentiert.
Des Weiteren wurde die Ad-hoc-Stichprobe nur an
Hochschulen in Baden-Wirttemberg und in Sozial-
padagogischen Studiengdngen rekrutiert, was keine auf
die Grundgesamtheit generalisierbaren Rickschlisse
zuldsst. Die Rucklaufquote koénnte u.a. durch die Ab-
bruchquote, bedingt durch das Aufmerksammachen auf
fehlende Items, sowie die Rekrutierung tber die Hoch-
schulmailadressen und das Online-Format zustande ge-
kommen sein. Das Online-Format erschwert zudem den
Zugang zu gewissen Probandengruppen und fiihrt zu
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nicht standardisierten Rahmenbedingungen wahrend
der Durchfiihrung. Eine Ausweitung der Stichprobe auf
andere Studiengdnge und andere Bundesldander wdre
anzustreben. In der Studie wurden Querschnittsdaten
analysiert, so handelt es sich bei den Ergebnissen um
Kohortenvergleiche. Aussagen lber die intraindividuelle
Verdnderung von SWE kénnen aufgrund der Konfundie-
rung von Alters- und Kohorteneffekten nicht getroffen
werden. Bei der Operationalisierung des Konstrukts an-
hand der ausgewahlten Skalen ware anzumerken, dass
durch das Fehlen von Cut-Off Werten leider keine Beur-
teilung dariiber moglich ist, ob es sich um hohe oder
niedrige SWE handelt. Hier wére die Entwicklung von
Cut-Off Werten wiinschenswert oder die Entwicklung
eines Messinstrumentes, fiir das Normierungen flr un-
terschiedliche Gruppen zur Verfligung stehen.

Ausblick

Trotz der beschriebenen Einschrankungen bietet diese
Studie wichtige Ergebnisse zu moglichen Einflussfaktoren
fur die Entwicklung der erhobenen SWE-Ebenen und
eine Vielzahl von Ankniipfungspunkten fir Folgestudien.
Im Hinblick auf die Relevanz von SWE flr den spéteren
beruflichen Einstieg sowie den Stellenwert der SWE als
personliche Ressource im Kontext moglicher beruflicher
Belastungen und Belastungsfolgen stellt sich die Frage,
wie diese bereits im Studium gestarkt werden kdnnte
bzw. dem in dieser Studie beobachteten Abfall der be-
rufsbezogenen SWE entgegengewirkt werden kdnnte.
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zu Praxisanteilen,
zur Nebentétigkeit und zur berufsbezogenen Beratung
bieten die Méglichkeit zur Ableitung erster Ansatzpunkte
zur Férderung der SWE speziell fiir das Hochschulwesen.
Beispielsweise kdnnte mit dem Erméglichen von mehr
praktischen Lernerfahrungen sowie der Implementierung
berufspraxisbezogener Beratung im Rahmen von Praktika
zu einer Férderung der SWE beigetragen werden. Wei-
terhin ware im Rahmen der Hochschullehre das verstark-
te Inbezugsetzen der Lerninhalte zur spateren berufli-
chen Praxis im Sinne der berufsqualifizierenden Ausrich-
tung von Studiengdngen denkbar. Ein diskussionswiirdi-
ger Aspekt in diesem Zusammenhang kénnten die beruf-
lichen Qualifikationen sowie die Berufserfahrungen von
Dozierenden darstellen. Zur Uberprifung verschiedener
FordermalRnahmen waren anschlieBende Evaluationsstu-
dien wiinschenswert. Des Weiteren wére zum einen die
Erhebung von Ldngsschnittdaten erstrebenswert sowie
zum anderen der Einbezug der inhaltlichen Ausgestal-
tung der Studiengdnge noch zu fokussieren, um weitere
Einflussvariablen identifizieren zu kdnnen.
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Forschendes Lernen in der Hochschule -
Ein Ansatz und dessen Lernauswirkungen

im Kontext der Fallstudienarbeit

Janine Togel Uwe FaBbender

Research-based learning occupies the entire education sector and continues to find its
way into discourses on the didactics of higher education. It becomes clear that research-
based learning should be practiced in higher education teaching in order to introduce
students to research and scientific work and to promote the acquisition of interdiscipli-
nary competences. So far, however, only a few practical examples are available. The pre-
sent article introduces the didactic location of research-based learning in higher educa-
tion teaching and presents an approach developed and tested in a pilot study. Within the
framework of a research project, students were actively involved in research in the area of
designing teaching-learning materials, exemplarily in the case study method.

Matthias Pilz

Im Zuge der Bologna-Reform sowie des damit einherge-
henden Paradigmenwechsels von einer Input- hin zu
einer Output- bzw. Outcome-Orientierung wurden die
europdischen Hochschulen vor neue Anforderungen ge-
stellt. Aus dem daraus resultierenden didaktischen Per-
spektivwechsel wurden neue Lehr-Lernkonzepte abgelei-
tet, die zunehmend auf einen selbstgesteuerten Lernpro-
zess, eine stdrkere Problemorientierung sowie den Er-
werb von fachiibergreifenden Schliisselkompetenzen ab-
zielen (Schaper et al. 2012, S. 10f.). Ein Konzept, welches
im hochschuldidaktischen Diskurs vielfach angefiihrt
wird, stellt das ,forschende Lernen' dar. Mithilfe dieses
Lernansatzes kann die Hochschullehre um die Kompo-
nente der Forschungsorientierung erganzt werden.
Damit wird eine zentrale Zielsetzung verfolgt, die die Be-
schaftigungsfahigkeit der Studierenden starken soll: Es
wird ein hoherer Praxisbezug im Hochschulstudium her-
gestellt, der die Studierenden durch den eigenstindigen
Einsatz von Forschungsmethoden auf die Berufswelt vor-
bereiten soll (Speck et al. 2012, S. 288). Vor diesem Hin-
tergrund wird im Folgenden am Beispiel der Fallstudien-
methode ein didaktischer Ansatz zum forschenden Ler-
nen im Kontext der Hochschullehre vorgestelt.

1. Ausgangslage und Hinfiihrung:

Forschendes Lernen
Bereits im Jahr 1970 wurde das didaktische Konzept des
[forschenden Lernens' durch die Bundesassistentenkon-

ferenz (BAK) in der Hochschulbildung etabliert (BAK
1970). Seitdem wird das forschende Lernen als didakti-

| HSW 142/2021

sche Leitlinie vermehrt im hochschuldidaktischen Dis-
kurs thematisiert und im Kontext der universitdren Lehre
eingefordert.
Die Definitionsversuche zum Konzept des forschenden
Lernens sind ebenso vielfédltig wie die Begrifflichkeiten,
die vom forschungsnahen, forschungsbasierten, for-
schungsorientierten bis hin zum forschenden Lernen rei-
chen. Fiir diesen Artikel wird im Weiteren der Begriff des
forschenden Lernens' verwendet. Das hier zugrunde
liegende Begriffsverstandnis sowie die didaktischen Im-
plikationen dieses Konzepts werden im Folgenden er-
lautert.
Eine erste begriffliche Anndherung bietet Huber (2009,
S. 11), demzufolge sich forschendes Lernen im Vergleich
zu anderen Lehr-Lernformen insbesondere dadurch aus-
zeichnet,
.dass die Lernenden den Prozess eines Forschungs-
vorhabens, das auf die Gewinnung von fiir Dritte in-
teressanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen we-
sentlichen Phasen, von der Entwicklung der Fragen
und Hypothesen liber die Wahl und Ausfiihrung der
Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergeb-
nisse in selbststindiger Arbeit oder in aktiver Mitar-
beit in einem (bergreifenden Projekt (mit)gestalten,
erfahren und reflektieren."

Zwei weitere wesentliche Merkmale des forschenden
Lernens sind zudem in der Partizipation und Selbst-
steuerung der Lernenden innerhalb eines Lern- und For-
schungsprozesses zu sehen (Huber 2014, S. 25). Der
Kern einer Hochschullehre, die forschendes Lernen im-
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pliziert, liegt demnach in der Schaffung von entspre-
chenden Lernanldssen und -angeboten. Das Forschen
stellt folglich das ,Format" des Lernens dar (Wildt 2009,
S. 5), dessen prinzipielle Offenheit eine groBe Bandbrei-
te an Lehr-Lernformaten zulédsst (Huber 2014, S. 26).
Ein groBes Potenzial bietet in diesem Zusammenhang
insbesondere flir wirtschaftswissenschaftliche Studien-
gange die Fallstudie (Meinhard/Pilz 2016). In einem Pro-
jekt zur Verbesserung der Hochschullehre wurde folglich
auf dieses Lehr-Lernarrangement fokussiert. Vor dem
Hintergrund des forschenden Lernens sollten Studieren-
de jedoch keine Bearbeitung und Losung einer Fallstudie
im klassischen Sinne der Fallstudiendidaktik vornehmen.
Stattdessen wurden die Studierenden selbst als For-
schende aktiv eingebunden und optimierten unter
Berticksichtigung entsprechender Literatur zur Fallstudi-
entheorie und -didaktik bereits existente Fallstudien.
Bevor im Weiteren die konkrete Umsetzung dieses Pro-
jekts als Praxisbeispiel fiir das forschende Lernen in der
Hochschullehre erldutert wird, erfolgt zundchst eine
kurze Darstellung der Fallstudienmethode.

2. Der Einsatz von Fallstudien in Hochschulen

Der Einsatz von betriebswirtschaftlichen Fallstudien
(Englisch: ,business cases’) stellt in der Hochschullehre
keine Neuheit dar. Fallstudien gehéren zu den komple-
xen Lehr-Lernarrangements, die den Erwerb von Schliis-
selkompetenzen wie beispielsweise das vernetzte Den-
ken oder die Problemldsefdhigkeit in komplexen Situa-
tionen fordern (Pilz/Kriiger 2013, S. 7f.; Pilz/Zenner
2018, S. 326). Der Fall prasentiert eine problem- oder
konflikthaltige Situation, die das Interesse der Lernenden
wecken und zur Problemlésung anregen soll (Kaiser
1976, S. 56ff). Innerhalb der Lernsituation werden Per-
spektiven und Rollen geschaffen, die eine Identifikation
der Lernenden mit dem Fall ermdglichen sowie eine Ent-
scheidungssituation herstellen (Mauffette-Leenders et al.
2005, S. 2). Zusétzlich zum eigentlichen Fall enthalt die
Fallstudie in der Regel auch eine Teaching note. Diese
dient primédr als Lehranleitung (Paul 2013, S. 152) und
enthdlt neben den der Fallstudie zugrunde liegenden
Lernzielen auch didaktische Hinweise. Eine Fallstudie in-
kludiert dartiber hinaus oft Zusatzmaterial (z.B. Fotos,
Statistiken, Karten, E-Mails), welches die Komplexitat
des Falls erhoht und der Fallstudie Realitdtsndhe verleiht.
Die Fallstudie stellt folglich eine handlungs- und pro-
blemorientierte sowie eine |6sungsoffene und lernerzen-
trierte Lehr-Lernmethode dar (Kaiser/Brettschneider
2006, S. 130; Meinhard/Pilz 2016, S. 63f.; Pilz et al.
2020).

3. Das forschende Lernen mit Fallstudien in
der Hochschulpraxis

Wie bereits dargelegt, sind in einer modernen Hoch-
schullehre Lerngelegenheiten von zentraler Bedeutung,
die das forschende Lernen bei Studierenden ermogli-
chen. Die wachsende Relevanz dieses Konzepts spiegelt
sich z.B. auch im Kontext der Lehrer*innenbildung
wider. Demnach sollen angehende Lehrkréfte selbst die
.Fahigkeit zur eigenstandigen, methodisch reflektierten
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Wissens- und Erkenntnisgenerierung” (Hofer 2013, S.
311) entwickeln, eigenstandig forschen und dariber
hinaus eine reflexive Auseinandersetzung mit Lehren
und Lernen vornehmen (Fichten 2010).

In den Sommersemestern 2019 sowie 2020 wurden
daher Studierende des Masterstudiengangs Lehramt an
Berufskollegs/Wirtschaftspddagogik der Universitdt zu
K6In im Rahmen des Forschungsprojekts e3Cases? in die
Forschungsaktivitdten einbezogen. Das Ziel des EU-Pro-
jekts ist die nachhaltige Weiterentwicklung der Hoch-
schullehre, u.a. durch die Entwicklung von Fallstudien,
die nicht nur die notwendige Praxisndhe aufweisen, son-
dern gleichzeitig auch eine hohe didaktische Qualitat
besitzen. Die Studierenden wurden in die Uberarbeitung
dieser Lehr-Lernmaterialien involviert, um der Zielgrup-
pe forschendes Lernen im Kontext der Fallstudienthe-
matik und -didaktik an einem konkreten Beispiel ndher-
zubringen.

Vorhergehende Studien haben gezeigt, dass die vollig
eigenstdndige Entwicklung von didaktisch hochwertigen
Fallstudien durch Studierende diese oftmals Uberfordert
(Dubs 1996) und sich starker angeleitete Lernsettings
anbieten (Pilz/Kriiger 2013). Deshalb wurde sich hier
anstelle der eigenen Entwicklung von Fallstudien be-
wusst fiir ein Design entschieden, in dem die Studieren-
den eine bereits existierende Fallstudie unter didakti-
schen Gesichtspunkten priifen, tberarbeiten und opti-
mieren sollten.

Im Sinne des forschenden Lernens wurden die Studie-
renden zundchst angeleitet, sich mit der Fallstudien-
theorie auseinanderzusetzen. Dazu wurden ihnen rele-
vante wissenschaftliche Befunde bzgl. des Einsatzes von
Fallstudien in der Lehre, weitere Literaturhinweise zur
generellen Fallstudiengestaltung sowie Qualitdtsindika-
toren fiir didaktisch hochwertige Fallstudien bereitge-
stellt. Mithilfe dieser Materialien konnten sich die Stu-
dierenden selbststandig mit der Fallstudientheorie aus-
einandersetzen und sich zudem die didaktische For-
schungsbasis aneignen, um anschlieBend in den Lern-
und Forschungsprozess einzusteigen.

Um die Aktivitdt und Selbststeuerung der Studierenden
im darauffolgenden Lernabschnitt zu gewdhrleisten,
wurden Kleingruppen gebildet, die jeweils eine existen-
te Fallstudie optimieren sollten. Auf Basis ihres theoreti-
schen Hintergrundwissens konnten die Studierenden
selbststandig die Fallstudie analysieren, didaktische und
inhaltliche Defizite identifizieren, Verbesserungspoten-
ziale eruieren sowie an einem Exempel erproben. Jedes
Gruppenmitglied wahlte schlieflich einen Aspekt der
Fallstudie aus, der unter Beriicksichtigung fachlicher und
didaktischer Gesichtspunkte optimiert werden sollte.
Die individuell entwickelten Fallstudienmaterialien wur-
den dann in der Gruppe intensiv diskutiert, auf innere
Konsistenz geprift und weiter angepasst.

Den Studierenden war es innerhalb ihres individuellen
Forschungs- und Lernprozesses freigestellt, wie sie den
Fall verdndern, die Teaching note anpassen oder Zusatz-
material entwickeln. Die einzige Vorgabe bzgl. der Opti-

| 1 JInnovative online learning environments: using business case studies in

higher education (e3Cases)", Projektnr.: 2018-1-DE01-KA203-004220
(https://e3cases.uni-koeln.de/de/), kofinanziert durch die Europdische
Union.
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mierung des Lehr-Lernarrangements bestand darin, die
inhaltliche Passung zu den vorab in der Fallstudie ge-
setzten Lernzielen zu wahren.

Durch die Fallstudienbearbeitung wurden mehrere Re-
sultate erzielt, wie beispielsweise eine Erhohung der
Komplexitat der Félle durch die Implementierung mul-
tipler Perspektiven, die Setzung neuer Action-Trigger
oder die Entwicklung innovativer und unterstlitzender
Zusatzmaterialien.

Am Beispiel der Fallstudie ,To train or not to train — that
is the question”2 kann gezeigt werden, inwiefern die
Studierenden eine Fallstudie aus didaktischer Sicht opti-
miert haben. Innerhalb des Forschungs- und Bearbei-
tungsprozesses wurde u.a. ein Unternehmensflyer von
Studierenden entworfen (s. Abbildung 1), um das Unter-
nehmen zu prasentieren und aus didaktischer Sicht die
Authentizitdt und Praxisndhe des Falls zu erhéhen.

Ein weiteres Beispiel kann im Zusammenhang mit der
Fallstudie ,How to get personnel”3 gegeben werden.
Die Studierenden entwickelten einen Action trigger, der
im Fallstudienkontext ein Ereignis beschreibt, das die
Problemlésung anregt, Handlungsdruck erzeugt und
dem Fall Praxisnahe verleiht (Leenders et al. 2001). Kon-
kret wurde von den Studierenden die Anfrage eines Bio-
Supermarkts modelliert, die den Druck auf das Unter-
nehmen und die Aktion der Handelnden mit Blick auf

J. Togel, U. FaBbender & M. Pilz
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die personelle Situation verstarkt. Dazu wurde der des-
kriptive Einleitungssatz (vorher) in eine realitdtsnahe
sowie aufgrund des wichtigen Kundenauftrags heraus-
fordernde Situationsbeschreibung umgewandelt (nach-
her), die den Handlungsbedarf fiir das Unternehmen
verdeutlicht (s. Abbildung 2):

2 Die Fallstudie handelt von dem Unternehmen LRISO Plastics", welches als
international agierender Hersteller von Kunststoffkomponenten fungiert
und vor einer Expansion nach Indien steht. Vor Ort werden die Verant-
wortlichen jedoch mit diversen Hindernissen konfrontiert. Darunter fallen
zum einen die kulturellen und regionalen Gegebenheiten, wie z.B. die In-
frastruktur. Zum anderen gestaltet sich die Rekrutierung von ausgebilde-
tem Personal als besonders schwierig. Dies ist insbesondere auf die teils
fehlende formale Qualifizierung von indischen Fachkréften sowie den oh-
nehin bestehenden Fachkraftemangel zurtickzufiihren und stellt das Unter-
nehmen vor die Entscheidung, ob sie ihr Personal selbst ausbilden oder auf
das bestehende Angebot innerhalb des hiesigen Arbeitsmarkts zuriickgrei-
fen (siehe ausfiihrlich https://e3cases.uni-koeln.de/de/).

3 Im Fokus dieser Fallstudie steht das familiengefuhrte Handwerksunterneh-
men ,Alexander Kremer GmbH", welches einen weiteren Anstieg von Auf-
tragen verzeichnen konnte. Um dieser zunachst erfreulichen Auftragslage
gerecht werden zu kénnen, benétigt das Unternehmen jedoch dringend
weiteres qualifiziertes Personal. Dabei stellen der sich in ihrer Branche ste-
tig verscharfende Fachkraftemangel sowie die fehlende Personalabteilung
und Rekrutierungserfahrung als groRe Hindernisse heraus, welche von der
Geschéftsleitung sowohl kurz- als auch langfristige Entscheidungen und
Losungen erfordern. Neben der Personalbeschaffung sind dabei auch die
bisherige Unternehmensstruktur sowie finanzielle und zeitliche Ressour-
cen des Unternehmens zu berticksichtigen.

Weitere Ausfihrungen, auch zu den Fallstudien, sind unter https://e3ca
ses.uni-koeln.de/de/ verfligbar.

W

Abb. 1: Unternehmensflyer, der von Studierenden im Format des forschenden Lernens bei der Fallstudientiberarbei-
tung entwickelt wurde.
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RISO-Plastics expands to India

On our way from a liule family company in Ger-
many toa global player in the field of high-strength
and heat-intensive plastic we have made the next
step. We proudly inform you about our new manu-
facture in India at Velore in the state of Tamil Nadu.

ge the entire production with only a few experts.
Nevertheless, our employees in the manufactory
arevery important for us too. We need human work.
power to check the fresh produced plastic parts
and prepare the goods for the shipping. Nowadays
80 percent of our production staff are machi-
The just-in-time production is required by many ne operators and employees for warehousing
producers in the automotive industry. To supply
our partners in India we developed a high-out-
put-orientated manufactory. Our efficient material
handling, production and warehousing allow us
to supply our customers as fast as possible. This is
only possible because of the high automated pro-
duction and our process engineers who plan and
control the processes. Today, we are able to mana-

RISO-Plastics GmbH & Co. KG Ust. -ID: DE 329380623
Industriesrale 32 Register court
33333 Loehne Bad Oeynhausen HRA 119493

Our willingness to walk new paths, our modern
machines, our know-how and our motivated em-
ployees are the foundation of our success and
make us a strong partner in automotive industry.
We hope we can accompany you on your path
and we are looking forward to work with you.

Register court
Bad Oeynhausen HRB 119493

CEO0
Phone 05723 54373-0 Klaus Richter
Fax 05723 54373 -5000

E-Mail info@risoplastics.com

Personally liable partner
RISO-Beteiligungs-GmbH
Registered office: Herford
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Anregungen fiir die Praxis/Erfahrungsberichte

Vorher:
In a meeting with her parents in early 2019, the facts
were brought to the table: [...].

Nachher:
But at the end of April 2019 the situation suddenly
came to a head when Alexander Kremer received an
inquiry for a promising request of an organic super-
market. This order would be a big deal for the com-
pany, as it offers both a short-term and long-term per-
spective and at the same time brings a good reputa-
tion. However, as the long-standing problem of staff
shortages has still not been resolved and both the
acceptance of the order and the further growth of the
company are therefore at risk, Alexander Kremer is
scheduling an emergency meeting for the next day to
discuss different strategies for solving their staff shor-
tage. Here all the facts were brought to the table: [...].

Abb. 2: Notiz, die von den Studierenden im Format des
forschenden Lernens bei der Fallstudientiberar-
beitung zur Unterstiitzung des Action triggers
entwickelt wurde.

* Request from Ben’s Biomarket GmbH

* New construction of 4 stores in the vicinity of Bonn

e Enquiry: Installation of sanitary facilities, heating and air
conditioning technology for the 4 stores (sales area approx.
300-400 m? each)

* Possible follow-up orders

Personnel requirements for the first 4 stores — total, rough estimate:

Team Sanitary | Heating & air
conditioning technology

Employees 8 12

Number of working days | 5 15

= Additional personnel requirements in view of the
current staff base and order situation
- Sanitary team: | employee
- Heating & air conditioning technology team: 2 employees

A

4. Evaluation des Ansatzes

Der Lehransatz wurde einer Evaluation in Form einer
Selbsteinschdtzung unterzogen, die sich bereits in ande-
ren Projekten bewdhrt hat (Papenbrock et al. 2016, S.
45; Pilz et al. 2020). Im Fokus stand folglich keine Kom-
petenzmessung, sondern die reflexive Wahrnehmung
der Studierenden hinsichtlich ihres individuellen Lern-
prozesses und Lernzuwachses. Hierzu wurden die Stu-
dierenden auf Basis offen formulierter Fragen um eine
schriftliche Reflexion gebeten. Die Teilnehmenden soll-
ten angeben, was sie gelernt haben, was ihnen gut und
weniger gut gefallen hat und wo Probleme im Bearbei-
tungsprozess auftraten. Damit sollte beziiglich des hier
verfolgten Ansatzes des forschenden Lernens ein mog-
lichst umfassendes Bild der Studierendenperspektive er-
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hoben werden. Nachfolgend sollen exemplarisch Aus-

schnitte dieser Reflexionen dargestellt werden.

Student*in A:
.Durch die Fallstudie hatte ich die Moglichkeit, mich
intensiv mit der Bewertung von Fallstudien und der
Verbesserung dieser zu beschéftigen. Die Bewertung
fand auf einer theoretischen Grundlage statt, wo-
durch ich mich intensiv mit der Theorie beschéftigt
habe. Dies war unter anderem auch deshalb interes-
sant, da die Meinungen in der Theorie teilweise aus-
einandergehen. Dadurch wurde das Denken in Alter-
nativen geférdert. Ich habe gelernt mir eine eigene
Meinung auf Grundlage unterschiedlicher theoreti-
scher Texte zu bilden und diese in Form der Verbesse-
rung der Fallstudie in die Praxis umzusetzen.”

Student*in B:

.Durch das Arbeiten und Analysieren der Fallstudien
konnte ich meine didaktischen Kenntnisse vertiefen.
Zum einen habe ich zunéchst gelernt, was die Metho-
de der Fallstudie kennzeichnet und wie sie den Unter-
richt im Kontext der Handlungsorientierung berei-
chern kann. [...] Zum anderen konnten wir uns durch
das Optimieren der Fallstudie intensiv mit der Konzi-
pierung von Fallstudien auseinandersetzten und somit
viel Input fir eine mogliche selbstdndige Konzipierung
einer Fallstudie mitnehmen. Besonders gut hat mir ge-
fallen, dass wir in der Bearbeitungs- und Optimie-
rungsphase so selbstdndig arbeiten konnten, ohne
einschrdnkende Vorgaben beachten zu miissen. Wir
konnten daher unsere Kreativitat und fachlichen sowie
didaktischen Kenntnisse vollends ausschopfen.”

Student*in C:

.Die intensive Auseinandersetzung und Bearbeitung
der Fallstudien haben mir persénlich in zweierlei
Weise weitergeholfen und meinen Lernprozess be-
glnstigt. Zum einen bin ich nun mit der Konstruktion
einer Fallstudie vertraut. Ich weiB, wie man eine sol-
che Fallstudie optimal und moglichst lernférderlich
im Sinne des komplexen Lehr-Lernarrangements ge-
staltet. [...] Dabei konnte ich mein theoretisches Wis-
sen vertiefen und gleichzeitig meine Planungs- und
Gestaltungsfahigkeit in Bezug auf Fallstudien prak-
tisch umsetzen. Dabei hat mir besonders gut der Frei-
raum fir die Bearbeitung der Fallstudie gefallen. Da-
durch, dass man selbst entscheiden konnte, an wel-
chen Punkten man ansetzt, um die Fallstudie zu opti-
mieren, empfand ich mehr Kreativitdt, weil es wenig
Vorgaben gab. Zudem empfinde ich diese offene Ar-
beitsweise als sehr wertschdtzend, da es augenschein-
lich nicht nur eine Lésung fiir die Optimierung der
Fallstudie gibt, sondern diese abhdngig von meinen
Ideen entwickelt wird. Ich hatte zu jedem Zeitpunkt
das Gefiihl, dass meine Arbeit, die ich gerade mache,
relevant ist [...]. Das hat mich sicherlich motiviert.
Probleme gab es, wenn tiberhaupt, zu Beginn, weil es
eben wenig Vorgaben fir den Optimierungsprozess
gab, sodass ich erstmal einen Uberblick bekommen
musste und eben nicht nur mein Wissen abspulen
sollte, sondern kreativ und selbstbestimmt in die Be-
arbeitung starten musste."
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Insgesamt zeigen alle Reflexionen, dass die Offenheit
und Selbstregulierung des Lern- und Forschungsprozes-
ses, die eigenstdndige Orientierung innerhalb der Wis-
senschaft sowie die freie Festlegung des Forschungs-
und Bearbeitungsschwerpunkts als héchst lernférderlich
und motivierend wahrgenommen wurden. Neben typi-
schen Zielsetzungen, wie sie im Kontext der Fallstudien-
arbeit verfolgt werden (Kaiser/Brettschneider 2006; Pilz/
Kriiger 2013), spiegeln die Reflexionen der Studieren-
den auch wesentliche Aspekte des forschenden Lernens
wider. Darunter fallen insbesondere die praxisbezogene
Anwendung von Theoriewissen sowie der projekthafte,
selbstgesteuerte und prinzipiell offene Charakter des
Lernprozesses (Huber 2009, 2014). Diese Reflexions-
phasen wurden von den Beteiligten durchweg positiv
wahrgenommen.

Mit Blick auf die konkrete Zielgruppe kann zudem
konstatiert werden, dass die Studierenden im Rahmen
des hier vorgestellten Fallstudienansatzes zu einer kriti-
schen Reflexion von didaktisch motivierten Gestaltungs-
fragen angeregt wurden. Wie bereits erwdhnt, gewinnt
diese Fahigkeit insbesondere auch im Kontext der Leh-
rer*innenbildung zunehmend an Relevanz (Fichten
2010; Hofer 2013).

5. Fazit

Die Lehr- und Lernmdoglichkeiten im Kontext des for-
schenden Lernens sind vielféltig. Die Herausforderungen
eines solchen Lernformats sollten jedoch nicht un-
berticksichtigt bleiben: Forschendes Lernen bedarf einer
umfassenden Planung und Einbettung in den Lehr-Lern-
sowie Forschungskontext, um zuvor festgelegte und er-
wiinschte Lernergebnisse bei Studierenden zu erzielen.
Eine Uberforderung und Demotivation der Studierenden
sind zu vermeiden, sodass die Selbststeuerung der Stu-
dierenden auf einem angemessenen Niveau erfolgt.
Daher sind Rahmenbedingungen zu schaffen, in denen
der Schwierigkeits- und Komplexitatsgrad sowie die An-
forderungen des forschenden Lernens an die Bedarfe der
jeweiligen Lerngruppe angepasst werden.

In diesem Beitrag wurde exemplarisch ein Ansatz aufge-
zeigt, der eine Verzahnung des forschenden Lernens mit
der didaktisch-methodischen Konzeptualisierung im
Kontext der Fallstudienarbeit erreicht. Das Praxisbeispiel
kann dazu dienen, DenkanstoBe sowie Inspiration fiir
die Entwicklung weiterer Ansdtze zu geben und eine
Sensibilitat fiir die Integration von Formaten des for-
schenden Lernens in hochschulische Lehr-Lernangebote
zu entwickeln.
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Anmerkungen zur erklarten ,Bildungsferne”

von Familien und ganzen Schichten

Ein essayistischer Zwischenruf zum diffusen Bildungsbegriff

Wolff-Dietrich
Webler

deficits of this approach.

Too often the notion of 'well educated people' is based on the number of years they attended school. However,
there are numerous additional or alternative models for learning. Some German authors refer to people with
fewer years of formal schooling as 'education remote'. This is incorrect historically speaking: Education is far older
than educational systems, and is Euro-centred, (other cultures used different methods to educate). In times of
'lifelong learning' and informal learning opportunities, various models of professional and trades training, and
opportunities provided by the internet, this attitude does not match reality. The article further illustrates the

Im Alltag (auBerhalb der Bildungstheorie) verbreitete
Vorstellungen von Bildung sind haufig bedenklich, zu-
mindest aber diffus, indem sie einfach an der Dauer des
Schulbesuchs festgemacht werden (s.u.). Aber es gibt
zahlreiche zusatzliche oder alternative Lerngelegenhei-
ten. Die Bildungssoziologie geht schon ldngere Zeit er-
heblich differenzierter mit sozialer Herkunft und Bildung
um, aber in vielen Kontexten ist dies noch nicht ange-
kommen. Der vorliegende Text wendet sich gegen die-
sen unreflektierten Alltagsgebrauch. Oft ist die Vorstel-
lung auch eurozentristisch (in anderen Kulturen existie-
ren andere Lésungen) und unhistorisch (Bildung ist viel
alter als Schulsysteme). Das lasst sich besonders an dem
Begriff ,bildungsfern” zeigen. In Zeiten des lebenslangen
Lernens und wachsender informaler Lerngelegenheiten
sind diese Vorstellungen von der Realitdt weit entfernt.
Dieser Zwischenruf zeigt die Schwéche vieler bisheriger
Vorstellungen. Er soll zu einem nachdenklicheren Um-
gang mit dem Konzept von Bildung beitragen — wenn es
nétig erscheint, auch klarende Kontroversen auslésen.

1. Anlass fiir diesen Zwischenruf — Ausloser:
die (angebliche) ,Bildungsferne”

In einer Zeit intensiven lebenslangen Lernens kann Bil-
dung auBerhalb der Bildungssoziologie und teilweise der
Bildungstheorie nicht fast ausschlieRlich mit schulischem
Lernen gleichgesetzt werden. Der Verfasser hatte sich
zwar schon friher an dem Begriff und dem dahinterste-
henden Konzept gestoBen, aber jetzt wurde der Begriff
immer haufiger verwendet: In den Beitragen, die bei
UVW-Zeitschriften eingereicht werden, ist immer wie-
der von ,bildungsfernen Familien" die Rede (z.B. ,Be-
nachteiligung der Kinder und Jugendlichen aus bil-
dungsfernen Familien"). Das ist zwar eine gangige Kurz-
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form, sogar wohlmeinend und i.d.R. mit der Forderung
nach besserer Forderung der Kinder verbunden, aber
unzutreffend und folgenreich. Unzutreffend, weil in die-
sen Alltagszusammenhédngen oder Wissenschaftsdiszipli-
nen auBerhalb der Bildungsforschung Bildung meistens
implizit an Schulbildung gebunden und dort auch noch
mit der Dauer der Schulbildung gleichgesetzt wird (vgl.
z.B. die Definition des Bundesamts flr Statistik, s.u.).
Folgenreich, weil hier verschiedene denkbare oder von
den Autor*innen gedachte Kausalzusammenhange nur
angedeutet werden, sodass viele Assoziationen moglich
sind — z.B. diskriminierend (was nicht einmal bewusst zu
sein braucht (s.u.)), dass die Relevanz von Bildung von
jenen Familien nicht gentligend erkannt worden ist und
sie ihre Kinder daher nicht geniigend geférdert haben
oder es bisher dort ,nicht gereicht" hat, in einer weiter-
fuhrenden Schule oder traditionell in der beruflichen Bil-
dung und am Arbeitsplatz, gegenwadrtig aber auch in
sonstigen, heute bestehenden Bildungskontexten infor-
maler Art zu bestehen — und natiirlich auch, dass Be-
nachteiligungen vorliegen kdnnten. Aber alles ist mog-
lich — ein gesellschaftskritischer Ansatz in vielen Texten
kaum erkennbar.

In dem Aufsatz, der diese Begriffsreflexion ausgeldst hat
und der zu begutachten war, kommen die Begriffe
immer wieder vor: ,eine niedrige Bildungsherkunft";
oder auch ,mit geringer Bildungsherkunft...". Und wie-
der ,bildungsnahe Studienbewerber*innen berichteten
im  Vergleich zu bildungsfernen  Studienbewer-

ber*innen...". Und vielféltig weiter: ,bildungsnahe Stu-
dieninteressierte ...". Und wieder: ,mit hoher Bildungs-
herkunft...". Und ebenfalls: ,bildungsferne bzw. bil-

dungsnahe Studieninteressierte ...", und schlieBlich ...
bildungsfernen Studieninteressierten ...". Der Text be-
richtet Gber eine empirische Befragung. Da der Begriff
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vermutlich nicht wortlich Teil der Befragung war, konnte
er ausgetauscht werden.m Eine Moglichkeit zum Aus-
tausch deutet der Artikel selbst an: sie bestiinde in der
dort verwendeten Bezeichnung: ,Studieninteressierte
mit niedrigem sozio6konomischen Status”, die aber so-
ziologisch etwas anderes bezeichnet als Bildungsher-
kunft. Und selbst im Alltagsgebrauch kénnte darin er-
neut eine Diskriminierung gesehen werden. An ihre Stel-
le missten Begriffe treten, in denen hoch und tief, nah
und fern als IntensitdtsmaR fir Bildung nicht vorkom-
men. (Diesen Adjektiven missten obendrein Skalierun-
gen zugrunde liegen, die es aber nicht gibt). Im Abstract
eines anderen, dem UVW eingereichten Artikels heift
es: ,Bildungsnahe Studienbewerber*innen berichte-
ten...". Ein solches Adjektiv, das sich durch den Text hin-
durchzieht, transportiert einen Bildungsbegriff, der — wie
oben ausgefiihrt — als problematisch zu bezeichnen ist.

2. Ursachen des Problems: anderer
Bildungsbegriff/Merkmale

Hinter solchen Formulierungen steht offensichtlich ein
Bildungsbegriff, der zu einer Uberpriifung herausfordert.
Die Frage wird immer wieder gestellt: Was bedeutet Bil-
dung? Vielleicht hilft es in einer Gberfachlichen Offent-
lichkeit, die Antwort nicht in der tGblichen (Fach-)Begrif-
flichkeit, sondern sprachlich anders zu beschreiben. Phi-
losophie und Erziehungswissenschaft formulieren aus
einer philosophischen Perspektive, was der Mensch
benétigt (auch fiir das Zusammenleben) und wie er sein
sollte. Bildungsprozesse der Schule werden dann daraus
abgeleitet — also deduktiv gewonnen. Die Inhalte be-
stimmen sich nach der Lebensnotwendigkeit oder ihrer
Eignung, in der Auseinandersetzung mit ihnen zu wach-
sen. Alternative Bildungskonzepte im historischen
Langsschnitt oder in der Gegenwart, in denen Schulen
(noch) keine oder eher randstdndige Bedeutung haben,
werden aus der Lebenserfahrung vorausgehender Gene-
rationen oder unmittelbar im Leben gewonnen (also
auRerhalb formalisierter Bildungseinrichtungen) — bilden
sich also induktiv heraus. Die Auswertung von Erfahrun-
gen hat in der Form der Traditionsbildung immer schon
mit Weitergabe und Geschichte zu tun, sodass sie sich in
allen menschlichen Formen des Zusammenlebens her-
ausbildet. Alle diejenigen erwerben Bildung, die sich mit
den Erfordernissen des Lebens auseinandersetzen, sich
fir die eigene Identitdt und damit die eigenen (fami-
lidren und regionalen) Wurzeln interessieren und Schlis-
se fir das eigene klinftige Verhalten daraus ziehen (und
das ihrer Umgebung). Sie reflektieren Erfahrungen, lei-
ten daraus (auf einer oder mehreren Abstraktionsstufen
hoher) Verhaltensregeln fiir kiinftige vergleichbare Situa-
tionen ab (was in der Wiederanwendung eine Analyse
der jeweiligen Situation auf Ahnlichkeit und Ubertrag-
barkeit hin erfordert). ,Bildungsnahe" und ,Bildungsfer-
ne" sind als Begriffe fir diese Differenzen untauglich.
Menschen in allen Milieus, die dazu nicht imstande
sind, gelten als ungebildet.

Ohnehin verschieben sich die Wertigkeiten — auch wie-
der an Alltagssituationen abgelesen: In einem Bewer-
bungsratgeber wird geraten, als eigene Stdrken Team-
fahigkeit, Selbstvertrauen, Belastbarkeit, Toleranz u.a.
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anzufihren, die Uber kognitive Fahigkeiten weit hinaus-
reichen.

Schulgeschichtlich besteht der entscheidende Unter-
schied darin, dass Bildungsprozesse (z.B. in handwerkli-
chen oder agrarischen Zusammenhangen), die allein im
Alltag des Lebens erfolgen, in Zeitpunkt, Dauer und
Umfang von vielen Zuféllen und Jahreszeiten abhangen
bzw. von jeweils aktuellen, kaum planbaren und damit
unregelméligen Erfordernissen. Schulunterricht dage-
gen erlaubt es, die Beteiligten aus diesem Alltagsstrom
heraus an einem gesonderten Lernort zu versammeln.
Diese ,kinstlichen" Bildungsprozesse werden in Zeit-
punkt und Umfang curricular und didaktisch planbar,
Abléufe fiir Lernzwecke in ihrer Komplexitdt reduzierbar
und zeitlich unterbrechbar, um sie besser begreiflich zu
machen.

In entwickelten Gegenwartsgesellschaften, die in eu-
ropdischer Tradition stehen, wird ein Teil der Bildung —
immer neben anderen Lernorten — hadufig an Schulen er-
worben - richtig. Aber in den gleichen Gesellschaften
haufig auch woanders. Und nochmal enger: Schi-
ler*innen, die sich von einem durchschnittlichen Unter-
richt und dessen Stoff wenig angesprochen fiihlen, sit-
zen geblieben sind oder sogar die Schule verlassen
haben, aber den Motor ihres Mopeds frisiert haben, gel-
ten demnach als ungebildet, weil das technische Wissen
im klassischen Kanon der Unterrichtsinhalte nicht vor-
kommt — allenfalls ein paar Grundlagen in der Physik.
Ein solches Begriffsverstandnis ist offensichtlich untaug-
lich, sein Themenfeld zutreffend zu beschreiben.

3. Geht die Gleichung: Bildung = Schulbildung
auf? Gibt es Alternativen?

Die haufige Gleichsetzung von Bildung mit (héherer)
Schulbildung ist zwar historisch erklarbar, entspricht
aber nicht mehr dem Stand der Bildungsforschung.
Wenn Bildung heute noch gleich gesetzt wird mit Schul-
bildung, verkennt die Begriffsverwendung auch den Zu-
sammenhang mit dem statusstrategischen Kampf des
Bildungsbiirgertums im Adelsstaat besonders des 18.
und 19. Jh., dessen Auswirkungen bis heute reichen.
Dieses Bildungsbiirgertum wollte seine in einem spaten
Stadium der stdndischen Ordnung erkdmpften Privilegi-
en unbedingt auf Schulbildung als Differenz und Status-
merkmal nach oben wie nach unten zuriickfiihren. Diese
Gleichsetzung verkennt aber auch die vielféltigen,
auRerschulischen Lernorte einer von lebenslangem Ler-
nen gepragten Gegenwartsgesellschaft. Und es verkennt
die darin enthaltenen biirgerlichen und damit Partialin-
teressen.

Das statistische Bundesamt [6st sich nicht von der
Gleichsetzung mit Schulbildung und definiert seit 2013
,bildungsfern” mit ,Schiilerinnen und Schiiler, deren El-
tern maximal Uber einen Hauptschulabschluss verfi-

| 1 In der Regel wird in Befragungen direkt nach der Bildung der Eltern gefragt

(Welche Schule hat Ihre Mutter/Ihr Vater besucht? Bzw. welchen Schulab-
schluss haben Ihre Eltern erworben?). In der Darstellung der Auswertungs-
ergebnisse wird dann haufig bildungsfern und bildungsnah geschrieben,
um umstdndlich lange Formulierungen zu vermeiden wie ,Kindern, deren
Eltern mindestens eine Realschule besucht haben”. Damit ergibt sich dort
eine Differenz zwischen der Datenerhebung und der sprachlich wertenden
Darstellung.
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gen", und ,bildungsnah” mit ,Schilerinnen und Schiiler,
von denen mindestens ein Elternteil Uber eine Hoch-
schulreife verfiigt" (Schindler 2013). Solche Definitionen
erfolgen haufig ohne geografische und zeitliche Ein-
schrankung und sind unzureichend.2 Diese vielfach an-
zutreffende Einordnung ist — worauf schon hingewiesen
wurde — extrem unhistorisch und eurozentristisch, ohne
in der Verwendung entsprechend relativiert zu werden.
An Schulunterricht teilzunehmen ist lediglich ein Instru-
ment, eine relativ gesicherte Strategie, um Bildung zu
erwerben — aber nicht der einzige Weg. Die Quasi-
Gleichsetzung mit Schulbildung ist schon sozialhisto-
risch in mehrfachen Dimensionen falsch. Denn Bildung
gab es naturlich langst vor der Einflihrung von Schulen
bzw. gab es in Kulturen, die keine Schulen kannten - oft
gruppiert um eine charismatische Person (wie z.B. in der
europdischen Antike) oder — im Adel — angeboten von
einzelnen Privatlehrern, aber dariiber hinaus erworben
in vielen Alltagskontexten (s.u.). Der Erwerb von Bil-
dung fand auch spater sowohl ohne als auch neben
Schulen statt.
Sollte es bei ,Naturvolkern" und frithen Hochkulturen
keine Bildung geben (Mayas, Azteken, Inkas...)? Sie war
nicht einmal an die Fahigkeit gekniipft, zu lesen und zu
schreiben (wie etwa in Alt-Agypten mit ihren eigenen
Schreibern). Manche Hochkulturen der Erde kannten
keine Schulen. Sollte ihren Mitgliedern Bildung abge-
sprochen werden? Das wdre selbst schon ein Beweis
mangelnder Bildung.
Beitrdgen in unserer Zeitschrift liegt hdufig ein weites
Begriffsverstandnis zugrunde. In dem Aufsatz Gber die
zweite Halfte des Bildungsauftrags von Hochschulen —
neben der employability die citizenship (Webler 2017, S.
14ff.) — wird auf Saul B. Robinsohn Bezug genommen, ab
1959 Direktor des UNESCO-Instituts fir Pddagogik in
Hamburg und ab 1964 Griindungsdirektor des Max-
Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in Berlin. Er defi-
nierte Bildung in einer der knappsten Formeln: ,Bildung
. ist die Ausstattung zum Verhalten in der Welt" (Ro-
binsohn 1969, S. 13). In der ,Ausstattung zum Verhal-
ten" steckt ein dauerhaft verfiigbares Verhaltensinventar
an Handlungsmustern, das aktiv angeeignet und aktiv
gelebt werden sowie durch Wissen, Werte, Einstellun-
gen, Haltungen selbst kontrolliert und gelenkt werden
kann. ,Welt" heilit auch jeweils milieuspezifisch die (en-
gere) Welt, in der das Individuum lebt. Ihr Horizont er-
weitert sich allerdings durch Begegnungen mit Auslén-
dern, eigene Fernreisen und die Globalisierung der Le-
benskontexte. Bildung bezeichnet einen stdndigen Pro-
zess des Erwerbs, aber auch die Bezeichnung eines bis
dahin erreichten Zustands. Bildung wird im obigen Sinne
standig in allen Lebenslagen erworben. Und deren
Erwerb kann in Familien, Clans, Stimmen im Alltagsle-
ben ebenso, wie in férmlichen Bildungsveranstaltungen
stattfinden.
Vorstellungen, dass Bildung vor allem (oder fast aus-
schlieBlich) in der Schule ,vermittelt werden" konne,
Ubersehen, dass damit das in Mitteleuropa bildungshis-
torisch einflussreichste Konzept verfehlt wird: Die Bil-
dungsvorstellung Wilhelm von Humboldts, der im Ge-
gensatz zum Konzept von ,education” als (maligebliche)
Einwirkung von aulen auf die zu Erziehenden stattdes-
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sen als elementaren Bestandteil von Bildung die Selbst-
bildung verstanden hat. Und diese Form der Bildung ist
nicht an Schule gebunden. Auch die traditionellen Bil-
dungsreisen — von Adeligen, S6hnen des Biirgertums bis
zu den Reisen der Handwerksburschen als Teil ihrer Aus-
bildung3 — haben keine Verbindung zur Schule, ebenso
wenig wie heute die Reisen der Abiturient*innen, die
erstmal genug haben von 12 oder 13 Jahren Schule.
AuRerdem tragt berufliche Erfahrung dazu bei, wenn sie
verarbeitet wird — unabhéngig von der Zahl der voraus-
gegangenen Schuljahre.

Dabei geht es tberall darum, methodische und motiva-
tionale Voraussetzungen zu erwerben, die es ermogli-
chen, die eigene Welt zu erschlieRen, Werte zu ent-
wickeln, reflektierte Regeln des Zusammenlebens zu
entwickeln usw.

Es gibt institutionell gesicherte Wege tiber alle Bildungs-
einrichtungen hinweg von der Kinderkrippe bis zu Studi-
um und Weiterbildung, aber auch viele informelle Le-
benslagen, in denen Erfahrungen gesammelt und durch
nachdenkliche Verarbeitung zu Bildung werden kénnen.
Fir allgemeine Bildung wird hier eine Position vertreten,
die auch bei Tenorth (2013, S. 2) zu finden ist, namlich
jeweilige Antworten zu finden auf die Frage: ... welche
Kompetenzen jeder Heranwachsende in unserer Gesell-
schaft erwerben muss, um selbstbestimmt an Politik und
Gesellschaft, Kultur und Okonomie teilnehmen und sei-
nen Lebenslauf als Lernprozess gestalten zu kénnen".
Solche Kompetenzen umfassen kognitive Fahigkeiten,
die sich im Facherkanon der Schulen wiederfinden
(Sprachen, Gesellschaftswissenschaften, Mathematik,
Naturwissenschaften)" aber wiederum nicht nur dort
.sowie ,dsthetisch-expressive Kompetenzen im Umgang
mit uns selbst, mit unserem K&rper und in einer kiinstle-
risch-musischen Praxis, normative Erwartungen, die sich
historisch und politisch stellen, durch den Wertekanon
unserer Gesellschaft und Kultur, um tolerant gegentiber
anderen Kulturen, politisch urteilsfahig und in Anerken-
nung der Gesetze zu handeln, bereit, sich selbst zu en-
gagieren” (ebd.). Allerdings ist auch dieses Verstandnis
noch eng an die biirgerliche Lebenswelt mit ihren Inhal-
ten geknipft. Bildung ist aber nicht selbstverstandlich
burgerlich.

Insofern ist auch hier mit dem Bezug auf Unterrichts-
ficher eine implizite Gleichsetzung von Bildung mit Pro-
zessen im hoheren Schulwesen (und noch dazu Be-
schrdnkung darauf) vorhanden.

Umgekehrt hat das BVerfG in einem Urteil von 2006
(ausgerechnet zugunsten der Schulpflicht) ausgeldst
durch die Klage von Eltern in Hessen, ,die unter Beru-
fung auf Religionsfreiheit, Elternrecht und den besonde-
ren Schutz der Familie den Besuch der o&ffentlichen
Schule fir ihre Kinder verweigert hatten”, quasi neben-
bei moderne Bildungsinhalte beschrieben:4 ,Die allge-

2

W

Vor dem 1. Weltkrieg haben 0,5% eines Geburtsjahrgangs studiert. Waren
dann 99,5% des Geburtsjahrgangs ,bildungsfern"?

3 .Hohere Tochter" absolvierten solche Bildungsreisen eher selten — zT.
wegen der Gefahren auf diesen Reisen mit der Kutsche, zT. weil die Bil-
dungsvorstellungen fiir Frauen andere waren.

Entnommen dem Artikel von Heinz-Elmar Tenorth 2014: Kurze Geschichte
der allgemeinen Schulpflicht. In: Bundeszentrale fiir politische Bildung.
URL: https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/zukunft-bildung/185878/
geschichte-der-allgemeinen-schulpflicht
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meine Schulpflicht", so zundchst das bekannte Argu-
ment, ,dient (...) der Durchsetzung des staatlichen Er-
ziehungsauftrags. Dieser Auftrag richtet sich (...) auch
auf die Heranbildung verantwortlicher Staatsbirger".
Das Bundesverfassungsgericht nimmt — schultheoretisch
plausibel — an, dass dafiir Schulen ,effektiver" seien, weil
hier ,Kontakte mit der Gesellschaft und den in ihr ver-
tretenen unterschiedlichen Auffassungen nicht nur gele-
gentlich stattfinden, sondern Teil einer mit dem regel-
maBigen Schulbesuch verbundenen Alltagserfahrung
sind".5 Hinzu kommt heute aber: ,Die Allgemeinheit hat
ein berechtigtes Interesse daran, der Entstehung von re-
ligios oder weltanschaulich motivierten ,Parallelgesell-
schaften' entgegenzuwirken und Minderheiten zu inte-
grieren. Integration setzt dabei nicht nur voraus, dass
die Mehrheit der Bevolkerung religiose oder weltan-
schauliche Minderheiten nicht ausgrenzt; sie verlangt
auch, dass diese sich selbst nicht abgrenzen und sich
einem Dialog mit Andersdenkenden und -glaubigen
nicht verschlieBen (...). Dies im Sinne gelebter Toleranz
einzuliben und zu praktizieren, ist eine wichtige Aufgabe
der offentlichen Schule" (Tenorth 2014). Deshalb sei
,die mit dem Besuch der Schule verbundene Konfronta-
tion ihrer Kinder mit den Auffassungen und Wertvorstel-
lungen einer Uberwiegend sdkular gepragten pluralisti-
schen Gesellschaft trotz des Widerspruchs zu ihren eige-
nen religiosen Uberzeugungen grundsitzlich zuzumu-
ten". Mit dieser Begriindung ist zwar nicht die Privat-
schule, aber doch das Homeschooling ausgeschlossen —
schrieb Tenorth (2014).

Auch diese durch das BVerfG hervorgehobenen Ziele zu
verfolgen ist genau genommen nicht schulabhéngig,
aber dort erfahrungsgemaR konzentrierter zu verfolgen.
Und doch begegnen Kinder in Wohnvierteln der d&rme-
ren Bevolkerung eher dem breiten Spektrum von Kin-
dern vielfdltiger ethnischer Herkunft als die Kinder in
den Vierteln wohlhabender Eltern — eine Segregation,
die vor allem Uber Mietpreise (also Wohlstand) herge-
stellt wird und dem Ziel des gesellschaftlichen Zusam-
menhalts vielfach diametral widerspricht.

Auch wenn Uber Wissensfragen bzw. deren Beantwor-
tung als angeblicher Indikator von Bildung gespottet
wird, bestehen sogar manche Intelligenztests aus sol-
chen Fragen (,Wo steht der Eiffelturm?"), die nach dem
heutigen Stand der Kognitionsforschung gerade mal die
erste von 6 Anspruchsebenen von Denkoperationen er-
fillen: Die Wiedergabe auswendig gelernten Wissens,
das auf dieser Ebene 1 noch nicht einmal verstanden
sein muss. Wenn ,Reflektionsféahigkeit" als wesentlicher
Bestandteil von Bildung betont wird, also Denkfdhigkeit
bzw. Nachdenklichkeit, dann fuhrt dies zu den Ansitzen
der Kognitionspsychologie und bietet ein alternatives
Verstandnis des Zugangs zu Bildung. Dort werden 6
Ebenen von Denkoperationen unterschieden, wobei die
Ebenen 5+6 erreicht werden missen, um das heutige
Verstandnis von Bildung erreichen zu kénnen.¢ An Di-
mensionen werden unterschieden: 1. Wissen (remem-
ber), 2. verstehen (understand), 3. anwenden (apply), 4.
analysieren (analyze), 5. evaluieren (beurteilen, bewer-
ten = evaluate), 6. erschaffen (create) (Anderson/Kra-
thwohl 2001 (nédheres siehe Anlage).

| HSW 142/2021

Anmerkungen zur erklarten ,Bildungsferne” von Familien und ...

4. Historische Wurzeln des Konflikts:
Biirgerliche Bildung — ohne
Bildungsgeschichte und Adelsinteressen
nicht verstandlich

Gegenuber ,bildungsfern” kénnte begriffskritisch einge-
wandt werden, dass hier — historisch betrachtet — ein
statusstrategischer Begriff des Bildungsbirgertums un-
kommentiert (vielleicht sogar unreflektiert?) als Begriffs-
variante verwendet wird, der alle anderen Formen mi-
lieu-angemessener Bildung und der Prozesse zum Er-
werb jener Bildung als Fehlen von Bildung abwertet,
denn es ist kein allgemeingiltiger, sondern spezifisch
birgerliche Interessen spiegelnder Begriff. ,Statusstrate-
gisch" kann die Situation vor allem in bildungshistori-
scher Perspektive genannt werden.

Bis weit in das 18. Jh. hinein galt im adeligen Standestaat
allein die adelige Geburt als Voraussetzung fiir den Zu-
gang zu staatlichen Spitzendmtern. Zwar begriindete die
Herkunft (adelige Geburt) noch bis zur Revolution von
1918 Anspriiche auf staatliche Amter. Das allein reichte
aber langst nicht mehr aus. Seit dem verstarkten Aufkom-
men des modernen Verwaltungsstaates mit seiner Steige-
rung der Prosperitdt und damit des Steueraufkommens als
Anreiz war fir leitende Positionen im Staat immer mehr s-
pezifisches Wissen und Koénnen gefordert, das sich in
formlichen Bildungsprozessen, in schulischen Unterricht-
sprozessen und im Hochschulstudium erwerben lie. Das
war die Chance (bildungs-)birgerlicher Emanzipation. Die
.Cameralwissenschaften”, spater ,Staatswissenschaften"
entstanden, die Vorlaufer der Volkswirtschaftslehre und
Soziologie (die Betriebswirtschaftslehre kam erst wesent-
lich spater dazu). Der Adel bestand zwar weiter auf seinen
Geburtsanspriichen auf hohe Staatsamter, konnte aber
eine systematische Vorbereitung darauf nicht mehr ver-
meiden. Der adelige Nachwuchs ,bezog zwar eine Uni-
versitat", weigerte sich aber, examina abzulegen, denn
damit hatte er das biirgerliche Eignungskriterium fiir diese
Amter im Qualifikationssystem akzeptiert (Bismarck hat in
Gottingen studiert, aber sich dieser Logik entsprechend
nie einem Examen gestellt).

Das Birgertum erschloss sich hier Aufstiegsmoglichkei-
ten. Ein wichtiger Schritt bestand in der Einfihrung der
Schulpflicht (erstes Territorium der Welt: Herzogtum
Pfalz-Zweibriicken 1592, andere viele Jahrzehnte spater
folgend, Beispiel PreuBen 1717/1763). Allerdings
kdmpfte der Adel (noch iber die Weimarer Verfassung
1919 hinaus) darum, dass nicht eine ,Schulpflicht", son-
dern eine ,Unterrichtspflicht" geboten war. Denn der
Unterricht fand dort mit Privatlehrern zuhause statt. Die
adeligen Kinder sollten nicht mit biirgerlichen Kindern
in 6ffentlichen Schulen gemeinsam unterrichtet werden
- schon gar nicht auf der gleichen Bank sitzend (was
Jahrhunderte lang eine Rolle spielte).”

| 5 BVerfG, 2 BVR 1693/04 vom 31.05.02006, Abs. 16 aa.

6 Anderson & Krathwohl haben 2001 eine ,Taxonomy for Learning, Tea-
ching, and Assessing” als leichte Revision der urspriinglichen Taxonomie
(1956) von Benjamin Bloom publiziert.

7 Es ging nicht nur um Privilegien und Gesundheitsvorsorge fiir die eigenen
Kinder. Zu vermuten ist auch: Dortige evtl. fehlerhafte bzw. mithsame
Lernprozesse der spateren Exponenten sollten ihren spateren Untertanen
verborgen bleiben.
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Um diese birgerlichen Aufstiegschancen und die neue
Exklusivitat abzusichern, musste die Abgrenzung nach
Lunten” deutlich markiert werden. Das einfachste Mittel
war die Bindung an gymnasiale Bildung, die Einflihrung
des Abiturs als ,Hochschulreife" (in PreuBen ab 1788),
als Voraussetzung der Studienzulassung und damit eines
Studiums. Und wieder war es (neben anderen Gegnern)
der Adel, der in der Verfolgung seiner Interessen eine
Pflicht zur Ablegung des Abiturs fiir lange Zeit verhin-
derte:® Das Abitur blieb daraufhin zundchst freiwillig,
denn es konnte nur an Gymnasien und nicht im Privat-
unterricht erworben werden. Es durfte keine verbindli-
che Studienvoraussetzung werden und den Zugang zu
den Staatsdmtern nicht weiter erschweren. Die Wirt-
schaftskraft eines Staates entschied aber mit den erziel-
baren Steuereinnahmen auch iiber die GroBe und Aus-
stattung des Heeres und damit der Macht.

Insofern verband sich Bildung im Rahmen biirgerlicher
Emanzipation immer enger mit schulischen Bildungs-
und Qualifikationsprozessen — und es lag im burgerli-
chen Interesse, an dieser engen Bindung von Bildung an
gymnasiale Bildung festzuhalten. Sie aber auch heute
noch gleichzusetzen, verkennt die vorstehenden gesell-
schaftspolitischen Zusammenhange — oder verfolgt sie
noch absichtsvoll: Die Auseinandersetzungen um das
deutsche Abitur wahrend der Entwicklung des europai-
schen Qualifikationsrahmens (EQR) und die Rolle des
deutschen Philologenverbandes dabei erinnern daran,
dass es in diesem Kontext auch heute noch biirgerliche
Interessen gibt.

5. Bildungsferne? Fern von welcher Bildung
denn? — Ein alternatives Bildungsverstandnis

Auch heute noch gilt: Schulbesuch unterstiitzt zwar Bil-
dungsprozesse. Aber sie finden vielfach auch auBerhalb
statt und sind daher an formalisierte Bildungsprozesse
nicht gebunden. Das gilt umso mehr, je enger die Lern-
inhalte an Kontextbedingungen und die Erfahrungswelt
der biirgerlichen Existenz gebunden sind. Alternative
Lernprozesse machen sich dann an Beobachtungen
ihrer unmittelbaren Umgebung, Naturbeobachtung,
technisch-handwerklichen Vorgéngen fest, die in den
allgemeinbildenden Schulen nur geringen Unterrichts-
stoff darstellen. Hier ist daran zu erinnern, dass die stei-
gende Trennung von Wohnen und Arbeit (z.B. in der In-
dustrialisierung bei der Zunahme der Fabrikarbeit) das
Lernen in und durch die Lebenswelt der Eltern er-
schwert hat. Auch ist daran zu erinnern, dass bei den
Untersuchungen Uber die soziale Selektivitat des deut-
schen Schulsystems festgestellt wurde, dass sich Kinder,
die anderen als den birgerlichen Milieus entstammen,
kaum mit Lerninhalten ihrer eigenen Lebenswelt kon-
frontiert sehen — im Unterschied zu ihren ,birgerli-
chen" Mitschiler*innen.

Natirlich hat jede Ansammlung von Menschen von
Dauer ein Interesse daran, zwischen den Generationen
das das Uberleben sichernde Wissen und Verhalten wei-
ter zu geben. Und selbst wenn die Bedeutung von Bil-
dung nur auf die deutsche bzw. mitteleuropdische Ge-
sellschaft der Gegenwart bezogen wird und keine Paral-
lelgesellschaften bestehen sollen (vgl. BVerfG, s.o.), gibt
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es in einer pluralen Gesellschaft zahlreiche Auspragun-
gen, die nur vom Rahmen des GG zusammengehalten
werden. Sie werden erklartermaRen in den Schulen al-
lenfalls in Ansdtzen abgebildet. Also gibt es zahlreiche
Wirklichkeiten, in denen gelebt wird und die gleichzeitig
Lernwelten darstellen. In den Gleichsetzungen der Bil-
dung mit Schule wird nur der staatlich genormte Teil ab-
gebildet, und der ist tendenziell ein Abbild des Bil-
dungsbiirgertums. Die gelebten Wirklichkeiten der an-
deren Teile der Gesellschaft fehlen.

Der Begriff ,bildungsfern” hat es sogar inzwischen zu
einem Wikipedia-Artikel gebracht. Aber auch jene
Autor*innen kommen Uber ein Bildungsverstindnis
nicht hinaus, das allein auf Schulbesuch beruht. Hier
wird sogar noch eine Gruppe mit Lernschwierigkeiten
eingefihrt, die der Gefahr der Bildungsferne ausgesetzt
sei (die sich aber gegen die Verwendung des Begriffs Be-
hinderung wehre). Damit kommt noch eine weitere Pro-
blemdimension dazu.?

Dem Bildungsbegriff sehr nahe verwandt ist ,Weisheit",
auch noch ,Klugheit". Mit diesen beiden Begriffen wird
kein Schulbesuch assoziiert (als Beispiel: weise AuBerun-
gen erfahrener Indianerhduptlinge). Die deutsche Spra-
che kennt den hochgradig respektierenden Begriff der
Herzensbildung, die nicht auf Wissen, sondern auf Per-
sonlichkeitswerte wie Mitgefiihl, Zuwendung, auch Soli-
daritdt usw. verweist... Auch hier handelt es sich um
eine Bildung, die nicht an Schulen erworben wird. Und
den Begriff des Privatgelehrten, eines Experten, der
seine Expertise nicht in einem férmlichen Studium er-
worben hat, sondern eher Uber ein Hobby, also einer
Neugier und deren systematischer Vertiefung, indem
standig neuen Fragestellungen nachgegangen wird —
dem ldeal eines Studiums, aber ohne Hochschule. Diese
Formen umfassender Bildungsprozesse werden jetzt mit
der freien Zugéanglichkeit von Wissen und von freien Bil-
dungsangeboten im Internet deutlich zunehmen. Kon-
trollen und Korrekturen der Ergebnisse von Lernprozes-
sen Ubernehmen dort dann die Peers — wie in der Wis-
senschaft auch.

Mit diesem Exkurs wird wohl verstiandlich, warum die
Begriffe ,bildungsnah” und ,bildungsfern” in ihrer Kon-
notation in vielen Texten ersetzt werden missen.

6. Fazit

Wenn der Bildungsbegriff starker geerdet wird und sein
schichtspezifisches Herkunftsverstandnis 6ffnet, kann er
sozial einigen und nicht auch noch (dem Kern von Bil-
dung widersprechend) sozial trennen. Also: Es gibt eine
vom jeweiligen sozialen Kontext abhdngige Bildung, die
in den unterschiedlichsten Umgebungen (Lernorten) er-
worben wird, um — milieuspezifisch — den dort jeweils
lebensentscheidenden Anforderungen gewachsen zu
sein. Aus dieser Situation heraus werden kontexttypi-
sche Anforderungen herausgegriffen und in schulférmi-
gen Lernprozessen angeeignet. Die Gleichsetzung von
Bildung mit Schulsozialisation und Schulkenntnissen

| 8 Erst ab 1819 (auch als Folge der Karlsbader Beschliisse) wurde schrittweise

eine Verpflichtung eingefiihrt — mit zahlreichen Liicken.
9 https://de.wikipedia.org/wiki/Bildungsferne
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steht selbst (auch unbeabsichtigt) in diesem statusstra-
tegischen Kontext und ist unzutreffend.

Als ganze Kategorie ,bildungsferne Familien”, ja die Exi-
stenz ganzer ,bildungsferner Schichten" zu behaupten,
verrat einen unreflektierten Gebrauch des Bildungsbe-
griffs. Jemanden als ,bildungsfern" einzuordnen, wiirde
sich eher flr eine (wenn auch pauschale) Zuordnung von
Individuen eignen. Auf einzelne Personen bezogen -
gleich welcher Herkunft — bezeichnet die Sprache sie
dann jedoch als ,ungebildet" — gleichgltig, welche for-
malen Bildungswege diese Person schon absolviert hat —
und vor allem mit welchem Bildungserfolg.
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Links

Die philosophische Seite des Bildungsbegriffs vertiefend:

https://bildungsoziologieungleichheit.wordpress.com/2015/08/22/beitrag-
haus-und-auto/

https://www.buergergesellschaft.de/praxishilfen/sozialraumorientierte-in-
terkulturelle-arbeit/die-zugrunde-liegende-forschung/der-begriff-der-
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Anlage

Dazu kann erklart werden:

1. Wissen ist die Fahigkeit, im Gedachtnis gespeicherte
Fakten, Begriffe, Gesetze, Methoden, Prinzipien usw.
ohne weitere Bearbeitung wiederzugeben. Beispiel: Wo-
durch unterscheidet sich ein Natriumion von einem Na-
triumatom? Der Bildungsrat fiigt hinzu: Reproduktion (=
Kennen): die gedachtnismaBige Wiedergabe des Gelern-
ten (Inhaltsbereich: z.B. Einzelheiten, Fakten, Paragra-
phen, Formeln).

Kognitive Operationen: anflhren, angeben, auffiihren,
aufsagen, aufzdhlen, benennen, berichten, bezeichnen,
darstellen, erfassen, nennen, kennzeichnen, wiedergeben.
2. Verstehen ist die Fahigkeit, Informationen von einer
Form in eine andere zu lbertragen (z.B. sprachliche in
mathematische, vice versa), Sachverhalte zu erklaren, zu
interpretieren, Entwicklungen vorherzusagen usw. Bei-
spiel: Erlautern Sie bitte den Begriff ,Nullsummenspiel“!
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Der Bildungsrat figt hinzu: Reorganisation ( = Verste-
hen): die selbstdndige Verarbeitung und Anordnung des
Gelernten (Inhaltsbereich: z.B. Begriffe, Regeln).
Kognitive Operationen: abgrenzen, beschreiben, be-
stimmen, deuten, definieren, einordnen, erkldren, erldu-
tern, gegeniberstellen, identifizieren, interpretieren,
klassifizieren, unterscheiden, vergleichen, zuordnen, sys-
tematisieren.

3. Anwenden ist die Fahigkeit, Wissen, Erfahrungen und
Fertigkeiten in neuen Situationen in neuartiger Form an-
zuwenden.

Beispiel: Wenn die Eruption eines Geysirs beginnt, fliet
zundchst heiles Wasser tUber den Krater, und danach
folgt ein Dampfaustausch, gemischt mit heilem Wasser.
Warum unterstiitzt das erste AusflieRen von heifem
Wasser die Dampfproduktion? Der Bildungsrat flgt
hinzu: Transfer (= Anwenden): die Ubertragung auf neue
dhnliche Aufgaben (Inhaltsbereich: z.B. Modelle, Me-
thoden, Gesetze). Kognitive Operationen: anfertigen,
ausfuhren, auswerten, bedienen, benutzen, berechnen,
bilden, durchfiihren, gestalten, handhaben, testen, um-
setzen, verwenden, zusammenstellen, tiberpriifen.

4. Analysieren ist die Fahigkeit, Informationen in Teile
zu zerlegen.

Beispiel: Das Konjunkturpaket der Bundesregierung soll
die Wirtschaft fordern. Welche Teilwirkungen schreiben
Sie den Bestandteilen zu, die gemeinsam die Gesamtwir-
kung erzielen sollen? Als Verben kénnen hinzugefiigt
werden: Zerlegen, gliedern, strukturieren, aufteilen, Ur-
sache/Wirkungszusammenhange (Kausalketten) diagnos-
tizieren, Bestandteile eines groReren Ganzen erkennen.
5. Beurteilen/Bewerten (evaluieren) ist die Fahigkeit,
qualitative oder quantitative Urteile abzugeben, zu kon-
struktiver Kritik.

Beispiel: Wie beurteilen Sie folgende MaBnahmen zur
Senkung der Arbeitslosenzahl: ... ? In Anlehnung an den
Bildungsrat konnte hier hinzugefiigt werden: die kriti-
sche Bewertung des Gelernten sowie das Finden neuer
Lésungsansdtze (Inhaltsbereich: z.B.. Theorien). Kogniti-
ve Operationen: ableiten, abschatzen, abwégen, analy-
sieren, begriinden, entscheiden, folgern, kommentieren,
zergliedern.

6. Erschaffen kann die Fahigkeit bedeuten, Informatio-
nen in einer Synthese aus anderen Informationen zu-
sammenzubauen, aber auch etwas ganzlich Neues zu
entwickeln, ein Problem zu |6sen. Beispiel: Entwickeln
Sie einen Plan fiir die Lésung des folgenden Problems ...
Als Verben lassen sich hier assoziieren: entwickeln, kon-
zipieren, konstruieren, planen, erfinden (Nachweis Bil-
dungsrat).

B Wolff-Dietrich Webler, Prof. Prof. h.c. Dr,
ehem. Professor of Higher Education, University

— of Bergen/Norway, Leiter des Instituts fiir Wis-

senschafts- und Bildungsforschung Bielefeld
(IWBB), E-Mail: webler@iwbb.de
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Verlag und bisherige Herausgeber*innen begrifen in
dieser Ausgabe Sabine Buchholz, Annette Fugmann-
Heesing, Sabine Koch, Antje Mansbriigge und Beate
Schiicking als neue Mitglieder in ihrem Kreis sehr herz-
lich. Dieses Mal sind also finf Mitglieder fast gleichzei-
tig dazu gekommen. In der Einfilhrung des geschafts-
filhrenden Herausgebers zu dieser Ausgabe hatte er
schon auf den Generationswechsel in der Herausgabe
unserer Zeitschrift hingewiesen. Mit diesem Personen-
kreis ist es wieder gelungen, besonders kompetente
Mitglieder fur die Gestaltung der Zeitschrift zu gewin-
nen. Da Details und Zusammenhdnge meist nur wenig
bekannt werden, pflegt der Verlag die Herausge-
ber*innen seiner Zeitschriften ausfiihrlicher vorzustel-
len, um deren besondere Ubersicht (iiber einen engeren
fachlichen Zusammenhang hinaus) bei der Beurteilung
der eingereichten Artikel zu unterstreichen. Deren be-
merkenswerte Lebensldufe haben auch den Verleger bei
seiner Suche nach Fortfilhrung der Zeitschrift zu ihrer
Einladung veranlasst. Die Lebenslaufe sind sogar geeig-
net, dem Nachwuchs — besonders Frauen — als alternati-
ve Orientierungsmuster zu dienen.

Sabine Buchholz, Prof. Dr. rer.
pol., ist seit 2018 Inhaberin der
W 3-Professur fiir Quantitative
Lebensverlaufssoziologie an der
Leibniz Universitdt Hannover und
Leiterin der Abteilung ,Bildungs-
verlaufe und Beschéaftigung" am
Deutschen Zentrum fiir Hoch-
schul- und  Wissenschaftsfor-
schung (DZHW), Hannover. Sie
hat urspriinglich Soziologie und
Sozialpsychologie an der Univer-
sitit Bielefeld studiert. Friih Sabine Buchholz
schon zog es sie in die Forschung.

Und gleich das erste (VW-)Projekt, an dem sie noch als
studentische Hilfskraft teilnahm, wies in die Richtung
ihres heutigen Hauptgebietes: Vergleichende Untersu-
chung mannlicher und weiblicher Karriereverldufe in
Deutschland. Sie ging dann an die Universitdt Bamberg,
wo sie promovierte, sich habilitierte und bis zu ihrer Be-
rufung nach Hannover forschte und lehrte. Dabei wurde
sie zwei Jahre hintereinander mit dem Preis fur exzellen-
te Lehre der Fakultét fiir Sozial- und Wirtschaftswissen-
schaften ausgezeichnet. Das Feld ihrer wissenschaftli-
chen Leidenschaft bildet sich ab in dem Focus eines Pro-
jekts, den sie beschreibt als: International vergleichende
Analyse der Beschaftigungsflexibilisierung von jungen
und é&lteren Menschen in modernen Gesellschaften,
langsschnittliche Analyse von Arbeitsmarkteintritts- und
Arbeitsmarktaustrittsprozessen in  Ost- und West-
deutschland, Konzeption und Umsetzung des interna-
tional vergleichenden Forschungsdesigns. Ein Projekt
reihte sich an das andere oder lief schon parallel und die
Ergebnisse flhrten zu zahlreichen Vortragseinladungen
und zu einer ganz ungewdhnlichen Zahl von Publikatio-
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nen, national und international als Buch oder in referier-
ten Zeitschriften. Aus ihrem Werk spricht ein starkes In-
teresse an (vor allem auch) ungewdhnlichen Lebensldu-
fen — oder allgemeiner: an Menschen. Und sie ist im bes-
ten Sinne neugierig und mochte lernen, obwohl sie
selbst schon so viel Erfahrung gesammelt hat. Dieser
Leidenschaft konnte sie auch an anderer Stelle nachge-
hen: Sie gehdrte — meist als Vorsitzende — ungewdhnlich
zahlreichen Berufungskommissionen an und konnte sich
dort mit Lebensldaufen und Lebensbildern der Bewer-
ber*innen auseinandersetzen. Sie gehort seit 2018 zur
Autorengruppe des Nationalen Bildungsberichts, wurde
im gleichen Jahr Fellow des Leibniz Center for Science
and Society (LCSS) der Leibniz Universitdit Hannover und
2019 LIfBi Research Affiliate am Leibniz Institut fur Bil-
dungsverldufe. Die Mitgliedschaft im Beirat der Zeit-
schrift fiir Bildungsforschung und Mitgliedschaft im Bei-
rat des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) sorgen
dafiir, dass sie weiter rastlos tatig sein kann.

Ihre wissenschaftlichen Interessensgebiete reichen von
Hochschul- und Wissenschaftsforschung Gber interna-
tional vergleichende Sozialstrukturanalyse, soziale Mo-
bilitdts-, Lebensverlaufs- und Arbeitsmarktforschung
von der Jugend bis zu Verrentung und Ruhestand, ge-
schlechtsspezifische Erwerbsverlaufe und Familienpro-
zesse, den Vergleich von Wobhlfahrtsstaaten, Arbeits-
marktregimen und Bildungssystemen bis zu Quantitati-
ven Forschungsmethoden (insbes. langsschnittliche und
ereignisanalytische Methoden).

Annette Fugmann-Heesing, Dr.
jur., ist einen ganz anderen Weg
gegangen. Nicht die Erkenntnis-
suche in der Wissenschaft, son-
dern die praktische Politik hat ihr
berufliches Leben bestimmt -
zunéchst in der Finanz- und spéa-
ter in der Wissenschaftspolitik.
Sie hat in den 70er Jahren als Sti-
pendiatin der Studienstiftung des
deutschen Volkes Rechtswissen-
schaft an der Albert-Ludwigs-
Universitat Freiburg und in dem
Modellversuch zur einstufigen Ju-
ristenausbildung an der Universitdt Bielefeld studiert
und wurde nach dem Zweiten Staatsexamen wissen-
schaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl von Prof. Dr. Die-
ter Grimm (Universitdt Bielefeld). Mit einer rechtsver-
gleichenden Arbeit zu den Méglichkeiten der Beeinflus-
sung der Stadtentwicklung durch verkehrs- und pla-
nungsrechtliche Instrumente promovierte sie in Biele-
feld bei Prof. Dr. Udo Steiner und ging anschlieBend in
die berufliche Praxis: Sie war Regierungsrdtin beim Re-
gierungsprdsidenten in Detmold und in der Staatskanzlei
in Dusseldorf beim damaligen Ministerprasidenten und
spateren Bundesprasidenten Johannes Rau, wurde dann
in das Amt der Stadtkdmmerin in Herford gewédhlt und
Ubernahm zeitweise in Personalunion die Aufgaben der

Annette
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Geschéftsfiihrerin der Stadtwerke Herford. Sie stiel in
der Stadtverwaltung neue, dezernatsiibergreifende Pla-
nungsprozesse an und setzte erste, damals noch wenig
praktizierte Verfahren der Budgetierung im kommunalen
Haushaltswesen um. Nach diesen Erfahrungen auf der
Kommunal-, Regional- und Landesebene in Nordrhein-
Westfalen wechselte sie Anfang der 90er Jahre nach
Hessen: Als Finanzministerin in der SPD-geflihrten rot-
griinen Landesregierung arbeitete sie eng mit dem spa-
teren Bundesfinanzminister und damaligen Ministerpra-
sidenten Hans Eichel zusammen. Die Finanzierung der
deutschen Einheit, der Bau des zweiten Terminals am
Frankfurter Flughafen und die Neustrukturierung der
hessischen Bauverwaltung waren bestimmende Themen
ihrer Amtszeit. Danach ging sie fiir drei Semester zuriick
an die Universitat Bielefeld und vertrat dort einen &f-
fentlich-rechtlichen Lehrstuhl. Aber es zog sie schon
bald wieder zuriick in die Politik. In der zweiten Hélfte
der 90er Jahre gestaltete sie als Finanzsenatorin und
Biurgermeisterin in Berlin das Zusammenwachsen der
ehemals geteilten Stadt entscheidend mit. So hat sie u.a.
die Sanierung des offentlichen Haushalts, die Neustruk-
turierung und zum Teil auch Privatisierung 6ffentlicher
Unternehmen und die Schaffung verlasslicher finanziel-
ler Rahmenbedingungen fir die Hochschulen vorange-
trieben. Nach dem Ausscheiden aus dem Senat blieb sie
Mitglied des Abgeordnetenhauses, war Mitglied im Kul-
turausschuss und leitete elf Jahre den Ausschuss fir Wis-
senschaft und Forschung. Beruflich hat sie in dieser Zeit
ihr besonderes Engagement fiir die Optimierung 6ffent-
licher Leistungen als Grindungs-Geschéftsfiihrerin der
g.e.b.b., einer Gesellschaft zur Neustrukturierung der
Serviceleistungen fir die Bundeswehr, und spéter als
freiberufliche Unternehmensberaterin bewiesen.

Sie war Mitglied in diversen Aufsichtsrdten (u.a. Messe
Frankfurt, Frankfurter Flughafen, PreussenElektra, Bank-
gesellschaft Berlin, Landesbank Berlin, Berliner Flugha-
fengesellschaft, Messe Berlin) und ist aktuell noch Mit-
glied des Aufsichtsrats der RAG Aktiengesellschaft, der
LWS und der Biirgermeister-Reuter-Stiftung, des Verwal-
tungsrats der DKLB und DKLB Stiftung. Als Mitglied des
Vorstandes des Managerkreises der Friedrich-Ebert-Stif-
tung setzt sie sich flr eine stdrkere Beachtung wirt-
schaftsrelevanter Themen im politischen Diskurs ein. Eh-
renamtlich engagiert sie sich in der EKBO (Evangelische
Kirche Berlin-Brandenburg-Obere Lausitz), als Mitglied
in Kuratorien und Vorstanden von Kultur-, Bildungs- und
Wissenschaftseinrichtungen. Mit ihren tiefgehenden Er-
fahrungen in politischer Gestaltung und in Konflikten
und den spezifischen Erfahrungen als Vorsitzende des
Wissenschaftsausschusses des Berliner Abgeordneten-
hauses wurde sie auf Initiative des damaligen Rektors der
Universitat Bielefeld, Dieter Timmermann, zundchst in
das Kuratorium und spéter in den dortigen Hochschulrat
eingeladen. Seit dreizehn Jahren ist sie dessen Vorsitzen-
de und seit einigen Jahren auch Sprecherin der Vorsitzen-
den der NRW-Hochschulrdte der Universitaten.

Derart umfangreiche Einsichten und Erfahrungen mit
praktischer Politik mochte sie systematischer weiterge-
ben: Annette Fugmann-Heesing lebt heute als Unter-
nehmensberaterin in Berlin und liebt (urspriinglich in
Ostwestfalen aufgewachsen mit seinem Meeresklima)
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das Kontinentalklima und die Landschaft von Branden-
burg. Mit ihrem Eintritt in den Herausgeberkreis des
Hochschulwesens stérkt sie die Verbindung von Theorie
und Praxis sowie die Analyse und Beurteilung politischer
und wirtschaftlicher Verbindungen und Prozesse in den
der Zeitschrift zur Publikation angebotenen Artikeln.

Sabine Koch, Mag. art, Msc., ist
Leiterin der Abteilung IV/1 fir
Universitats- bzw. Hochschulpla-
nung und Raum im &sterreichi-
schen Bundesministerium fir Bil-
dung, Wissenschaft und For-
schung, Wien. Ein ungewohnli-
cher Lebenslauf hat sie dorthin
gefuhrt. Es begann mit einer
Grundschule (Goethe-Schule) in
Buenos Aires/Argentinien und
ihre weitere Schullaufbahn mit
Abitur folgte in Reutlingen. Nach
intensiver, einjdhriger Vorberei-
tung wahlte sie 5 Jahre Studium der Malerei an der Aka-
demie der Bildenden Kiinste in Wien, das sie mit dem
Magister artium abschloss. Dann folgten 10 Jahre als
freischaffende Kinstlerin mit zahlreichen Einzel- und
Gruppenausstellungen in Deutschland, Osterreich, Ita-
lien und der Schweiz. Aber sie musste die Erfahrung fast
aller freischaffenden Kiinstler machen: Ein kontinuierli-
ches Einkommen ist nur sehr schwer zu erzielen. Daher
Ubernahm sie daneben halbtags Sekretariatsarbeiten
nacheinander in einer Patentanwaltskanzlei, einer Ma-
nagementberatung (Wien), dann bei Universitatsprofes-
soren an der Universitdt Innsbruck. Hier wurde ihr Inte-
resse an den Aufgaben von Universitditen immer starker
— und sie merkte, wie sehr ihr auch diese Art der Arbeit
liegt. Oft wird angenommen, Planung und Organisation
gehore eher nicht zu kiinstlerischer Tatigkeit. Das tiber-
sieht aber die Anforderungen z.B. der Planung und Or-
ganisation von Ausstellungen. Sabine Koch wurde Refe-
rentin des Vizerektors und schlieRlich Assistentin des
Rektors. Dabei stellte sich der Aufbau und die Leitung
des Biros des ersten Rektors nach dem Osterr. Univer-
sitdtsgesetz 2002 als besondere Aufgabe, denn der Rek-
tor war nun nicht mehr allein Reprasentant einer tradi-
tionellen Hochschule, sondern Leiter einer unternehme-
rischen Universitdt. Im Zuge des Rektoratswechsels
Ubernahm sie 3 Jahre lang zusatzlich die interimistische
Leitung der Abteilung fur Offentlichkeitsarbeit (11 Per-
sonen) und damit einhergehend die Funktion der Pres-
sesprecherin des Rektorats. Insgesamt sammelte sie als
Referentin auf der Leitungsebene der Universitat in 11
Jahren umfassende Erfahrungen. Dann folgte der Wech-
sel in das entsprechende Fachministerium als Referentin
des Bundesministers fiir Wissenschaft und Forschung
(Wien) fur den Bereich Hochschulplan und Universitats-
finanzierung — zentrale Zukunftsbereiche also. Nach 6
Monaten tGbernahm sie dies schon als standige Aufgabe,
als Referentin fiir Hochschulplan und Hochschulkoordi-
nation. Es folgte ein berufsbegleitendes Masterstudium
am Management Center Innsbruck, Abschluss Master of
Science in Management (Msc) mit Schwerpunkt Unter-
nehmenskommunikation, sowie ein 4-monatiger Lehr-
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gang zum Prozess- und Qualititsmanagement an der
Donau-Universitdat Krems, bevor ihr 2018 (nach 5,5 Jah-
ren) die Abteilungsleitung tbertragen wurde. Hoch in-
teressiert, hoch informiert pflegt sie auch den Austausch
in zahlreichen Auslandskontakten.

Antje Mansbrigge, Dr., arbeitet
seit 15 Jahren im Stiftungswesen.
Sie hat die Wissenschaftspro-
gramme der Alfred Toepfer Stif-
tung FV.S. entwickelt, u.a. 2010
das Programm Lehre" als gemein-
samen Austauschort von Akteu-
ren der Lehrentwicklung aus der
Hochschullehre, der Hochschul-
leitung und Hochschulmanag-
ment/didaktik. Das Pilotpro-
gramm hat sie aus der Toepfer
Stiftung gemeinsam mit der Joa-
chim Herz Stiftung, der Nordme-
tall Stiftung und der VolkswagenStiftung 2012 zu Lehren
— das Biindnis fiir Hochschullehre mit dem Ziel ausge-
baut, den Austausch tiber Lehrentwicklung systematisch
zu beférdern und mit den unterschiedlichen Akteurs-
gruppen ein langfristiges Netzwerk zu etablieren. In den
jahrlichen fachlichen und Uberfachlichen Programmen
wurden Austauschformate erprobt und mit wissen-
schaftlicher Begleitforschung weiterentwickelt. Antje
Mansbriigge leitete die Lehren-Aktivitdten bis 2020. Seit
2016 war sie Griindungsgeschéftsfiihrerin der Toepfer
Stiftung gGmbH und hatte wesentlichen Anteil daran,
die Griindung der Stiftung Innovation in der Hochschul-
lehre 2019 nach Hamburg zu holen. Diese hat sie mit
aufgebaut und hat heute in deren Leitung das Amt des
Vorstands Innovation libernommen. Dessen Aufgabe ist
es, die Bereiche ,Austausch &Vernetzung" und ,Wis-
senstransfer” zu leiten, die Innovationskompetenz der
Stiftung und ihre Kooperationen mit wissenschaftsfor-
dernden Akteuren auszugestalten sowie internationale
Kontakte aufzubauen. Den Grundstein fir diese Stiftung
legten die Regierungen von Bund und Ldndern. Nach
einem wettbewerblichen Interessenbekundungsverfah-
ren wurde die Toepfer Stiftung gGmbH von der Gemein-
samen Wissenschaftskonferenz (GWK) ausgewdhlt, um
diese Organisation unter ihrem Dach aufzubauen.
Eigentlich kam Antje Mansbriigge fachlich aus der Lite-
raturwissenschaft. Sie hat Germanistik und Sprachlehr-
forschung in Hamburg sowie Angewandte Kulturwissen-
schaften in Lineburg studiert und tber ,Autorkategorie
und Geddachtnis. Lektiiren zu Libuse Monikova" (2002)
promoviert.

Die nidchste Station in der Germanistik und wissen-
schaftlichen Weiterbildung war eine Tatigkeit als Lehr-
beauftragte an der Universitit Hamburg, gefolgt von
zwei Jahren als DAAD-Lektorin fiir Literatur, Sprache,
Kulturgeschichte an der Ain Shams Universitdt in
Kairo/Agypten. Da dieser Weg nicht gerade vorgezeich-
net erscheint — was mag der Anlass, die Motivation ge-
wesen sein, Lektorin zu werden und dann als Frau an
eine Universitdt nach Kairo zu gehen? Es war die Faszi-
nation nicht am alten, sondern am realen modernen
Agypten, der arabischen Megacity, ... die Frage, mit

Antje Mansbriigge
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welchem Verstandnis Frauen sich in einer muslimisch
gepragten Kultur selbst verstehen, wie der Weltzusam-
menhang aus einem nordarabischen Blickwinkel aus-
sieht. Da ihr Start direkt vor 9/11 lag, hatte Antje Mans-
briigge die Gelegenheit, all das aus dem Wohnort Kairo
zu beobachten und mit Studierenden zu diskutieren...
wie sie betont, bis heute eine unglaublich wertvolle Per-
spektive. Da Lektorate immer befristet sind, gab es ein
natiirliches Ende — und einen Richtungswechsel.

Es folgten viele Jahre Stiftungsarbeit. Auf die Frage, was
sie gerade zu diesem Wechsel veranlasst hat: Sie hat der
Gestaltungsspielraum interessiert, der entsteht, wenn
sich eine nicht sehr groBe private Stiftung eines Themas
annimmt. In der Toepfer Stiftung war es besonders gut
moglich, verschiedenste Akteure an einen Tisch zu holen
und neue Konstellationen herzustellen. Das hat zum
einen damit zu tun, dass die Stiftung mit hoher Wert-
schatzung gegeniiber der Position jedes/jeder Einzelnen
agiert, gut vernetzt ist und vergleichsweise ,neutrale”
Raume herzustellen vermag, in denen auch unabhéngig
von Ublichen Rollen und Funktionen ein Gesprach mog-
lich wird. Zudem ist das Handlungsrepertoire vielfiltig,
wenn eine Institution in verschiedenen Feldern — Kultur,
Wissenschaft, Bildung, Naturschutz — tatig ist.

Um ihre Erfahrungen wieder in einem sozialen Zusam-
menhang zur Verfligung zu stellen, folgte sie einer Einla-
dung in den Hochschulrat der Evangelischen Hochschule
Rauhes Haus — einer Hochschule, besonders spezialisiert
auf Soziale Arbeit und Diakonie. Weiterhin war sie Vor-
standsmitglied der gemeinniitzigen Initiative Common
Purpose Deutschland, einem Leadership-Programm, das
Personen standortbezogen aus den unterschiedlichsten
Gesellschaftsbereichen zusammenbringt und um den ge-
meinsamen ,common Purpose” schart. Auf die Frage,
ob es auRer diesen Aufgabenfeldern noch besondere
Leidenschaften, Interessensgebiete, Hobbies gibt, kommt
als Antwort: ,Bei all dem kopflastigen Umfeld: Es war
und ist mir immer wichtig, Kérper und Geist dabei zu
haben, in dem dichten Arbeitsalltag versuche ich es mit
regelméBigem Laufen und Meditieren.”

Beate A. Schiicking, Prof. Dr.
med., ist seit 2011 Rektorin der
Universitat Leipzig. Sie bringt in
dreierlei Hinsicht ein besonderes
Erfahrungs- und Interessenprofil
in die Gestaltung des HSW ein.
Einerseits ist sie Arztin mit dem
gesundheitswissenschaftlichen

Schwerpunk Maternal Health-
Versorgungsforschung; sie hat
zudem innerhalb und auferhalb
des Hochschulsystems 10 Jahre
klinisch gearbeitet. Andererseits
hat sie als Professorin sowohl in
einer Fachhochschule, als auch in Universitaten gelehrt,
neue Studiengdnge aufgebaut/ins Bologna-Format
transferiert, sie kennt beide Hochschultypen, ihre Kultu-
ren und Selbstverstdndnisse auch aus der Selbstverwal-
tung. Dabei hat sie zudem internationale Erfahrungen
gesammelt. als Gastprofessorin, und in vergleichender
Forschung. Und sie verfugt tber intensive Erfahrungen

Beate A. Schiicking

HSW 1+2/2021 I



HSW

in der Leitung von Universitdten — in Leipzig inzwischen
seit 10 Jahren. Gerechnet seit dem Studienbeginn ist sie
damit 47 Jahre beruflich unterwegs — und auch in kon-
flikthaften Feldern (Stichworte: Gesundheitswissen-
schaften mit dem Hintergrund des Spannungsfeldes zwi-
schen curativer/praventiver Medizin; Hochschulentwick-
lung/-politik; Frauenférderung). Gepaart mit Neugier
und Lernbereitschaft im besten Sinne kombinieren sich
bei Beate Schiicking umfangreiche Erfahrungen und Ge-
staltungshorizonte zu einem spannenden Lebenslauf.
Nach ihrem Abitur in Bad Hersfeld ging sie mit einem
Stipendium der Studienstiftung des Deutschen Volkes
zum Studium der Humanmedizin an die Universitat
Ulm/Donau. Ein USA-Aufenthalt brachte sie 1977 in
Kontakt mit Public Health. Ihre Dissertation erstellte sie
in einem dreijahrigen DFG-Projekt im Rahmen des SFB
112 ,Physiology of Cell Systems" (DFG), ging nach
einem Auslandsjahr als Assistante etrangere im Hopital
St. Louis, Universitat Paris VII, Frankreich, erhielt nach
ihrem Praktischen Jahr 1981 die arztl. Approbation. Es
folgte die Weiterbildung als Assistenzarztin in Geburts-
hilfe, und Innerer Medizin, Himatologie, eine Ausbil-
dung zur arztlichen Psychotherapeutin Facharztin fir
Allgemeinmedizin, Psychotherapie Arbeit als Allge-
meinmedizinerin in Marburg/Lahn (1985-1989), ver-
bunden mit berufsbegleitendem Studium der Philoso-
phie/Medizinethik.

Beate Schiickings Motivation, Frauen (nicht nur) akade-
misch zu unterstiitzen, wuchs von Jahrzehnt zu Jahr-
zehnt. Diesen Schwerpunkt initiierte sie auf ihrer ersten
Professur (fir Medizin im FB Sozialwesen der FH Min-
chen, 1989), auch als Frauenbeauftragte und Landes-
sprecherin der bayr. Hochschul-Frauenbeauftragten (Eh-
renamt), in ihren drittmittelfinanzierten Forschungspro-
jekten (bspw. Hausgeburten in Bayern), in der AG Frau-
enforschung in Medizin, Naturwiss. und Technik des
MWK Hannover und in einer Gastprofessur ,Frauenge-
sundheit” an der Universitat Wien. Sie wechselte auf die
Professur Gesundheits- & Krankheitslehre, Psychosoma-

Vorstellung der neuen Mitglieder im Herausgeberkreis des HSW

tik im FB 08, Gesundheitswissenschaften der Universitat
Osnabriick und baute den Forschungsschwerpunkt Ma-
ternal & Child Health mit weiteren Drittmittelprojekten
und dem DFG-Graduiertenkolleg ,Integrative Kompe-
tenzen und Wohlbefinden", sowie einem COST-EU-
Netzwerk ,Research4Birth", inspiriert von einem For-
schungsaufenthalt an der Boston University, School of
Public Health. Sie hatte in Osnabriick fast alle Aufgaben
der akademischen Selbstverwaltung inne (Pradekanin,
Dekanin (FB Humanwissenschaften), Prodekanin, Studi-
endekanin, Vorsitzende der Ethik-Kommission, Senats-
mitglied, Hauptamtliche Vizeprasidentin fiir Forschungs-
und Nachwuchsférderung 2005-2009). Dann hatte das
Wissenschaftsmanagement so viel Prioritdt, dass sie sich
in Leipzig erfolgreich um das Rektorat bewarb, und als
erste Frau im Amt (mit 967 Vorgédngern) seit Mdrz 2011
in und mit dieser groBen, traditionsreichen Universitat
zu deren Entwicklung beitrdgt. Trotz der Herausforde-
rung von Stellenkiirzungen gelang es, die Universitdt
Leipzig zu profilieren, diversifizieren, weiter zu interna-
tionalisieren, in die Systemakkreditierung zu bringen
und insbesondere seit Beginn der Pandemie die Digitali-
sierung zu dynamisieren. Bundesweit engagiert sie sich
flir Open Access, insbesondere in den Verhandlungen
mit den grolRen Wissenschaftsverlagen im Projekt DEAL
der Allianz der Wissenschaftsorganisationen. Sie betei-
ligte sich zudem als Mitglied in vier HRK-Arbeitsgrup-
pen, in der Lenkungsgruppe der Max Planck Research
Schools, und war von 2011-2014 Vorsitzende der séachs.
Landesrektorenkonferenz.

Ilhre Amtszeit betrdgt jetzt noch rd. ein Jahr, bis zum
Frithjahr 2022. Wir freuen uns, dass sie alle diese Erfah-
rungen jetzt auch in die Zeitschrift Das Hochschulwesen
einbringen wird.

In dieser personellen Konstellation kénnen wir das Kon-
zept der Zeitschrift im Untertitel: Forum fiir Hochschul-
forschung, -praxis und -politik noch fundierter abbilden
als ohnehin schon vorher.

Liebe Leserinnen und Leser,

e Hochschulentwicklung und -politik,
e Ergebnisse der Hochschulforschung,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natirlich fiir kiinftige Abonnements) sind Sie uns willkommen.
Wir begriiBen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autorin und Autor.

Der UVW tragt mit seinen Zeitschriften bei jahresdurchschnittlich etwa 130 veréffentlichten Aufsdtzen er-
heblich dazu bei, Artikeln in einem breiten Spektrum der Hochschulforschung und Hochschulentwicklung
eine Offentlichkeit zu verschaffen. Wenn das Konzept dieser Zeitschrift Sie anspricht — wovon wir natirlich
Uberzeugt sind — dann freuen wir uns lber Beitrdge von lhnen in den stdndigen Sparten

e Anregungen fiir die Praxis/Erfahrungsberichte, aber ebenso
e Rezensionen, Tagungsberichte, Interviews, oder im besonders streitfreudigen Diskussionsforum.

Die Hinweise fiir Autorinnen und Autoren finden Sie unter: www.universitaetsverlagwebler.de
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Fo

Forschung

Politik - Strategie - Management

Fo 3+4/2020
Wissenschaftskommunikation

Wolff-Dietrich Webler
Wissenschaftskommunikation -
Ein Uberblick

Fo-Gesprach zwischen Matthias
Kleiner und Wolff-Dietrich Webler

Fo-Gesprach zwischen Verena Ahne
und Stefan Thurner

Wilhelm Krull

The Changing Face of Nationalism and
the Future of the European Higher
Education and Research Area

Claudia Kemfert

Learning by doing: der begeisternde
Briickenschlag zwischen
Wissenschaft und Offentlichkeit

Robert Arlinghaus & Eva-Maria Cyrus
Wissenschaftskommunikation
gewinnbringend gestalten.

Beispiele aus der sozial-6kologischen
Fischereiforschung

Olaf Koller

Schulische Bildungsprozesse in der
Corona-Krise: Erfahrungen aus der
Mitarbeit an der dritten Ad-hoc-
Stellungnahme der Leopoldina

Martin Kowarsch

Beratung fiir Corona- und
Klimapolitik: Fakten,
Handlungsvorschlage oder gar Ziele?

Thomas Konig

Wissenschaftliche Politikberatung in
Osterreich. Die Erfahrungen mit der
Einrichtung und Durchfiihrung eines
«Future Operations Clearing Board"

v

HM

Hochschulmanagement

Zeitschrift fiir die Leitung, Entwicklung und Selbstverwaltung voi

Hochschulen und Wissenschaftseinrichtungen

HM 1/2021
Befunde der Quantitativen
Wissenschaftsforschung

Organisations- und
Managementforschung

Heinz Ahn, Marcel Clermont

& Julia Langner

Effizienzmessung in der Hochschule
- Verfahrenseinsatz und
Implikationen fiir das
Hochschulmanagement

Matthias Geissler, Sabine Gralka
& Michael Wohlgemuth
Effizienzmessung im
Hochschulsektor: Ein Vergleich
zitationsbasierter
Output-Indikatoren

Tetyana Melnychuk, Lukas Galke,
Eva Seidlmayer, Konrad U. Forstner,
Klaus Tochtermann & Carsten
Schultz

Friherkennung wissenschaftlicher
Konvergenz im
Hochschulmanagement

HM-Gespréch

Quantitative Hochschulforschung —
Impulse fir das
Hochschulmanagement?
HM-Gesprdch mit Stefan Hornbostel

ZBS

Zeitschrift fiir
Beratung und Studium

Handlungsfelder, Praxisbeispiele und Lésungskonzepte

ZBS 1+2/2021
Zweifel und Erfolg im Fokus
von Beratung

Heike Alberts

Erreichbarkeit von
Studienzweifler*innen in Kooperation
mit dem Mentoring-System an der
Universitdt Duisburg-Essen

Jens Behrmann & Oliver Claves
Erfolgreich zweifeln — das Netzwerk
.Studienzweifel” in Kassel

Gitte Lindmaier et al.
Studienverlaufsmonitoring:
friihzeitige Beratung und
strukturelle Qualitatsverbesserung

Franziska Schulze-Stocker et al.
Verkniipfung von Studienerfolgs- und
Qualitatsmanagement

Teresa Korsmeier et al.
Prokrastination bei Studierenden
verringern durch Anwendung eines
Ratgebers im Gruppensetting

Alexander Bazhin
Forderung der Lernschliisselkompe-
tenzen in der Studieneingangsphase

Franziska Lorz & Wiebke Liickert
Statistische Erfassung in der Studien-
beratung — Nur Mittel zum Zweck
oder wichtiges Qualitatsinstrument?!

Maria Worf et al.
Brauchen Hochschulen Beratung fiir
ihre Studierenden?

Juliane Quiring
Psychologische/psychosoziale Bera-
tung an Hochschulen — eine zentrale
Beratungsstelle oder Berater*innen
direkt an den Fakultdten?

Karin Gavin-Kramer & Rudolf Menne
Zur Geschichte der Studien- und
Studierendenberatung an der
Universitdt in Frankfurt am Main
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P-OE

Personal- und

Organisationsentwicklung

in Einrichtungen der Lehre und Forschung
Ein Forum fiir Filhrungskrifte, Moderatoren, Trainer,

Programm-Organisatoren

P-OE 1/2021
Onboarding-Programme fiir neu
berufene Professor*innen (Vertiefung)

Personal- und
Organisationsentwicklung/-politik

Wolff-Dietrich Webler
Anmerkungen zur Struktur von
Onboarding-Programmen fiir neu
berufene Professor*innen, zu
Ursachen des Fernbleibens und zur
Forderung der Teilnahmebereitschaft

Beate A. Schiicking
Onboarding fur Neuberufene an der
Universitat Leipzig

Dieter Frey, Silke Weisweiler,

Mariella Stockkamp, Irmgard Mausz
& Lisa Weihrauch

Neuberufen an der LMU Miinchen -
Vorstellung des Onboarding Prozesses

Christopher Bauer
Onboarding flr Professor*innen an
der Universitdt Duisburg-Essen

Annette Mayer & Heike Wieland
Professionell lehren, forschen, fiihren!
Neuberufen@TUB

Das Neuberufenen-Programm an der
TU Berlin

Personal- und Organisationsforschung

Fred G. Becker
Inplacementprogramme fiir
Neuberufene:

Versténdnis, Strategietypen,
Verantwortliche
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Qualitdt in der Wissenschaft

Zeitschrift fiir Qualititsentwicklung in

Forschung, Studium und Administration

QiW 1/2021
Studiengangsentwicklung und
Evaluation

Anregungen fiir die Praxis/
Erfahrungsberichte

Irene Bleicher-Rejditsch

Step by step zur
Qualitatsverbesserung: Das
Studiengangsentwicklungsportal
(STEP) als Briicke zwischen
Evaluationsergebnissen und
MaBnahmenumsetzung

Peter Mall

Qualitative formative
Studiengangsevaluation an
Musikhochschulen: kreative
Optionen fiir kleinere
(kiinstlerische) Studiengénge?

Peggy Szymenderski

Die Qualitdtsanalyse kleiner
Studiengédnge - Praxiserfahrungen
am Beispiel des Dresdners Modells
fur Qualitdtsmanagement in
Studium und Lehre

Alexandra Tulla &
Maximilian Erwand Wollner
Die Curriculumsevaluierung:
Zwischen Evaluation und
Programmentwicklung —

ein Praxisbeitrag

Qualitatsforschung

René Krempkow

Wie digital kompetent sind
Studierende? Ein Konzept und
Erhebungsinstrument zur Erfassung
digitaler und facheriibergreifender
Kompetenzen
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Neuerscheinung in der Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis

Pascale Stephanie Petri
Neue Erkenntnisse zu Studienerfolg und Studienabbruch
Einblicke in die Studieneingangsphase

Die Studieneingangsphase gilt als
besonders kritisch: Der Peak der
Studienabbruchzahlen findet sich in
den ersten beiden Hochschulse-
mestern. Schon seit langem werden
zu hohe Abbruchquoten beklagt.
Die sozial- und erziehungswissen-
schaftliche sowie psychologische
Forschung kann mit einer soliden
Bandbreite an Theorien und empiri-
schen Befunden zu Pradiktoren von
Studienerfolg und -abbruch aufwar-
ten, doch stehen diese meist dispa-
rat nebeneinander.

Die vorliegende Arbeit hat sich
daher lber den bloBen Vergleich
der verschiedenen Perspektiven
hinaus deren Integration zu einem
Prozessmodell des Studieneinstiegs
zum Ziel gemacht, welches detail-
lierte Einblicke auf Mikroebene bie-
tet. Wie das empirisch bewéhrte Er-
lebens-Orientierte-Studieneinstiegs-
Modell (EOS-Modell) die praventi-
ve Forderdiagnostik an Hochschu-
len inspirieren kann und welche
praktischen Implikationen es fiir die
Betreuung Studierender bietet,
wird nicht nur diskutiert, sondern
anhand einer Pilotstudie plastisch
veranschaulicht.

| aoehschulwesen _
issefischaft und Praxisy .
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Pascale Stephanie Petri

Neue Erkenntnisse zu Studienerfolg
und Studienabbruch

Einblicke in die Studieneingangsphase
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