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Klaus Scholle

HHeft 2/2007 der ZBS führt die „Vielfältigen Aufgaben der
Beratung von Studierenden“ anschaulich vor Augen. Es
spannt den Bogen von Hochschul-Eingangsberatung über
die psychologische Beratung und die Förderung von Kom-
petenzen bei Studierenden bis hin zur Betreuung durch
Wohnheimprojekte und macht deutlich, welche Anforde-
rungen und Belastungen Studierende zu bewältigen haben.

EEnde des vergangenen Jahres wechselte der Rheinland-Pfäl-
zische Bildungs- und Wissenschaftsminister Prof. Dr. E. Jür-
gen Zöllner in gleicher Funktion in das Land Berlin und
wurde kurze Zeit später Vorsitzender der Kultusminister-
konferenz. Es ist davon auszugehen, dass die Verzahnung
der Zuständigkeit für Schule und Hochschule in einem Res-
sort eine gute Voraussetzung für die Planung und Durch-
führung erfolgreicher Projekte für den inzwischen hoch pro-
blematisch gewordenen Übergang  von  der  Schule  zur  Hoch-
schule geben könnte. Helga Knigge-Illner und Klaus Schol-
le, geschäftsführende Herausgeber der ZBS, sprachen mit
dem neuen Berliner Senator über dieses Thema.

GGerhart Rott, Direktor der Zentralen Studienberatung der
Bergischen Universität Wuppertal und bis vor kurzem Präsi-
dent von FEDORA, hebt in seinem Artikel Wissenserwerb
und  Kompentenzentwicklung  –  neue  Rollenanforderungen
hervor, dass die erklärte Zielsetzung des Bologna-Prozesses,
als Ergebnis des Studierens Kompetenzen zu entwickeln,
sich in Übereinstimmung mit den Zielen (psychologischer)
Studienberatung an der Hochschule befindet. Gerade mit
der lernerzentrierten Perspektive gewinnen auch die Per-
sönlichkeitsentwicklung der Studierenden und die psycho-
logischen Bedingungen ihres Studienerfolgs an Bedeutung.
Der Reformprozess an den Universitäten sieht für die Stu-
dierenden eine neue Rolle vor, der von ihnen aktive Gestal-
tung ihres Bildungs- und Lebenswegs, Teilnahme an der
Curriculumentwicklung und eine größere Eigenverantwort-
lichkeit verlangt. Der psychologische Blick auf ihren Ent-
wicklungsprozess rückt die erforderliche Ablösung und Tren-
nung von Eltern und vertrautem sozialen Kontext und die
Herausbildung neuer Identifikationen – mit der Universität
und ihren Anforderungen – und das Eingehen neuer Bindun-
gen in den Blickpunkt. Die dabei zu überwindenden Kon-
flikte erschweren auch den fachlichen Lernprozess. Psycho-
logische Beratung sieht Studierende in einem dynamischen
Wechselspiel zwischen Emotion, Kognition und Handlung.
Wie Rott ausführt, befasst sich auch die FEDORA-PSYCHE-
Arbeitsgruppe mit diesem Ansatz und stellt dazu praktische
Beispiele der Beratungsarbeit vor. 

MMichael Katzensteiner, Psychologischer Studentenberater
an der Universität Linz, thematisiert in seinem Beitrag die
schon seit mehreren Jahren in Österreich erhobenen so ge-
nannten Studienbeiträge  und  deren  Wirkung  auf  die  Hoch-
schulausbildung in der Alpenrepublik. Er kommt zu dem Er-
gebnis, dass die Einführung der Studiengebühren, die von
unterschiedlichen, inkonsistenten politischen Argumenta-
tionsmustern begleitet worden ist, den Druck auf die Stu-
dierenden erhöht und die Beratungskräfte vor neue Heraus-
forderungen gestellt hat. 

OOttmar L. Braun, Professor für Psychologie an der Univer-
sität Koblenz-Landau, und Britta Buchhorn, Leiterin Perso-

nal & Organisation der Trianel European Energy Trading
GmbH, befassen sich in ihrem Beitrag Berufliche  Zielklarheit
und  Auseinandersetzung  mit  Praxisanforderungen  fördern  –
Evaluation  eines  Trainingskonzepts  mit der Förderung von
berufsbezogener Kompetenz von Studierenden. Ausgehend
von dem von Braun formulierten Modell zielorientierter
„Aktiver Anpassung“ und einem dazu korrespondierenden
Fragebogen zum Arbeitsstil haben sie ein Trainingskonzept
für Studierende  entwickelt. Das Training wurde in einem
Seminar für Psychologie-Studierende durchgeführt und em-
pirisch überprüft. Der Artikel beschreibt den Seminarablauf
wie auch das methodische Vorgehen der Evaluationsstudie.
Die Ergebnisse bestätigen die Bedeutung der Variablen Ziel-
und Mittelklarheit und weisen den Erfolg des Trainings
nach.

CConstanze Keiderling, Mitarbeiterin der Sozialberatung des
Studentenwerks Berlin, stellt das Wohnheimtutorenpro-
gramm  des  Studentenwerkes  Berlin vor. Adressaten dieses
Angebots sind vorwiegend ausländische Studierende, die im
Durchschnitt über die Hälfte aller Wohnheimbewohner aus-
machen. Vorrangige Aufgabe der Tutoren ist es, Ansprech-
partner zu sein, Orientierung und Unterstützung in Alltags-
dingen zu bieten und den Kontakt mit anderen und insbe-
sondere deutschen Studierenden zu erleichtern.

GGesa Schubert, Literaturwissenschaftlerin, stellt in ihrer Re-
zension das kürzlich erschienene Buch von Brigitte Reysen-
Kostudis „Leichter lernen“ vor, das für Studierende wie auch
für Berater/innen, die zur Verbesserung des Lernmanage-
ments im Studium anleiten wollen, von Interesse ist.

UUnter der Rubrik Tagungsberichte berichtet Ludger Lam-
pen, Studienberater an der Universität Bochum, über die
dort im März stattgefundene GIBeT-TTagung und deren ak-
tuelle Themen. Auch wenn die Fachtagung des Deutschen
Studentenwerks „Beratung  zeigt  Profil“ schon im Dezember
2006 stattgefunden hat, sind ihre Themen doch noch
immer up-to-date. Helga Knigge-Illner und Henrike Selling
berichten darüber.

Wir nehmen an, dass manche Darstellungen und Meinun-
gen auch Widerspruch und gegensätzliche Argumentatio-
nen hervorrufen. Über Leserzuschriften würden wir uns
freuen!

H. Knigge-Illner, K. Scholle

ZBSEdito r i a l

Helga Knigge-Illner
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Der  Übergang  von  der  Schule  zur  Hochschule:
Gibt  es  einen  Handlungsbedarf  für  die  Politik?
Interview mit Prof. Dr. E. Jürgen Zöllner, 
Senator für Bildung, Wissenschaft und Forschung in Berlin und 
Präsident der Kultusministerkonferenz

E. Jürgen Zöllner

Durch  die  Einführung  der  neuen  Studienstrukturen  mit  den
Abschlüssen  Bachelor  und  Master,  die  Neuregelungen  der
Studienzulassungsverfahren  sowie  die  Einführung  von  Stu-
diengebühren  in  vielen  deutschen  Bundesländern  ist  eine
Situation  entstanden,  die  den  Übergang  von  der  Schule  zur
Hochschule  so  problematisch  macht  wie  seit  Jahrzehnten
nicht  mehr.  Sogar  das  erklärte  politische  Ziel,  mehr  Schüler-
innen  und  Schüler  an  die  Hochschulen  zu  führen,  könnte
auf  diese  Weise  gefährdet  werden.  Über  dieses  Thema  spra-
chen  Helga  Knigge-IIllner  und  Klaus  Scholle,  geschäfts-
führende  Herausgeber  der  Zeitschrift  für  Beratung  und  Stu-
dium  (ZBS),  mit  Prof.  Dr.  E.  Jürgen  Zöllner,  der  seit  Novem-
ber  2006  Senator  für  Bildung,  Wissenschaft  und  Forschung
in  Berlin  ist.  Zuvor  war  der  Molekularbiologe  und  Human-
mediziner  Zöllner  Präsident  der  Johannes-GGutenberg-UUni-
versität  in  Mainz  sowie  anschließend  langjährig  Bildungs-
und  Wissenschaftsminister  des  Landes  Rheinland-PPfalz  und
dort  auch  stellvertretender  Ministerpräsident.  In  vielfältiger
Weise  war  und  ist  er  auf  nationaler  wie  internationaler
Ebene  mit  dem  Themengebiet  Bildung  und  Wissenschaft
befasst;  derzeit  u.a.  als  amtierender  Präsident  der  Kultusmi-
nisterkonferenz  (KMK).

ZBS:  Herr Senator Zöllner, wer sollte nach Ihrer Meinung
angesichts dieser Situation verstärkt Aufgaben zur Regulie-
rung des Übergangs von der Schule zur Hochschule über-
nehmen? Den Lehrerinnen und Lehrern der weiterführen-
den Schulen fehlt es für die Behandlung dieses Themas im
Unterricht nicht nur an Zeit, sondern auch an aktuellen
Kenntnissen über die neuen Studienstrukturen und Zulas-
sungsverfahren. Die Studienberatungsstellen der Hoch-
schulen leiden infolge der Einsparungen an den Hochschu-
len unter Personalmangel. Wo sehen Sie die wesentlichen
Ansatzpunkte zur Verbesserung der Situation für Studienin-
teressenten? Stellen vielleicht sogar kostenpflichtige private
Lotsendienste eine Lösung dar? 
E.  J.  Zöllner:  Die ZVS übernimmt zumindest für einen Teil
der Studienplätze weiter ihre Vermittlungsfunktion. Es ist
kein Geheimnis, dass ich mich dafür eingesetzt habe. Bei
der Studienberatung und im Internet können Studieninte-
ressierte sich ebenfalls umfangreich informieren. Und ich
muss Ihnen zumindest darin widersprechen: Es gehört zu
den Aufgaben der Lehrerinnen und Lehrer, ihre Schüler auf
Beruf und Studium vorzubereiten. Dazu dienen unter ande-
rem Praktika in den letzten Schuljahren. Viele Hochschulen
bieten außerdem von sich aus Schnupperangebote an.
Dabei können die potentiellen Studierenden, auch heraus-
finden, welche Fächer und Arbeitsweisen ihnen „liegen“. In

der Beruflichen Bildung erwarten wir diese Entscheidung ja
bereits viel früher. 

ZBS:  Studieninteressenten werden mittlerweile mit sehr un-
terschiedlichen Zulassungsprozeduren konfrontiert. Nicht
nur auf Länderebene, sondern auch innerhalb der Hoch-
schulen gibt es erhebliche Verfahrensdifferenzen. Studien-
interessenten fällt es schwer, die Zulassungsverfahren zum
Studium zu überblicken und selbstständig geeignete Be-
werbungsstrategien zu entwickeln. Muss deshalb aus Ihrer
Sicht etwas getan werden? Oder sollte man die Bewälti-
gung der Bewerbungsanforderungen selbst schon als eine
Art Studierreifetest ansehen? 
E.  J.  Zöllner: Persönlich befürworte ich die Zulassung über
die ZVS, unter anderem weil sich genau diese Orientie-
rungsprobleme einstellen. Dafür gibt es aber in der KMK
zurzeit keine Mehrheit. Insbesondere müssen die Hoch-
schulen aber dafür Sorge tragen, dass das knappe Gut Stu-
dienplätze auch tatsächlich genutzt wird. Studienplätze
dürfen nicht unbesetzt bleiben, solange auf der anderen
Seite noch junge Leute ohne Studienplatz sind. 

ZBS:  Es mehren sich die Stimmen, die für die Einführung
von Studierfähigkeitstests auch in Deutschland plädieren.
An der Berliner Humboldt-Universität ist bereits ein bun-
desweites Testverfahren für Psychologie-Interessenten ent-
wickelt worden, das demnächst zum Einsatz kommen soll.
Der Schritt zu einem nationalen Institut für Testung, das
einen dem US-amerikanischen SAT vergleichbaren Test
durchführt, ist nicht mehr weit. Wie beurteilen Sie die Ein-
führung solcher Tests an der Schwelle zur Hochschule?
Wird das Abitur als Nachweis der Hochschulreife damit
nicht zwangsläufig entwertet?
E.  J.  Zöllner:  Natürlich würde das Abitur so entwertet.
Dabei haben alle Studien immer wieder bescheinigt, dass
das Abitur die verlässlichste Prognose für den Studienerfolg
darstellt. Schließlich gehen in die Reifeprüfung 12 bis 14
Jahre Lernbeobachtung und Tests ein. Damit kann es kein
anderer Eignungstest aufnehmen.

ZBS:  Mehr und mehr Hochschulen fordern eine Entrechtli-
chung des Hochschulzugangs. Man gewinnt inzwischen den
Eindruck, dass Mechanismen der Personalauswahl in Unter-
nehmen auf die Vergabe von Studienplätzen übertragen
werden sollen. Kapazitätsverordnungen sollen nach den
Wünschen vieler Hochschulen außer Kraft gesetzt werden;
oft wird von den Hochschulen zudem die Option einer
Nichtausschöpfung der Studienplatzkapazitäten bei unbe-



friedigender Bewerberlage eingefordert. Wäre eine solche
Entwicklung wiederum gegenüber dem Steuerbürger zu
rechtfertigen, der die Hochschulen finanziert, dessen Kin-
der aber keinen Studienplatz erhalten? Schärfer formuliert:
Besteht für Sie die Gefahr einer Hochschulzulassung nach
Gutsherrenart?
E.  J.  Zöllner: Zwei Bedingungen müssen durch die Zulas-
sungsverfahren auf jeden Fall eingelöst werden: Einmal
müssen zumindest in NC-Fächern alle Studienplätze auch
vergeben werden. Das ist anders gegenüber den Steuerzah-
lern gar nicht zu rechtfertigen. Wenn es für solche Plätze
tatsächlich keine geeigneten Bewerber gäbe, also keinen
Bedarf, müssten diese Kapazitäten im Grundsatz abgebaut
werden. Außerdem müssen Zulassungsverfahren transpa-
rent und nachvollziehbar sein. Entsprechend bedeuten ver-
tretbare Verfahren einen beträchtlichen Aufwand für Hoch-
schule und Professoren. In der Ausbildung bis zum ersten
berufsbefähigenden Abschluss müssen sich die Hochschu-
len auf die Bewerber einstellen und ihren Ausbildungsauf-
trag auch einlösen. Im aufbauenden Studienbereich wird
man das differenzierter gestalten müssen, wenn man nicht
Spitzenangebote verhindern will.

ZBS:  Die ZVS wird es in ihrer bisherigen Form künftig nicht
mehr geben; ihr Umbau zu einer Serviceagentur für die

Hochschulen ist im Gange. Sowohl die ZVS wie auch die
Beratungsstellen der Hochschulen fordern nun die Einrich-
tung eines bundesweiten Bewerberportals, in dessen Rah-
men die Bewerberinformationen der Länder, der einzelnen
Hochschulen sowie der fachlich einschlägigen Organisatio-
nen und Verbände vernetzt und gebündelt werden sollen.
Sehen Sie für einen solchen Vorschlag unter den Vorzei-
chen der Förderalismusreform eine Chance, vielleicht sogar
ein Unterstützungspotential in der KMK?
E.  J.  Zöllner: Die Koordinierungsfunktion der ZVS ist wich-
tig und notwendig. Die von Ihnen eingangs angesproche-
nen Schwierigkeiten von Studienbewerbern, sich die nöti-
gen Informationen über Studienstruktur und –angebote zu
beschaffen, könnten auf diese Weise erheblich verringert
werden. Die Meinungsbildung innerhalb der KMK dazu ist
leider noch nicht abgeschlossen. Ich halte dies aber für
einen vernünftigen und pragmatischen Weg. 

ZBS: Herr Senator, vielen Dank für das Gespräch!
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Dr.  E.  Jürgen  Zöllner, Professor für Molekularbio-
logie, Senator für Bildung, Wissenschaft und For-
schung in Berlin, Präsident der Kultusministerkonfe-
renz, E-Mail: pressestelle@senbwf.verwalt-berlin.de

Neue  Charta  für  die  Hochschulberatung  in  Europa

Das Europäische Forum für Hochschulberatung (Forum Européen de l'Orientation Académique - FEDORA), ein Zusam-
menschluss von Hochschulberatungsexperten aus 28 Ländern, hat eine „Charta für Beratung im Europäischen Hoch-
schulraum" veröffentlicht.
Der Bologna-Prozess verändert nicht nur die Studienstrukturen der Hochschulen in Europa, sondern stellt auch neue
Anforderungen an die Beratung der Studienbewerber und  Studierenden. Das Europäische Forum für Hochschulbera-
tung (Forum Européen de l'Orientation Académique - FEDORA), ein Zusammenschluss von Hochschulberatungsexper-
ten aus 28 Ländern, hat eine Charta für Beratung im Europäischen Hochschulraum beschlossen, die jetzt veröffentlicht
wurde.
Die neue „FEDORA Charter on Guidance and Counselling in the European Higher Education Area" umfasst Aussagen
über die Ziele von FEDORA, über Ethik und Qualität von Hochschulberatung, die Ausstattung der Beratungseinrich-
tungen sowie Transparenz und Bildungsgerechtigkeit. Hauptelement der FEDORA-Charta ist ein gemeinsamer Ziel- und
Verhaltenskodex für Beratung an europäischen Hochschulen als Grundlage gemeinsamer Tätigkeits- und Ausbildungs-
standards von Fachpersonal und Rahmen für die Bereitstellung ausreichender Mittel durch die Entscheidungsträger.
Die Grundstruktur für die Entwicklung der Charta war bereits während eines FEDORA-Symposiums in Krakau/Polen im
Februar 2006 entwickelt worden. Zur Vorbereitung des Symposiums hatten die FEDORA-Ländervertreter Berichte über
die Beratungseinrichtungen ihrer Staaten erstellt. Ausführlich diskutiert und beschlossen wurde die Charta dann auf
dem FEDORA-Kongress in Vilnius/Litauen. Zahlreiche internationale Organisationen haben inzwischen ihre Zustim-
mung zur FEDORA Charta bekundet. Die European University Association (EUA), Dachverband der Europäischen Uni-
versitäten, die europäischen Studierendenorganisationen sowie die UNESCO begrüßten die Charta in Geleitworten zur
jetzt vorliegenden Publikation. Der scheidende FEDORA-Präsident Dr. Gerhart Rott, Universität Wuppertal hatte Gele-
genheit, die Charta persönlich EU-Bildungskommissar Ján Figel zu überreichen.
Mit Unterstützung der EUA wird die FEDORA-Charta über die Rektorenkonferenzen vertrieben. Sie soll in die dies-
jährige EUA- Convention sowie in die Bologna-Nachfolgekonferenz eingehen. 
Die zweisprachige FEDORA-Charta steht als pdf-Dokument unter www.fedora.eu.org zur Verfügung.

Kontakt: Akad. Direktor Dipl.-Psych. Dr. Gerhart Rott, Bergische Universität Wuppertal, E-Mail rott@uni-wuppertal.de
Quelle: http://idw-online.de/pages/de/news205088, Universität Wuppertal, Pressestelle, Michael Kroemer,
19.04.2007
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Mit  seiner  Modularisierung  der  Studiengänge  und  der  Ver-
gleichbarkeit  der  Studienabschlüsse  sowie  mit  seinem  Ziel,
die  Beschäftigungsfähigkeit  der  Hochschulabsolventen  zu
verbessern,  richtet  der  Europäische  Hochschulraum  (Bolog-
na-PProzess)  den  Blick  auf  die  tatsächlich  erworbenen  Fähig-
keiten  und  Kompetenzen  der  einzelnen  Studierenden.  Die
Prozessqualität  der  Wissensvermittlung,  die  Aneignung  im
kompetenz-  und  lernerzentrierten  Studium  und  die  Qua-
lität  der  Studienergebnisse  („learning  outcomes“  und  „com-
petences“)  rücken  deshalb  in  den  Mittelpunkt  des  Interes-
ses.  Auf  diese  neue  Form  der  curricularen  Gestaltung  wird
zunächst  unter  dem  Aspekt  der  den  Studierenden  und  Leh-
renden  zugewiesenen  Verantwortung  eingegangen.
Auf  Grundlage  dieser  Darstellung  soll  gezeigt  werden,  wie
mit  dem  Fokus  auf  den  Wissenserwerb  und  die  Kompetenz-
erweiterung  in  der  studierendenzentrierten  Perspektive  die
psychologischen  Bedingungen  des  Studienerfolgs  und  die
Persönlichkeitsentwicklung  der  Studierenden  eine  neue  Be-
deutung  im  Studienalltag  gewinnen.  In  einem  europäischen
Diskurs  hat  sich  in  den  letzten  zehn  Jahren  die  FEDORA-AAr-
beitsgruppe  Psychological  Counselling  in  Higher  Education
(FEDORA-PPSYCHE)  um  Erklärungsansätze  für  psychologi-
sche  Entwicklungsbedingungen  im  Studium  bemüht.  Sie
können  nun  Brücken  bilden,  um  inhaltliche  Fragen  der  Stu-
diengestaltung  und  die  psychischen  Voraussetzungen  von
Wissenserwerb  und  Kompetenzentwicklung  in  Beziehung
zu  setzen.  

11..  MMoodduullaarriissiieerrtteess  CCuurrrriiccuulluumm  aallss  ssttrruukkttuu-
rriieerrtteerr  DDiiaalloogg  zzwwiisscchheenn  WWiisssseennsscchhaafftt  uunndd
SSttuuddiieerreennddeenn

DDie Hinwendung zu den Lernergebnissen (learning out-
comes) und dem Erwerb von Fähigkeiten (competences)
bedingt eine weite und komplexe Sicht von akademischer
Lehre und Universitätscurriculum. Nicht nur der Stoff als
solcher, sondern alle Aspekte der Vermittlung und der indi-
viduellen Aneignung werden Teil des Curriculums. Der
Bezug der potentiell zu erwerbenden Kompetenzen zu den
die Universität transzendierenden, zukünftigen beruflichen
und zivilgesellschaftlichen Wirklichkeiten erhöht diese
Komplexität. Das Ziel, zur Beschäftigungsfähigkeit beizutra-
gen, will eine stabilisierende Perspektive entwerfen in eine
Welt des raschen Wandels und der strukturellen Ungewiss-
heit hinein. Der Einbezug vorangegangener und informeller
Lernerfahrung und ihre Würdigung als konstituierende Ele-
mente der Lernergebnisse und des Aufbaus der Kompeten-
zen unterstreichen mit ihrer Offenheit die Sicht auf die
Komplexität und Vielfalt der Studienprozesse.

Diese Qualitätsstandards der im europäischen Hochschul-
raum angestrebten Studienkultur können als zeitgemäße
Identifikation der Verantwortung von Lehrenden und Stu-
dierenden verstanden werden.
Für die Lehrenden stellt sich die Aufgabe, Brücken zu schla-
gen von ihren in der spezialisierten Forschung gewonnenen
wissenschaftlichen Erkenntnissen zu anderen Teilgebieten.
Die Lehrenden institutionalisieren so eine verbindliche in-
nerfachliche Kommunikation. In ihr kann sich ein grundle-
gendes, zu vermittelndes disziplinäres Methoden- und
Fachwissen herausschälen. Darüber hinaus sind Chancen
für ein interdisziplinäres Zusammenwirken zu nutzen, um
zu einem vertieften Verständnis der wechselseitigen Be-
dingungen der Erkenntnisse zu kommen und Wege zu tran-
sdisziplinärem Wissen zu öffnen. Zumindest von dem An-
spruch und von der Aufgabenstellung her sollte in den Ak-
kreditierungsverfahren die Qualität dieser Kommunikation
sowohl zur wissenschaftlichen Gemeinschaft als auch zu ex-
ternen Verwendungszusammenhängen gesichert werden.
In der Gestaltung der Modulbeschreibungen und der Stu-
diengangsbeschreibungen auf den jeweiligen Ebenen kann
der Bezug zu externen Verwendungs- und Anwendungszu-
sammenhängen mehr oder weniger explizit mit der Re-
flexion der Wissenschaftsbezüge verbunden sein. Diese Re-
flexions- und Entscheidungsergebnisse eröffnen einen ver-
bindlich strukturierten wissenschaftsbezogenen Dialog.
Idealerweise sollten schon in diesem Entstehungsprozess
Studierende beteiligt sein (vgl. González & Wagenaar 2005,
S. 31).
Die Studierenden können an die Ergebnisse dieses hochin-
teraktiven Klärungsprozesses anknüpfen und sich in und
mit ihrem Lernprozess in diesen Dialog einbringen. In der
Darstellung möglicher Lernergebnisse verknüpfen die Leh-
renden ihre Erkenntnisse mit potentiellen Erkenntniswegen
der Studierenden in Richtung auf zu erwartende Ergebnisse
der Lernprozesse. „Learning outcomes are statements of
what a learner is expected to know, understand and/or be
able to demonstrate after completion of learning. They can
refer to a single course unit or module or else to a period of
studies, for example, a first or a second cycle programme.
Learning outcomes specify the requirements for award of
credit” (González & Wagenaar 2005, S. 32).
Die Lernergebnisse und Studienangebote sind nicht starr,
sondern in ihrer Dynamik zu konzipieren und zu verstehen,
in der die Studierenden, nicht zuletzt durch die Dokumen-
tation ihrer Studienergebnisse und beurteilbaren Lerner-
gebnisse und ihrer sich herausbildenden Kompetenzen, zu
einem Teil eines Dialogs werden.
In den Kompetenzen verdichten sich Lernergebnisse zu
komplexeren Konstrukten, die den Studierenden als Lerner
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in den Mittelpunkt rücken. „Competences represent a dy-
namic combination of knowledge, understanding, skills and
abilities. Fostering competences is the object of educational
programmes. Competences will be formed in various cour-
se units and assessed at different stages” (González & Wa-
genaar 2005, S. 32).
Es ist dieser Aspekt der Ermutigung, des Wachstums und
der Pflege („fostering“), der auf die Person, den individuell
besonderen und ganzheitlichen Weg des Erwerbs der Kom-
petenzen verweist. Hierbei können sowohl in den fachbe-
zogenen als auch in den allgemeinen, übertragbaren Kom-
petenzen drei Ebenen unterschieden werden.
• das Wissen und das Verstehen, d.h. das theoretische

Wissen eines akademischen Feldes sowie die Fähigkeit,
zu verstehen und zu wissen, 

• die Fähigkeit zu Handeln, d.h. die praktische und opera-
tionale Anwendung des Wissens in bestimmten Situatio-
nen sowie

• „the knowing how to be“ (González & Wagenaar 2003,
S. 69), d.h. Werte als integraler Bestandteil der Wahr-
nehmung und des Zusammenlebens mit anderen in
einem sozialen Kontext. 

Für die Lehrenden stellt sich die Aufgabe, auf den verschie-
den Ebenen der Wissensvermittlung, also sowohl in den
Mikroprozessen der Wissensvermittlung als auch in den
institutionellen Lernumgebungen Räume zu schaffen, in
denen sich diese Kompetenzen ausbilden können. Hieraus
leiten sich auch didaktische Anforderungen ab, z.B. interak-
tive und problemorientierte Lehr- und Lernangebote, Be-
treuungsangebote durch Mentoren und Tutoren und eine
gut verankerte Studienberatung. 

22..  AAmmbbiigguuiittäätt  iinn  ddeerr  RRoollllee  ddeerr  SSttuuddiieerreennddeenn
DDie verbindliche Gestaltung der Studiengänge bedeutet
zunächst für den Studierenden ein sich Einfügen in gegebe-
ne Strukturen, insbesondere dann, wenn, wie an vielen eu-
ropäischen Hochschulen es bislang der Fall ist, die Studie-
renden nur unzureichend an der Curriculumentwicklung
beteiligt sind (vgl. Rovio-Johansson & Bull 2006). Diesem
passiv machenden Zug der Neustrukturierung der Stu-
diengänge in Richtung auf eine verschulende Haltung in der
tertiären Bildung stehen jedoch mächtige Rollenerwartun-
gen an die Studierenden gegenüber, die auf eine aktive Stu-
diengestaltung durch die Studierenden zielen. Schon die
Vielfalt der Studienmöglichkeiten, einschließlich komplexer
Bewerbungsverfahren, verlangt nach einer aktiven Studien-
wahl. Grundsätzlicher ist jedoch, dass Studierende ihre Zeit
an der Universität zunehmend als „career construction pro-
cess“ verstehen, in dem sie ihre „life themes“ (vgl. Savickas
2005) fortentwickeln und Möglichkeiten neu entdecken
können. Rovio-Johansson und Bull sprechen in ihrer Analy-
se der Qualitätsentwicklung gar davon, dass sich zukünftig
die Rolle des Studierenden in die eines „buyer“ wandeln
wird, der das Angebot nach Bildungsmöglichkeiten ein-
schließlich ihrer sozialen Absicherung prüfen und bewerten
wird (vgl. Rovio-Johansson & Bull 2006, S. 16). Hiermit
wird jedoch auch die Eigenverantwortlichkeit der Studie-
renden für die Gestaltung ihrer Bildungs- und Beschäfti-
gungschancen unterstrichen. Studierende sind dazu aufge-

fordert, sich ihrer eigenen Entwicklung bewusst zu werden,
einen Studiengang zu finden, der mit ihren Stärken und Le-
benszielen im Einklang steht, und aktiv ihre Bildungs- und
Lernprozesse zu gestalten. Sie müssen sich der Bewältigung
von Unsicherheiten stellen und Kompetenzen erwerben,
die das methodische Verknüpfen von Wissen und den Wis-
senstransfer erleichtern. In dem studierendenzentrierten
Studium wird die eigenständige Abstimmung mit den Lern-
bedürfnissen und -möglichkeiten ein Teil der Kompetenz-
bildung. Das bringt auch Risiken mit sich. Die Studierenden
können sich leicht überfordert fühlen, wenn sie sich der
Aufgabe gegenüber sehen, ihre inneren und äußeren Wel-
ten mit einem Bildungsumfeld auszubalancieren, das sich
selbst in ständiger Bewegung befindet. 
Die Angemessenheit der Gestaltung dieser Prozesse der
Persönlichkeitsentwicklung wird sowohl für die einzelnen
Studierenden als auch für die Universität als Institution ein
wesentliches Qualitätsmerkmal in der tertiären Bildung. Die
Analyse der hierbei wirkenden psychischen Prozesse ge-
winnt an praktischer Relevanz.

33..  TTrreennnnuunngg  uunndd  BBiinndduunngg  iinn  ddeerr  
HHoocchhsscchhuullbbiilldduunngg

DDer Übergang in das tertiäre Bildungssystem ist häufig von
einer äußeren Loslösung von den Eltern und immer von der
Aufgabe begleitet, sich in einen neuen sozialen Kontext
einzubringen. Jedoch nicht nur die Anpassung an die neue
Studienumwelt der Hochschulen, sondern das Lernen
selbst bedingt vom emotionalen Standpunkt aus eine Aus-
einandersetzung mit und Aktualisierung von Trennungs-
und Bindungsprozessen. 
Oft sind die Studierenden das erste Mal von ihrer Familie,
ihren Freunden und ihrem Zuhause getrennt. Gleichzeitig
werden sie Teil neuer Systeme wie dem akademischen Um-
feld. Dies geschieht durch Kontaktsuche und Orientierung
auf der Basis früherer Bindungserfahrungen (vgl. Rott
2002). In der Regel kann man sagen, dass Studierende, die
sich als psychologisch unabhängig sehen, sich der neuen Si-
tuation an der Universität schneller anpassen und ihre Lern-
prozesse schneller darauf abstimmen werden als Studieren-
de, die psychologisch von anderen abhängig sind. Die For-
schung hat gezeigt, dass ersteres besonders auf Studierende
zutrifft, die ihre Eltern als warm, liebevoll und unterstüt-
zend empfinden. 
Die innere erfolgreiche Bearbeitung von Abhängigkeitskon-
flikten und die Erweiterung der Fähigkeit frei zu wählen un-
terstützen das Selbstwertgefühl im und durch den relativ
angstfreien Erwerb von Kompetenzen. „They [the students]
do not look through the eyes of the parents, so they do not
be a good student for their parents or an anti-student in re-
sistance to their parents” (van Duuren, Boekhorst & Deuss
2002, S. 66). Bauer und Fredtoft führten gruppendynami-
sche Fokaltherapien nach Foulkes mit Studentinnen mit
Schreibhemmungen bei ihren Abschlussarbeiten durch. Ihre
dort gewonnen Erkenntnisse zeigen, wie die innere Ablö-
sung von wirklichen oder imaginierten Eltern ihre Fähigkeit
hervorrufen, kreativ und eigenständig zu schreiben. Hierbei
kann die Bewältigung der kritischen Auseinandersetzung
mit Texten und/oder auch der Universität dem inneren Ab-
lösungsprozess vorangehen. Die zunehmende Kompetenz
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bestärkt wiederum die Fähigkeit, sich von abhängig ma-
chenden Eltern-Kind-Beziehungen innerlich zu lösen (vgl.
Bauer & Fredtoft 2002).
Auf der anderen Seite spielt die Hochschule als ein Lernum-
feld eine bedeutende Rolle als Objekt der Bindung. Man
könnte sie im psychoanalytischen Sinn als ein „Transforma-
tionsobjekt“ beschreiben, dessen Qualität die Bewältigung
von notwendigen Entwicklungsschritten bei internen Tren-
nungs- und Bindungskonflikten erleichtern oder erschwe-
ren kann. Oder wie Ann Conlon es ausdrückt: “If it is ac-
cepted that there is an excitement and a hope inherent in
growing up, then the young persons in higher education
may approach their new situation with the hope that it may
offer him/her a benign environment, in which they can en-
hance or become themselves” (Conlon 2002, S. 94).
Declan Aherne unterstreicht die Bedeutung der Universität
als soziales und kommunikatives Netzwerk, mit dem die
Studierenden sich in einer wichtigen Phase ihres Lebens
identifizieren, indem er die Interaktion der Studierenden
mit  ihrer Umwelt als etwas, das mehr ist als die Summe der
Einzelteile, beschreibt. Die Hochschule sollte sich befassen
mit:
• der Förderung von Kontakt unter den Studierenden und

zwischen Studierenden und Lehrenden,
• ausreichender Orientierung für Studierende, um ihnen

bei der Organisierung ihres Studiums zu helfen,
• Ihrer Verantwortung, den Übergangsprozess zu erleich-

tern, indem sie ihren Aufbau klar darstellt und Zugänge
zu Subsystemen schafft,

• Transparenz in den Anforderungen an die Studierenden,
• der Bereitstellung von Beratungseinrichtungen für dieje-

nigen, die Probleme haben, sich den universitären Struk-
turen anzupassen (vgl. Aherne 2002). 

44..  MMoottiivvaattiioonn,,  KKooggnniittiioonn,,  EEmmoottiioonn  uunndd  
HHaannddlluunngg  

IIm Rahmen eines lernerzentrierten Ansatzes sind die Moti-
vation und der Wille des Studierenden sowie das Zusam-
menspiel von Emotion, Kognition und Verhalten in der
Hochschulbildung von großer Bedeutung. Wenn die ganze
Struktur der Hochschulbildung ausgelegt ist auf die indivi-
duellen Ergebnisse der Lernprozesse der Studierenden,
spielen die psychologischen Bedingungen für Erfolg eine
große Rolle.
In ihrer täglichen Arbeit mit Studierenden haben Berater
eine Menge gelernt über die Bedürfnisse der Studierenden,
ihre Bemühungen, den Anforderungen gerecht zu werden,
wie sie die Effektivität ihrer Lernprozesse mit ihren Ent-
wicklungsbedürfnissen in Einklang bringen und wie sie mit
den Strukturänderungen im tertiären Bildungssektor umge-
hen. Berater sind sich darüber im Klaren, dass strukturelle
Reformen eine Situation manchmal schlimmer machen statt
besser, wenn es nicht gelingt, in angemessener Weise die
Entwicklung der Studierenden und ihre persönlichen Um-
stände im akademischen Bereich einzubeziehen.
Die Vorbereitung der FEDORA-PSYCHE-Konferenz (Cogni-
tion, Motivation and Emotion: Dynamics in the Academic
Environment, 23.-26. Oktober 2002 in Lissabon)  zur Mo-
tivation fundierte ein Modell (vgl. Rott 1996a), das zuvor
für den European Psychological Congress in Athen 1995
entwickelt wurde. Das Modell identifiziert wesentliche Be-

standteile der Hochschulerfahrungen von Studierenden,
die Einfluss haben auf Emotion, Kognition und Verhalten
und stellt diese in Beziehung zu der Hilfestellung, die Bera-
tung leisten kann. In diesem Modell stehen Kognition,
Emotion und Handlung im Zentrum, da ihr Zusammenspiel
wichtig ist für das Verständnis des Studierenden als Person,
ihrer Interaktion mit den Studieninhalten und ihrer Bezie-
hung zur Universität. Es versucht, diese verschiedenen
Ebenen in der Kompetenzentwicklung konzeptionell auf-
einander zu beziehen. 

Das Modell stützt sich auf den erkenntnistheoretischen An-
satz von Piaget, da er ein zusammenhängendes Konzept zur
Verfügung stellt, das individuelles Denken und die Struktur
des wissenschaftlichen Wissens aufeinander bezieht. Es er-
laubt so, den Aneignungsprozess von wissenschaftlichem
Wissen als Teil der wahrgenommenen oder konstruierten
Welt der Studierenden und ihrer kognitiven Entwicklung zu
verstehen. „Das erkennende Subjekt kennt das Objekt nur
durch seine Aktivitäten, aber es kennt sich selbst und seine
Aktivitäten nur durch seinen Bezug zu den Objekten” (Rott
1996a, S. 274) ist als Sichtweise besonders nützlich, um
Brücken zu bauen zwischen den Studieninhalten und der
Persönlichkeitsentwicklung der Studierenden. 
Die Beziehung der Studierenden zu ihrem Studiengang ent-
wickelt sich jedoch nicht nur im direkten Kontakt mit den
an der Universität gelehrten Inhalten. Vielmehr bildet sie
sich weiter als ein integraler Bestandteil des täglichen per-
sönlichen und sozialen Lebens der Studierenden inner- und
außerhalb der Universität. Auf der anderen Seite verbinden
sich ihre Alltagsbelange mit der Aufgabe, eine akademisch
gebildete Person zu werden.
Im Alltagsleben der Studierenden stehen Gefühle wie Stolz,
Hoffnungslosigkeit und Hoffnung, Schuld und Scham, Wut,
Dankbarkeit und Mitleid in Beziehung zu spezifischen kau-
salen Dimensionen und Erwartungen. Emotionen sind ver-
bunden mit Erfahrungen der Vergangenheit. In ihrem
Wachstumsprozess als junge Erwachsene an der Universität
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entwickeln Studierende ihre emotionalen Schemata, um
mit Piaget zu sprechen. Sie befinden sich in einem ständi-
gen Balanceakt: Zugeständnisse begleiten Assimilation,
gleichen innere und äußere Welt aus; gegenwärtige Erfah-
rungen assimilieren vergangene und umgekehrt. Daher
kann man sagen: Phänomene zu verstehen, die das Zusam-
menspiel von Kognition und Emotion begleiten, heißt, zu
realisieren, wie sehr das Selbst der Studierenden mit ihrem
Studienprozess verknüpft ist. Dieses Verständnis ermöglicht
Einsicht in die emotionalen Risiken und Möglichkeiten des
studentischen Lebens. 
Somit benötigen Studierende emotionale Sicherheit, um
ihre Fähigkeit zu stärken, emotionale Risiken einzugehen
und ihre kognitive Evaluation von Situationen in ihrem All-
tag und ihrem akademischen Lernprozess zu überprüfen.
Auf der anderen Seite kann das Aufschieben von Handlun-
gen verstanden werden als ein strukturelles Element inner-
halb der Hochschulbildung, das eng verbunden und gleich-
zeitig weit entfernt vom realen Leben ist. Anhaltende Frus-
tration kann burn-out Symptome verursachen. Um diesen
negativen Phänomenen entgegenzuwirken, muss der
Schwerpunkt gelegt werden auf Aspekte, die sich auf die
Handlungen von Studierenden als bedeutungsvolles Verhal-
ten beziehen wie
• das Potential des Denkens als verinnerlichte Handlung,
• den Erwerb und die Anwendung von methodologischem

Wissen,
• Selbstmanagement in der akademischen und beruflichen

Welt,
• Persönlichkeitsentwicklung und erfolgreiches Handeln.

In diesen Prozessen setzen sich die Studierenden mit an sie
gestellten Erwartungen auseinander, indem sie Balancen
finden und so ihr kognitives und emotionales Leben in kon-
krete Handlungen umsetzen (vgl. Rott 1996a). Für die Lis-
sabonner Konferenz wurde dieser Ansatz unter dem Aspekt
des Selbstwertgefühls und der Selbstregulation in der Hoch-
schulbildung besonders unter dem Rückgriff auf Kuhls funk-
tionalen Ansatz zur Motivation, Volition und Selbstregula-
tion (vgl. Kuhl 2000) erweitert. In seiner Betrachtung des
Energieflusses zwischen vier kognitiven Makrosystemen, die
das selbstbezogene Wissen und den ganzheitlichen Ent-
scheidungsprozess umfassen, zeichnen sich dynamische
Aspekte der Motivation ab. Sein Konzept der tieferen Be-
deutungen, die u. a. durch eine Ausweitung der Netzwerke
von Bedürfnissen und Werten im extensionalen Gedächtnis
bestimmt sind, erlauben ein besseres Verständnis der
Selbstentspannung, Selbstrepräsentation und Selbstmotiva-
tion durch die Aktivierung von freien Wahlen. Sie erlauben
wiederum eine selbstbestimmte Kompetenzorientierung
(„mastery orientation“), die eine Stressbewältigung auch
angesichts negativer Gefühle des Versagens erleichtern. 
Die Erweiterung der Basis der Selbstrepräsentation von in-
ternen Zuständen wie Bedürfnissen, Emotionen, somati-
schen Gefühlen können die Wahrscheinlichkeit für eine po-
sitive Intentionalität erhöhen und erlauben, was Kuhl Ener-
giefluss oder „ganzheitliche Verarbeitung“ nennt.
In den letzten Jahren wurden zahlreiche praktische Beispie-
le entwickelt, um Selbstmanagement im akademischen
Umfeld und Persönlichkeitsentwicklung und erfolgreiches
Handeln zu stärken. Zwei Beispiele seien hier aufgegriffen,

die während der FEDORA-PSYCHE Konferenz über Kogni-
tion, Motivation und Emotion vorgestellt wurden. 
Eric Depreeuw aus Belgien stellte die CD-Rom Mani vor,
ein informatives und interaktives Trainingsinstrument für
Studierende und Studieninteressierte. Dieses Werkzeug
gibt einem die Möglichkeit, sich selbst in entscheidenden
Fähigkeiten zu trainieren, während man gleichzeitig einen
Einblick in das Lernumfeld an der Universität gewinnt. The-
men wie Studienwahl, Kursteilnahme, Projekte, Versagen,
Motivation, Zeitmanagement, Prüfungsangst und Gesund-
heit werden angesprochen (vgl. Depreeuw 2005). 
Helga Knigge-Illner aus Deutschland entwickelte struktu-
rierte Unterstützung für Doktoranden, basierend auf dem
handlungsbezogenen Zusammenspiel von Kognition und
Emotion (vgl. Knigge-Illner 2005). Workshops zu Themen
wie Projekt- und Zeitmanagement, kreatives und wissen-
schaftliches Schreiben und Präsentation halfen den Dokto-
randen dabei, Autonomie und Unabhängigkeit zu erreichen
und subjektivem innerem Druck standzuhalten. 
Es bleibt festzuhalten, dass die Unterstützung von Studie-
renden beim Zugang zu ihrer inneren Welt mit ihren Emo-
tionen, Kognitionen und Motivationen und deren Zusam-
menspiel und mit dem externen Universitätsumfeld den
Studierenden dabei hilft, diese Beziehungen selbst zu be-
einflussen. Dies kann das Selbstwertgefühl mit einer Ent-
wicklungsperspektive verbinden, die nicht nur die Möglich-
keit zur Anpassung an die Umwelt beinhaltet, sondern auch
das aktive Gestalten dieser Beziehung. 

55..  BBeewwäällttiigguunngg  iinntteerrkkuullttuurreelllleerr  DDiiffffeerreennzzeenn
dduurrcchh  iinntteerrnnaattiioonnaallee  SSttuuddiieerreennddee  

DDie ständig wachsende Zahl (vgl. UNESCO 2002) von Stu-
dierenden, die zumindest einen Teil ihres Studiums im Aus-
land absolvieren, und ihre Relevanz für die Innovationen in
einer europäischen wissensbasierten Gesellschaft bedingen
neue An- und Herausforderungen für die lernerzentrierte
Lehre sowie die Betreuung und Beratungsmethodik. Inter-
kulturelle Kompetenz (vgl. Rott, Siemer & Sawgorodnja
2004) wird ein Element im Aufbau von Schlüsselkompeten-
zen. Studierende, die ihr Studium im Ausland verbringen,
sehen sich nicht nur mit den Unsicherheiten konfrontiert,
die aus dem Bologna-Prozess resultieren, gleichzeitig müs-
sen sie sich auch damit auseinandersetzen, in einem Land
zu studieren, dessen Traditionen sich von den eigenen un-
terscheiden. In anderer Form gilt dies auch für Studierende
mit Migrationshintergrund.
Der Prozess der Akkulturation und Adaption eröffnet nicht
nur neue Möglichkeiten, sondern auch die Auseinanderset-
zung mit potentiell belastenden Situationen und Interaktio-
nen. In den frühen Diskussionen der FEDORA-PSYCHE-
Gruppe arbeitete McDevitt an einem Therapiebeispiel her-
aus, wie mangelnde Sprachkompetenz verbunden sein kann
mit aktualisierter kindlicher Hilflosigkeit (vgl. Rott 1994). Im
Spiegel eigener schmerzhafter biografischer Erfahrungen ex-
plizierte er zwei Jahre später die Bedeutung der gesicherten
eigenen Identität als Voraussetzung zur Begegnung mit dem
Fremden im entstehenden Mikrokosmos des europäischen
interkulturellen professionellen Zusammenhangs (vgl. Mc-
Devitt 1996). Auf der gleichen Konferenz wurde als Kom-
munikationswerkzeug in komplexen interkulturellen Umge-
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bungen die Idee von konzeptionellen Netzwerken vorge-
schlagen, in denen Kompetenzen an den möglichen Schnitt-
flächen von Begegnungen entstehen (vgl. Rott 1996b).
Diese intensive Auseinandersetzung mit den interkulturel-
len Bedingungen der professionellen Kooperation der Bera-
ter geschah mit dem expliziten Verständnis, dass die Förde-
rung der interkulturellen Kompetenz der Lehrenden und
insbesondere der Berater eine unabdingbare Bedingung für
die angemessene Unterstützung der internationalen Studie-
renden in belastenden Situationen darstellt. Sobald die
Aufregung darüber, in einem fremden Land zu studieren,
nachlässt, sehen sich die Studierenden möglicherweise
einer Zahl von Schwierigkeiten und Enttäuschungen ge-
genüber, wenn sich der erste Kulturschock einstellt. Hierzu
gehören sprachbasierte Kommunikationsprobleme. Sie
können bei ungünstigen weiteren belastenden Bedingun-
gen unter Umständen zu psychologischen Konflikten
führen. Die äußere Trennung von Familie und Freunden
kann hier eine besondere Rolle spielen. Diese Trennung
kann leicht begleitet werden von einem Gefühl der kon-
flikthaften psychologischen Trennung und von Heimweh.
Um ein Gleichgewicht zu finden zwischen Trennungs- und
Bindungsanforderungen in der neuen Umgebung müssen
internationale Studierende ihre biografisch erlernten „inter-
nal working models” anpassen (vgl. Rott 2002).
Gleichzeitig bietet das Studieren im Ausland den Studieren-
den die Möglichkeit, zusätzliche Fähigkeiten und Kompe-
tenzen zu erwerben. In der interaktiven Auseinanderset-
zung mit der fremden Kultur erweitern die Studierenden
ihre inneren und äußeren Handlungsmöglichkeiten, die zur
Bewältigung psychischer Konflikte beitragen können. Es
liegt bei internationalen Studierenden ein komplexes Zu-
sammenspiel von Chancen und Risiken in der Herausbil-
dung von Kompetenzen vor (vgl. Depreeuw 2006). Dieses
Zusammenspiel ist für Studierende in einem fremden Land
ihrer Umgebung offensichtlicher, aber gleichzeitig erfordert
es eine größere Wahrnehmung der versteckten Hindernisse,
welche einer Entwicklung hin zu Wohlbefinden und dem
erfolgreichen Studium im Wege stehen können.

66..  WWiisssseennss-  uunndd  KKoommppeetteennzzeennttwwiicckklluunngg  aallss
ooffffeenneerr  PPrroozzeessss

DDie modularisierte, an Lernergebnissen orientierte Gestal-
tung des Curriculums macht den von den Studierenden rea-
lisierten Zuwachs an Fach- und Methodenkompetenz, an
Kommunikationskompetenz, an Selbstkompetenz und
schließlich an allgemeiner und spezieller professioneller
Kompetenz zu einem wichtigen Kriterium des Studiener-
folgs. Bei der Herausbildung entsprechender Erkenntnisse
und Fähigkeiten passen sich die Studierenden an die neue
universitäre Umgebung an, die fokussiert ist auf Wissen,
Lehren und Lernen. Die Beziehung der Studierenden zur
Universität, zu den dort gelehrten Inhalten sowie zur Uni-
versität als einem sozialen Umfeld entfaltet sich auf ver-
schiedenen Ebenen. Das Zusammenwirken von äußeren
Anregungen und innerem Erleben spielt dabei eine wichti-
ge Rolle. Dabei vermag der Begriff „Anpassung“ diese Pro-
zesse nicht ausreichend zu beschreiben, auch wenn Anpas-
sung definiert wird als ein interaktiver Prozess zwischen
dem Individuum und seiner Umgebung. Vielmehr sind die
Studierenden als Handelnde auch Produzenten ihrer eige-

nen Kompetenz. Ihr Selbst findet eine Balance zwischen der
inneren und äußeren Welt, sie sind „simultaneously agent
and object“ (Bandura 1996, S. 201).
Hier gibt es zwei Aspekte, die voneinander differenziert
werden müssen, auch wenn sie eng zusammenhängen.
Erstens sehen sowohl der Begriff „Kompetenz” als auch die
Nachfrage nach fachübergreifenden, übertragbaren Fähig-
keiten den einzelnen Studierenden als eine Person, die Wis-
sen in Handlung umsetzen kann. Unser Augenmerk wird
verstärkt darauf gelenkt, dass die Integration von komple-
xen umwelt- und intellektuellbedingten Anforderungen in
Richtung auf Handlungskompetenz starken Einfluss auf die
Persönlichkeitsentwicklung hat. Zweitens verlangt das Kon-
zept der Beschäftigungsfähigkeit von den Studierenden,
sich in die Zukunft zu projizieren. Es wird zu ihrer Aufgabe,
gegenwärtige Anpassungsprozesse und Persönlichkeitsent-
wicklung als eine Voraussetzung für zukünftige Adaption zu
begreifen. 
Die Aufgabe, Wissen zu erwerben und eine kreative Ba-
lance zwischen der inneren und der äußeren Welt zu fin-
den, stellt den Einzelnen an den Anfang eines einge-
schränkten und zugleich offenen Prozesses. Das fragliche
Gleichgewicht ist gebunden an die Grenzen der geneti-
schen Ausstattung und die biografische Geschichte. Man
muss mit dem augenscheinlichen Paradoxon leben, dass
Selbstentwicklung und -wirksamkeit auf der Erkenntnis be-
ruht, seine eigenen Bedürfnisse und Grenzen zu akzeptie-
ren. Diese Fähigkeit ist eine wichtige Grundlage für die Ent-
wicklung des Selbst im sozialen Kontext und als ein Fokus
von Bedeutung und Werten. Gleichzeitig ist diese Balance
zwischen der inneren und äußeren Welt naturgemäß ein nie
endender und offener Prozess, welcher kontinuierliche As-
similations- und Akkulturationsprozesse beinhaltet, wie
Piaget sagen würde.
Die radikale Offenheit dieses Prozesses hat Ähnlichkeit mit
der Art, wie Wissen produziert und an der Universität ge-
lehrt wird. Akademisches Wissen basiert auf und ist einge-
schlossen in den methodologischen Ansätzen, die in Ver-
bindung mit den zu erforschenden Objekten entwickelt
werden. Dennoch bleibt es offen und unabgeschlossen;
selbst die methodologischen Standards können sich drama-
tisch verändern, z.B. durch einen Paradigmenwechsel. In
diesem Prozess gibt es keine normativen dogmatischen Ein-
schränkungen. Gleichzeitig erfordern Forschung und beson-
ders die Anwendung der erlangten Kenntnisse ethisch ba-
sierte Werte, die menschliche und ökologische Anforderun-
gen reflektieren, welche sich wiederum in intellektuellem
Verständnis widerspiegeln. Und wiederum kann das Verlan-
gen nach ethischer Grundlage kein detailliertes Set an Re-
geln vorschreiben, sondern befindet sich selbst in einem
Entwicklungsprozess, der eng mit der Entwicklung von Wis-
sen verknüpft ist. Von einer äußeren Perspektive, die einzu-
nehmen letztendlich für uns nicht möglich ist, kann dieser
Prozess beschrieben werden als ein hermeneutischer Zirkel,
der nicht weniger umfasst als unser sozial verbundenes, sich
entwickelndes Wissen über menschliches Leben und seine
Existenz in der Natur. Studierenden kommt in dieser Ent-
wicklung eine wichtige Aufgabe zu, besonders in einer Zeit,
die die unsere als wissensbasierte Gesellschaft beschreibt. 
Die heutigen Konzepte der Hochschulbildung sehen die
Rolle des Studierenden als aktiv und explizit an seiner Per-
sönlichkeitsentwicklung beteiligt. Die Fähigkeit, zu lernen
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und sich selbstwirksam anzupassen und dabei Leben, Ar-
beit und Freizeit in ein Gleichgewicht zu bringen, wird zu
einem Kernelement der Hochschulbildung. Um hier ange-
messen vorzugehen, bedarf es eines vertieften psychologi-
schen Verständnisses des Lernens im akademischen Um-
feld. Auf der praktischen institutionellen Umsetzungsebene
kommt neben den institutionellen Reformen und der Inten-
sivierung der hochschuldidaktischen Bemühungen die
Hochschulberatung ins Spiel, denn in all ihren Formen ist
ihr eigentümlich, personen- und kontextnah Lern- und Ein-
sichtsprozesse zu fördern, die ermutigen, im Bewältigen
von kognitiven oder emotionalen Sackgassen Wege der
Kompetenzentwicklung zu identifizieren. 
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In  Österreich  werden  seit  sechs  Jahren  Studienbeiträge  ein-
gehoben.  Diese  Maßnahme  war  von  Beginn  an  sehr  heftig
umstritten.  Die  Diskussion  in  der  Öffentlichkeit  zeichnete
sich  durch  eine  meist  eindeutige  Lagerbildung  „dafür”  oder
„dagegen”  aus.  Gleichzeitig  wurde  versäumt,  auf  dem  Hin-
tergrund  der  sehr  differenzierten  Studien  zu  dieser  Materie
(auch  sie  wurden  teilweise  als  sehr  vordergründige  Wer-
bung  für  den  eigenen  Standpunkt  benützt)  in  analoger  Wei-
se  differenziert  über  die  Ziele  der  Hochschulpolitik  zu  dis-
kutieren  und  die  Studienbeiträge  neben  den  ausschließlich
aus  dem  Steuertopf  finanzierte  Kosten  als  e  i  n    Element  in
einem  umfassenderen  Zielrahmen  zu  sehen.  Dies  würde  vor
allem  auch  den  Studierenden  als  psychologisch  wichtiger
Orientierungsrahmen  für  zielgerichtetes  Studieren  zugute
kommen.  

11..  AAuussggaannggssllaaggee
IIn Österreich gibt es entgegen einer insbesondere durch die
Medien weit verbreiteten Meinung keine Studiengebühren.
Die seit dem WS 2001/02 pro Semester zu zahlenden
363,36 Euro (für EWR-Bürger/innen sowie Staatsangehöri-
ge der Schweiz) bzw. 726,72 Euro (für alle anderen Staats-
angehörigen einschließlich Studierender mit staatenloser
oder ungeklärter Staatsbürgerschaft) wurden wohl aus
einem politischen Kalkül heraus als Beiträge tituliert.
Beiträge beziehen sich ja im Sprachgebrauch auf die Bereit-
stellung einer Leistung, Gebühren auf die tatsächliche Inan-
spruchnahme. Beitrag klingt auch weicher, und die Summe
ist im Verhältnis zu den Kosten eines Studienplatzes (sehr
grob gerechnet rund 10.000 Euro s. Marinovic 2005, S.
281) wirklich gering. Mit dieser „österreichischen Lösung”
hat man suggeriert, man bezahlt nicht den Studienplatz,
also echte Studiengebühren, sondern die, welche finanziell
dazu in der Lage sind, leisten ihren Beitrag für eine Leis-
tung, die ihnen zugute kommt. 
Die Maßnahme wurde auch sozial abgefedert, Stipendien-
bezieher/innen erhalten die Studienbeiträge zur Gänze
rückerstattet. In der Anfangsphase gingen die Beiträge ins
allgemeine Budget, seit 2004 kommen sie aber direkt den
Universitäten zugute (die allerdings vorher Kürzungen hin-
nehmen mussten). Die Studienbeiträge wurden nach An-
fangsprotesten scheinbar irgendwie geschluckt, für die Stu-
dierendenvertretungen blieben sie natürlich ein Dauerbren-
ner. Im Wahlkampf 2006 versprachen die Sozialdemokra-
ten, diese Beiträge abzuschaffen, auch die Grünen bezogen
klar dagegen Stellung. Im neuen Regierungsprogramm
(rot/schwarze Koalition) sind die Beiträge geblieben, eine
Maßnahme, die man angesichts der Notwendigkeit, die

mittlerweile den Universitäten zukommenden Beträge an-
sonsten aus dem Budget des Ministeriums zu bedecken, ei-
gentlich voraussagen konnte. 
Im Zusammenhang damit wurde der Ausbau der Studien-
förderung einschließlich eines bis jetzt noch auf wenig Ge-
genliebe gestoßenen Kreditmodells angekündigt sowie die
Refundierung von Studienbeiträgen für gemeinnützige
Tätigkeit in Aussicht gestellt. 

22..  AAuusswwiirrkkuunnggeenn  ddeerr  SSttuuddiieennbbeeiittrrääggee
ZZuerst sollen einige (nüchterne) Daten1 zum Themenbe-
reich angeführt werden.

2.1  Anzahl  der  Studierenden
Nach der Einführung ging die Gesamtanzahl  der  Studieren-
den  deutlich zurück, ist aber bei nicht wesentlich veränder-
tem demographischen Hintergrund mittlerweile soweit ge-
stiegen, dass die Marke von 2000/01 wieder erreicht ist.
Wenn man allerdings die Entwicklung der Anzahl der Stu-
dienanfänger/innen betrachtet, ist seit der Einführung eine
Zunahme von ca. 27% (WS 2005/06) zu verzeichnen. Nach
Kolland (2002) sei für 16% der Erstzugelassenen die Ent-
scheidung für ein Studium durch die Beiträge erschwert
worden.
Die OECD sieht allerdings für Österreich (wie auch für
Deutschland) noch immer Aufholbedarf bezüglich der Aka-
demikerquote (14%). Sie schlägt zur Aufbesserung des Bud-
gets der Hochschulen und zu deren besserer Effizienz sogar
eine Erhöhung der Studienbeiträge vor. Die Einhebung von
Studienbeiträgen schlägt sich tatsächlich auch in einer Er-
höhung der Absolvent/innenzahlen nieder. So gab es
2002/03 fast ein Fünftel mehr Absolvent/innen als 1999/
2000 (also vor der Einführung), und das bei sinkender Ge-
samtstudierendenzahl. 

2.2  Studientätigkeit
Der österreichische Studienförderungsexperte Marinovic
(Marinovic 2005, S. 280 f.) konstatiert, dass sich darin auch
eine „größere Ernsthaftigkeit im Studium” widerspiegle,
und führt dafür Daten aus dem Sozialbericht 2003 als Beleg
an. So ist der Prozentsatz jener Studierenden, welche in
einem Studienjahr keine einzige Prüfung abgelegt haben,
von 38,8 auf 19,8 gesunken, bezogen auf das erste Studien-
jahr gar von 52,8 auf 19,3, bezogen auf das 2. bis 5. Stu-
dienjahr von 27,3 auf 12,5. Auch die Studierenden selbst
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1 Der neue Sozialbericht zur Lage der Studierenden 2007 wird leider erst im
Juni veröffentlicht.
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gaben bald nach der Einführung der Beiträge an, dass die
Intensität, mit der sie das Studium betreiben, gestiegen sei
(Kolland et al. 2002). In derselben Befragung wurde aller-
dings von 15% Prozent der Studierenden (vor allem aus der
Arbeiterschicht) angegeben, dass sie ihre Erwerbstätigkeit
ausgeweitet hätten. Aufgrund des Anteils der erstzugelas-
senen Studierenden mit niedriger Studienaktivität bezwei-
feln die Autoren (Kolland et al. 2002) eine pauschale An-
nahme der Erhöhung der Studienintensität durch die Stu-
dienbeiträge. Ein Teil der Studierenden selbst (60,8%)
scheint einer Untersuchung an der Universität Linz zufolge
(Watzinger et al. 2002) trotz deutlicher Ablehnung an eine
Auswirkung der Beiträge auf die Ernsthaftigeit der Stu-
dientätigkeit zu glauben. Die Zahl der Studienabbrecher/-
innen aufgrund der Beiträge ist allerdings schwierig zu
schätzen. Kolland (2002) vermutet eine erhöhte Quote von
Abbrecher/innen mit Eltern niedrigeren Schulbildungsstan-
des, da die Gebühren als häufiger Abbruchgrund (unter vie-
len) angegeben wurden.

2.3  Finanzierung  und  soziale  Absicherung
Wer finanziert nun die Studienbeiträge? Die Bezieher/innen
der staatlichen Studienförderung erhalten die Studien-
beiträge zur Gänze rückerstattet. Trotz dieser deutlichen
Abfederung der Hürde kann daraus allerdings keine gene-
relle soziale Verträglichkeit abgeleitet werden. So wurde im
neuen Regierungsprogramm sowohl die Erhöhung der Sti-
pendien als auch die Ausweitung des Kreises der Studien-
beihilfebezieher/innen beschlossen. Damit soll es laut poli-
tischer Absicht ab dem Studienjahr 2008/09 zu einer Aus-
weitung und zu einer höheren sozialen Treffsicherheit kom-
men. Derzeit erhält etwa jeder fünfte Uni-Student und
jeder dritte Studierende an den Fachhochschulen Studien-
förderung. Diese ist in Österreich grundsätzlich an die „so-
ziale Förderungswürdigkeit“ (fällt beim Selbsterhaltersti-
pendium weg) sowie an den „Studienerfolg“ gebunden.
Den Hintergrund für die Annahme der sozialen Bedürftig-
keit stellt die psychologisch relevante Setzung dar, dass ja
nach österreichischem Recht die Eltern grundsätzlich ver-
pflichtet sind, im Rahmen ihrer Unterhaltspflicht für den fi-
nanziellen Bedarf ihrer Kinder bis zur Selbsterhaltungsfähig-
keit aufzukommen, dies würde auch ein Studium ein-
schließen. Derzeit beträgt die Förderung 12 mal im Jahr
606 Euro (ab Herbst 679 Euro) für Bezieher eines Höchststi-
pendiums (betrifft ca. 10% der rund 48.000 Bezieher/-
innen). Die durchschnittliche Höhe der Studienbeihilfen
beträgt monatlich 275 Euro und soll nach der Erhöhung auf
308 Euro steigen. „Gegenwärtig erhalten knapp 15% der
Studierenden über 6.000 Euro Studienbeihilfe und insge-
samt 64% der Studierenden zwischen 2.400 und 7.200
Euro pro Jahr", so die Ankündigung des neuen Wissen-
schaftsministers. Übrigens gelten die kostenlosen Angebote
der Psychologischen Studentenberatung als immaterielle
Studienförderung für alle Studierenden und sind auch im
Studienförderungsgesetz geregelt.
Aus dem Sozialbericht 2003 (Wroblewsky/Unger 2003, S.
199 ff.) geht hervor, dass ein doch beträchtlicher Anteil
(40% der Anfänger/innen und 30% der Studierenden ab
dem 3. Semester) von den Eltern finanziell unterstützt wird.
Die erfahrungsgemäß nicht unerhebliche indirekte elterli-
che Förderung durch anderweitige materielle Zuwendun-
gen wurde nicht erfragt. Auch die Finanzierung der Stu-

dienbeiträge tragen bezüglich der im WS 2001/02 erstmals
zugelassenen Befragten der Kolland-Studie (Kolland et al.
2002) zu drei Vierteln die Eltern, bei den übrigen Studie-
renden rund die Hälfte die Eltern. Vielfach ist an die Unter-
stützung die Bedingung eines entsprechenden Studiener-
folgs geknüpft.
Nach derselben Studie haben 15% der Studierenden auf die
Einführung der Beiträge hin ihre Erwerbstätigkeit ausgewei-
tet2, weitere 7% eine solche aufgenommen. Gemäß dem
Sozialbericht 2003 erleben 44% der Studierenden einen
höheren finanziellen Druck und im Zusammenhang damit
auch Zeitdruck (Wroblewsky/Unger 2003, S. 199). Dem
wird der Studie zufolge zum Teil mit einer Ausweitung des
Jobbens oder einer Reduktion des Lebensstandards sowie
einer Einschränkung der Studientätigkeit auf die „Kern-
fächer” (bei immerhin 28%) begegnet. 
Ab dem kommendem Wintersemester sollen die Beiträge
auch durch 60 Stunden „Sozialdienst” „abgearbeitet” wer-
den können. Diese Rückerstattung von Studiengebühren
wird es nur für Tutoren (z.B. Nachhilfe) und Mentoren (z.B.
Studienberatung) geben, andere Freiwilligenarbeit - die
Vorschläge bzw. Forderungen reichten von der Blasmusik
bis zum Parteinachwuchs - wird nicht angerechnet, so der
letzte Stand. Auf dem Hintergrund der Erfahrung, dass so-
wohl der Anteil erwerbstätiger Studierender als auch das
Ausmaß der Erwerbstätigkeit der Studierenden mit der
Dauer des Studiums bzw. zunehmendem Alter in Richtung
regulärer Teilzeit- oder Vollzeitarbeit ansteigt (Wroblews-
ki/Vogtenhuber et al. 2005, S. 54), ist eine Zielrichtung der
Maßnahme Studienbeiträge auf eine Erhöhung von Stu-
dienaktivität sowie Effektivität nicht zu erkennen.

2.4  Soziale  Gerechtigkeit
Als Kriterium für die soziale Verträglichkeit der Studien-
beiträge wird meist angeführt, dass seit deren Einführung
keine wesentliche Verschiebung in der Zusammensetzung
der Studienanfänger zu beobachten war. Allerdings wird
auch von Seiten der Politik beklagt, dass Studierende aus
bildungsfernen Schichten deutlich unterrepräsentiert seien.
In diesem Zusammenhang könnten die Beiträge sehr wohl
eine Rolle spielen. Nach Kolland et al. (2002) haben Abbre-
cher/innen mit Eltern aus der Arbeiterschicht und gleichzei-
tig niedriger Schulbildung die Studienbeiträge häufiger als
einen Grund (unter vielen) für den Ausstieg aus dem Stu-
dium angegeben. 
Die Daten der bisher angeführten Studien erlauben meines
Erachtens keine wirklich eindeutigen Aussagen im Hinblick
auf soziale Gerechtigkeit oder Ungerechtigkeit der Studien-
beiträge. Derartige Bewertungen sind in einem normativen
Zusammenhang zu sehen, sie scheinen mir vom psychologi-
schen Standpunkt aus nur auf dem Hintergrund der Angabe
von Zielen sowie des Bedingungsrahmens vertretbar. Eine
derart fundierte Untersuchung und Bewertung, wie sie
etwa eine Gruppe von Sozialwissenschaftlern des Instituts
für Höhere Studien (Lassnig et al. 2006) bezüglich sozialer
Aspekte des Hochschulzugangs und der Durchlässigkeit des
Bildungssystems vorgelegt haben, wäre auch für die Stu-
dienbeiträge in Verbindung mit anderen in unserem Zusam-
menhang wichtigen Bereichen des tertiären Bildungssys-

2 Nach dem Sozialbericht 2003 waren im Jahr nicht einmal ein Fünftel der
Studierenden nicht erwerbstätig (Wroblewsky/Unger 2003, S 89).
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tems wünschenswert. Wroblewski/Vogtenhuber et al.
(2005, S. 92) konstatieren in ihrer ersten gründlichen Sich-
tung der Studienbedingungen an Wiener Universitäten,
dass es nötig sein werde, „einen Maßnahmen-Mix zu ent-
werfen, der ein Bündel unterschiedlicher, aufeinander ab-
gestimmter Maßnahmen enthält”. 
Die Feststellung, dass einzelne Maßnahmen mit einem in
sich stimmigen Zielrahmen korrespondieren sollten, der auf
die sehr heterogen erscheinenden Bedingungen des jeweili-
gen Feldes bezogen ist, scheint nur auf den ersten Blick tri-
vial, wird aber bei Einbeziehung heterogener Daten aus
dem Feld zunehmend schwierig. Im Hinblick auf weitere
Diskussionen soll aus der Sicht eines klinisch orientierten
Praktikers der Psychologischen Studentenberatung ein ein-
facher Leitfaden einzuführen versucht werden.3

2.5  Akzeptanz
Die Akzeptanz der Studienbeiträge hält sich naturgemäß
bei den Studierenden in Grenzen. In einer auf die Wiener
Universitäten bezogenen Untersuchung (Wroblewski/Vog-
tenhuber et al. 2005, S. 66) meinen im Schnitt zwei Drittel
der Studierenden, dass ein Studium gebührenfrei sein soll.
Watzinger/Mörth (2002) konstatierten bei ca. 39% der Stu-
dierenden der Universität Linz (Schwerpunkte: Wirtschaft,
Technik, Rechtswissenschaften) eine generelle Ablehnung.
In einer weiteren Untersuchung (Kolland et al. 2002) argu-
mentieren ein Viertel aller befragten Personen (Studienan-
fänger/innen, Studierende sowie Studienabbrecher/innen),
Studienbeiträge seien gerechtfertigt, weil sie zu einer öko-
nomischen Privilegierung verhelfen würden. 
Nach dem Sozialbericht 2003 (Wroblewsky/Unger 2003, S.
199 ff.) fordern die Studierenden ziemlich einhellig eine
Gegenleistung für die Beiträge ein. Besonders moniert wer-
den die Situation der Teilzeitstudierenden sowie Fälle, dass
jemand bei Pflichtlehrveranstaltungen keinen Platz be-
kommt. Zumindest für diesen Personenkreis verlangt ein
Großteil der Studierenden eine Rückerstattung (Wroblews-
ki/Vogtenhuber et al. 2005, S. 67). 
Generell kann festgestellt werden, dass Studienbeiträge sehr
wohl mit den Studienbedingungen in Verbindung gebracht
werden. Gerade seit die Studiengebühren direkt den Uni-
versitäten und Fachhochschulen zugute kommen, schauen
die Studierenden noch kritischer auf Mängel. Die anfängli-
chen Erwartungen bei fast zwei Dritteln der Studierenden
von einer Verbesserung der Studienbedingungen scheinen
sich etwa für mehr als 80% der Studierenden an Wiener
Universitäten nicht erfüllt zu haben (Wroblewski/ Vogten-
huber et al. 2005, S. 67 f.). Die Studierenden haben be-
kanntlich oft andere Gewichtungen als die zuständigen Ad-
ministrationen – z.B. mehr Professoren statt neue Video-
beamer.

2.6  Eine  kurze  psychologische  Bewertung  der  
Studienbeiträge
Unserer Erfahrung als Studentenberater nach ist in den letz-
ten Jahren der Druck auf die Studierenden gestiegen. Im
Zusammenhang mit unserer Beratungstätigkeit werden wir
von den Studierenden immer wieder mit Klagen über Belas-
tungen konfrontiert, die zum einen eine zunehmende Ver-
schulung des Hochschulsystems (Anwesenheitspflicht, Prü-

fungsdruck) betreffen, zum anderen aus wahrgenommenen
Mängeln bezüglich Umfang und Qualität des Lehrangebots
bzw. zu geringen verfügbaren Ressourcen für die Ausbil-
dung resultieren. Die Studiengebühren (so werden sie meist
von den Studierenden bezeichnet) werden im Zuge einer
Beratung und Therapie nur dann als zusätzlicher Druck the-
matisiert, wenn Studierende durch Prüfungsversagen aus
der Studienförderung fallen, oder wenn sich am Studienen-
de der Abschluss (oft nicht durch die Schuld der Studieren-
den) verschiebt. Auch wenn ein Seminarplatz nicht erreicht
oder eine Fremdsprache nicht angeboten wird, kommt
manchmal die Äußerung „…und für so etwas zahlen wir
Studiengebühren!” Indirekt stellen Studienbeiträge sicher 
e i n wichtiges Element in der Notwendigkeit den Leben-
sunterhalt zu finanzieren dar, werden aber von Seiten der
Klienten erstaunlich selten angesprochen. Umgekehrt wer-
den sie relativ häufig als Motivation für den schnelleren Ab-
schluss etwa eines Studienabschnittes erwähnt. Es wäre
lohnend, die Gründe dafür psychologisch näher zu untersu-
chen. 
Studienbeiträge stellen wie jede Zahlung zunächst eine Be-
lastung dar. In den oben zitierten Untersuchungen wird
nicht auf die psychische Verarbeitung der Belastung einge-
gangen, sondern nur die Reaktion der Betroffenen erfragt.
Wie wir ja aus den Befunden über psychische Auswirkun-
gen bzw. Erkrankungen im Gefolge von Stress wissen, stellt
das psychologisch bedeutsame Kriterium für die individuel-
le Verarbeitung der Belastung die Kontrolle über die jeweils
wichtigen Bedingungen einer Situation bzw. über die Reak-
tion darauf dar. Das heißt in unserem Zusammenhang, in
welcher Weise erleben es die einzelnen Studierenden als
möglich, die zusätzliche Belastung „Studiengebühr“ zu ma-
nagen sowie in einen zumindest halbwegs klaren und kon-
sistenten Rahmen der Orientierung für das Erreichen des
individuellen Studienzieles einzuordnen. Dies setzt wieder-
um ganz vordergründig eine gewisse Durchschaubarkeit des
Zweckes der Zahlung dieses Beitrags voraus. 
Langner/Leiberg (2004, S. 4) erinnerten in einer psycholo-
gischen Bewertung der Akzeptanz von Straßenbenützungs-
gebühren daran, dass verhaltensnahe Konsequenzen leich-
ter mit dem betreffenden Verhalten assoziiert und eher in
das Kosten-Nutzen-Kalkül planvollen Handelns einbezogen
werden als in fernerer Zukunft auftretende Folgen. Ein
Sichtbarmachen von Konsequenzen im Sinne von „wenn
ich etwas zur Kostenabdeckung meines Studiums b e i t r a-
g e, bekomme ich diese oder jene erkennbare Gegenleis-
tung“ ist natürlich in unserem Kontext nur bedingt möglich.
Von Seiten des Bildungsministeriums wurde versucht, die
Sinnhaftigkeit der Maßnahme mittels Auflistung einiger
wichtiger durch die Beiträge ermöglichter Projekte darzu-
stellen: die Liste reicht von Impulsfinanzierungen für La-
bors, Fremdsprachenzentren, Einführung von e-cards bis
hin zu Ermöglichung von e-learning. Geld hat allerdings
kein Etikett und eine entsprechende positive Resonanz von
Seiten der Studierenden ist - wie bereits angeführt -bislang
ausgeblieben. 

3 Zur Psychologischen Studentenberatung in Österreich siehe Katzensteiner
(2004)
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33..  MMaacchheenn  SSttuuddiieennbbeeiittrrääggee  SSiinnnn??  
EEiinniiggee  FFrraaggeenn  bblleeiibbeenn  ooffffeenn  ……

DDer Sinn einer Aktion kann nur an den Zielen gemessen
werden. Zur Analyse soll ein auch in unserem Beratungsall-
tag häufig verwendeter Zielrahmen herangezogen werden
(Kutschera 1994, Katzensteiner 2006).
Der erste Schritt betrifft die Zielklärung: Die Schlüsselfrage
dazu lautet: Was genau will ich wirklich/wird wirklich ge-
wollt? 
Bezüglich unserer Thematik eine Antwort zu geben, fällt
schwer. Die Bildungsministerin hatte noch im Wahlkampf
einige Monate vor der Einführung erklärt, dass es solch eine
Maßnahme nicht geben werde. Nun könnte man zynisch
einwenden, das Brechen von Versprechen gehöre zum All-
tag der Politik. Es hätten sich eben andere Kräfte durchge-
setzt, oder die Täuschung wurde auf Grund eines anderen
„höheren Zieles“ bewusst in Kauf genommen, oder - dritte
Möglichkeit - man hat einfach auf vorher nicht erkannte
Zwänge reagiert. Was immer der Grund war, gerade bei den
Studiengebühren passierte der Bruch eines Versprechens
wie bereits eingangs erwähnt zum zweiten Mal, und dies
nicht nur gegenüber der (hoffentlich) kritischen Wähler-
gruppe der Studierenden. Über die Gründe lässt sich treff-
lich spekulieren, jedenfalls wurde die Reihenfolge Ziele  be-
nennen  und  auf  dieser  Basis  die  Mittel  zur  Erreichung  die-
ser  Ziele  anzugeben zumindest gegenüber der Öffentlich-
keit nicht eingehalten. Es ist kein Wunder, dass die mediale
Diskussion über die „Studiengebühren“ in ähnlichen Bah-
nen verlaufen ist.
Studienbeiträge sind ja nicht als Ziel per se zu qualifizieren,
sondern werden von Bildungspolitiker/innen und ebenso
von Verantwortlichen der Einrichtungen des tertiären Bil-
dungsbereichs als taugliches oder untaugliches Mittel qua-
lifiziert, um ein Ziel zu erreichen. Gegenüber der Öffentlich-
keit werden aber die Mittel  als Ziele ausgewiesen. Z.B. „Wir
wollen die Studiengebühren (im Wahlkampfslogan hieß es
nicht „Beiträge“!) abschaffen“, „Wir wollen die Studienge-
bühren sozial verträglich machen“. Der in der Analyse wich-
tige Themenkreis  Ressourcenbestimmung - so hat es von
außen den Anschein - hat Vorrang vor der Zielbestimmung
bekommen. Im Zuge des berühmten „Kassasturzes“ am Be-
ginn einer Regierungsperiode wird natürlich zuerst festge-
stellt, welche Ressourcen vorhanden sind. Man kommt auf
einen Fehlbetrag und diskutiert die weiteren Fragen nicht
mehr ausreichend auf dem Hintergrund  der  ursprünglichen
Ziele. Fragen wie „Sind andere Absichten und Ziele im
Weg? Welche Verbindung besteht zu anderen Zielen in die-
sem Feld? Sind die Ziele untereinander kompatibel?“ wer-
den nicht ausreichend konsequent durchdacht. Zwei Bei-
spiele: Beide Regierungsparteien wollen natürlich „soziale
Gerechtigkeit“. Die ÖVP verkauft denn auch auf ihrer Ho-
mepage4 Studienbeiträge als Schritt zu mehr Gerechtigkeit,
um gleich darauf fortzufahren Die jährlichen Ausgaben des
Staates belaufen sich pro Studierendem auf rund 10.000
Euro. Der jährliche Studienbeitrag pro Studierendem be-
trägt 726,73 Euro (363,36 Euro pro Semester) und ist ein
moderater Beitrag (ca. 7%) zu den tatsächlichen Kosten sei-
ner Ausbildung. Zum Vergleich: Im SPÖ-regierten „sozia-
len“ Wien kostet ein Kindergartenplatz für 2 Monate mehr
als der Studienbeitrag für ein Semester… Auch abseits der
Parteipropaganda ist natürlich auf den ersten Blick erkenn-

bar, dass hier von bestimmten Wertsystemen abgeleitete
nicht direkt ausgewiesene Ziele mit im Spiele sind: etwa,
dass für Leistung auch zu bezahlen sei. Letzteres wird
manchmal voreilig und pauschal als neoliberale Ideologie
abqualifiziert und nicht mehr weiter argumentiert. Viele
Jahrzehnte lang galt für alle Parteien, dass Schulbildung
einschließlich Universität kostenlos für die Konsumenten
sein müsse. Durch die Zunahme der Anzahl weiterer Ein-
richtungen des tertiären Bereichs sowie durch die Ein-
führung von Hochschullehrgängen wurde dieser Grundsatz
schon vor der Einführung von Studienbeiträgen in Frage ge-
stellt, aber nie ernsthaft erörtert. 
Als Beispiel für einen mehrschichtigen Zielkonflikt kann die
von der SPÖ eingebrachte Idee dienen, die Studienge-
bühren durch sechzig Stunden Sozialarbeit pro Semester zu
einem Stundenlohn von ca. 6 Euro statt des Studienbeitrags
abzuarbeiten. Wenn Studierende intensiver und schneller
studieren sollen, beide Koalitionspartner geben dies als
eines der Hauptziele an, widerspricht diese Idee wie bereits
erwähnt zunächst klar der Realisierbarkeit dieses Zieles. Die
Durchführung der Idee in der vorgestellten Form scheint
aber auch mit dem Ziel sozialer Gerechtigkeit nicht kompa-
tibel. Die Idee eines sozialen Dienstes für die Allgemeinheit
gerade von Seiten Studierender könnt in einem anderen
Zielrahmen allerdings sehr positiv gesehen werden. Nur
muss dieser Zielrahmen auch ausgewiesen und stimmig mit
den übrigen Maßnahmen bzw. zur Arbeits-, Ausbildungs-
und Sozialpolitik sein. 
Im Zielrahmen ist denn auch auf dem Hintergrund  durch
Untersuchungen  abgesicherten  Wissens  und  einer  Reflexi-
on  der  eigenen  Wertvorstellungen  auszuweisen,  was
genau  durch  das  Setzen  der  Maßnahme  herauskommen
soll und ob Einsatz und Ergebnis in einem tragbaren Ver-
hältnis stehen. 
Bezüglich des Ablaufs der Implementierung von Maßnah-
men ist festzuhalten, dass eine solche idealerweise zielbe-
zogen unter Berücksichtigung der „Wünschbarkeit” und
„Realisierbarkeit” in einem Prozess erfolgt, der durch die
Phasen des Abwägens, Planens, Handelns und Bewertens
gekennzeichnet ist (Achtziger/Gollwitzer 2006). Die Bewer-
tung wirkt dann wieder auf Ziel(e) und Mittel zurück. Die in
Auftrag gegebenen bereits angeführten Untersuchungen
könnten der Phase des Bewertens zugeordnet werden. In
den Begleitmaßnahmen zur Beibehaltung wird sehr wohl
auf einen Teil der Resultate der Untersuchungen reagiert.
Die Ausweitung des Kreises der Beihilfebezieher/innen
kann so als Versuch der Minderung des Drucks auf einen
Teil der Studierenden gesehen werden. Soziale Bedürftig-
keit und Studienerfolg werden dabei als Kriterien einge-
setzt. Für einen gewissen Kreis derer, die kein Stipendium
beziehen, bleibt jedoch der Druck bestehen oder wird er-
höht. Ist dies beabsichtigt? Etliche weitere Fragen bleiben
offen: Ist etwa eine vermehrte Abhängigkeit einer bestimm-
ten Schicht von Studierenden (etwa jener, die knapp das
Stipendium nicht erreichen) von den Eltern oder von der
Erwerbstätigkeit erwünscht? 
Auf alle Widersprüche kann in diesem Rahmen nicht einge-
gangen werden. Für unseren Zusammenhang wäre jedoch
sehr wohl wichtig, dass ratsuchende Studierende, die von
dieser Belastung betroffen sind - ob aus finanziellen Grün-

4 http://www.oevp.at/inhalte/index.aspx?pageid=5759
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den oder aus Gründen des mangelnden Studienerfolgs – im
Zuge der  Bewältigung der psychischen Auswirkungen des
Drucks ihre Ziele auf dem Hintergrund eines halbwegs als
durchschaubar erlebten (wenn schon nicht konsistenten)
Bedingungsrahmens klären können. 

44..  RReessuummeeee
AAuf dem Hintergrund der Zielbewertung sind die Studien-
beiträge als Maßnahme zu qualifizieren, die als Mittel der
Bildungspolitik in einem nicht immer ausgewiesenen und
schon gar nicht konsistenten Ziel- und Bedingungsrahmen
fungiert und deren Effekte daher nicht wirklich kalkulierbar
erscheinen. Der vorgestellte Rahmen kann zumindest zur
weiteren Diskussion der Studienbeiträge beziehungsweise
des Umgangs damit dienen. Für den Autor sind viele der
Fragen nur teilweise zu beantworten. Eine simple Bewer-
tung wie „Studiengebühren sind gut” oder „... sind schlecht”
ist jedenfalls weder realisierbar noch wünschenswert.
Wir als österreichische Berater/innen sind jedenfalls mit der
Tatsache konfrontiert, dass für die Studierenden die Beiträ-
ge natürlich Mittel auf das Ziel hin bedeuten, ihr Studium
erfolgreich zu betreiben und zu einem Abschluss zu brin-
gen. Zu einer eindeutigen Zielklärung haben sie mit Sicher-
heit bei jenen Studierenden geführt, die diese Zielsetzung
nicht verfolgen wollten, in einen manchmal tragischen Ziel-
konflikt können sie Studierende oder Studienwerber/innen
führen,  die das genannte Ziel nicht erreichen können. Für
einen Teil dieser Klientel sind ja wir als Berater/innen zu-
ständig. Eine genaue Analyse der Ressourcen der uns An-
vertrauten sollte auf diesem Hintergrund selbstverständlich
werden.
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Im  vorliegenden  Artikel  wird  der  Frage  nachgegangen,  auf
welche  Art  und  Weise  man  Studierende  dazu  motivieren
kann,  sich  über  ihre  beruflichen  Ziele  klarer  zu  werden.  Die
berufliche  Zielklarheit  ist  die  zentrale  Variable  im  Modell
Aktiver  Anpassung  (Braun  1997,  1998,  2000).  Zielklarheit
korreliert  positiv  mit  Arbeits-  bzw.  Studienzufriedenheit
sowie  mit  Leistung  und  negativ  mit  Fluktuationstendenz.
Das  Modell  wird  zu  aktuell  diskutierten  Konzepten  zur  Ziel-
setzung  in  Beziehung  gesetzt  (Oettingen  &  Gollwitzer
2000).  Vorgestellt  und  evaluiert  wird  dann  ein  Training  zur
Förderung  der  beruflichen  Ziel-  und  Mittelklarheit.  Die  Er-
gebnisse  zeigen,  dass  die  intensive  Auseinandersetzung  mit
zukünftigen  beruflichen  Anforderungen  die  berufliche  Ziel-
klarheit,  die  Mittelklarheit  und  die  Studienzufriedenheit
steigern.  Die  Effekte  sind  über  einen  Zeitraum  von  vier  Wo-
chen  stabil.  Theoretische,  methodische  und  anwendungs-
bezogene  Aspekte  werden  diskutiert;  Schlussfolgerungen
für  die  zukünftige  Forschung  werden  gezogen.

11..  TThheeoorreettiisscchheerr  HHiinntteerrggrruunndd::  
DDaass  MMooddeellll  AAkkttiivveerr  AAnnppaassssuunngg

IIn der zielpsychologischen Literatur wird zwischen Prozes-
sen des Zielsetzens und Prozessen des Zielstrebens unter-
schieden, wobei insbesondere in der sozialpsychologischen
Literatur Prozesse des Zielsetzens eher sparsam untersucht
wurden (vgl. Oettingen & Gollwitzer 2000, 2002). Theorien
der Zielsetzung versuchen zu erklären, wie es dazu kommt,
dass sich Personen für bestimmte Ziele entscheiden. In For-
schungsarbeiten zum Zielstreben geht es um Determinan-
ten und Prozesse erfolgreichen Zielhandelns. Die vorliegen-
de Arbeit behandelt u.a. die Frage, inwieweit die Klarheit
beruflicher Ziele durch Informationen über berufliche An-
forderungen beeinflusst wird.
Nach der Theorie der Phantasierealisierung (Oettingen
1997) kommen verbindliche Zielsetzungen dadurch zustan-
de, dass Personen in einer bestimmten Art und Weise über
die Zukunft nachdenken. In der Theorie werden drei Wege
zur Zielsetzung postuliert: Der erste Weg ist erwartungsge-
bunden und „resultiert aus der mentalen Kontrastierung
positiver Zukunftsphantasien mit negativen Aspekten der
widersprechenden Realität. Diese mentale Kontrastierung
verankert freie Zukunftsphantasien in der momentanen
Realität.“ (Oettingen & Gollwitzer 2002, S. 58). Mit ande-
ren Worten: Die positiven Aspekte der Zukunft müssen in
Relation zur Gegenwart gesetzt werden – nur so kann die
Person ein verbindliches Ziel festlegen.

Beim zweiten Weg schwelgt die Person nur in positiven Zu-
kunftsphantasien – Erfolgswahrscheinlichkeiten werden
nicht beachtet und deshalb resultiert nur eine geringe Ver-
bindlichkeit der Zielsetzungen. Der dritte Weg schließlich
ist das bloße Grübeln über die negative Realität, dabei blei-
ben auch die positiven Zukunftsphantasien unbeachtet. Die
Verbindlichkeit der Zielsetzungen fällt generell moderat aus.
Die bisher erwähnte Forschung ist der sozialpsychologi-
schen und motivationspsychologischen Grundlagenfor-
schung zuzurechnen. Zielsetzungsprozesse spielen jedoch
auch in angewandten Bereichen, die traditionellerweise im
Rahmen der Arbeits- und Organisationspsychologie bear-
beitet werden, eine wichtige Rolle. Zentrale (quasi-abhän-
gige) Variablen, die dort von Interesse sind, sind die Leis-
tung, die Arbeitszufriedenheit und die Fluktuations- oder
Wechseltendenz. Diese wiederum sind von zahlreichen an-
deren Bedingungen abhängig, etwa vom Arbeitsklima, vom
Teamklima, von der Führung, von der Arbeitsmotivation
usw. Letztlich interessiert sich eine Organisation aber dafür,
was ein Mitarbeiter leistet (Leistung), wie lange er das tut
(Fluktuation) und vielleicht noch dafür, wie zufrieden er ins-
gesamt ist (Arbeitszufriedenheit, vgl. hier auch die Aus-
führungen zum Werteproblem in der Organisationspsycho-
logie von Lutz von Rosenstiel 2003, S. 37).
Braun (1997, 2000) hat ein Modell aktiver Anpassung for-
muliert, in dem es um Ursachen und Auswirkungen von be-
ruflichen Zielen geht. Im Rahmen des Modells Aktiver An-
passung wird der Mensch als eine Person gesehen, die aktiv
berufliche Ziele anstrebt. Diese Ziele können der Person je-
doch unterschiedlich klar sein (Zielklarheit). Dabei beachtet
sie mehr oder weniger stark die Strukturen, Abläufe, Regeln
und Normen der Organisation, in der sie arbeitet (Organisa-
tionsorientierung). Aus der Kenntnis der persönlichen Ziele
und der Strukturen und Abläufe innerhalb der Organisation
ergibt sich die Klarheit der Mittel (Mittelklarheit), mit
denen die Person versucht, ihre Ziele zu erreichen. Sie plant
die Zukunft und fasst mehr oder weniger Vorsätze, bei
denen festgelegt wird, wann, wo und wie gehandelt wer-
den soll (Vorsatzbildung/Planung). Die Kombination der
vier Variablen stellt den Arbeitsstil einer Person dar. Abbil-
dung 1 zeigt, wie die einzelnen Elemente des Modells mit-
einander verknüpft sind.
Im Gegensatz zur Zielsetzungstheorie von Locke und Lat-
ham (1990) werden im vorliegenden Modell Aktiver Anpas-
sung jedoch nicht Aufgabenziele wie beispielsweise das
Säubern von Fischen (Shikdar & Das 1995) in einer be-
stimmten Zeit betrachtet, sondern Identitätsziele im Sinne
von Wicklund und Gollwitzer (1982). Diese Autoren haben
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zeigen können, dass Personen, die einem Identitätsziel ver-
pflichtet sind (commitment), enorme Anstrengungen unter-
nehmen, wenn die Erreichung des Identitätsziels bedroht
ist. Sie kompensieren einen Mangel an identitätsrelevanten
Symbolen (incompleteness) durch den Erwerb alternativer
Symbole oder auch durch Leistung in dem betreffenden
Feld (Brunstein 1995; Brunstein & Gollwitzer 1996). Selbst-
bezogene Ziele entfalten eine ganz andere Motivationsdy-
namik als das bloße Anstreben von Aufgabenzielen (Braun
& Wicklund 1988, 1989).
Ein weiterer Unterschied des vorliegenden Ansatzes im Ver-
gleich zur Zielsetzungstheorie liegt in der Berücksichtigung
des organisationalen Kontextes, da dieser nach Auffassung
des Autors bisher zu wenig Beachtung gefunden hat. Leis-
tungshandeln spielt sich nicht im sozialen Vakuum ab, son-
dern meist in Organisationen (Schulen, Hochschulen, Unter-
nehmen, Behörden, Vereinen, usw.). Diese Organisationen
haben eine bestimmte Struktur (z.B. Abteilungen oder Funk-
tionseinheiten), und es gibt Abläufe, Regeln, Normen und
Zuständigkeiten. Hier wird nun die Auffassung vertreten,
dass das Handeln in einer Organisation umso effektiver und
effizienter ist, je besser sich eine Person mit den Strukturen,
Abläufen, Regeln, Normen und Zuständigkeiten der Organi-
sation auskennt und je positiver sie ihre sozialen Beziehun-
gen zu relevanten Personen in der Organisation gestaltet.
Da es sich bei den vorliegenden Aufgaben (erfolgreiche Ab-
wicklung eines Hochschulstudiums, Erreichung eines mit-
tel- bis langfristigen beruflichen Ziels, z.B. Erlangung eines
bestimmten Grades, Besetzung einer bestimmten Position
oder Funktion) um längerfristige und komplexe Aufgaben
handelt, sollten Vorsatzbildungen (Gollwitzer 1993) und
Planungsprozesse leistungsförderlich wirken. Bei einfachen
habitualisierten Aufgaben ist dies nicht zu erwarten. Bei
einem Vorsatz legt eine Person fest, wann, wo und wie ge-
handelt werden soll. Gollwitzer (1993) hat zeigen können,
dass Absichten (goal intentions), die mit Vorsätzen (imple-
mentation intentions) verknüpft worden sind, tatsächlich
häufiger in die Tat umgesetzt werden als solche Absichten,
bei denen nicht festgelegt worden war, in welcher Situation
oder zu welchem Zeitpunkt gehandelt werden sollte. Die-
ses Prinzip wird im Rahmen von Trainings zum persönlichen
Zeitmanagement angewandt (Seiwert 1984). Die Trainings-
teilnehmer lernen, bestimmte Aufgaben oder Aktivitäten
mit bestimmten Terminen zu verknüpfen. Dadurch wird die
Umsetzungswahrscheinlichkeit deutlich erhöht, wie im
Rahmen einer Evaluationsstudie gezeigt werden konnte
(Time/system 1996).

Im Modell Aktiver Anpassung wird angenommen,
dass die Zielklarheit umso höher ist, je stärker die
kognitive Auseinandersetzung mit den Anforde-
rungen potenzieller Berufsfelder ist. Die Auseinan-
dersetzung mit den Anforderungen eines potenzi-
ellen zukünftigen Berufsfeldes sollte sich förderlich
auf die Zielklarheit und die Mittelklarheit auswir-
ken, weil Personen dadurch erkennen, ob sie in
Zukunft in der Lage sein werden, die Anforderun-
gen zu erfüllen, und ob die geforderten Tätigkeiten
mit ihren Wünschen, Wertvorstellungen und vor
allem ihrer Kompetenz vereinbar sind. Im Grunde
führt die Person also eine Anforderungsanalyse
(Schuler 1996) durch und vergleicht ihr Persönlich-
keitsprofil mit diesen Anforderungen. Diese Über-

legung ist prinzipiell mit der Theorie der Phantasierealisie-
rung kompatibel, weil es auch dort um Zukunftsdenken
geht. Allerdings sind zukünftige Anforderungen nicht unbe-
dingt positiv und das Persönlichkeitsprofil ist nicht unbe-
dingt negativ. Ähnliche Überlegungen aus entwicklungspsy-
chologischer Sicht finden sich bei Kracke (2003).

22..  LLaannddaauueerr  FFrraaggeebbooggeenn  zzuumm  AArrbbeeiittssssttiill
ZZum Modell Aktiver Anpassung gibt es einen Fragebogen,
der den Arbeitsstil einer Person erfasst (Braun 2000). Der
Landauer Fragebogen zum Arbeitsstil (LFA) beinhaltet die
Skalen Zielklarheit, Organisationsorientierung, Mittelklar-
heit, Vorsatzbildung/Planung, Studien- bzw. Arbeitszufrie-
denheit und Tendenz, das Studienfach zu wechseln. Alle
Skalen mit Ausnahme der Skala Wechseltendenz (WT) be-
inhalteten acht Items (WT zehn Items), jeweils mit einer
fünfstufigen Antwortskala. Zum LFA liegen zwei Studien
(Braun 2000, Studien 5 und 6) vor, die sowohl die faktoriel-
le Struktur auf der Basis einer konfirmatorischen Faktoren-
analyse als auch die interne Konsistenz (.80 - .90) bestäti-
gen. Braun (2000, Studie 7) untersuchte auch die diskrimi-
nante und konvergente Validität des LFA. Der Fragebogen
wurde mit den H-Skalen von Krampen (1994), dem Attri-
butionsstil-Fragebogen von Stiensmeier et al. (1985), dem
HAKEMP 90 von Kuhl (1990) und dem NEO-FFI von Bor-
kenau und Ostendorf (1993) korreliert. Zielklarheit korre-
liert negativ mit Hoffnungslosigkeit (H-RA-Skala), r = -.59,
schwach aber signifikant mit einem optimistischen Attribu-
tionsstil (r = .25), positiv mit Handlungsorientierung nach
Misserfolg (r = .29), prospektiv (r = .37) und während der
Handlungsausführung (r = .22), negativ mit Neurotizismus
(r = -.44), positiv mit Extraversion (r = .28), positiv mit Ver-
träglichkeit (r = .21) und ebenfalls positiv mit Gewissenhaf-
tigkeit (r = .30). Außerdem wurden positive Zusammenhän-
ge zwischen Zielklarheit und Lebenszufriedenheit gefunden
(Adjei 2002; Münch 2002). In der vorliegenden Studie kam
außerdem noch die Skala Anforderungsorientierung zum
Einsatz (Braun und Reinhardt 2000, siehe Anhang).

33..  EEmmppiirriisscchhee  ÜÜbbeerrpprrüüffuunngg  ddeess  MMooddeellllss

Pfadanalysen  zur  Modellprüfung
Zu den positiven und wünschenswerten Auswirkungen der
Zielklarheit zählen neben der Mittelklarheit auch die erhöh-
te Planungsbereitschaft, eine erhöhte Arbeitszufriedenheit,
eine geringere Wechseltendenz und eine höhere Leistung.

Abbildung 1: Ein Modell aktiver Anpassung
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Pfadanalysen – allerdings ohne die Variable Leistung - wur-
den an insgesamt 5 Stichproben durchgeführt, nämlich an
185 Studierenden des Fachs Maschinenbau, an 65 Studie-
renden der Psychologie, an 100 Studierenden der Psycho-
logie, an 72 Innendienstmitarbeitern eines Elektronikunter-
nehmens und an 212 Außendienstmitarbeitern einer Versi-
cherung (Braun, 1997, 2000, Studien 5-9). Alle Analysen
bestätigten die Annahmen des Modells.

Zielklarheit  und  Leistung
Eine besonders interessante Frage besteht darin, ob Perso-
nen mit einem vorteilhaften Arbeitsstil wirklich mehr leis-
ten als solche mit einem weniger vorteilhaften Arbeitsstil.
Unter vorteilhaft wird dabei ein Arbeitsstil verstanden, der
mit hoher Zielklarheit, hoher Mittelklarheit, hoher Organi-
sationsorientierung, hoher Vorsatzbildung/Planung und ge-
ringer Wechseltendenz einhergeht. Eine empirische Ant-
wort auf diese Frage lieferte Braun (1997, 2000; Studie 10).
Dort wurden Studierende mit normalen Studienzeiten (rd.
12 Semester) denen mit langen Studienzeiten (über 12 Se-
mester) gegenübergestellt. Es konnte gezeigt werden, dass
die Studierenden, die ihr Studium in einer normalen Zeit
abgewickelt haben, insgesamt über einen vorteilhafteren
Arbeitsstil verfügten. Eine zweite empirische Antwort auf
die oben gestellte Frage findet sich bei Mai (2003, Studie
1). Er untersuchte Außendienstmitarbeiter eines Versiche-
rungsunternehmens und konnte zeigen, dass sich Top-Ver-
käufer und Personen, die das Unternehmen verlassen hat-
ten, in allen Variablen des Modells signifikant voneinander
unterscheiden.

Anforderungsorientierung  und  Zielklarheit
Die berufliche Zielklarheit wurde bereits in früheren Studien
zum Modell Aktiver Anpassung als Konsequenz der kogniti-
ven Auseinandersetzung mit zukünftigen beruflichen Anfor-
derungen betrachtet (Braun 1997, Studie 11; 1998, Studie
2). In der ersten Studie (1997) wurde experimentell mit der
Methode der Salienzmanipulation gearbeitet. Dabei wur-
den die beruflichen Anforderungen nur kurzzeitig ins Zen-
trum der Aufmerksamkeit gerückt, um dann sofort die ab-
hängige Variable (Zielklarheit) zu erfassen. Bei der zweiten
Studie (1998) handelte es sich um die Evaluation eines
eintägigen Workshops. In dieser Informationsveranstaltung
wurden schwerpunktmäßig die beruflichen Anforderungen
thematisiert und damit die Annahme verfolgt, dass die ko-
gnitive Beschäftigung mit den beruflichen Anforderungen
und mit den notwendigen Fähigkeiten zur Erfüllung der An-
forderungen zu einer Erhöhung der beruflichen Zielklarheit,
der Mittelklarheit, der Vorsatzbildung/Planung sowie der
Studienzufriedenheit führt. Studierende, welche bereits ein
Praktikum absolviert hatten, informierten die Teilnehmer
der Veranstaltung in einem 30minütigen Vortrag mit an-
schließender Diskussion über ihr Praktikum im Hinblick auf
die Anforderungen, die dieses an einen Arbeits-, Betriebs-
und Organisationspsychologen stellt, die notwendigen Me-
thodenkenntnisse, wichtige Eigenschaften bzw. Fähigkeiten
und Fertigkeiten. Im Anschluss wurde das Thema in Ar-
beitsgruppen unter Zuhilfenahme der Metaplanmethode
(Seifert 1995) vertieft. Es konnte nicht nur die Wirksamkeit
des Treatments nachgewiesen werden, sondern auch die
Variable Anforderungsorientierung als eine vorauslaufende
Bedingung von beruflicher Zielklarheit ausgemacht werden.

Allerdings gelang es nicht, die Vorsatzbildung/Planung sig-
nifikant zu verbessern. Deshalb ist es das Ziel des vorliegen-
den Trainings, sowohl die Zielklarheit zu fördern als auch
gleichzeitig Durchführungsintentionen zu stiften, die die
Umsetzungswahrscheinlichkeit erhöhen.

44..  DDaass  TTrraaiinniinngg
BBei dem Training handelte es sich um ein zweitägiges Semi-
nar für Psychologiestudierende im Grundstudium. Auf-
grund der großen Nachfrage fand es an zwei Terminen an
der Universität in Landau statt. Beide Veranstaltungen
waren inhaltlich wie auch vom zeitlichen Ablauf her
deckungsgleich.
Das Hauptziel der Veranstaltung bestand darin, die berufli-
che Zielklarheit der Teilnehmer zu fördern. Die Teilnehmer
sollten sich selbst mehr Klarheit darüber verschaffen, in
welchem Berufsfeld sie in Zukunft tätig sein wollen. Dabei
gingen wir davon aus, dass Studierende zu Beginn des Stu-
diums eher diffuse Vorstellungen davon haben, was Psy-
chologen in verschiedenen Tätigkeitsbereichen tun. Weiter
gingen wir davon aus, dass die Teilnehmer noch wenig
Kenntnis von ihren Fähigkeiten und Fertigkeiten haben und
dass sie sich deshalb auch noch nicht besonders klar darü-
ber sind, was sie beruflich in Zukunft genau tun wollen.
Eine Möglichkeit, die Zielklarheit zu fördern, besteht nun
vermutlich darin, die Anforderungen verschiedener Berufs-
felder deutlich zu machen. Es wurde angenommen, dass die
Trainingsteilnehmer dann einen Abgleich zwischen ihren
Fähigkeiten/Fertigkeiten und den Anforderungen vorneh-
men und dass sich dann in der Folge die berufliche Zielklar-
heit erhöht. Betrachtet wurden im Besonderen die drei An-
wendungsbereiche des Hauptstudiums – Klinische, Pädago-
gische sowie Arbeits-, Betriebs- und Organisationspsycho-
logie. Die Aufgabenfelder, die aktuelle Arbeitsmarktsitua-
tion wie auch spezifische Stellenprofile wurden reflektiert.
Neben diesem Hauptziel des Trainings ging es jedoch auch
darum, Wege zur Erreichung der beruflichen Ziele – hier
Mittelklarheit genannt – aufzuzeigen. Und weiter sollten
die Teilnehmer dazu angeregt werden, Maßnahmen zur Er-
reichung ihrer Ziele zu planen. Im Folgenden wird der Ab-
lauf des Trainings differenziert dargestellt.
Im ersten Teil des Trainings am Vormittag des ersten Tages
ging es neben dem gegenseitigen Kennen lernen und dem
Blick auf die Erwartungen der Teilnehmer um eine allgemei-
ne Darstellung der Berufsfelder von Psychologen. Im An-
schluss sollten vorgefertigte Anforderungsprofile – eine
Sammlung typischer Eigenschaftsbegriffe, wie sie im Rah-
men der Personalauswahl bei der Formulierung von Anfor-
derungsprofilen verwendet werden (Fisseni & Fennekels
1995), in Gruppenarbeit gewichtet und miteinander vergli-
chen werden. Dieser Teil diente der Manipulation der An-
forderungsorientierung.
Am Nachmittag berichtete ein Berufsberater des Arbeits-
amtes Landau über die aktuelle Arbeitmarktlage für Psy-
chologen und sich abzeichnende Trends. Für die den ersten
Trainingsstag abrundende Gruppenarbeit wurden Interes-
sensgruppen gebildet in Anlehnung an die drei Anwen-
dungsbereiche Klinische, Pädagogische und Arbeits-, Be-
triebs- und Organisationspsychologie. Innerhalb dieser
Gruppen sollten für die jeweiligen Bereiche spezifische Stel-
lenanzeigen dahingehend analysiert und verdichtet wer-
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menpläne sollten daraufhin in Dreiergruppen
präsentiert und um Anregungen der anderen
Gruppenmitglieder ergänzt werden. Dieser Teil
bezog sich auf die Vorsatzbildung/ Planung. Die
Inhalte des gesamten Trainings wurden metho-
disch durch Folienvorträge bzw. Vorträge mit
anschließenden Diskussionen, Gruppenarbei-
ten sowie Einzelarbeiten umgesetzt. Dabei
wurde auf eine ausgewogene Mischung aus auf
der einen Seite für die Teilnehmer eher aktiven
und auf der anderen Seite eher passiven Teilen
geachtet.
Folgende Hypothesen wurden hinsichtlich der
Auswirkungen des Trainings formuliert:
Hypothese 1: Durch das Training erhöht sich

die Anforderungsorientierung.
Hypothese 2: Durch das Training erhöht sich

die berufliche Zielklarheit.
Hypothese 3: Durch das Training erhöht sich

die berufliche Mittelklarheit.
Hypothese 4: Durch das Training erhöht sich

die Tendenz zur Vorsatzbil-
dung/Planung.

Hypothese 5: Durch das Training erhöht sich
die Studienzufriedenheit.

Hypothese 6: Durch das Training verringert sich die Wech-
seltendenz.

55..  MMeetthhooddiisscchheess  VVoorrggeehheenn

5.1  Untersuchungsdesign
Der Untersuchung liegt ein unvollständiges quasiexperi-
mentelles 2 (Experimentalgruppe/Kontrollgruppe) x 3
(Messzeitpunkte) Design zugrunde. Das Design ist quasiex-
perimentell, da die Untersuchungsteilnehmer den beiden
Untersuchungsbedingungen Treatmentgruppe und Kon-
trollgruppe nicht zufällig zugewiesen wurden. Die Unvoll-
ständigkeit ergibt sich aus der Tatsache, dass die Kontroll-
gruppe nur zu zwei Messzeitpunkten befragt wurde. Der
erste Messzeitpunkt (t1) für die Treatmentgruppe lag vor
Beginn des Trainings am ersten Tag, der zweite (t2) am Ende
des Trainings am zweiten Tag und der dritte (t3) vier Wo-
chen später. Die Kontrollgruppe wurde an t1 und t3 der
ersten Trainingsgruppe befragt.

5.2  Stichprobengewinnung  und  Stichprobe
Das Training wurde durch Aushänge an der Universität an-
gekündigt. Interessierte hatten die Möglichkeit, sich in eine
Teilnehmerliste einzutragen. Die Kontrollgruppe wurde je-
weils während einer Statistikveranstaltung an der Westfäli-
schen Wilhelms-Universität Münster befragt.
Die Gesamtstichprobe bestand ursprünglich aus 107 Pro-
banden, von denen 85 in die Auswertung mit einbezogen
wurden, da von den übrigen 22 keine Fragebögen zum
zweiten bzw. dritten Messzeitpunkt vorlagen. Von den 85
Personen waren 13 (15%) männlichen und 72 (85%) weib-
lichen Geschlechts. Der Altersdurchschnitt lag bei 22,1,
wobei die jüngste Person 18, die älteste 46 Jahre alt war.
Alle studierten Diplom-Psychologie, 60 an der Westfäli-
schen Wilhelms-Universität Münster, 25 an der Universität
in Landau. 

den, welche Anforderungen an Psychologen gestellt wer-
den und welche Maßnahmen man schon während des Stu-
diums ergreifen kann, um diesen Anforderungen gerecht zu
werden. Auch dieser Teil diente der Manipulation der An-
forderungsorientierung.
Der Vormittag des zweiten Tages bestand aus Praktikanten-
berichten. Diese waren in drei Blöcke unterteilt, es erfolg-
ten jeweils ein bis zwei Berichte pro Anwendungsbereich.
Studierende, die bereits ein Praktikum absolviert hatten,
berichteten in kurzen Vorträgen über ihre Erfahrungen. Die
Referenten informierten über ihre Tätigkeiten während des
Praktikums, benötigte Vorkenntnisse und Kompetenzen
sowie über die Bezahlung. Des Weiteren wurde die Institu-
tion einschließlich der dort arbeitenden Personen beschrie-
ben. Die Seminarteilnehmer erhielten jeweils im Anschluss
an die etwa 15minütigen Vorträge die Gelegenheit zu einer
maximal 15minütigen Diskussion, um noch offen gebliebe-
ne Dinge zu klären bzw. die Referenten gezielt zu befragen.
Dieser Teil des Trainings sollte die am Vortag eher abstrakt
dargestellten Anforderungen lebhaft und teilnehmerakti-
vierend praktisch konkretisieren. Da in diesem Teil des Trai-
nings auch Vorkenntnisse und Kompetenzen angesprochen
wurden, die ja als Mittel zur Zielerreichung angesehen wer-
den können, sollte sich hierdurch auch die Mittelklarheit
erhöhen.
Am Nachmittag ging es abschließend darum, dass sich jeder
der Teilnehmer in Einzelarbeit eine Stellenanzeige heraus-
suchte, von der er sich besonders angesprochen fühlte (För-
derung der Zielklarheit durch Beschäftigung mit den in der
Anzeige beschriebenen Anforderungen). Alternativ bestand
die Möglichkeit, eine eigene Stellenanzeige zu entwerfen.
Darauf aufbauend sollte jeder für sich einen individuellen
Maßnahmenplan (Vorsatzbildung/ Planung) entwerfen, der
ab sofort einsetzt und das Ziel hat, den vorliegenden Anfor-
derungen bis zum Ende des Studiums gerecht zu werden.
Die Auswahl sowie die entwickelten individuellen Maßnah-

Tabelle 1: Überblick über den zeitlichen Ablauf un die Inhalte des Trainings
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Training noch signifikant über den Werten zu t1 liegen. Das
Training hat also nicht nur punktuell gewirkt, sondern auch
darüber hinaus noch zum Nachdenken angeregt und Verän-
derungen im Arbeitsstil der Teilnehmer bewirkt.
Theoretisch ging es darum, den Prozess der Zielsetzung,
insbesondere den der Setzung von beruflichen Zielen zu
untersuchen. Wo biographisch der Anfang der Zielsetzung
eines beruflichen Ziels liegt, kann nur vermutet werden.
Möglicherweise dienen die Eltern oder andere bedeutende
Personen als Vorbild oder Modell (Bandura 1986) und las-
sen so den Wunsch in einem jungen Menschen entstehen,
ein bestimmtes berufliches Ziel anzustreben. Irgendwann
kommt dann aber das Anforderungsdenken ins Spiel und
führt dazu, dass zunächst noch unklare Ziele nach und nach
spezifiziert werden. Dieser Prozess läuft im Laufe der beruf-
lichen Sozialisation wahrscheinlich implizit und wenig be-
wusst ab, lässt sich aber mit der hier vorgestellten Technik
des Anforderungsdenkens forcieren. Neben der hier unter-
suchten Anforderungsorientierung könnte auch das Befrie-
digungspotential eines Berufsfeldes in der Interaktion mit
den Interessen eine weitere voraus laufende Bedingung be-
ruflicher Zielklarheit sein.

5.3  Eingesetzte  Instrumente
In der vorliegenden Studie kamen die Skalen Zielklarheit,
Mittelklarheit, Vorsatzbildung/Planung, Studienzufrieden-
heit und Wechseltendenz der studentischen Version des
Landauer Fragebogens zum Arbeitsstil (LFA, Braun, 2000)
zum Einsatz. Außerdem wurde die von Braun und Reinhardt
(2000) entwickelte Skala zur Anforderungsorientierung mit
in die Untersuchung aufgenommen.

66..  EErrggeebbnniissssee
DDie Testung der Hypothesen erfolgte generell auf dem Sig-
nifikanzniveau von 5%. Eine Hypothese gilt als bestätigt,
wenn sich in der varianzanalytischen Auswertung eine sig-
nifikante Interaktion zwischen Gruppe und Messzeitpunkt
ergibt und wenn der Unterschied von t1 zu t3 signifikant
ist. Es gingen nur die beiden Messzeitpunkte t1 und t3 in
die Analyse ein, da für die Kontrollgruppe keine Daten für
den zweiten Messzeitpunkt erhoben worden waren. Tabel-
le 1 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen für
die sechs Variablen.
Wie Tabelle 1 zu entnehmen ist, wurden durch das Training
die Anforderungsorientierung, die Zielklarheit, die Mittel-
klarheit und die Studienzufriedenheit gesteigert. Die statis-
tischen Analysen zeigen, dass es sich um hochsignifikante
Ergebnisse handelt. Für die Vorsatzbildung/Planung war le-
diglich der Interaktionseffekt signifikant (vgl. Tabelle 2),
nicht jedoch der erwartete Anstieg innerhalb der Treat-
mentgruppe (vgl. Tabelle 2). Für die Wechseltendenz konn-
te keine Veränderung durch das Training gezeigt werden.
Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass die
Hypothesen 1, 2, 3 und 5 bestätigt werden konnten, die
Hypothesen 4 und 6 nicht.

77..  DDiisskkuussssiioonn

7.1 Theorie
In dieser Studie ging es nicht darum, das Modell Aktiver
Anpassung als Ganzes zu prüfen, das ist in zahlreichen an-
deren Studien bereits geschehen (Braun 1997, 1998, 2000).
Vielmehr ging es darum, ein Training zu überprüfen, das
einen Arbeitsstil fördert, der mit hoher Ziel- und Mittelklar-
heit, stärkerer Vorsatzbildung/Planung und hoher Studien-
zufriedenheit einhergeht. Die Daten zeigen, dass dies weit-
gehend gelungen ist. Möglicherweise war der Teil des Trai-
nings, der die Planungskompetenz erhöhen sollte, dies aber
nicht erreicht hat, zu wenig umfangreich gestaltet worden.
Außerdem fragt die Skala eher die generelle Vorsatzbil-
dung/Planung ab, während im Training ganz spezifische
Maßnahmen geplant werden sollten.
Hinsichtlich der Wechseltendenz war erwartet worden,
dass diese durch das Training absinken sollte. Da sie aber
bereits vor dem Training sehr gering war, konnte sie nicht
noch weiter absinken, so dass bei dieser Variable kein Effekt
beobachtet werden konnte (Boden-Effekt). Das Training ist
also dazu geeignet, Anforderungsorientierung, berufliche
Zielklarheit, Mittelklarheit und Studienzufriedenheit signifi-
kant zu erhöhen. Die entscheidenden Veränderungen zeig-
ten sich überwiegend nach dem Training zum Messzeit-
punkt t2. Es wird jedoch deutlich, dass die Werte nicht nur
kurzfristig ansteigen, sondern auch vier Wochen nach dem

Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichungen für die
6 Variablen zu den 3 Messzeitpunkten

Tabelle 3: Ausgewählte Ergebnisse der statistischen Tests
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7.2  Methodische  Diskussion
Methodisch ist folgendes anzumerken: Dieser Untersu-
chung liegt ein quasiexperimentelles Design zugrunde, da
die Aufteilung der Gruppen nicht randomisiert erfolgte. Ein
solches Design ist einem experimentellen Design generell
unterlegen, da die Ergebnisse weniger schlüssig interpre-
tierbar sind (Bortz & Döring 1995). Eine Zufallszuweisung
der Probanden zu den beiden Versuchsbedingungen Experi-
mental- und Kontrollgruppe zur Neutralisierung personen-
bezogener Störvariablen war aber praktisch nicht möglich.
Zum einen wären die Gruppen dann zu klein geworden, um
statistisch aussagekräftige Ergebnisse zu erhalten, zum an-
deren wäre in diesem Fall eine Treatmentdiffusion nicht zu
verhindern gewesen, da der Untersuchungszeitraum sich
über vier Wochen hinweg erstreckte, in denen die Proban-
den beider Bedingungen aufgrund der Untersuchungssitua-
tion im Feld vielfache Möglichkeiten des Informationsaus-
tausches gehabt hätten. Dieser Tatsache wurde Rechnung
getragen, indem die Probanden der Kontrollgruppe bewusst
an einer anderen Hochschule akquiriert wurden.
Um dem Aspekt der häufig unzureichenden internen Vali-
dität quasiexperimenteller Designs entgegen zu wirken,
wurden beide Gruppen unter Berücksichtigung ihrer sozio-
demographischen Daten auf ihre Äquivalenz getestet. Auch
der ausgewählte Versuchsplan war durch seine zweifakto-
rielle Ausrichtung und der Durchführung eines Pretests und
zweier Posttests darauf angelegt, möglichst zuverlässige
Aussagen über die Wirksamkeit der entwickelten Trainings-
maßnahme zu treffen.
Ein Problem bei Untersuchungsplänen mit Messwiederho-
lungen stellt die Stichprobenmortalität dar. In der vorlie-
genden Studie fiel diese für die Kontrollgruppe mit einer
Rücklaufquote von 74% relativ gering aus. Dabei sollte
auch mit berücksichtigt werden, dass die Datenerhebung
jeweils im Rahmen einer Hochschulveranstaltung erfolgte,
also der Rücklauf weniger durch Motivationsaspekte als
vielmehr durch die Erreichbarkeit der Probanden bestimmt
wurde. Selektionseffekte durch systematische Ausfälle sind
somit weitestgehend auszuschließen. Bei der Treatment-
gruppe war ein Rücklauf von 100% zu verzeichnen, was die
Ernsthaftigkeit bezüglich der Teilnahmemotivation der Pro-
banden unterstreicht.
Im Hinblick auf die Unvollständigkeit des gewählten De-
signs stellt sich die Frage, ob eine vollständige Erhebung
der Kontrollgruppe zu allen drei Messzeitpunkten nicht
sinnvoll und wünschenswert gewesen wäre. Dies hätte al-
lerdings bedeutet, dass die Probanden innerhalb von zwei
Tagen zweimal befragt worden wären. Eine negative Aus-
wirkung auf die Motivation bis hin zu Reaktanzeffekten
wäre dann nicht auszuschließen gewesen, und es erscheint
fragwürdig, inwiefern derartige Ergebnisse tatsächlich sinn-
voll interpretierbar gewesen wären. Durch die Einbezie-
hung der Kontrollgruppe sollte lediglich ausgeschlossen
werden, dass externe Einflüsse wie beispielsweise die öf-
fentliche Diskussion um Arbeitslosigkeit oder Altersversor-
gung Effekte auf den Arbeitsstil haben.

7.3  Anwendung
Unter anwendungsbezogenen Gesichtspunkten stellt das
vorliegende Trainingskonzept eine Möglichkeit dar, um den
Arbeitsstil einer Person zu verändern. Es ermöglicht Studie-
renden im Grundstudium, sich bereits frühzeitig aktiv mit

ihren individuellen berufsbezogenen Wünschen wie auch
ihren Fähigkeiten und Fertigkeiten auseinander zu setzen
und persönliche Maßnahmenpläne zu entwerfen. Damit
vermittelt eine solche Interventionsmaßnahme nicht nur
wichtige individuell verwertbare, auf die persönliche beruf-
liche Laufbahn bezogene Informationen, sondern könnte
auch geeignet sein, Studienzeiten effektiv zu verkürzen (vgl.
Braun 1998, Studie II).
Die Methode muss aber nicht auf Studierende im Grund-
studium begrenzt bleiben: Anwendungsmöglichkeiten gibt
es von der Schule über die Berufsschule, im Gymnasium, in
der Berufsberatung, in der Hochschule und im Betrieb.
Selbst bei Führungskräften dürfte die Anwendung dieser
Technik nutzbringend einzusetzen sein, da eine dauerhafte
Motivation nicht durch extrinsische Anreize, sondern durch
ein länger anhaltendes übergeordnetes Ziel erzeugt wird.
Zielklarheit entsteht dann, wenn sich eine Person immer
wieder folgende Fragen stellt und beantwortet: Was will
ich beruflich tun? Wie soll meine Zukunft aussehen? Was
kann ich bisher? Was muss ich noch lernen, um die Anfor-
derungen der Zukunft bewältigen zu können? Um diese
Fragen beantworten zu können, brauchen Personen Infor-
mationen; erst dann können sie die Vorteile und Nachteile
verschiedener Alternativen beurteilen. Die vorgestellte Se-
minarmethode stellt eine Möglichkeit dar, diese Informa-
tionen lebhaft zu transportieren. Die zukünftigen Anforde-
rungen und Möglichkeiten müssen dann immer wieder mit
den eigenen Interessen, Wünschen, Fähigkeiten und Fertig-
keiten in Beziehung gesetzt werden.

7.4  Zukünftige  Forschung
Welche Perspektiven ergeben sich daraus für die zukünftige
Forschung? Es wäre wünschenswert, Studien durchzufüh-
ren, die sich über einen längeren Untersuchungszeitraum
hinweg erstrecken und nicht nur die Veränderung in den
abhängigen Variablen in Abhängigkeit von der Teilnahme
an dem Treatment betrachten, sondern des weiteren auch
die tatsächliche Studiendauer mit erheben. Derartige
Längsschnittstudien würden dann den Nachweis erbringen,
dass das Training nicht nur stabile Veränderungen im Ar-
beitsstil einer Person bewirkt, sondern ferner tatsächlich zu
einer Reduktion der Studienzeiten beiträgt.
Schließlich sind bei der Vorstellung verschiedener Berufsfel-
der nebenbei auch Informationen zum Befriedigungspoten-
tial dieser Berufsfelder transportiert worden. In zukünftigen
Untersuchungen sollte dieser Aspekt mit berücksichtigt
werden, indem auch die Interessen der Seminarteilnehmer
und das Befriedigungspotential manipuliert oder zumindest
gemessen wird.
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Anhang:  
Beispielitems  des  Landauer  Fragebogens  zum  Arbeitsstil

Den vollständigen Fragebogen findet der interessierte Leser
unter www.ottmar-braun.de.
(-) = negativ gepolte Items

Anforderungsorientierung
• Ich beschäftige mich intensiv mit den Aufgaben, die bei

meiner zukünftigen Berufstätigkeit auf mich zukommen
werden.

• Ich denke in letzter Zeit oft darüber nach, was in mei-
nem späteren Beruf von mir verlangt wird.

Zielklarheit
• Ich habe klare Vorstellungen von meiner beruflichen Zu-

kunft.
• Manchmal habe ich den Eindruck, mein berufliches Ziel

aus den Augen verloren zu haben.(-)

Mittelklarheit
• Mir ist klar, mit welchen Mitteln ich meine beruflichen

Ziele erreichen kann.
• Häufig weiß ich nicht, was ich tun muss, um meine be-

ruflichen Ziele zu erreichen.(-)

Vorsatzbildung/Planung
• Bei der Planung meiner Aktivitäten lege ich konkrete

Termine fest, wann ich beginne und wann ich fertig bin.
• Am Anfang einer Woche weiß ich, welche Stunden ich

der Arbeit und welche Stunden ich anderen Dingen wid-
men werde.

Studienzufriedenheit
• Mein Studium gibt mir persönlich etwas.
• Ich bin mit meinem Studium zufrieden.

Wechseltendenz
• Ich habe schon öfter einen Studienfachwechsel in Erwä-

gung gezogen.
• Oft denke ich, dass ein anderes Fach besser zu mir pas-

sen würde.
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CCoonnssttaannzzee  KKeeiiddeerrlliinngg

Das  Wohnheimtutorenprogramm  des  
Studentenwerkes  Berlin

Constanze Keiderling

In  den  letzten  Jahren  ist  die  Zahl  der  ausländischen  Studie-
renden  an  deutschen  Hochschulen  ständig  gestiegen  und
zu  erwarten  ist,  dass  sie  auch  weiterhin  ansteigt.11 Für  Stu-
dierende  aus  dem  Ausland  bringt  ein  Studium  in  Deutsch-
land  besondere  Herausforderungen  mit  sich,  da  sie  mit
einem  völlig  neuen  Lebensumfeld  und  einer  für  sie  meist
fremden  Kultur  konfrontiert  werden.  Es  gehört  zu  den  all-
gemeinen  Aufgaben  des  Studentenwerkes,  sich  um  die  so-
zialen  Belange  der  Studierenden  zu  kümmern.  Da  „insbe-
sondere  die  Wohnsituation  ein  wichtiges  Kriterium  für  die
Bewertung  der  Lebensbedingungen  darstellt“22,  stellen  das
Angebot  von  Wohnheimplätzen  und  die  Betreuung  in  den
Wohnheimen  einen  wichtigen  Arbeitsbereich  des  Studen-
tenwerkes  dar.  Gegenwärtig  werden  in  den  Wohnheimen
der  Studentenwerke  rund  50%  der  Wohnheimplätze  an
ausländische  Studierende  vermietet.
Das  hier  darzustellende  Wohnheimtutorenprogramm  hat
die  Aufgabe,  Studierende  aus  dem  Ausland  schnell  und  di-
rekt  beim  Einfinden  in  das  neue  Lebensumfeld  zu  unterstüt-
zen.  In  den  Wohnheimen  stellen  sich    studentische  Tutoren
und  Tutorinnen  als  Ansprechpartner  zur  Verfügung.  Sie  hel-
fen  bei  der  ersten  Orientierung  und  fördern  den  Austausch
zwischen  den  Studierenden.  Laut  einer  Auswertung  der
„Servicestelle  Interkulturelle  Kompetenz“  des  Deutschen
Studentenwerkes  (DSW)  von  Juli  2003  sind  Wohnheimtu-
torenprogramme  mittlerweile  ein  fester  Bestandteil  der  Be-
treuung  ausländischer  Studierender;  es  gibt  sie  bereits  in  42
Studentenwerken.  Sie  werden  von  allen  Beteiligten  positiv
bewertet.  

11..  DDiiee  SSiittuuaattiioonn  iinn  BBeerrlliinn
BBerlin hat momentan insgesamt 141.010 Studierende,
davon sind 20.638 ausländische Studierende3. Im bundes-
weiten Vergleich hat das Studentenwerk Berlin den höchs-
ten Anteil von ausländischen Studierenden zu betreuen.
Die 41 Wohnheime des Studentenwerkes sind über die ge-
samte Stadt verteilt, so dass alle Hoch- und Fachhochschu-
len gut erreichbar sind. In den Wohnheimen des Studen-
tenwerkes Berlin ist die Zahl ausländischer Studierender in
den letzten Jahren ständig gestiegen. Durchschnittlich sind
rund 58% der Wohnheimplätze an Studierende aus dem
Ausland vermietet – gegenüber 2003 ist ein Anstieg von
6% zu verzeichnen. In einzelnen Wohnheimen macht diese
Personengruppe über 80% der Bewohner und Bewohnerin-
nen aus. 
Die Adressaten des vorzustellenden Wohnheimtutorenpro-
gramms sind (überwiegend) ausländische Studierende. Be-
sonderes Augenmerk gilt den Studierenden, die nicht be-

reits durch spezielle Programme (z.B. Erasmus) begleitet
werden, die so genannten free mover. Mit dem Wohnheim-
tutorenprogramm werden folgende Ziele verfolgt: Über den
freundlichen Empfang hinausgehend sollen die Tutoren die
Rolle fester Ansprechpersonen in den jeweiligen Wohnhei-
men übernehmen. Sie sollen in der Anfangsphase bei der
Orientierung helfen und schnell und unkompliziert Infor-
mationen zu relevanten Themen (Anmeldung bei der Mel-
destelle, Kontoeröffnung, Einkaufsmöglichkeiten, (Kran-
ken-) Versicherungen etc. vermitteln.
Laut einer Umfrage des Deutschen Studentenwerkes bekla-
gen 34% der ausländischen Studierenden den mangelnden
Kontakt zu deutschen Kommilitonen. Deshalb ist es auch
Aufgabe der Tutoren, die Kontaktaufnahme mit anderen
Studierenden zu fördern und Begegnungsmöglichkeiten zu
schaffen. Kurz gesagt, sollen sie dafür sorgen, dass sich die
internationalen Studierenden in Berlin und Deutschland
wohl fühlen und dadurch die Voraussetzung erhalten, ihr
Studium erfolgreich meistern zu können. Ein weiteres Ziel
des Programms ist auf die Tutoren und Tutorinnen gerich-
tet: es soll ihre interkulturelle Kompetenz stärken, die sie
auch für ihre eigene berufliche Zukunft nutzen können. 

22..  TTuuttoorreenn  uunndd  TTuuttoorriinnnneenn
DDie Auswertung der bestehenden Tutorenprogramme durch
das DSW zeigt auch, welch zentrale Funktion der Einsatz
von Tutoren und Tutorinnen in der Betreuung ausländischer
Studierender besitzt. Im Sommersemester 2002 waren
deutschlandweit insgesamt 330 Tutoren und Tutorinnen
tätig. Die beachtliche Anzahl weist auch darauf hin, dass der
Betreuungsbedarf ausländischer Studierender hoch ist.4
In erster Linie sind die Tutoren und Tutorinnen eine Anlauf-
stelle für erstmalig einreisende ausländische Studierende
und Studienbewerber. Sie tragen insbesondere dazu bei,
den ausländischen Studierenden den Studienstart zu er-
leichtern und ihnen dabei zu helfen, sich in der neuen Um-
gebung einzuleben. Die Hauptaufgaben liegen in der Un-
terstützung bei Problemen mit Mitbewohnern, Behörden-
gängen und Kontaktaufbau zu deutschen Kommilitonen

1 Siehe Statistisches Bundesamt 2002/2003 und Deutsches Studentenwerk:
„Das Tutorenprogramm der Studentenwerke für ausländische Studieren-
de“, Juli 2003, S.1.

2 Deutsches Studentenwerk: „Das Tutorenprogramm der Studentenwerke
für ausländische Studierende“, Juli 2003, S.1.

3 www.wissenschaft-weltoffen.de/2006/1/1/8/1
4 Deutsches Studentenwerk: „Das Tutorenprogramm der Studentenwerke

für ausländische Studierende“, Juli 2003, S.7.
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und Kommilitoninnen. Aus diesen Hauptaufgaben leiten
sich nachfolgende konkrete Aufgabenstellungen ab. 

Die  Tutoren  und  Tutorinnen
• stellen sich bei den Einführungsveranstaltungen für aus-

ländische Studierende der Hochschulen vor,
• machen sich durch Aushänge im Studentenwohnheim be-

kannt (Foto, Sprechzeiten, evtl. Zimmer- und Telefon-
nummer, Hinweise auf Englisch und Deutsch),

• begrüßen neue ausländische Bewohner und Bewohnerin-
nen in Zusammenarbeit mit der Wohnheimverwaltung,

• übergeben die Zimmer an ausländische Studierende, die
außerhalb der Sprechzeiten der Wohnheimverwaltungen
anreisen,

• bieten Orientierungshilfen im Studentenwohnheim (Be-
nutzung der Küche, Duschen, WCs, Telefon, Fax und In-
ternet, Mülltrennung, Reinlichkeit im Wohnheim),

• verbreiten Informationen über Einrichtungen des Studen-
tenwerkes, 

• geben Auskünfte und Hilfestellungen oder vermitteln
weiter bei Fragen zu der Einrichtung eines Kontos, Ab-
schluss einer Krankenversicherung, Anmeldung beim Ein-
wohnermeldeamt, Finanzierung des Studiums, ausländer-
rechtlichen Fragen, Wohnproblemen, Kontaktproblemen,
Isolation, Sprachproblemen, alltäglichen Fragen wie z.B.
billig Einkaufen in der Nähe, Semesterticket BVG, Hilfe
bei Schriftverkehr etc.,

• bieten feste Sprechstunden in einem dafür zur Verfügung
stehenden Raum und

• schaffen Kontakt- und Begegnungsmöglichkeiten zwi-
schen deutschen und ausländischen Studierenden. 

Um die oben aufgeführten Aufgaben realisieren zu können,
sollten die Tutoren und Tutorinnen vielfältige Fähigkeiten
mitbringen. Das folgende Anforderungsprofil verdeutlicht
die Spannweite:

Persönliche  Anforderungen:
• Zuverlässigkeit, Selbstständigkeit, Kreativität, Engage-

ment, Durchsetzungsvermögen, Geduld;
• soziale und interkulturelle Kompetenz/Erfahrungen (Aus-

landserfahrung bei deutschen bzw. Fähigkeit, Kultur des
Heimatlandes vermitteln zu können bei ausländischen Tu-
toren und Tutorinnen);

• kommunikative und integrative Fähigkeiten, v.a. bezüg-
lich interkultureller Kommunikation;

• organisatorisches Geschick.

Formale  Anforderungen  :
• ein Wohnheimplatz oder die Bereitschaft in einem der ge-

nannten Wohnheime zu wohnen;
• Kenntnis des deutschen Bildungssystems und der Berliner

Hochschullandschaft;
• Kenntnis der Berliner Behörden (Meldestelle etc.);
• mehrsemestrige Hochschulerfahrung in Berlin (mind. drei

oder vier Semester);
• Kenntnis der Arbeitsbereiche des Studentenwerks Berlin

(wichtige Ansprechpartner);
• gute deutsche und englische Sprachkenntnisse;
• verfügbares Zeitbudget (ca. 10 Wochenstunden);
• Verpflichtung, die Tätigkeit für mindestens 2 Semester

auszuüben;

• Bereitschaft zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltun-
gen und regelmäßigen Teamsitzungen;

• Erstellen eines Berichtes am Ende jeden Semesters über
Tätigkeiten und Erfahrungen. 

Die Tutoren und Tutorinnen sind der Abteilung Betreuungs-
dienste des Studentenwerkes zugeordnet. Sie haben damit
einen direkten und kompetenten Ansprechpartner bei Pro-
blemen aller Art. Im Vergleich zu anderen Tutorenprogram-
men trägt diese direkte Anbindung ans Studentenwerk
auch zur Identifikation der Tutoren mit den Zielen und Auf-
gaben des Studentenwerkes bei. Vor Beginn ihrer Tätigkeit
nehmen die Tutoren und Tutorinnen an einem Einführungs-
tag teil. Hier werden wichtige Inhalte der Arbeit vermittelt,
die Ziele des Studentenwerkes näher gebracht und der
Teamfindungsprozess eingeleitet. Nach einer Einarbei-
tungsphase erhalten die Tutoren und Tutorinnen eine Fort-
bildung mit dem Schwerpunkt kulturelle Sensibilisierung. 
Die Tutoren und Tutorinnen bilden mit den zuständigen
Mitarbeiterinnen oder Mitarbeitern des Studentenwerkes
ein Team, das monatlich zusammentrifft. In diesen Teamsit-
zungen werden unterschiedliche Schwerpunktthemen aus
der Arbeit der Tutoren und Tutorinnen besprochen und re-
flektiert. Zu den Teamtreffen werden auch externe Fachleu-
te eingeladen, die über relevante Themen, z.B. Krankenkas-
se, Ausländerfragen etc. referieren. Um die interkulturelle
Kompetenz der Tutoren zu stärken finden pro Semester
Fortbildungen zu Themen wie interkulturelle Sensibilisie-
rung, Konfliktmanagement etc. statt. Diese Seminare wer-
den von den Tutoren als große Bereicherung wahrgenom-
men.

33..  AAuussssttaattttuunngg  uunndd  KKooooppeerraattiioonnssppaarrttnneerr
IIn den Wohnheimen werden Räume für die Tutoren und
Tutorinnen zur Verfügung gestellt, in denen sie ihre Sprech-
stunden anbieten können. Die festen Räume garantieren
eine verlässliche Anlaufstelle auch bei Wechsel der Tutoren.
Sie sind mit einem PC und Internetzugang ausgestattet und
verfügen über eine E-Mail-Adresse des Studentenwerks. Es
hat sich gezeigt, dass gerade Studenten aus dem Ausland
zuerst den Kontakt per E-Mail aufnehmen. Die Tutoren er-
halten zudem ein mobiles Telefon, um in ihren Sprechzeiten
sowie auch darüber hinaus erreichbar zu sein. Viele Erst-
kontakte finden auf Englisch oder Russisch statt, was die
notwendige sprachliche Kompetenz der Tutoren unter-
streicht.
Für ihre Tätigkeit im Umfang von ca. 250 Std. im Semester
erhalten die Tutoren und Tutorinnen eine Anerkennung von
monatlich 250 Euro in 8 Monaten des Jahres. Die Stunden
werden nach Bedarf verteilt, so wird z.B. der Stundenauf-
wand zu Beginn des Semesters deutlich höher sein als
während und am Ende des Semesters. Die Tutoren und Tu-
torinnen führen monatliche Tätigkeitsnachweise und legen
zum Ende des Semesters einen Bericht über ihre Arbeit vor.
Anhand dieses Berichtes erfolgt eine Evaluierung und Fort-
schreibung des Konzeptes. 
Die Tutoren und Tutorinnen kooperieren innerhalb des Stu-
dentenwerkes auch mit der Abteilung Wohnwesen; insbe-
sondere mit den Ansprechpersonen der Wohnheimverwal-
tung. In der Vergangenheit hat sich gezeigt, dass regelmäßi-
ge Treffen mit der Wohnheimverwaltung die Arbeit effekti-
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ver machen und Probleme und Konflikte frühzeitig gelöst
werden konnten. Ein weiterer wichtiger Partner sind die
Studentischen Selbstverwaltungen der Wohnheime. Inner-
halb Berlins wird eine Kooperation mit den Auslandsämtern
der Hochschulen, der Ausländerbehörde, der/des Integra-
tionsbeauftragten, den Studierendenorganisationen (Inter-
nationaler Club etc.) und den Studierendengemeinden (so
z.B. mit ÖZAS, dem Ökumenischen Zentrum für ausländi-
sche Studierende von der Evangelischen Studierendenge-
meinde) angestrebt. Darüber hinaus gibt es Kontakte und
Kooperation mit der Servicestelle Interkulturelle Kompe-
tenz des DSW und einzelnen anderen Studentenwerken.

44..  VVeerrllaauuff  uunndd  UUnntteerrssttüüttzzuunngg
ZZum Wintersemester 2003/2004 startete das Studenten-
werk das Wohnheimtutorenprogramm als Pilotprojekt in
vier Wohnheimen (Franz-Mehring-Platz, Siegmunds Hof,
Goerzallee und „Victor Jara“, Biesdorf). Zunächst nahmen
dort je zwei Tutoren bzw. Tutorinnen ihre Tätigkeit auf. Da
dieses Programm von Seiten der Wohnheimbewohner, der
Wohnheimverwaltung und der Akademischen Auslandsäm-
ter als sehr sinnvoll und bereichernd angesehen wird,
wurde das Programm seitdem kontinuierlich ausgebaut. In
diesem Jahr wird das Team um vier weitere Tutoren erwei-
tert, so dass damit nunmehr 16 Tutoren in 11 verschiede-
nen Wohnheimen tätig sind. Auf ein ausgewogenes Natio-
nalitäten- und Geschlechterverhältnis wird dabei geachtet.
So sind im Team neun verschiedene Nationen vertreten.
Durch diese Mischung können viele Probleme in den
Wohnheimen aus unterschiedlichen kulturellen Perspekti-
ven betrachtet und gemeinsam individuelle Lösungsansätze
erarbeitet werden.
Das Tutorenteam wurde durch Praktikanten und Praktikan-
tinnen unterstützt, die während ihres Studiums der Sozial-
arbeit/Sozialpädagogik zwei Praktika von je 20 Wochen ab-

leisten müssen (das Studentenwerk ist als Praktikumsstelle
anerkannt). Weitere Unterstützung erfolgt durch das Pro-
gramm „Student Service International“ der Robert-Bosch-
Stiftung. Hierbei handelt es sich um ein internationales
Praktikantenprogramm in Zusammenarbeit mit dem Deut-
schen Studentenwerk zur Förderung von Nachwuchs-
führungskräften in den Service- und Beratungseinrichtun-
gen der Studentenwerke. Seit September vergangenen Jah-
res unterstützt eine amerikanische Praktikantin das Projekt.
Ihr obliegt die Konzeption und Erstellung von zweisprachi-
gen Wohnheimbroschüren, die die wichtigsten Informatio-
nen für internationale Studierende der jeweiligen Wohn-
heime bündeln. Weiterhin erweitert sie das zweisprachige
Informationsangebot für internationale Studierende auf der
Webseite des Berliner Studentenwerkes.

Fragen, Anmerkungen und Anregungen zum vorliegenden
Konzept können über die Autorin an die Arbeitsgruppe In-
terkulturelle Zusammenarbeit des Berliner Studentenwer-
kes gerichtet werden.

Literaturverzeichnis
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Brigitte Reysen-Kostudis:
Leichter  lernen.  Für ein erfolgreiches
Lernmanagement in Studium und
Beruf. mvgVerlag, 2007,
ISBN 978-3-636-06297-0, 
261 Seiten, 14.90 Euro.

Mit ihrem Buch „Leichter lernen. Für
ein erfolgreiches Lernmanagement in
Studium und Beruf" richtet sich Brigit-
te Reysen-Kostudis an Ratsuchende,
die vermeintlich „nie gelernt haben zu
lernen" – d.h. an diejenigen, denen das
Lernen schwer fällt oder die mit ihren
Lernergebnissen unzufrieden sind.
Ihnen will die Autorin Wege aufzeigen,
wie ein Lernprojekt effizient bewältigt
und dabei gleichzeitig als spannend,
abwechslungsreich und lustvoll erlebt
werden kann. Der Leser soll angeregt
werden, seine für das Lernen relevan-
ten Einstellungen und Methoden zu
überprüfen und Strategien und Techni-
ken kennen lernen mit denen er sich
das, was er wissen will, erfolgreich und
dauerhaft aneignen kann.
Das Konzept der Autorin, die sich auf
langjährige Erfahrungen in der Bera-
tung von Studierenden (ZE Studienbe-
ratung und Psychologische Beratung
der Freien Universität Berlin) und ihre
Kenntnisse in der Konzeption und
Durchführung von Seminaren zur Ver-
besserung des Lernens stützen kann,
geht voll und ganz auf. In einer gelun-
genen Kombination von theoretischen
Ausführungen über Abläufe und das
Wesen des Lernens einerseits sowie
konkreten Tipps zu Arbeits- und Lern-
methoden andererseits vermittelt Rey-
sen-Kostudis eine klare Vorstellung
davon, was gutes Lernmanagement ist
und welche Möglichkeiten dem Einzel-
nen daraus erwachsen. Sehr überzeu-
gend legt die Autorin dar, dass effekti-
ves Lernen in vielen Bereichen kompe-
tenter und selbstbewusster macht. Da-
durch motiviert sie den Leser in hohem
Maße, die vorgeschlagenen Übungen
tatsächlich auszuprobieren.
Das Herzstück des Buches ist das 3. Ka-
pitel, in welchem Reysen-Kostudis in
sieben Lernmodulen auf spezifische
Teilbereiche des Lernens bzw. des wis-
senschaftlichen Arbeitens eingeht und
den Leser zur Bearbeitung einlädt – von
der Planung eines Lernprojekts bis zur

durch Techniken des Perspektivwech-
sels oder die Arbeit mit Mindmaps.
Ein hohes Maß an Eigenaktivität und
die Fähigkeit zur Variation von Lernfor-
men trägt nach Reysen-Kostudis ganz
wesentlich zur Förderung des Behal-
tens bei. Im Modul „Wissen aufneh-
men" finden sich Tipps zum gezielten
Einsatz von Arbeitspausen und Phasen
der Entspannung sowie zum Arbeiten
mit Karteikarten. Darüber hinaus stellt
die Autorin hier bewährte Memorie-
rungstechniken und einige allgemeine
Gedächtnisübungen vor.
Das „Auf dem Weg" betitelte Lernmo-
dul behandelt das Thema Lernverläufe
und Motivation. Hier erfährt man, wie
es gelingen kann, auf besonnene Weise
– und ohne die Lust am Lernen zu ver-
lieren – mit Fehlern, Misserfolgen und
Hemmnissen umzugehen. Klar wird,
dass es zur Vermeidung von Blockaden
unerlässlich ist, die positiven Lerner-
fahrungen abrufen und negativen Ge-
fühlen entgegenwirken zu können. In
diesem Modul findet man konkrete
Tipps dazu, wie man Fehlschläge und
Hindernisse analysiert und schließlich
klug und aktiv zu ihrer Überwindung
beiträgt. Die Autorin unterscheidet in
diesem Zusammenhang zwischen
Selbstmotivationsstrategien, die auf
Mechanismen der Selbstkontrolle ba-
sieren und Strategien der Selbstmoti-
vierung, die auf den Prinzipien der
Selbstorganisation beruhen.
Im letzten Modul „Am Ziel" verdeut-
licht Reysen-Kostudis, wie Lernen – in
zweierlei Hinsicht – schließlich zum Er-
folg werden kann: Zum einen führen
die richtige Vorbereitung und Einstim-
mung sowie die aktive Einflussnahme
auf das jeweilige Präsentationsgesche-

Bewertung des Endergebnisses. Lernen
– von dieser Überzeugung ist das Buch
durchgängig getragen – funktioniert am
besten als selbstorganisiertes Lernen im
Rahmen proaktiven Handelns. Der Ler-
nende entscheidet dabei aktiv über
den Verlauf des Lernprozesses und
übernimmt die persönliche Verantwor-
tung sowohl für etwaige Fehler als auch
für die erreichten Erfolge.
Im ersten Lernmodul „Der gute Start"
beschäftigt sich die Autorin mit Grund-
lagen des Zeit- und Selbstmanage-
ments und zeigt detailliert auf, wie
man einen realistischen und zuver-
sichtlich stimmenden Arbeitsplan für
ein individuelles Lernprojekt aufstellt.
Ihre Ausführungen münden in den
Vorschlag, ein „Commitment" (eine Art
Abmachung mit sich selbst) für das je-
weilige Lernvorhaben abzuschließen,
in dem sich der Lernende zu den Prin-
zipien der Proaktivität bekennt.
Das zweite Modul vermittelt Kenntnis-
se über den Aufbau von Konzentration
und Arbeitsbedingungen, die konzen-
triertes Lernen begünstigen; hier er-
fährt man, wie sich Ablenkungen und
vorzeitigen Ermüdungen entgegenwir-
ken lässt.
Im darauf folgenden Modul „Wissen
aufnehmen" geht es um die verschie-
denen Techniken der Aufnahme von
Informationen und um die Spielräume,
die sich dem Einzelnen dabei bieten.
Hier finden sich Testaufgaben zur Be-
stimmung des individuellen Lerntyps,
wobei es Reysen-Kostudis durchgängig
darauf ankommt, den Leser anzuregen,
unterschiedliche Lernwege kennen zu
lernen und auszuprobieren. Relativ
ausführlich erläutert sie Techniken zur
Steigerung bzw. zur Variation der Lese-
geschwindigkeit sowie zum aktiven
Lesen und Zuhören.
Im Modul „Wissen vernetzen" befasst
sich die Autorin mit Denk- und Struk-
turierungsprozessen beim Lernen. Ein-
geführt werden das Modell der Multip-
len Intelligenzen von Gardner und das
Konzept des lateralen Denkens, bei
welchem breite Gehirnareale aktiviert
werden und eine Verbindung von Logik
und Phantasie stattfindet. Reysen-Kos-
tudis hebt hervor, dass die Arbeit des
Strukturierens und Ordnens als aktive
Auseinandersetzung mit den Lerninhal-
ten bereits als wichtige Leistung im
Lernprozess zu begreifen ist. Nach-
drücklich regt sie dazu an, sich bei der
Vernetzung des Wissens das laterale
Denken zunutze zu machen – z.B.
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hen zu einem starken Auftritt. Zum an-
deren erwähnt die Autorin, dass effek-
tives Lernen über den gelungenen ho-
rizontalen Transfer hinaus auch die
Chance zum vertikalen Transfer bietet:
„Wenn das Lernergebnis über die Er-
reichung des ursprünglichen Ziels hin-
ausgeht und auch die Bewältigung an-
derer, ähnlich gelagerter Situationen
und Anforderung oder auch andere
Ebenen des Denkens und Erlebens ver-
ändert, hat ein vertikaler Transfer statt
gefunden." (S. 220) Gelingt es dem
Lernenden also, sich effektive Arbeits-
methoden anzueignen, und werden
der Lernprozess und das Ergebnis als
persönlich bedeutsam erlebt, wird das
Selbstkonzept gestärkt. Aus Lernerfah-
rungen werden so persönliche Erfolge,
auf denen sich langfristig aufbauen
lässt.
Ergänzt werden die Ausführungen des
Hauptteils durch eine nachfolgende
knappe Zusammenfassung der Grund-
sätze effektiven Lernmanagements

(Kapitel 4: „Lernen als Kompetenztrai-
ning") sowie durch den theoretischen
Einstieg in Kapitel 1 und 2. Ein Leser,
der sich noch nicht von der Stimmig-
keit des Gesamtkonzepts überzeugt
hat, kann sich angesichts der ver-
gleichsweise wenig pointierten An-
fangspassagen zunächst etwas orien-
tierungslos vorkommen, und die bei-
den ersten relativ aufwändigen
Übungsvorschläge können in diesem
Kontext sogar demotivierend wirken.
Seine besondere Stärke und Überzeu-
gungskraft entfaltet das Buch tatsäch-
lich in den Lernmodulen des Mittel-
teils, wozu auch die sehr plastisch kon-
zipierten und immer wieder geschickt
eingesetzten Fallbeispiele dreier Stu-
dierender maßgeblich beitragen. Der-
art bringt Reysen-Kostudis häufig auf-
tretende Probleme mit den Anforde-
rungen des Studienalltags zur Sprache.
Im Verlauf des Buches lernt der Leser
so sehr anschaulich typische Lernhin-
dernisse und mögliche Lösungsansätze

kennen und kann die positive Entwick-
lung der drei Protagonisten, die gewis-
sermaßen mit gutem Beispiel vorange-
hen, mitverfolgen. Auf diese Weise ge-
lingt es Reysen-Kostudis, sehr plausi-
bel zu vermitteln, dass Lernen viel-
schichtige Erfahrungen ermöglicht und
als Training der allgemeinen Kompe-
tenz zu verstehen ist – und das Buch
macht tatsächlich Lust aufs Lernen
bzw. darauf, das Studium effizient zu
gestalten. Auf die spezifische Situation
von Studierenden nämlich ist das Buch
in hohem Maße zugeschnitten. Der ge-
wählte Untertitel weckt somit falsche
Erwartungen, obwohl dieser hervorra-
gende Studienratgeber auch ganz si-
cher einige wertvolle Anregungen für
Lernende allgemein enthält.

Dr.  des. Gesa  Schubert, Lite-
raturwissenschaftlerin,
E-Mail: GesaSchubert@web.de

Peter  Viebahn
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Theorie-  und  empiriebasierte  Praxisanregungen  für  die  Hochschullehre

Dieser Band ist die erste Buchveröffentlichung, die die
Funktion von Lehrenden an der Hochschule in ihren viel-
schichtigen Beziehungen systematisch untersucht und in
den Mittelpunkt einer psychologischen Betrachtung
stellt. Der Hochschullehrer wird sowohl als handelndes
Subjekt wie auch in seinem sozialen Kontakt zu Studie-
renden und in seiner Verflechtung mit der Institution
Hochschule analysiert. Die verstreut vorliegenden empiri-
schen Forschungsbefunde zur Hochschullehrerpsycholo-
gie werden im Rahmen dieses integrativen Konzepts auf-
gearbeitet und zur Grundlage für vielfältige Anregungen
zur Verbesserung der Lehrpraxis genutzt. 

Dieses Buch richtet sich vor allem an Psychologen,
Pädagogen und Hochschuldidaktiker, die an einem
Überblick über die verschieden Formen des Lehrverhal-
tens und die Rolle und Arbeitsbedingungen von Lehren-
den an der Hochschule interessiert sind. Aber auch für
betroffene Lehrende, soweit sie sich über die psychologi-
sche Seite ihres Berufes und über theoretisch begründete
Arbeitshilfen informieren möchten, ist dieses Buch sehr
empfehlenswert.

R
eihe  MM

otivierend
es  Lehren  in  H

ochschulen:  P
raxisanreggunggen

ISBN 3-937026-31-2,
Bielefeld 2004, 298 Seiten,  29.50 Euro

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



54 ZBS 2/2007

An der Frühjahrstagung der Gesellschaft für Information, Be-
ratung und Therapie an Hochschulen e.V. (GIBeT) nahmen
ca. 130 Berater und Beraterinnen aus den verschiedenen
Feldern der Beratung an den Hochschulen des gesamten
Bundesgebiets teil. Sie diskutierten in Workshops, Arbeits-
kreisen, im Plenum und im Rahmen eines Runden Tisches
die folgenden aktuellen Fragen und Problemstellungen. 

Weiterbildung
Die Aus- und Weiterbildung von Studienberaterinnen und
–beratern wird in Zukunft verstärkt ein Thema im Service-
Bereich der Hochschulen darstellen. Aufgrund von Perso-
nalknappheit und Zusammenlegung von Service-Einrich-
tungen der Hochschulen werden Mitarbeiter/innen der
Hochschulen aus unterschiedlichen Einrichtungen mit Ser-
vice-Aufgaben betraut. In vielen Beratungsstellen überneh-
men bereits studentische Hilfskräfte wichtige Routine-Auf-
gaben wie E-Mail-Beantwortung und Clearing-Funktionen.
Geschulte Praktikanten führen Workshops zum Prüfungs-
management oder Lerntechniken durch. Tutoren betreuen
Studienanfänger beim Einstieg in das Hochschulstudium.
Auch die erste Anlaufstelle in Studierenden-Service-Cen-
tern kann oft nur mit studentischen Mitarbeitern besetzt
werden. Jedoch sind gerade im Clearing-Bereich, in der Ar-
beit mit Gruppen und im Front-Office beraterische Kompe-
tenzen gefragt. Einige KollegInnen haben für dieses Mitar-
beiter/innensegment Schulungskonzepte entwickelt, die in
Workshops auf der Tagung vorgestellt und diskutiert wur-
den. („Clearing mit studentischen Mitarbeiter/innen“, „Ar-
beit mit Multiplikator/innen am Beispiel des Praktikant/-
innen-Projekts in Münster“). 

Psychosoziale  Versorgung  der  Studierenden
Mit den strafferen Strukturen der Bachelor- und Master-
Studiengänge (Anwesenheitskontrollen, ständige Leis-
tungsüberprüfungen etc.), der Mittelzuweisung an die
Hochschulen u.a. in Abhängigkeit von kurzen Studienzeiten
und der Einführung von Studiengebühren wächst der Druck
auf die Studierenden, das Studium ohne Umwege und Aus-
zeiten zügig zu beenden. Nicht nur in die psychotherapeu-
tischen Beratungsstellen der Studentenwerke und Hoch-
schulen, sondern auch in die Allgemeine Studienberatung
kommen immer wieder Studierende, die sich in akuten Kri-
sensituationen befinden. Klassische Anlässe sind Prüfungs-
versagen und Krisen in Partnerschaften oder Familie oder
auch akute Belastungs- und Überlastungsreaktionen. Auch
Klienten mit schweren psychischen Störungen suchen ver-
stärkt Hilfe. Die steigenden Beratungszahlen in vielen Bera-
tungsstellen spiegeln den erhöhten Beratungsbedarf wider.
Anzunehmen ist, dass die Häufigkeit einschneidender Kri-
senfälle weiterhin zunehmen wird. 
Mitarbeiter/innen in Clearing-Stellen ohne eine psychothe-
rapeutische Ausbildung sind mit diesen Ratsuchenden oft
überfordert und fühlen sich selbst hilflos. In der Regel fehlt

einerseits die beraterische Kompetenz, die für die Bewälti-
gung von Krisensituationen erforderlich ist, andererseits
sind oft die institutionellen Rahmenbedingungen für länge-
re vertrauliche Beratungsgespräche oder auch einen schnel-
len Verweis auf professionelle Hilfe nicht gegeben. Auch
hier sehen wir einen Bedarf an Schulung und Weiterbildung
in „Erster Hilfe“ in akuten Krisensituationen.

Beratung  beim  Übergang  vom  Bachelor-  zum  Master-
Studium
Die Beratung in der Abschluss-Phase eines Bachelor-Stu-
diums sieht sich zum Teil anderen Fragen gegenüber als zum
Studienbeginn: Welches Studium wurde oder wird mit wel-
chem Abschluss und welcher Note beendet? Welche Be-
rufsziele werden verfolgt? Wie sieht es mit Stellenbewer-
bungen nach dem ersten berufsqualifizierenden Abschluss
aus? Ist eine Promotion beabsichtigt oder vorstellbar?
Warum überhaupt ein Master-Studium? Studienberatung
zum Master-Studium kann und sollte sich als Teil einer per-
sönlichen Laufbahnberatung verstehen. Daher müssen Stu-
dienberater an eine gut funktionierende Studienfachbera-
tung des Master-Studiengangs und an den Career Service
der Hochschule weiter verweisen können. Die Beratungsfra-
gen zum Master-Studium führen häufig über den Bereich
der eigenen Hochschule hinaus; Berater benötigen somit
eine über die eigene Hochschule hinausweisende Kompe-
tenz. 

Studienwahl,  Potential-AAnalyse  und  Eignungstests
Neben den schon fast klassischen Verfahren zur Auswahl
von Studienbewerbern wie Durchschnittsnote und Aus-
wahlgespräche haben zurzeit psychologische Interessens-
und Eignungstests Hochkonjunktur. Testteilnehmer sollen
so mehr über ihre Fähigkeiten in puncto Arbeitsweise, Um-
gang mit anderen Menschen und Motivation sowie über
ihre persönlichen Leistungsmerkmale erfahren und auch
konkrete Studienfächer empfohlen bekommen. 
Aber auch Workshop-Angebote mit den Themen „Wo lie-
gen meine Fähigkeiten? Welche Interessen habe ich? Wo
möchte ich hin? Welche persönlichen Voraussetzungen
spielen beim Studienerfolg eine Rolle (Leistungsmotivation,
Fleiß, Begabungen, usw.), Lehr- und Lernverhalten an der
Universität, wie werde ich in der Schule darauf vorberei-
tet?“ erfreuen sich großer Beliebtheit, wie das Medien-In-
teresse, diverse Tagungen in der jüngsten Vergangenheit
und auch das Interesse an entsprechenden Workshops auf
der Bochumer Tagung zeigen.

Studierenden-MMarketing
Studienberatungsstellen werden immer häufiger in Marke-
ting-Aktivitäten ihrer Hochschule eingebunden – ob ge-
wollt oder ungewollt. Daher sehen sich Studienberater/-
innen verstärkt Themen wie Organisationsstruktur/Organi-
sationsveränderung, Evaluation von Marketingaktivitäten

„„SSttuuddiieennbbeerraattuunngg  aann  ddeeuuttsscchheenn  HHoocchhsscchhuulleenn““  
AAkkttuueellllee  TThheemmeenn  ddeerr  GGIIBBeeTT-FFaacchhttaagguunngg  iinn  BBoocchhuumm  vvoomm  1144..-1177..  MMäärrzz  22000077
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sowie der Rolle der ZSB im Studierendenmarketingprozess
gegenüber. Dabei wird insbesondere die Auswirkung des
Wettbewerbs zwischen den Universitäten auf das Verhältnis
zwischen Hochschulleitung und Studienberatung betrach-
tet. Auch die Beziehung zwischen BeraterInnen und Ratsu-
chenden (Beratung als Kundenservice?) wird durch die
Ökonomisierung der Universitäten verändert. Studienbera-
tungsstellen müssen ihre Rolle und das Selbstverständnis
im Marketingprozess der Hochschulen (Selbstmarketing)
definieren und vielleicht auch Evaluationskonzepte von
Marketingaktivitäten und von Beratungsarbeit entwickeln.

Beratung  zum  Lehramtsstudium
Lehramtsstudiengänge erfreuen sich mehr denn je bei Abi-
turienten einer großen Beliebtheit – die vermeintlich „si-
chere Bank“ als Beamter gewinnt wieder an Attraktivität.
Allerdings sehen sich Studienberater/innen mit einer
großen Vielfalt an neu entwickelten Konzepten zur Lehrer-
bildung konfrontiert. In verschiedenen Bundesländern wer-
den – unter dem Etikett „Modellversuch“ – unterschiedli-
che und untereinander inkompatible Strukturen der Lehrer-
ausbildung erprobt. Daher ist zurzeit ist ein Ortswechsel für
Studierende im Lehramtsstudium selbst innerhalb eines
Bundeslandes kaum möglich, da – selbst in den Bachelor-
und Master of Education-Studiengängen – die gerade prak-
tizierten Modelle so unterschiedlich sind, dass z.B. ein
Hochschulwechsel von Bochum nach Dortmund faktisch
unmöglich ist. Von Vereinheitlichung oder gar Transparenz
kann in der Lehrerausbildung derzeit keine Rede sein.

Nationales  Forum  Beratung
Auch auf der Tagung diskutiert wurde, ob die GIBeT Mit-
glied des Nationalen Forums Beratung werden soll. Das Na-
tionale Forum Beratung ist ein unabhängiges Netzwerk, in
dem alle mit Beratung befassten Institutionen, Verbände,
Forschungseinrichtungen und Ausbildungsstätten für Bera-
tungsfachkräfte, organisatorisch und politisch verantwortli-
che staatliche und nichtstaatliche Einrichtungen und Agen-
turen, die sich mit Beratung befassen, solche anbieten oder
finanzieren, sowie die Vertreter der Beratenden und Berate-
nen mitarbeiten können (siehe hierzu den Beitrag von
Karen Schober in Heft 1/2007 der ZBS) Über eine Mitglied-
schaft der GIBeT wurde in Bochum nicht abschließend ent-
schieden. Vorgeschlagen wurde, dass sich das Nationale
Forum bei der nächsten GIBeT-Tagung in Wernigerode prä-
sentiert.

ZVS  und  Zentraler  Bewerber-SService
Auf der Tagung verabschiedete das Plenum eine Erklärung
zu einem Zentralen Informations- und Bewerberportal für
Studieninteressierte, das die ZVS als Service-Angebot für
die Hochschulen aufbauen könnte. Das Plenum der GIBeT-
Fachtagung begrüßt die Beschlüsse der Kultusministerkon-
ferenz vom 28. Februar 2007 zur Weiterentwicklung der
ZVS. Die neue Servicestelle kann zukünftig von den Hoch-
schulen als Zentrales Bewerberportal genutzt werden. Die
Studienbewerber/innen ihrerseits hätten mit diesem Portal
die Möglichkeit, für sie wesentliche Informationen aus

einer Hand strukturiert und zuverlässig zu erhalten. Gleich-
zeitig bedauert das Plenum der GIBeT-Fachtagung, dass in
demselben Beschluss ein Personalabbau der ZVS eingefor-
dert wird. Die neuen Aufgaben der zukünftigen Servicestel-
le sind nach den einschlägigen Erfahrungen der Studienbe-
rater/innen der Hochschulen personal- und kostenintensiv,
wenn das neue Bewerberportal zu einem leistungsfähigen
Arbeitsmittel auch der Studienberater/innen und der Bera-
tungsstellen der Studentenwerke vor Ort werden soll. Die
vollständige Erklärung finden Sie auf den Seiten der GIBeT
unter http://www.gibet.de/fachtagung/frueher.html.

Verhältnis  Studienberatung  –  Studentenwerke
Am Rande der Tagung diskutierten Kolleg/innen aus den
Studienberatungsstellen das Verhältnis von Studienbera-
tungsstellen an Hochschulen und dem Beratungsangebot
der Studentenwerke. Schon von je her bieten die Studen-
tenwerke psychotherapeutische und Sozialberatung sowie
Behindertenberatung an. Verstärkt haben die Studenten-
werke in letzter Zeit ihr Angebot im Bereich internationale
Studierende sowie in der Finanzberatung außerhalb des
BAföGs (Vermittlung von Studienkrediten z.B. der KfW-
Bank), was zum Teil Kolleg/innen aus den Studienbera-
tungsstellen etwas irritierte. Es stellt sich die Frage, ob die
Studentenwerke auch Ambitionen haben, Angebote im Be-
reich der Allgemeinen Studienberatung zu entwickeln.

Internationales:  FEDORA  –  Internationale  Mobilität  –
Hochschulzugang
Viele Studierende erwägen – auch angesichts schwer zu
überwindender Zulassungsbeschränkungen an deutschen
Hochschulen – ein Studium im Ausland aufzunehmen.
Gleichzeitig befördert die Einführung von Bachelor- und
Master-Studiengängen in Deutschland die internationale
Mobilität, insbesondere von Bachelor-Absolventen: deut-
sche Studierende, die ihr Master-Studium an einer auslän-
dischen Hochschule erwägen und die steigende Anzahl von
internationalen Bewerber/innen, die deutsche Master-Pro-
gramme nachfragen. Zwei Workshops auf der Frühjahrsta-
gung in Bochum beschäftigten sich mit diesem Themen-
komplex. 
Die GIBeT ist bisher nicht Mitglied der FEDORA. Auf der
Tagung wurde diskutiert, ob die GIBeT als nationale Vertre-
tung der Studienberater/innen Mitglied in dieser europä-
ischen Organisation aller Einrichtungen und Individuen, die
mit allen Aspekten der Studienberatung in Institutionen
höherer Bildung in Europa befasst sind, werden soll. Eine
Mitgliedschaft würde vor allem dann Sinn machen, wenn
auch der Verband sich aktiv auf europäischer Ebene beteili-
gen kann. 

Web-Site: http://www.fedora.eu.org/

TagungsberichteZBS
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Zu dieser Fortbildungstagung, die alle zwei Jahre stattfin-
det, waren Mitarbeiter/innen aus allen Beratungsbereichen
der Studentenwerke geladen – aus der Psychologischen Be-
ratung, der Sozialberatung und der Beratung für Studieren-
de mit Behinderung/chronischer Krankheit. Mitarbeiter/-
innen der entsprechenden universitären Einrichtungen
waren ebenfalls willkommen. Dementsprechend breit war
das inhaltliche Programm, das sowohl interessante Vorträge
als auch ein vielfältiges Workshop-Angebot umfasste. 
Nach den einleitenden Vorträgen von Achim Meyer auf der
Heyde, Generalsekretär des DSW, und Gabriele Riedle-
Müller, Vorsitzende des DSW-Ausschusses Beratung und
Soziale Dienste, die auf die Zukunft der Studentenwerke
und des Beratungsbereichs und auf Umfrageergebnisse zu
aktuellen Schwerpunkten in der Beratungsarbeit eingingen,
hielt Prof. Frank Nestmann von der TU Dresden den fach-
wissenschaftlichen Vortrag zu der Frage: „Wohin treibt die
Studierendenberatung und können wir sie treiben lassen?”
Besonders interessant waren der Bericht von Stefanie Ku-
schel über die „Psychosoziale Betreuung internationaler
„Elitestudent/innen“ an der International University Bre-
men und der Vortrag von Gudrun Quenzel von der Univer-
sität Duisburg-Essen, die einige Ergebnisse der Shell-Ju-
gendstudie 2006 zu „Einstellungen, Wünschen und Erwar-
tungen junger Menschen“ vorstellte.
Das Workshop-Programm umfasste neben den psycholo-
gisch-therapeutischen Themen – wie „Ambulante Langzeit-
therapie für Alkoholabhängige“, „Suizidalität und Krisenin-
tervention in der Beratung“ und „Beratungsansätze in der
Psychologischen Beratung“ - auch Schwerpunktthemen der
Sozialberatung- so z.B. „Beratung zu den Studienkrediten“
und „Beratung ausländischer Studierender“. 

Beratung  –  reflektiert  nach  allen  Seiten
Prof. Nestmanns Vortrag weckte große Erwartungen. Man
erhoffte klare und pointierte Aussagen über die weitere
Entwicklung der Studierendenberatung und wurde reichlich
frustriert. Zwar führte er durchaus wichtige und bedenkens-
werte „Trends und Spannungsfelder von Beratung“ vor
Augen, dies jedoch in einem Atem beraubenden Parforce-
Ritt. Kein Aspekt wurde ausgelassen: So ging es vom „Ver-
hältnis von Ressourcen zu Anforderungen der Beratung“, zu
dem „Verhältnis von Kernaufgaben zu Randaufgaben“ über
das Spannungsverhältnis von „Identitätssicherung vs. Öf-
fentlicher Präsenz und Systemintegration“ zum „Verhältnis
von bewährten Theorien zu neuen Ansätzen“ wie auch zur
Online-Beratung im Vergleich zur Face-to-face- Beratung –
um nur einige der immer nur kurz angerissenen Aspekte zu
nennen. Schade, weniger wäre mehr gewesen! Für einen
spannenden Vortrag sollte man sich nicht unbedingt am
Muster eines Handbuchartikels orientieren!

Beratung  an  einer  Elite-UUniversität
Der Vortrag von Stefanie Kuschel über das Counselling and
Service Center der International University in Bremen
machte neugierig darauf, wie ein Beratungs-Center an einer
„Elite-Universität“ aussieht. Mit 880 Studierenden und ca.
100 Professoren, also einem idyllischen Betreuungsverhält-

nis von etwa 9:1, einem großzügig bemessenen Etat, der
durch das Stiftungskapitel des Förderers Jacobs, des Kaf-
feerösters, noch gepolstert wird, und einer handverlesenen
Auswahl der leistungsbesten Studierwilligen erfüllt die In-
ternational University den Anspruch „klein, aber fein“.
Dafür müssen die Studierenden allerdings die beträchtliche
Summe von 20.000 Euro pro Jahr an Studiengebühren zah-
len. Damit nicht ausschließlich die Sprösslinge wohlhaben-
der Eltern die Universität besuchen, werden viele Stipen-
dien und günstige Kredite gewährt und günstige Job-Rege-
lungen angeboten. Der internationalen Ausrichtung ent-
sprechend kommen die Studierenden aus immerhin 86 ver-
schiedenen Ländern – viele davon aus Osteuropa. Interkul-
turelle Kompetenz stellt ein allgemeines Hauptziel des Cur-
riculums dar; die Unterrichtssprache ist Englisch. Die Ar-
beitsanforderungen in den Studienfächern verlangen einen
hohen Energieeinsatz. Ein breites Angebot von Clubs für
Sport und Kommunikation, von politischer Mitarbeit, Frei-
zeitaktivitäten und ehrenamtlicher Tätigkeit bindet die Stu-
dierenden an den Campus. Die meisten wohnen auch dort,
ebenso wie viele der Professoren, die zu intensiver Betreu-
ung ihrer Schützlinge verpflichtet sind und deren Tür für sie
„immer offen steht“. Studieren an der International Univer-
sity in Bremen vollzieht sich nach dem Motto „gemeinsam
arbeiten und leben“. 
Feste Einbindung und intensive Betreuung ermöglichen al-
lerdings auch ein hohes Maß an Kontrolle. Ein Großteil or-
ganisatorischer Arbeit, die normalerweise von Studieren-
den in Eigenregie geleistet werden muss, wird ihnen abge-
nommen. So gibt es ein Job-Büro, das vorzugsweise Jobs
innerhalb von Uni und Campus vermittelt und ein Prakti-
kumsbüro, das nicht nur Praktika vermittelt, sondern auch
zu deren Vor- und Nachbereitung anleitet. Auch der Über-
gang in den Beruf wird durch spezielle Angebote gefördert.
Dem Problem des Übergangs in fremde Kulturen und Spra-
chen wird besondere Aufmerksamkeit durch zahlreiche
Kursangebote gewidmet. 
Das Counselling Center, das von zwei fest angestellten Psy-
chologen getragen wird, bietet individuelle psychologische
Beratung - auch in Form von Paar-Counselling – an und
führt zahlreiche Workshops durch: primär für Studierende,
aber auch für das Hochschul-Personal und für die Fakultä-
ten. Die psychologische Arbeit scheint die gesamte Hoch-
schule zu durchziehen. Mit Awareness-Kampagnen wird für
riskante Themen wie Drogen, Depressivität, Ängste und das
Selbstbild berührende Erfahrungen mit dem Aussehen, dem
Gewicht etc. sensibilisiert und auf hilfreiche Strategien ver-
wiesen. In Trainingsgruppen werden Selbstbewusstsein,
Selbstmanagement, Abgrenzung gegenüber anderen Men-
schen und Entspannung geübt. Darüber hinaus werden
viele Materialien zur Selbsthilfe bereitgestellt. Das Bera-
tungsangebot basiert auf einer empirischen Bedarfsanalyse
und wird von einem beträchtlichen Anteil, nämlich von 15-
20% der Studierenden, in Anspruch genommen. (An „nor-
malen“ Universitäten sind es höchstens 5%.). Dem Vortrag
zufolge haben ihre Probleme vielfach mit dem schwer zu
bewältigenden Arbeitsstress und dem bestehenden Leis-
tungs- und Konkurrenzdruck zu tun. So äußerten Studieren-
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de häufig ihren Wunsch nach Aufputschmitteln und Schlaf-
pillen, die ihnen helfen könnten, das Arbeitspensum besser
zu bewältigen. Der hohe Leistungsdruck führt bei vielen zu
Versagensängsten und Angst vor Statusverlust. Außerdem
wurde beklagt, dass er verhindere, dass die Studierenden in
dem gewünschten Maße am sozialen Campusprogramm
teilnehmen. 
Besondere Aufmerksamkeit wird den psychischen Proble-
men mit „transitioness“ gewidmet, unter der besonders die
relativ jungen „freshmen“ leiden, die sich von den Bindun-
gen an Familie und heimischem sozialen Netz lösen und die
Anpassungsleistung beim Überwechseln in eine fremde
Kultur und Sprache bewältigen müssen. 
Die intensive Betreuung der Studierenden im Bereich der
Fakultäten wie auch im sozialen Bereich mag ebenso wie
das umfassende, an die Probleme der Studierenden ange-
passte Beratungsangebot beeindruckend wirken. Jedoch
scheint die nahezu flächendeckende Betreuung auch die
Grenze zur Überwachung zu überschreiten. So war z.B. zu
erfahren, dass die psychologischen Berater mit den Studie-
renden in Kontakt treten, über die zum zweiten Mal von
Professoren „berichtet“ wurde. Und man fragt sich auch, ob
nicht manche der aufgetretenen Probleme durch den An-
forderungsstress der Hochschule verursacht wurden. Die
International University of Bremen hält sich aber zugute,
dass immerhin 95% ihrer Student/Inn/en den angestrebten
Abschluss schaffen. Ob neben dem Ziel fachlicher und kom-
munikativer Kompetenzen auch Ziele der persönlichen Ent-
wicklung wie Autonomie und Selbstverwirklichung erreicht
werden, bleibt eine offene Frage.

Ein Workshop der Tagung stellte das „Intercultural Compe-
tence and Transition Management Training for International
Students“ der International University Bremen vor – zum
Training für die Teilnehmer in englischer Sprache. 

Zur  Werteorientierung  unserer  Klientel  –  Ergebnisse  der
Shell-JJugendstudie  2006
Interessant erscheinen einige Aussagen der von Gudrun
Quenzel vorgestellten Studie über die Werteorientierungen
von Studierenden: Bei ihnen ist der Anteil der „Idealisten“
im Gegensatz zu den „Materialisten“ nach wie vor hoch.
Charakteristisch ist für die junge Generation das Prinzip der
„Selbstverwirklichung in der Leistung“. Ihre Sicht auf die
gesellschaftliche Zukunft ist zwar pessimistisch getönt, die
eigene Zukunft ist jedoch von Zuversicht geprägt. Interes-
sant für die Beratungsarbeit erscheint auch, dass die Ju-
gendlichen sich ausgesprochen gut mit ihren Eltern verste-
hen und mit ihnen gemeinsam Entscheidungen – z.B. auch
über Studium und Beruf – treffen. Ihre politische Artikula-
tionsfähigkeit scheint jedoch wenig ausgeprägt zu sein,
worauf z.B. auch die schwache Reaktion der Studierenden
auf die Einführung von Studiengebühren verweist.

Da dieses Thema uns psychologische Berater und Psycho-
therapeuten immer wieder sehr herausfordert, war es nicht
verwunderlich, dass sich relativ viele Kolleginnen und Kol-
legen zum Workshop einfanden. Mit dem Dipl.-Psych.
Georg Fiedler vom Therapiezentrum für Suizidgefährdete
des Universitäts-Krankenhauses Hamburg-Eppendorf war
ein erfahrener Experte gewonnen worden, der sich als gut
vorbereiteter und engagierter Referent erwies. Im Folgen-
den möchte ich nur die Gedanken und Anregungen wieder-
geben, die ich aus dem Workshop für meine eigene Bera-
tungsarbeit mitgenommen habe.
Bei Suizidalität ist zwischen Auslöser und Ursache zu unter-
scheiden. Zu den Auslösern gehören Trennungserlebnisse,
Verluste, schwere Erkrankungen sowie meist damit verbun-
den das Erleben von Kränkung, Beschämung und Demüti-
gung. Bei unseren Ratsuchenden können Auslöser z.B. nicht
bestandene Examina sein. Aber auch schon die Befürch-
tung, durch eine Prüfung zu fallen, kann eine suizidale Ge-
fährdung  bedeuten. Der Zusammenbruch von Lebensent-
würfen betrifft nicht nur Menschen höheren Alters. Auch
unsere Klientel ist mit solchen Herausforderungen konfron-
tiert. Man könnte spekulieren, dass mit der Verschärfung
der Studiensituation schneller Versagen erlebt wird und
damit die Infragestellung der Lebensentwürfe und der eige-
nen Person verbunden ist.

Ursachen suizidaler Krisen sind im Wesentlichen unzurei-
chend bewältigte Lebens- und Entwicklungskrisen in Kind-
heit und Jugend. Daraus folgt aber auch, dass nicht jedes
frühere traumatische Erlebnis wie z.B. eine Missbrauchser-
fahrung zwangsläufig zu späterer Suizidalität führen muss.
Bewältigte Krisen tragen hingegen zu psychischer Stabilität
bei. Bedenkenswert fand ich den Befund, dass Suizidgedan-
ken besonders ausgeprägt sind bei lang andauernder Ado-
leszenz. 
Suizidankündigungen sollte man als Warnsignal höchster
Alarmstufe betrachten. Existentiell bedrohliche Ereignisse
oder der Rückzug aus sozialem Kontext können Hinweise
auf Suizidgefährdung sein. Sollte es einen Wechsel von eher
auffälligem zu unauffälligem Verhalten geben, kann dies
auch ein Zeichen für die Ruhe nach der getroffenen Ent-
scheidung zum Selbstmord sein.
Als großes Problem im Umgang mit Suizidgefährdeten ist
deren mangelnde Erreichbarkeit und Sprachlosigkeit anzuse-
hen. Manchmal wissen selbst behandelnde Psychotherapeu-
ten nicht um die Suizidalität ihrer Klienten. Für meine Arbeit
heißt das in Zukunft, auch schon bei kleinsten Verdachtsmo-
menten konkret nachzufragen und sich besonders aufmerk-
sam um den Klienten bzw. die Klientin zu bemühen. In der
Herstellung einer möglichst guten Beziehung besteht
zunächst die Hauptaufgabe der Beratungsarbeit. 
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Dr.  Helga  Knigge-IIllner, freie Mitarbeiterin der
Zentraleinrichtung Studienberatung und Psycholo-
gische Beratung, Freie Universität Berlin,
E-Mail: knigge.illner@googlemail.com
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Es empfiehlt sich, die Klienten über ihre Suizidgedanken
sprechen zu lassen und diese selbst auszuhalten, ohne
gleich Empfehlungen auszusprechen. Für die Kontakte mit
Suizidgefährdeten ist eine hohe Ambivalenz von Seiten der
Klienten typisch. Der Berater bzw. die Beraterin sollte eine
nicht-autoritäre Haltung an den Tag legen. Entscheidend
ist, ob sich im Laufe des Gespräches im Berater die Vorstel-
lung entwickelt, der Klient kommt wieder. 
Verwicklungen, Missverständnisse, Termingerangel, Un-
pünktlichkeit etc. mit suizidalen Klienten sind unausweich-
lich. Das klingt fast beruhigend. Man muss als Berater also
mit solchen Komplikationen rechnen und sich darauf ein-
stellen. Sie müssen kein Anzeichen mangelnder therapeuti-
scher Kompetenz sein.
Berater sollten ihre Rahmenbedingungen ganz deutlich ma-
chen, z.B. wann sie erreichbar sind und wann andere Stel-
len zuständig sind. Termine sollten für die Klienten verläss-
lich sein, die angebotene Sprechzeit muss klar eingehalten
und sollte auch nicht überzogen werden. Die Kompetenzen
des Beraters sollten transparent sein z.B. dass er/sie keine
Medikamente verschreiben kann. (Nebenbei bemerkt: die
suizidpräventive Wirkung von Antidepressiva ist nicht
nachgewiesen!) Auch sollte man sich nicht auf die Bitte um
Geheimhaltung mit Klienten einlassen, vielmehr Bespre-
chungen mit Kollegen als dazugehörig offensiv vertreten. 
Beeindruckend und auch entlastend fand ich die Grundhal-
tung der Hamburger Kollegen: Einen Suizid kann man nicht
verhindern – aber das Kommen gibt eine Chance. Wird ein
Berater oder Psychotherapeut in der Arbeit mit Suizidge-
fährdeten selbst hoffnungslos, so wird dringend geraten,
das Gespräch mit Kollegen zu suchen. Nicht unmittelbar in-
volvierte Personen können Ressourcen oder Potentiale bei
Klienten entdecken, die dem Behandelnden neue Perspek-
tiven für die Arbeit eröffnen. Supervision und kollegiale
Entscheidungen sollten immer mit zu der Arbeit mit Suizid-
gefährdeten gehören. Für die Kraft fordernde Arbeit mit
Suizidgefährdeten wird eine möglichst hierarchiefreie Sui-
zidkonferenz mit externem Supervisor empfohlen.

Grundsätzlich wird Beratern und Therapeuten empfohlen,
eine Berufshaftpflichtversicherung abzuschließen, um sich
abzusichern für den Fall, dass sich ein Student das Leben
nimmt und seine Angehörigen Anklage erheben. Wenn er
zuvor die Beratungsstelle aufgesucht hat, muss nachgewie-
sen werden, dass man verantwortungsvoll und professionell
gearbeitet hat. Deshalb ist eine ausführliche Dokumenta-
tion notwendig. Das führt auch zu dem nüchternen Hin-
weis:
Zwangseinweisungen werden zum Schutz der beratenden
Person und ihrer Berufstätigkeit vorgenommen. Sollte ein
Klient ganz konkrete, detaillierte Suizidabsichten (mit wel-
chen vorrätigen Medikamenten, welchen erreichbaren
Waffen, welchen Schnitten, auf welchen Hochhäusern etc.)
äußern (was selten der Fall ist – je nachdem auch, wie
genau man fragt), sollte eine Zwangseinweisung im Team
überlegt, entschieden und ggf. in die Wege geleitet wer-
den. Auf jeden Fall ist dabei eine extrem ausführliche Do-
kumentation zu empfehlen. Auch wenn man sich gegen
eine Einweisung entscheidet, ist es äußerst wichtig, die ei-
gene Argumentation detailliert festzuhalten. 
Es ist ratsam, sich auch von anderen Kollegen und Institu-
tionen Unterstützung und Beistand  zu holen, sei es, dass
man mit gemeindepsychiatrischen Einrichtungen zusam-
menarbeitet und auf diese verweist oder auch die Verant-
wortung an die Vollzugsbeamten der Polizei über Notruf
112 abgibt (z.B. in dem Fall, wenn sich suizidgefährdete
Menschen verbarrikadieren). Als weitere Hilfsmaßnahme für
Klienten wurde die E-Mail-Beratung der Telefonseelsorge
empfohlen neben der bekannteren telefonischen Beratung.
Weitere wichtige Hinweise gibt es auch über 
www.suizidpraevention-deutschland.de.

Henrike  Selling, Diplom-Psychologin und Psycho-
therapeutin, Mitarbeiterin der Psychotherapeuti-
schen Beratungsstelle des Studentenwerks Heidel-
berg, E-Mail: pbs@stw.uni-heidelberg.de 
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DDie wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen steht unter einem starken Ver-
änderungsdruck – durch den Bologna-Prozess, aber auch durch den gesellschaftspoli-
tischen Anspruch des Lebenslangen Lernens. Wie sie ihre Potenziale nutzen und Im-
pulse für die Hochschulentwicklung insgesamt setzen kann, hängt von der Gestaltung
dieser Veränderungsprozesse ab.
Die Beiträge in diesem Sammelband
• informieren über die Ergebnisse international vergleichender Studien zur Nachfra-

ge nach wissenschaftlicher Weiterbildung und den Impulsen, die von der Ein-
führung von Bachelor- und Masterstudiengängen ausgehen, 

• empfehlen den Wechsel von der Institutionen- zur Teilnehmerperspektive und
eine Prozessorientierung bei der Gestaltung der Angebote,

• beleuchten die Zukunftsperspektiven im Kontext des Lebenslangen Lernens und
die Konsequenzen für den Hochschulzugang,

• informieren aus der Sicht der Bildungsfinanzierung,
• skizzieren, welchen Beitrag die wissenschaftliche Weiterbildung zum Hochschul-

profil leistet und welchen Rahmen sie dafür benötigt und
• analysieren die Herausforderungen aus der Sicht der Organisationsentwicklung.

Das „Jahrbuch Hochschule gestalten“ will Akteuren in den Einrichtungen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung, der Studienreform und der Hochschulleitung und -pla-
nung, aber auch der Hochschulpolitik in Ministerien, Verbänden und Gewerkschaften
„Denkanstöße zum Lebenslangen Lernen“ geben und diejenigen informieren, die sich
für Hochschulforschung und hochschulpolitische Entwicklungen interessieren. 

Autorinn/en: Klaus Bredl, Eva Cendon, Bernhard Christmann, Robert Erlinghagen, Peter
Faulstich, Daniela Holzer, Roman Jaich, Wolfgang Jütte, Karla Kamps-Haller, Peter
Krug, Irene Lischka, Ada Pellert, Erich Schäfer, Hilde Schaeper, Christiane Schiersmann,
Axel Schilling, Michael Schramm, Ulrike Strate, Peter Weber, Andrä Wolter. 
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Aktuelle  Prozesse,  Rahmenbedingungen  und  Perspektiven

Dem Thema Personalentwicklung wird an Hochschulen und Forschungseinrichtungen
im deutschsprachigen Raum erst seit wenigen Jahren größere Aufmerksamkeit zuteil.
Entsprechende Programme und Maßnahmen konzentrieren sich bislang vorrangig auf
den Verwaltungsbereich. Ansätze zu einer gezielten und auf eine systematische und
individuelle Förderung  gerichteten  Personalentwicklung für Wissenschaftler/innen
lassen sich hingegen nur vereinzelt erkennen; Personalentwicklung reduziert sich allzu
oft auf punktuelle Weiterbildungsangebote. Die aktuellen Profilbildungsprozesse im
deutschen Wissenschaftssystem benötigen  jedoch  die systematische Entwicklung
und breite Förderung von Kompetenzen der Wissenschaftler/innen, auch im Bereich
der so genannten soft skills. Vor diesem Hintergrund haben die Universität Bremen
und unisupport / Institut für Hochschulberatung im Februar 2005 zu einer Standort-
bestimmung und einem intensiven Austausch unter Experten über aktuelle Prozesse in
der Personalentwicklung für Wissenschaftler/innen eingeladen. Im Fokus der Veran-
staltung standen einerseits Fragen der inhaltlichen Konzeption und begrifflichen Be-
stimmung einer gezielten wissenschaftlichen Nachwuchsförderung: Was bedeutet und
umfasst Personalentwicklung in der Wissenschaft und wo liegen die Unterschiede zur
Weiterbildung? Welche Ziele werden damit verfolgt? Andererseits lag das Augenmerk
auf konkreten Ansätzen und Konzepten für wissenschaftsspezifische  Personalentwick-
lungsprozesse sowie der Rolle und Verantwortung wissenschaftlicher Führungskräfte
und der jeweiligen Wissenschaftsinstitutionen in diesen Prozessen. 
Dieser Band präsentiert die Beiträge der Tagung und dokumentiert darüber hinaus die
sich daran anschließenden Diskussionen im Verlauf des 1. Bremer Arbeitsgesprächs.
Ein daraus entwickeltes Resümee zeigt Perspektiven und weiterführende Fragestellun-
gen auf.
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