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Digitale Medien und Kommuni-
kation haben die Kernaufgaben
und Prozesse an Hochschulen
stark verdndert, digitales Lehren
und Lernen gehoren langst zum
Hochschulalltag. ,Lehre’ und
,Digitalisierung' werden zuneh-
mend — und an nordrhein-west-
falischen Hochschulen lebendi-
ger denn je — im Doppelpack
diskutiert. Der digitale Wandel
fuhrt dabei nicht von sich aus
zur Qualitatsverbesserung von
Lehre und Studium, sondern
verandert vielmehr die Anforde-
rungen und Chancen in der
Hochschullehre. Wie sieht eine
didaktisch sinnvolle Ausgestal-
tung von digital gestltzten
Lehr- und Lernszenarien im
Hochschulkontext aus? Welche
neuen Kompetenzen sind bei
Lehrenden und Studierenden
dafiir erforderlich? Wie verdn-
dern sich Selbstverstandlichkei-
ten und Selbstverstandnisse?

Diese und viele weitere Fragen
gerieten auf der Konferenz
.Lehre und Digitalisierung” am
25. Oktober 2016 an der Fach-
hochschule Bielefeld in den
Blick, einer gemeinsamen Ver-
anstaltung des Netzwerks hdw
nrw, des Hochschulforums Digi-
talisierung und der FH Bielefeld.
Zwei Konferenzen gingen in ihr
auf: das fiinfte Forum Hoch-
schullehre des hdw nrw und die
dritte E-Learning-Konferenz der
FH Bielefeld. Die Veranstaltung
richtete sich an Lehrende, Ent-
scheidungstrager und Mitarbei-
tende, die mit der Organisation
von Lehr- und Lernprozessen an
Hochschulen in NRW und darii-
ber hinaus befasst sind.

Tobina Brinker & Karin Ilg (Hrsg.)

5. Forum Hochschullehre und E-Learning-Konferenz — 25:10.2016
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Eine gemeinsame Veranstaltung der FH Bielefeld,
des Netzwerks hdw nrw und des Hochschulforums Digitalisierung
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Die verschiedenen Souverénitats- und Autonomiegrade
von Bundeslandern und der einzelnen Hochschulen
fiihren in der Bildungs-, insbesondere Hochschulpolitik
dazu, dass zwar der Zu- und Umzug zwischen den Bun-
deslandern moglich sein soll, aber in der Realitdt dann
Uber die z.T. restriktive Anerkennungspraxis erschwert
ist. Gleiches gilt fur die Anerkennung im Ausland er-
brachter Studienleistungen und -abschliisse. Zwar wur-
den seit den Bologna-Reformen zwischen den europdi-
schen Landern mobilitdtserleichternde MaBnahmen
vereinbart. Aber in der Anerkennungspraxis auf Landes-
und Hochschulebene zeigten sich weiter Hindernisse,
sodass die KMK schlieBlich eingriff und die z.T. nicht
nachvollziehbare Praxis auf Seiten der Hochschulen be-
endete. Ahnlich verhilt es sich im Bereich der Lehrerbil-
dung. Daniela Worek untersucht in ihrem Beitrag Mobi-
litdt in der Lehrerbildung — Wirklichkeit oder Utopie?
die bestehenden Hindernisse. Davon sind sowohl Lehr-
amtsstudierende als auch voll ausgebildete Lehrkréfte
sowie Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst und im Schul-
dienst betroffen, die mogliche Mobilitatswiinsche nicht
voll realisieren kénnen. Die 2013 von der Kultusminis-
terkonferenz verabschiedete Mobilitatsrichtlinie ver-
besserte die Lage, ohne die Probleme vollstindig zu
|6sen. Der Beitrag betrachtet die Situation auch im in-
ternationalen Kontext. Seite 63

Nach der Welle von Fliichtlingen, die vor allem im Jahr
2015 Deutschland erreichte, war klar, dass nach der
Aufnahme Programme zu einer ersten Stufe der Inte-
gration aufgestellt werden mussten. Dazu gehérte eine
Differenzierung nach den Rechtsgrundlagen fir ihr
Bleiben in Deutschland und differenzierte FérdermaR-
nahmen. Jede Form von gelingendem Aufenthalt in
einem Land ist von der Beherrschung der Landesspra-
che abhéngig. AuRerdem sind Sprachkenntnisse ein al-
lererster Schritt in Richtung Gleichberechtigung von
Mannern und Frauen, ein Beitrag, der gerade in eini-
gen der Herkunftslander nicht selbstverstandlich ist,
aber in der deutschen Gesellschaft Ziel sein sollte. Im
Land Niedersachsen hat hierzu schon im Herbst 2015
ein Sprachkursprogramm begonnen, das in der Folge-
zeit um Intensivsprachkurse fir Gefllichtete mit Aus-
sicht auf Hochschulzulassung erganzt wurde. Der Pro-
jektleiter im Bereich Migration und Integration, Agen-
tur fir Erwachsenen- und Weiterbildung, Hannover,
Henning Marquardt, berichtet in seinem Beitrag Inten-
sivsprachkurse fiir Gefliichtete in Niedersachsen aus
Sicht der bewilligenden Behdrde, der Agentur, von
Konzept und Verlauf dieser Kurse, an denen ca. 1.000
Gefliichtete bis Jahresende 2017 teilnehmen und dort
zum Sprachniveau C1 nach gemeinsamem europdi-
schem Referenzrahmen gefiihrt werden sollen. Damit
wdre eine Vorbedingung fir einen Hochschulzugang
erfullt. Der Artikel berichtet von ersten Erfahrungen
und prift nochmal die Forderziele und voraussichtli-
chen Erfolgsaussichten. Seite 70

Mit dem weltweiten Wettbewerb, der auch in der

Wissenschaft ausgetragen wird, wurde (insbesondere
in den letzten Jahrzehnten) der Trend zur Einwerbung
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international hervorragender
Wissenschaftler*innen  immer
starker. Die Autorin des néchs-
ten Beitrags, Christina Méller,
weist darauf hin, dass (nach ver-
breitetem Selbstverstindnis, s.
Teichler 2007) sich die Zu-
kunftsfahigkeit von Hochschu-
len auch am Erfolg im globalen
Wettbewerb um die besten
Kopfe ablesen lasse. Sie konkur-
rieren um internationale Wis-
senschaftler*innen (brain gain),
die als Innovationskraft fiir das hiesige Hochschulsys-
tem gelten und zudem fiir internationale Sichtbarkeit
sorgen sollen (HRK 2008). Zwischen Anspruch und
Wirklichkeit ist auch hier deutlich zu trennen, da sich
Berufungen an nicht-englischsprachige Hochschulen
in engen Grenzen halten (weswegen ein kritischer
Kommentar zu dieser Politik hier unterbleiben kann).
In einer auf Nordrhein-Westfalen fokussierten Fallstu-
die werden von Christina Méller in dem Aufsatz Inter-
nationalitit und soziale Ungleichheit — Professor*in-
nen mit Migrationsbiografie an der Universitit dieje-
nigen Professor*innen betrachtet, die im Ausland ge-
boren sind und eine Professur an einer nordrhein-
westfdlischen Universitdt besetzen. Entscheidend ist
nicht die Staatsangehorigkeit, sondern ein Ortswech-
sel im Lebensverlauf Gber die Ldndergrenze hinweg.
Der Artikel bietet zum einen einen fachlich und regio-
nal differenzierten Uberblick iiber Personen mit Mi-
grationsbiografie in Professuren (unter Einschluss
ihrer sozio6konomischen Herkunft). Zum anderen
zeigt er ,Beschrdnkungen beim Zugang zur Univer-
sitdtsprofessur flir Personen mit Migrationsbiografie in
Verbindung mit der Geschlechterkategorie und der
sozialen Herkunft und daher soziale In- und Exklu-
sionsphdnomene aufgrund  klassischer' sozialer Un-
gleichheitsmerkmale" (Méller). Seite 75

Zwar nimmt die Zahl auslindischer Studierender in
Deutschland schnell zu — und auch die interkulturelle
Handlungskompetenz der Lehrenden wéchst deutlich
an, aber zum einen ist dieser letztere Trend noch nicht
ausreichend, was Tiefe und ausdifferenzierte Breite an-
geht, und zum anderen betrifft es noch nicht die deut-
schen Studierenden in deren interkultureller Kompe-
tenz. Das zeigt sich kaum bei Nachbarschaften im Hor-
saal, aber sehr wohl in Seminar- und noch starker in
Gruppen, d.h. Kooperationssituationen. Wer sich nur
mit Anstrengung versteht, meidet sich — und die aus-
landischen Studierenden sind schnell wieder unter
sich. Dann haben sie zwar am Lernort einer deutschen
Hochschule studiert (vielleicht auch, um deutsches
Wissenschaftsverstindnis und hiesige Wissenschafts-
kommunikation als internationale Erfahrung mitzuneh-
men), bleiben aber liberwiegend unter sich und ge-
genlber deutschen Studierenden isoliert. Das erzeugt
nicht nur Unverstdndnis, das gefdhrdet auch den Stu-
dienerfolg. Von daher ist jede Initiative zu begriiBen,
die geeignet ist, auslandische Studierende besser auf

W.-D. Webler
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das hiesige Studium vorzubereiten und auf deutscher
Seite das Verstdandnis fir ihre Erwartungen an und Vor-
stellungen vom Studium in Deutschland zu beférdern.
Soweit dieses Verstindnis realititsfern ist, kann ver-
sucht werden, im Wege der Beratung solchen Bildern
gegenzusteuern. Dominik Herzner hat hierfiir in sei-
nem Artikel Problemfelder und Einblicke in die Le-
benswelt internationaler Studierender. Hypothesen

VI

Uber ihren Alltag basierend auf der Analyse eines studi-
enbegleitenden Onlinekurses und daraus resultierende
Ansatzpunkte flir Beratungsangebote AnstéRe fiir ein
erneutes, strukturiertes Nachdenken und informiertes
Handeln formuliert. Seite 86
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Daniela Worek

Politik, Gestaltung

und Entwicklung der IVI

Mobilitit in der Lehrerbildung -
Wirklichkeit oder Utopie?

Daniela Worek

For many people, today's globalization presents opportunities to change the focus of their private or occupational
lives and thus experience mobility in all its dimensions. Furthermore, today's classrooms are characterized by a
multitude of languages, cultures and values. This requires and enables teachers, who ideally possess intercultural
competences, to prepare their students for international, transnational and intercultural encounters.

Yet only a few (prospective) teachers leave their country of origin during or after their Initial Teacher Education in
order to undertake study or work experience abroad. One major reason for this can partly be found in the some-
times unsatisfactory accreditation or recognition of their various achievements.

This article outlines the opportunities and hurdles of recognizing study programme achievements, as well as final
qualifications, in order to increase mobility activities of student teachers and teachers.

Blickt man weltweit auf das bildungspolitische Handeln
verschiedener Lander, fillt auf, dass Deutschland ganz
speziellen Anforderungen unterliegt. Neben den lander-
spezifischen Besonderheiten der einzelnen Bundeslan-
der, die nicht nur zu 16 verschiedenen Bildungssyste-
men fiihren, bestehen auch Unterschiede in den Aner-
kennungsverfahren nationaler und internationaler Bil-
dungsabschliisse. Dies fihrt im Kontext der Internatio-
nalisierung nicht selten zu Hiirden und Hindernissen, die
sowohl Lehramtsstudierende als auch Lehrkrafte davon
abhalten, die heutigen Moglichkeiten der Mobilitat in
vollem Umfang zu nutzen.

Seit der Unterzeichnung der Bologna-Erklirung 1999
wurden europaweit viele wertvolle MaBnahmen ergrif-
fen, um die Mobilitdt innerhalb der EU-Mitgliedsstaaten
zu erhohen. Auch Deutschland konnte, insbesondere
durch die 2013 von der Kultusministerkonferenz verab-
schiedete Mobilititsrichtlinie, eine deutliche Verbesse-
rung der Mobilitat innerhalb Deutschlands erzielen.

Der vorliegende Artikel skizziert die Chancen und Hiir-
den der Anerkennung von Lehrerbildungsabschliissen
und der damit verbundenen Mobilitat von Lehramtsstu-
dierenden ebenso wie von Lehrkriaften im Vorberei-
tungsdienst und im Schuldienst mit besonderem Blick
auf den internationalen Kontext.

1. Die Moglichkeiten der Mobilitat im
Bildungssystem als Routenplaner

.Bewegung ist alles, aber die Richtung entscheidet"
stellte der Philosoph und Lehrer Manfred Hinrich fest.
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Und de facto ist Bewegung das, was wir jeden Tag erle-
ben, in rasanter Geschwindigkeit, in nahezu allen Facet-
ten des Lebens. Die Lebensstile der Menschen unterlie-
gen einem stetigen Wandel. Dieser bietet Chancen, aber
auch Hirden.

Viele Entwicklungen der heutigen Zeit fihren dazu, dass
Bewegung auch im Lehrerberuf eine bedeutungsvolle
Rolle spielt. Nicht umsonst spricht man in diesem Zu-
sammenhang vom Lebenslangen Lernen, das die Grund-
lage bildet, um den neuen Herausforderungen adaquat
und kompetent begegnen zu kdnnen. Der Einsatz neuer
Medien und Unterrichtsmethoden erfordert genauso,
wie der gesellschaftliche Wandel und die damit veran-
derte Rolle der Lehrkraft, ein enormes MaB an geistiger
Mobilitdt. Mobilitdit umfasst aber noch weitaus mehr
Dimensionen, die im Bildungswesen wie in Abbildung 1
dargestellt werden kénnen (vgl. fit4ref 2017).
Betrachtet man dabei die unterschiedlichen Méglichkei-
ten, die sich im Rahmen der regionalen Mobilitit erge-
ben, gelangt man zwangslaufig auch zu dem zentralen
Aspekt der Internationalisierung. Denn obwohl Lehr-
amtsstudierende die Heimat vergleichsweise selten ver-
lassen, kann deren erster Studienplatz heutzutage prin-
zipiell fernab dieser liegen. Nutzt eine Studentin oder
ein Student diese Chance, wirkt sie oder er dadurch au-
tomatisch auf die Globalisierung der Welt, der Kultur,
des Lebensstils — und damit wiederum auf die zuneh-
mende Mobilitdt ein. Die Lander passen sich dieser Ent-
wicklung in vergleichbarem Male an und erméglichen
demzufolge durch die Hochschulbildung weitere grenz-
Uberschreitende Beschaftigungsmoglichkeiten. Diese re-
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Abb. 1: Dimensionen der Mobilitat
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sultieren in einem Internationalisierungsschub, der
einen Effekt auf die Bildungssysteme mit sich bringt.
Dabei koénnen sowohl individuelle, personlichkeitsbil-
dende Kriterien, wie auch berufliche Weiterentwick-
lungsmalnahmen und Karrieremdglichkeiten zu einem
studien- oder berufsbezogenen Auslandsaufenthalt
fuhren.

2. Der Lehrermangel als Antriebsstrang fir ein
neues Lehrerbild

«Lehrerjahre sind nun Wanderjahre", titulierte die Std-
deutsche Zeitung im Marz 2013, und verwies damit auf
die Chance, auch mit einer allzu beliebten Facherkombi-
nation noch eine Einstellung in den Vorbereitungsdienst
oder den Schuldienst zu erhalten. Neben Schulform,
Facherkombination und Note war ndmlich vor allem der
gewlinschte Einsatzort ein entscheidendes Kriterium
dafiir, ob man eine Stelle bekam oder eben nicht. Heute
sind fast alle Regionen Deutschlands von einem akuten
Lehrermangel betroffen, so dass die Kultusministerien
gefordert sind, durch Sondermalnahmen entgegenzu-
wirken. Neben den traditionell ausgebildeten Lehrkraf-
ten sollen sich nun Seiteneinsteiger, Quereinsteiger,
Hochschulabsolventen und neu Berufene der Aufgabe
annehmen, Schilerinnen und Schuler auf das Leben vor-
zubereiten.

Die Griinde fiir den Lehrermangel sind vielschichtig und
kein rein deutsches Phanomen; so zdhlen Polen und Li-
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tauen zu den wenigen Ausnahmen, die einen signifikan-
ten Lehreriiberschuss zu verzeichnen haben. Die meis-
ten anderen EU-Mitgliedsstaaten kampfen aktuell
darum, ihre Klassenrdume mit ausgebildeten Lehrkraf-
ten zu besetzen.

In einer umfassenden Studie legte die Europdische Kom-
mission 2013 einen umfangreichen Bericht vor, in wel-
chem sie bereits damals einen Mangel an qualifizierten
Lehrkraften prognostizierte. Die Europdische Kommis-
sion stellte u.a. fest, dass einigen Landern, darunter
Deutschland, Italien und Schweden, eine enorme Pen-
sionswelle bevorsteht. Dartiber hinaus konstatierte sie,
dass der Riickgang des Prestiges des Lehrerberufs ge-
nauso wie die Verschlechterung der Arbeitsbedingun-
gen bei vergleichsweise niedrigen Gehdltern, europa-
weit dazu fiihrten, dass zunehmend weniger Interesse
an einer Tatigkeit im Schuldienst vorhanden war. Trotz
der sehr altruistisch veranlagten Menschen, die sich fiir
diese Tatigkeit entscheiden, ohne den Fokus auf finan-
zielle Aspekte zu legen, scheinen diese nach einiger Zeit
an Bedeutung zu gewinnen. Demnach erklarten diejeni-
gen, die vorhatten das Bildungssystem zu verlassen, dass
diese Entscheidung hauptsdchlich finanziellen Griinden
geschuldet sei.

AuBer Irland und Finnland begrindeten die meisten
Lander die geringen Bewerberzahlen damit, dass die
Attraktivitat des Berufs signifikant abgenommen habe.
Dies wiederum fiihre zu stark eingeschrankten Aus-
wahlmoglichkeiten des Bewerberkreises (EU KOM
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2013). ,How to Attract the Best?", eine Frage, die seit
Jahren auf europdischer Ebene diskutiert wird. Dem-
entsprechend regte die Europdische Kommission in
ihrem Bericht (2013) an, den Beruf des Lehrers in der
Offentlichkeit eingehender darzustellen, mit all seinen
Herausforderungen und der damit verbundenen Ver-
antwortung fiir die Gesellschaft. ,Der Lehrer hat die
Aufgabe, eine Wandergruppe mit Spitzensportlern
und Behinderten bei Nebel durch unwegsames Geldn-
de in nordsudlicher Richtung zu fithren, und zwar so,
dass alle bei bester Laune und moéglichst gleichzeitig
an drei verschiedenen Zielorten ankommen", bemerk-
te Miller-Limmroth bereits 1988 in der ,Zlricher
Weltwoche". 30 Jahre spéter sind die Anspriiche noch
gewachsen. Vielleicht ist die Zeit gekommen, um dar-
Uber nachzudenken, wie man die bestgeeigneten Kan-
didatinnen und Kandidaten fiir den Beruf des Lehrers
(dauerhaft) gewinnen kann, fir unsere Kinder, fir un-
sere Zukunft.

3. Die Mobilitatsrichtlinie als Beschleuniger
beim Bundeslandwechsel

Genauso wie ein fachfremder beruflicher Wechsel in das
Bildungssystem hinein aktuell aufgrund des Lehrerman-
gels besondere Unterstiitzung findet, kdnnen heutzuta-
ge auch Lehramtsstudierende, Lehrkréfte und die Bun-
deslander selbst aufgrund der Vereinbarungen der Kul-
tusministerkonferenz von einer Erh&hung der regionalen
Mobilitdt profitieren. Wahrend die Bologna-Erklarung
1999 eine europaweite Grundlage zur besseren Ver-
gleichbarkeit und Qualitdt universitdrer Abschlisse
legte, konnte die Kultusministerkonferenz 1999 in
Deutschland die Sicherung der gegenseitigen Anerken-
nung von Lehramtsabschliissen und der Mobilitat der
Lehramtsanwdrterinnen und -anwarter durch den Be-
schluss zur , Gegenseitigen Anerkennung von Lehramts-
prifungen und Lehramtsbefdhigungen” (https://www.
kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschl
uesse/1999/1999_10_22-Gegens-Anerkennung-Lehram
tspruefungen.pdf) erzielen. ,Auf dieser Grundlage
haben sich die Bundeslander 2013 mit dem Beschluss
,Regelungen und Verfahren zur Erh6hung der Mobilitat
und Qualitdt von Lehrkréften' (https://www.kmk.org/fil
eadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2013
/2013_03_07-Lehrermobilitaet.pdf) darliber geeinigt,
die gegenseitige Anerkennung noch verbindlicher und
einfacher zu gestalten. So ist eine Einstellung prinzipiell
in jedem anderen Bundesland moglich, da sich die Lan-
der dazu verpflichten, allen
e Bewerberinnen und Bewerbern, die ein Lehramtsstu-
dium gemaB den Vorgaben der Kultusministerkonfe-
renz absolviert haben, unabhédngig vom Land, in dem
der Abschluss erworben wurde, Uiber die formale An-
erkennung von Abschllssen hinaus auch gleichbe-
rechtigten Zugang zum Vorbereitungsdienst fiir den
ihrem Abschluss entsprechenden Lehramtstyp zu er-
moglichen.
e Absolventinnen und Absolventen eines Vorberei-
tungsdienstes fiir ein Lehramt, das den Vereinbarun-
gen der Kultusministerkonferenz entspricht, in allen
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Landern gleichermaBen den Berufszugang fir den
ihrem Abschluss entsprechenden Lehramtstyp zu er-
moglichen” (KMK 2013).

Das deutsche Bildungssystem zeichnet sich aufgrund der
Landerhoheit allerdings vor allem durch die Vielzahl an
rechtlichen Grundlagen und divergenten Konzepten
aus, die dazu fiihren, dass ein Bundeslandwechsel nicht
immer unproblematisch ablduft. Begrindet liegt dies
z.B. darin, dass die universitire Phase in einem Bundes-
land schulformbezogen ausgerichtet ist, in einem ande-
ren Bundesland hingegen schulstufenbezogen. Auch die
Studien- und Prifungsordnungen der Universitdten, die
Ausweitung auf Bachelor- und Masterstudiengange, ge-
nauso wie die landerspezifischen Regelungen beziiglich
der Schulformen und Unterrichtsfacher, fihren zu bun-
desweiten Unterschieden, die es der Kultusministerkon-
ferenz erschweren, einheitliche Strukturvorgaben zu for-
mulieren. Ferner unterscheidet sich auch die Zweite
Phase der Lehrerausbildung bundesweit in Inhalt und
Struktur. So variiert die Dauer des Vorbereitungsdienstes
aktuell beispielsweise zwischen 18 und 24 Monaten.
Dementsprechend erfolgt eine Anerkennung nicht auto-
matisch und wird auch nicht zwangslaufig von einem
Bundesland auf das andere tbertragen.

4. Die Bologna-Erkldrung als Katalysator fur
Veranderungen im Hochschulraum

Denkt man tiber die Grenzen Deutschlands hinaus, wird
schnell klar, dass die Globalisierung umfassende Interna-
tionalisierungsprozesse in den Vordergrund gertickt hat,
die die Welt vor véllig neue Moglichkeiten, aber auch
vor vielschichtige Aufgaben stellt. Dabei umfasst das fa-
cettenreiche Phdnomen der Internationalisierung ein
breites Spektrum von Aktivitdten fiir berufliche genauso
wie fir akademische Zwecke, die durch Bologna eine
maRgebliche Richtungsdnderung erfahren haben.
Bologna ist nicht nur eine schoéne italienische Univer-
sitatsstadt in der Emilia-Romagna, sondern dariiber hin-
aus auch die Stadt, in der am 19. Juni 1999 Hochschul-
minister*innen aus 29 Europdischen Staaten die soge-
nannte Bologna-Erklarung unterschrieben haben, mit
dem Ziel, die Mobilitdt von Studierenden, Absolvent*in-
nen und Hochschullehrer*innen zu erhéhen (Bologna-
Erklarung 1999). Neben der gegenseitigen Anerkennung
von Studien- und Priifungsleistungen, sollten dabei u.a.
auch die europdische Zusammenarbeit in der Qualitats-
sicherung forciert sowie die Bachelor-/Masterstruktur
eingeflhrt werden. Inzwischen haben sich 47 Europdi-
sche Staaten in einem gemeinsamen Europdischen
Hochschulraum zusammengeschlossen, um auf der
Grundlage der Bologna-Erklarung die Férderung von
Mobilitat, die Vergleichbarkeit von Abschliissen und die
Erhohung der Ausbildungsqualitit zu gewdhrleisten
(KMK 2017).

Auch im Bereich der Lehrerbildung sind die Mitglieds-
staaten der Europdischen Union daran interessiert, die
Qualitat zu erhdhen und den einzelnen Herausforderun-
gen gemeinsam zu begegnen. Dementsprechend wer-
den Empfehlungen von der Europdischen Kommission
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ausgesprochen, die Abb. 2: ET 2020
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nung der Bologna-Er-
klarung auf die 1999 erstellten Ziele, stellt man fest,
dass Mobilitit, insbesondere fiir Mediziner, Juristen und
Lehrkréfte, vor allem im internationalen Kontext oftmals
immer noch mit erheblichen Problemen verbunden ist.
Eine besondere Herausforderung beispielsweise stellt
die Zweite Staatsprifung dar, die in der klassischen Bo-
logna-Struktur nicht abbildbar ist. Laut Bologna-Er-
klarung (1999) soll sich das aktuelle System im Wesent-
lichen durch zwei Hauptzyklen definieren, wobei der
erste Zyklus (undergraduate) zum Bachelor, und damit
zu einer fir den europdischen Arbeitsmarkt relevanten
Qualifikationsebene fithrt, wéhrend der zweite Zyklus
(graduate) durch den Masterabschluss oder die darauf-
folgende Promotion eine Vertiefung hervorbringt, die
fir ein hoherwertigeres Aufgabengebiet qualifizieren
soll.

GemaR Eurydice-Bericht (2013) beinhaltet die erfor-
derliche Mindestqualifikation fiir zukiinftige Lehrkraf-
te in 15 europdischen Ldndern einen Bachelorab-
schluss. Aus Qualitatsgriinden bestehen 17 EU-Mit-
gliedsstaaten, so auch Deutschland, auf den Erwerb
des Masterabschlusses. In einigen Bundesldndern
schlieft die universitire Phase der Lehrerausbildung
nach wie vor mit der traditionellen Ersten Staatsprii-
fung ab, die dem Masterabschluss gleichgestellt ist.
Darauf folgt in der Regel die sogenannte Berufsein-
gangsphase (Induction Phase), in welcher die zukinf-
tigen Lehrkréfte fachwissenschaftliche und fachdidak-
tische Kenntnisse mit praktischen Erfahrungen ver-
knipfen missen. Diese Phase findet in Deutschland
im Prinzip in Form des Vorbereitungsdienstes statt
und endet mit der (Zweiten) Staatspriifung; je nach-
dem, ob die universitire Phase zuvor mit der Ersten
Staatsprifung oder dem Masterabschluss abgeschlos-
sen wurde. Erst danach zdhlt man in Deutschland als
sogenanntes Lehrer-Endprodukt, das sich entweder
um eine Planstelle im deutschen Schuldienst oder um
eine Gleichstellung mit einem ausldndischen Lehrer-
abschluss bemiihen kann.
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Das Anerkennungsverfahren unterliegt generell der
von der Europdischen Union verfassten Richtlinie
2005/36/EG, die 2005 eine solide Grundlage zur Aner-
kennung von Berufsqualifikationen zwischen den Mit-
gliedsstaaten bildete. Durch die Novellierungsrichtlinie
2013/55/EU des europdischen Parlaments und des
Rates wurden neue Instrumente in die Richtlinie
2005/36/EG implementiert, so z.B. der Europdische
Berufsausweis und ein Vorwarnmechanismus, durch
den die Mitgliedsstaaten Uber gefdlschte Berufsqualifi-
kationsnachweise oder gar ein Verbot der Ausiibung
der beruflichen Tatigkeiten der Antragsstellenden un-
terrichtet werden. Da alle EU-Mitgliedsstaaten dazu
verpflichtet waren, diese Richtlinie bis zum 18.01.2016
in nationales Recht umzusetzen, konnte die Mobilitat
innerhalb Europas erneut verbessert werden.

Dennoch stehen die an sich schon komplexen Bildungs-
systeme stindig neuen Anforderungen gegeniiber, die
sich an die sich andernden Bediirfnisse der Gesellschaft
und der Wirtschaft anpassen. ,Schiler beim Lernen an-
zuleiten und zu unterstiitzen erfordert von jeder Lehr-
kraft, sich auf einen beruflichen, sozialen und persénli-
chen Weg zu begeben, der eine lebenslange berufliche
Weiterentwicklung in einer Umgebung des gemein-
schaftlichen Lernens umfasst. Die Erstausbildung von
Lehrkréaften legt den Grundstein hierzu und bestimmt
die Richtung dieses Wegs" (EU-Kommission 2015). Vor
diesem Hintergrund ist die grundstidndige Lehrerausbil-
dung, die europaweit in der Regel zwischen vier und
sechs Jahren dauert, zu einem maBgebenden politischen
Schwerpunkt geworden.

Aber auch das Lebenslange Lernen (Continuous Profes-
sional Development) ist fir Lehrkriafte noch bedeu-
tungsvoller geworden, da die Lehrerausbildung die
zukilinftigen Lehrkréfte in der Regel nicht auf alle kom-
menden Gegebenheiten vorbereiten kann. In diesem
Zusammenhang sollte die Lehrerausbildung als erster
Teil eines ldngeren dynamischen Prozesses und nicht als
unabhéngige, abgeschlossene Phase betrachtet werden;
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gewissermafen als Zwischenstation auf einer langen
Reise. Demzufolge gewinnt die kontinuierliche, syste-
matische Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften durch
das Verkniipfen der verschiedenen Phasen an Starke und
entlastet zugleich die Grundausbildung, die den Lehr-
kraften Raum zur Entfaltung in verschiedenen Schwer-
punkten erméglicht (EU-Kommission 2015). Einer die-
ser Aspekte betrifft relevante Erfahrungen im internatio-
nalen Kontext (siehe Abb. 2).

5. Die internationale Mobilitat als Ziindung
fur integrative Globalisierungsprozesse

Obwohl die Internationalisierung in der Lehrerbildung
von den meisten Beteiligten als wichtig erachtet wird,
wird im Eurydice-Bericht (2013) bemerkt, dass auf EU-
Ebene nur 27,4% der Lehrkrafte mindestens einmal aus
beruflichen Griinden fiir eine Woche oder mehr im Aus-
land gewesen sind (EU-Kommission 2015). Laut Mobi-
litdtsstudie des DAAD/HIS wiesen im WS 2014/2015 le-
diglich 25% aller Lehramtsstudierenden in Deutschland
einen studien- oder berufsbezogenen Auslandaufenthalt
vor. Zu einem ahnlichen Ergebnis kam Worek (2017) in
ihrer Studie zur internationalen Mobilitdt von Studieren-
den im Lehramtsstudium, die sie im Rahmen der Ersten
europaweiten Konferenz zur Anerkennung internationa-
ler Studienleistungen und Lehramtsabschliissen fir die
Hessische Lehrkrafteakademie durchfiihrte. Dabei gaben
immerhin 37,2% der 1.255 Befragten an, einen studien-
oder berufsbezogenen Auslandsaufenthalt durchgefihrt
oder verbindlich geplant zu haben.

Trotz der steigenden Tendenz sind die Zahlen im Ver-
gleich zu Studierenden anderer Studiengdnge, insbe-
sondere aus dem wirtschaftlichen oder juristischen Be-
reich, sehr gering. Die Griinde hierflr sind zahlreich
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und vielschichtig. Ein Hauptproblem ist laut Aussage
der Befragten obengenannter Studie, die mangelnde
Anerkennung von Leistungen, die im Ausland erbracht
werden, sowohl in Bezug auf Studienleistungen als auch
hinsichtlich des beruflichen Abschlusses. Aber auch ge-
nerelle Faktoren, wie die Finanzierung und der organi-
satorische Aufwand des Auslandsaufenthaltes wurden
von vielen Befragten als kritisch eingestuft. Ein weiterer
wesentlicher Aspekt, den ein GroRteil der Befragten kri-
tisierte, war dartber hinaus der nicht erkennbare Effekt
auf die Karriere. Wahrend 78,4% der Befragten, die
einen studien- oder berufsbezogenen Auslandsaufent-
halt durchgefiihrt hatten, im Vorfeld der Meinung
waren, dass sich dieser positiv auf zukiinftige Bewer-
bungsverfahren auswirken wiirde, erwarteten 69,6%
derjenigen, die sich gegen einen solchen Auslandsauf-
enthalt entschieden hatten, keinerlei positive Auswir-
kungen auf eine Einstellung in den Schuldienst oder
spatere Karrieremdglichkeiten. Genauso wie in dieser
Frage bewerteten die Befragten, die einem studien-
oder berufsbezogenen Auslandsaufenthalt positiv ge-
genlberstanden, Hirden weniger dramatisch und die
sich aus dem Auslandaufenthalt ergebenden Chancen
signifikant positiver, als diejenigen, die sich gegen einen
studien- oder berufsbezogenen Auslandsaufenthalt ent-
schieden hatten.

Auf die Frage nach Aspekten, die die Bereitschaft fur
einen studien- oder berufsbezogenen Auslandsaufent-
halt am ehesten erhdhen wiirden, antworten diejenigen,
die sich bisher gegen einen solchen entschieden hatten,
wie folgt (s. Abb. 3).

Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass die
Anerkennungskultur noch klarer, transparenter und kon-
struktiver gestaltet werden sollte. Ferner sollten bereits
vorhandene MafRnahmen, genauso wie finanzielle Un-

Abb. 3: Aspekte, die die Bereitschaft zu einem studien- oder berufsbezogenen Auslandsaufenthalt erh6hen wiirden
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Abb. 4: Internationalisierung — wozu?

VI

INTERNATIONALISIERUNG -

WOZU!?

Mur solche Lehrerinnen und Lehrer, die selbst
uber internaticnale und interkulturelie
Erfahrungen verfiigen, werden befihigt sein, ihre
Schillerinnen wnd Schiler auf die Chancen,
Rislcen und Unsicherheiten esner globalisierten
Gesellschaft vorzubereiten.” [HRE, 201 3)

ﬁﬁzl'e ef

terstiitzungsmoglichkeiten und andere relevante Infor-
mationen fiir einen studien- oder berufsbezogenen Aus-
landsaufenthalt, zur besseren Planbarkeit bereits zu Be-
ginn des Lehramtsstudiums deutlicher vermittelt werden
(s. Abb. 4).

Stimmt man der Aussage der Hochschulrektorenkon-
ferenz zu, dass ,Nur solche Lehrerinnen und Lehrer,
die selbst tiber internationale und interkulturelle Er-
fahrungen verfiigen, befdhigt sein werden, ihre Schi-
lerinnen und Schiiler auf die Chancen, Risiken und
Unsicherheiten einer globalisierten Gesellschaft vor-
zubereiten" (HRK 2013), ,wdre es vorteilhaft, ge-
meinsame Strategien zur Erleichterung internationa-
ler Mobilitdt auf Grundlage eines gegenseitigen Ver-
stdndnisses und Informationen Uber verschiedene
Schul- und Lehrerbildungssysteme herauszuarbeiten,
um daraus Uberschneidungen ableiten und Unter-
schiede akzeptieren zu kénnen, weil sie national be-
deutsam sind. Auf dieser Grundlage sollte durch eine
differenzierte Sichtweise Vertrauen in die Qualitat
des jeweils anderen Bildungssystems aufgebaut wer-
den" (Hessische Lehrkrifteakademie/Goethe Univer-
sitat Frankfurt 2017).

Dariiber hinaus sollte auch die dritte Phase der Lehrer-
bildung, in welcher systemisch unterstiitzte Fort- und
Weiterbildungsmainahmen fiir Lehrkrdfte im Schul-
dienst von besonderer Bedeutung sind, im Kontext des
Lebenslangen Lernens, strukturierter, bedarfsorientier-
ter, aber auch ergiebiger gestaltet werden. Dement-
sprechend sollte es auch in dieser Phase moglich sein,
seine individuellen Kompetenzen durch interkulturelle
Erfahrungen zu vertiefen und zu erweitern; sei es durch
theoriegeleitete Seminare oder durch Hospitationen im
In- und Ausland, die sowohl fiir die Lehrkraft selbst, als
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auch fir das Bildungssystem gewinnbringende Erkennt-
nisse hervorrufen.

6. Ausblick

Laut Statistischem Bundesamt haben von den ca. 82,8
Millionen Einwohnern Deutschlands ca. 171 Millionen
Menschen einen Migrationshintergrund. Die Zahl der
unter finf Jahrigen ist dabei mit 36% so hoch wie nie
zuvor (vgl. Statistisches Bundesamt 2017). Dies erfor-
dert, insbesondere seit der hohen Zuwanderung der
letzten beiden Jahre, spezielle MaBnahmen der Kultus-
ministerien. So steht die Schule, als einzige Institution,
die alle Kinder und Jugendliche gleichermaRen erreicht,
vor der dauerhaften Aufgabe, eine optimale Férderung
dieser zu sichern. Ein optimaler Zugang zu der Unter-
richtssprache stellt dabei eine der wesentlichsten Vor-
aussetzungen fiir schulischen und beruflichen Erfolg dar
(vgl. Hornberg/Valtin 2014). D.h., dass alle Schiilerin-
nen und Schiler im Laufe ihrer Schulkarriere bildungs-
sprachlichen Anforderungen gerecht werden missen,
denn wie Humboldt bereits befand, ist "die Sprache der
Schlissel zur Welt".

Dariuiber hinaus spielt selbstverstandlich auch ein Ken-
nenlernen der deutschen Kultur eine wesentliche Rolle
im Integrationsprozess. Hierfiir ben6tigt man vor allem
Offenheit und Toleranz von allen Seiten, aber auch fach-
lich kompetente Lehrkrafte mit interkulturellen Kompe-
tenzen, Gendersensibilitit und weiteren Gberfachlichen
Kompetenzen, die es ihnen ermdglichen, Briicken zu
bauen, zwischen unterschiedlichen Ansichten, Kulturen
und Religionen. Daher ist es durchaus empfehlenswert,
dass (zuktinftige) Lehrkrafte systemische Unterstiitzung
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erfahren, um studien- und berufsbezogene Auslandsauf-
enthalte durchzufihren und diese professionell zu re-
flektieren, ohne zeitliche und finanzielle EinbuBen hin-
nehmen zu missen. Da Auslandsaufenthalte nicht fiir
jeden moglich sind, sollten auch Alternativen in Heimat-
ndhe Beriicksichtigung finden, so z.B. Projekte mit
Flichtlingskindern innerhalb Deutschlands.

Wie auf der Ersten europaweiten Konferenz zur Aner-
kennung internationaler Studienleistungen und Lehr-
amtsabschliissen in Frankfurt im Mdrz 2017 konstatiert
wurde, sollte im ,Anerkennungsverfahren generell eine
ganzheitliche Bewertung dominieren, was bedeutet,
dass man je nach Einzelfall berufliche Erfahrungen und
Zusatzkenntnisse bei der Bewertung deutlich stédrker
einbeziehen koénnte, als bisher. Ferner sollten nicht iso-
lierte Phdanomene betrachtet werden, also Teilmodule
oder die wértliche Formulierung von Modulen und ent-
sprechenden Inhalte 1:1 verglichen werden”, sondern
vielmehr nach Gleichwertigkeit anstelle von Gleichartig-
keit gepriift werden (Hessische Lehrkréfteakademie/
Goethe Universitat Frankfurt 2017).

Ein weiterer Aspekt, der von den Teilnehmenden der
Konferenz hervorgehoben wurde, ist die Bedeutung der
interkulturellen Kompetenzen und Erfahrungen fiir
(zukiinftige) Lehrkrafte. Hierbei sollten Studierende den
Mehrwert von MobilitdtsmalRnahmen jenseits der Ak-
kreditierung fiir ihren beruflichen und privaten Werde-
gang erkennen. Die Bildungssysteme hingegen sollten
die Kompetenzen von Lehrkréften, die ihre Lehrerausbil-
dung Uber das Ausland erworben haben, vorteilhafter in
das Bildungssystem integrieren.

Auch, wenn Mobilitat allein kein Garant fur die Erweite-
rung individueller, interkultureller Kompetenzen ist,
kann sie doch einen Beitrag dazu leisten, die Welt mit
anderen Augen zu sehen — oder wie Marcel Proust einst
sagte: ,The real voyage of discovery consists not in seek-
ing new landscapes, but in having new eyes."
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Intensivsprachkurse fiir Gefliichtete in Niedersachsen
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shared and critically assessed.

In 2015 and 2016 an approximate number of 133,000 refugees arrived in the German Federal State of Lower Sa-
xony. Since a large number of those did not qualify to participate in language and integration courses provided by
the national government, the Lower Saxon Government implemented language courses for all refugees, irrespec-
tive of their legal status. This article discusses a programme of intensive courses (1,000 lessons in ten months) that
enables refugees to acquire German up to level C1 of the Common European Framework, in order to gain access
to German universities. The programme has been implemented in two waves, of which the first is about to end
soon and the second has just started. In the following, the programme will be introduced, experiences will be

In den Jahren 2015 und 2016 kamen ca. 133.000 ge-
flichtete Menschen in Niedersachsen an. Um auch den-
jenigen Menschen Zugang zu Deutschkursen zu ermogli-
chen, die keine Integrationskurse besuchen kénnen, hat
das Land Niedersachsen im Herbst 2015 ein Sprachkurs-
programm aufgelegt, das in den Folgejahren unter ande-
rem durch Intensivsprachkurse fiir Geflichtete mit Aus-
sicht auf Hochschulzulassung erweitert wurde. In 2016
begannen ca. 1.000 Gefliichtete diese Kurse, die zum
Sprachniveau C1 nach gemeinsamem europaischem Re-
ferenzrahmen fithren und somit Hochschulzugang er-
moglichen sollen. Die erste Férderrunde lauft zum Jah-
resende 2017 aus, die zweite Férderrunde beginnt im
Herbst/Winter desselben Jahres. Aus Sicht der bewilli-
genden Behdrde, der Agentur fiir Erwachsenen- und
Weiterbildung (AEWB), stellt der folgende Artikel diese
Forderprogramme kurz in ihrem Kontext dar, berichtet
von ersten Erfahrungen mit den Programmen und
nimmt die Forderziele und deren (voraussichtliche) Er-
reichung kritisch in den Blick.

1. .Intensivsprachkurse (Deutsch) fiir
héherqualifizierte Flichtlinge”

Voraussetzungen und Kontext der Férderung

Im Jahr 2015 wurden in Niedersachsen 34.248 Asylerst-
antrage gestellt, im Jahr 2016 waren es bereits 83.024
Erstantrdge, von Januar bis September 2017 weitere
13.596 (www.fluechtlinge.niedersachsen.de). Da nicht
alle Gefliichteten (sofort) Asylantrdge stellen, liegt die
tatsdchliche Anzahl Gefliichteter in Niedersachsen noch
einmal hoher. Der NDR geht von 133.000 Menschen al-
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lein in 2015 und 2016 aus (http://www.ndr.de/nach
richten/Hintergrund-Fluechtlinge-in-Norddeutschland,fl
uechtlingehintergrund102.html). Bis November 2015
konnten Gefliichtete nicht an Integrationskursen teil-
nehmen, solange ihre Asylverfahren noch liefen, oder
wenn sie lediglich geduldet wurden. Mittlerweile kén-
nen auch geduldete Personen und Gefliichtete mit einer
guten Bleibeperspektive einen solchen Kurs anfangen.
Letzteres trifft aktuell auf Geflichtete aus Eritrea, Iran,
Irak, Somalia und Syrien zu. Selbst nach dieser Offnung
bleibt einem groRen Teil der Gefliichteten der Zugang zu
Integrationskursen verwehrt.

Um auch diesen Menschen die Méglichkeit zu geben,
Deutsch zu lernen, hat die niedersachsische Landesregie-
rung im September 2015 kurzfristig ,Fordergrundsatze
far die Forderung von MaBnahmen zum Spracherwerb
(Deutsch) fiir Fluchtlinge" erlassen. Geférdert wurden
zweihundertstiindige Sprachkurse fiir Gefllichtete sowie
sechzigstiindige Sprachkurse in Erstaufnahmeeinrichtun-
gen, durchgefiihrt durch die Einrichtungen der nach nie-
dersédchsischem Erwachsenenbildungsgesetz (NEBG) an-
erkannten Erwachsenenbildungseinrichtungen (Volks-
hochschulen, Heimvolkshochschulen sowie die Bildungs-
vereinigung Arbeit und Leben Niedersachsen eV., das
Bildungswerk der Niedersdchsischen Wirtschaft gGmbH,
das Bildungswerk der Vereinten Dienstleistungsgewerk-
schaft (ver.di) in Niedersachsen e V., die Evangelische Er-
wachsenenbildung Niedersachsen, die Katholische Er-
wachsenenbildung im Lande Niedersachsen eV., die
Landliche Erwachsenenbildung in Niedersachsen elV.
und der Verein Niedersdchsischer Bildungsinitiativen
eV.). Im Mdrz 2016 wurde dieses Programm leicht ver-
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andert neu aufgelegt, seit Mdrz 2017 werden in einem
dhnlichen Programm dreihundertstiindige Sprachkurse
fiir Gefliichtete angeboten. Im Mai 2016 kamen ,Forder-
grundsétze Intensivsprachkurse (Deutsch) fur héherquali-
fizierte Fliichtlinge" hinzu, um die es hier im Kern gehen
wird. Diese wurden im Mai 2017 wiederaufgelegt.

Alle diese Programme haben gemeinsam, dass sie sich
an Geflichtete wenden, ohne deren Status genauer zu
definieren. Das bedeutet, dass die Kurstrager jeden ge-
flichteten Menschen aufnehmen kénnen, unabhéangig
welcher konkrete rechtliche Status vorliegt. Sogar nicht
registrierte Gefllichtete kdnnten an den Kursen teilneh-
men. Damit hat das Land ein Sprachkursangebot ge-
schaffen, dass Menschen aufnehmen kann, die durch die
Maschen der Integrationskurse fallen, weil sie aufgrund
ihres Rechtsstatus keinen Anspruch darauf haben.

Intensivsprachkurse mit Ziel Hochschulzugang
Beide Fordergrundsatze ,Intensivsprachkurse (Deutsch)
fur hoherqualifizierte Fllchtlinge" sehen eintausend-
stiindige Intensivsprachkurse vor, die in einem unge-
fahren Zeitrahmen von zehn Monaten durchgefihrt wer-
den sollen. Sie richten sich an Geflichtete, die bis auf
ausreichende Deutschkenntnisse alle Voraussetzungen
fir Hochschulzugang in Deutschland erfillen. Alle Kurse
missen mit mindestens 15 Teilnehmenden starten und
werden mit insgesamt bis zu 68.500 € (2016) bzw.
70.000 € (2017) vom Land Niedersachsen gefordert.
Wie in den zweihundert- und dreihundertstiindigen
Kursen auch, sind die nach NEBG anerkannten Erwach-
senenbildungseinrichtungen antragsberechtigt. Im Ge-
gensatz zu den kirzeren Kursen ist in den Intensiv-
sprachkursen jedoch zwingend eine Kooperation mit
einer Hochschule vorgeschrieben. Dabei bleibt jedoch
offen, welche Rolle Hochschulen und Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen jeweils spielen. Dies obliegt voll-
standig den beteiligten Einrichtungen. In den vorge-
schriebenen eintausend Stunden sind sowohl Sprach-
kurs- als auch Beratungselemente enthalten.
Die Forderziele sind in beiden Auflagen der Intensiv-
sprachkurse gleichlautend:
.Spracherwerb bis Niveau C1 (nach dem Europdi-
schen Referenzrahmen), Vorbereitung auf DSH-Pri-
fung (oder gleichwertige Prifungen), Anerkennungs-
beratung, Qualifikations- und Kompetenzbilanzie-
rung, Berufliche Orientierungsberatung mit Informa-
tionen Uber das Hochschulsystem und das Ausbil-
dungssystem in Deutschland, Berufsorientierende
MaBnahmen."
(Niedersdchsisches Ministerium fiir Wissenschaft und
Kultur 2016, S. 2)

Dariiber hinaus wird deutlich, dass das primére Ziel der
Hochschulzugang der Teilnehmenden ist. Erst in den er-
klarenden Handreichungen wird deutlich gemacht, dass
auch ein beruflicher Fokus méglich ist, wenn ,ein Hoch-
schulstudium nicht méglich oder sinnvoll ist." (Agentur
flir Erwachsenen- und Weiterbildung 2017, S. 1)

Antragstellung und Umsetzung
In beiden Forderperioden stehen bzw. standen fir die
Durchfithrung der Kurse ca. 4,59 mio. € zur Verfiigung.
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In der ersten Férderrunde wurden daher 67 Kurse bewil-
ligt, in der zweiten aufgrund des leicht erhohten Bud-
gets pro Kurs nur 65 Kurse. 2016 wurden 66 Kurse be-
gonnen, in 2017 werden aufgrund einer nachtraglichen
Ausschreibung und Erhéhung des Budgets voraussicht-
lich ebenfalls 66 bewilligte Kurse starten. In beiden For-
derrunden wurde nach Moglichkeit auf eine flachen-
deckende Verteilung der Kurse auf ganz Niedersachsen
geachtet. Eine gewisse Blindelung in Ballungsrdumen,
insbesondere auch aufgrund der Tatsache, dass dies oft
Hochschulstandorte sind, ergab sich trotzdem. Da fiir
die Durchfithrung Haushaltsmittel aus den Jahren 2016
bzw. 2017 zur Verfiigung stehen, missen die Kurse spa-
testens bis Ende des jeweiligen Haushaltsjahres begin-
nen und sie miissen bis spdtestens Ende des Folgejahres
(2017 bzw. 2018) abgeschlossen sein.

2. Erfahrung mit den Programmen

Die Kurse der ersten Férderrunde begannen Ende des
Jahres 2016 und laufen spatestens Ende des Jahres 2017
aus. Bisher liegen noch keine Abschlussberichte und
damit noch keine genauen Erkenntnisse Uber erreichte
Sprachniveaus etc. vor. Dennoch gibt es bereits eine
Fulle an anekdotischem Wissen uber die Kursverlaufe,
das die AEWB als bewilligende Behérde sowohl tber
engen bilateralen Kontakt zu Antragstellern als auch
Uiber den Austausch bei Netzwerk- und Informationsver-
anstaltungen gewinnt. Dariiber hinaus wurden Teilneh-
mendenbefragungen durchgefiihrt. Diese liegen erst in
Teilen vor und sind noch nicht vollstdndig ausgewertet,
dennoch kann man bereits aus den demographischen
Daten von ca. 650 Teilnehmenden der ersten Férderrun-
de erste Erkenntnisse gewinnen.

Sprachstand, Laufzeit und Stundenumfang

Laut Férdergrundsatzen missen mindestens 1.000 Stun-
den in ungefdhr 10 Monaten absolviert werden. Aus Ge-
sprachen mit Projekttragern wird flichendeckend deut-
lich, dass 10 Monate nicht zur Umsetzung dieser Stun-
denzahl ausreichen. Der Grund dafiir liegt auf der Hand:
1.000 Stunden in 10 Monaten bedeuten rechnerisch
Uber 23 Stunden Unterricht in der Woche. Bedenkt man
Ferien und Feiertage wird klar, dass das Programm
schnell zu straff werden kann. Insofern ist davon auszu-
gehen, dass die meisten Kurse langer laufen werden.
Viele sind auch bereits so beantragt, die Férdergrundsat-
ze lassen diesen Spielraum.

Ein weiteres Problem, das sich aus der langen Laufzeit
ergibt, ist der Ubergang der Teilnehmenden in die Hoch-
schulen. Viele Studiengdnge kdnnen nur zum Winterse-
mester begonnen werden. Da die MaBnahmen erst im
Oktober 2016 bewilligt werden konnten, haben die
meisten Einrichtungen Schwierigkeiten, sie rechtzeitig
zur Studienbewerbungsfrist abzuschlieRen. Dies fihrt fur
die Teilnehmenden zu langen Wartezeiten vor der Auf-
nahme eines Studiums. In Reaktion darauf, wurde die
Bewilligung fiir die zweite Projektrunde deutlich nach
vorn verlegt — durch eine Verkiirzung des Antragszeit-
raums konnten Kurse bereits im Juli 2017 starten. Dieser
Schritt stellte wiederum andere Anforderungen an die
Kurstrager, die deutlich weniger Zeit fir die Antragstel-
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lung, Aktivierung der Kooperationspartner etc. hatten.
Gelungen ist dies, weil an vielen Stellen auf Vorarbeiten
aus der ersten Forderrunde zurlckgegriffen werden
konnte.

Neben der verldngerten Laufzeit weisen anekdotische
Rickmeldungen auch darauf hin, dass eine Reihe von
Teilnehmenden das avisierte Sprachniveau C1 fir den
Hochschulzugang nicht werden erreichen kénnen.
Hierzu liegen aufgrund der noch ausstehenden Ab-
schlussberichte jedoch noch keine gesicherten Anga-
ben vor. Die Kurse haben auf unterschiedlichen Start-
niveaus begonnen, die meisten auf A2 oder B1. Einige
Einrichtungen haben in der zweiten Fo6rderrunde
daher ein hoheres Eingangssprachniveau angesetzt.
Nichtsdestotrotz schédtzen die Trager die Kurse auch
dann als Erfolg ein, wenn die Teilnehmenden nicht das
Niveau C1 erreichen. In mehr als 10 Monaten ist in
der Regel eine substantielle Verbesserung der Sprach-
kenntnisse moglich, sodass Teilnehmende in jedem
Fall massiv von der Forderung profitieren. AufRerdem
bieten die Trdger unterschiedliche MaBnahmen fir
diejenigen an, die kein C1-Niveau erreicht haben, z.B.
die Wiederholung von Prifungen, Aufnahme in Kurse
der zweiten Fdrderrunde oder die Einrichtung eines
landesgeforderten dreihundertstiindigen Kurses auf
entsprechendem Niveau, um das geplante Zielniveau
zu erreichen.

Ubergang in Hochschulen

Der Ubergang in Hochschulen ist das erklarte Ziel der
Forderung, es gibt auch erste einzelne Erfolgsmeldun-
gen. In vielen Féllen wird es jedoch schwer nachzuvoll-
ziehen sein, ob dies gelungen ist oder nicht, denn auf-
grund der zu erwartenden groRen Liicke zwischen Kurs-
abschluss und potentiellem Studienbeginn in der ersten
Forderrunde ist nicht mit besonders aussagekraftigen
Rickmeldungen zu rechnen.

Die erste Auswertung der Befragungen zu Kursbeginn
zeigt jedoch, dass die weit liberwiegende Mehrzahl der
Teilnehmenden ein Hochschulstudium aufnehmen
mochte. Zu dieser Frage liegen aktuell 545 ausgewerte-
te Antworten vor: 80% davon geben an, ein Studium
aufnehmen zu wollen, 8% wollen dies nicht, 12% sind
unentschieden. Diese Frage wird bei den Befragungen
zur Mitte und zum Ende des Kurses wiederholt. Es
bleibt abzuwarten, wie dieser Wert sich verdndert.
Anekdotischen Riickmeldungen ist zu entnehmen, dass
einige Teilnehmende aus Unkenntnis tiber das deutsche
Ausbildungs- und Studiensystem den Wunsch hegen zu
studieren, weil sie davon ausgehen, fiir bestimmte Be-
rufe studieren zu miissen obwohl dies vielleicht nicht
der Fall ist. Ebenfalls kénnten die Voraussetzungen fiir
eine Hochschulzulassung Probleme bereiten, denn ob-
wohl die Trager Teilnehmende nur dann aufnehmen sol-
len, wenn diese prinzipiell Hochschulzugang erreichen
kénnten, kann eine genaue Priifung wéhrend der Kurs-
laufzeit ein anderes Ergebnis bringen. Es bleibt nur die
Auswertung weiterer Befragung abzuwarten und durch
hoffentlich engen Kontakt zwischen Berater*innen und
Teilnehmenden weitere qualitative Informationen Gber
den Ubergang zwischen Sprachkurs und Hochschule
auszuwerten.
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Kooperation zwischen Erwachsenenbildungseinrichtun-
gen und Hochschulen

Nur nach NEBG anerkannte Erwachsenenbildungsein-
richtungen sind fiir die Intensivsprachkurse antragsbe-
rechtigt. Dennoch sind schlussendlich mehrere Institu-
tionen an der Durchfiihrung der Kurse beteiligt, denn
eine Kooperation mit einer Hochschule ist zwingend
vorgeschrieben. Die Fordergrundsdtze regeln jedoch
keine Details zur Zusammenarbeit, was den Einrichtun-
gen grofRe Freiheiten bei der Ausgestaltung dieser Ko-
operationen einrdumt. Entsprechend vielfdltig sind diese
Kooperationen dann auch angelegt. Einerseits gibt es
Kurse, fiir die die kooperierenden Hochschulen lediglich
Informationsveranstaltungen anbieten oder ihr Gast-
hoérendenprogramm 6ffnen. Andererseits gibt es auch
Partnerschaften, in denen die Hochschulen sogar die
Sprachkursanteile Gbernehmen. Im breiten Spektrum
dazwischen iibernehmen Hochschulen oft die Beratung
und Begleitung der Teilnehmenden in punkto Studien-
orientierung.

In bilateralen Gesprachen und Netzwerktreffen wurde
unterschiedliches Feedback zu diesen Partnerschaften
gegeben. In einigen Fallen arbeiteten Hochschulen und
Erwachsenenbildungseinrichtungen bereits zusammen,
Ansprechpartner*innen waren bekannt und sie konnten
so problemlos auf diese Kooperation aufbauen. In ande-
ren Fallen lieB sich eine solche Zusammenarbeit relativ
schnell und gut etablieren. Einige Projekttrdger berich-
teten jedoch von Schwierigkeiten, Kooperationspartner
zu akquirieren. Teilweise war es schwierig, Uberhaupt
Ansprechpartner zu finden, teilweise mussten Koopera-
tionsvertrage lange, zeitraubende Wege durch verschie-
dene Gremien nehmen. Bezliglich der inhaltlichen Aus-
richtung berichten die Projekttrager praktisch durchweg
Positives Uber die Zusammenarbeit mit Hochschulen.
Aus vielen Gesprachen geht hervor, dass insbesondere
das Gasthorendenstudium als hilfreich empfunden wird,
da die Kursteilnehmenden realistische Einblicke in den
Hochschulalltag bekommen, sich ein Bild von unter-
schiedlichen Fachrichtungen machen kénnen und teil-
weise sogar schon Leistungen erbringen kénnen, die auf
ein spéter eventuell zu beginnendes Studium angerech-
net werden kénnen.
Chancengleichheit: Rechtsstatus, Geschlecht und
Stadt/Land

Zwar machen die Erwachsenenbildungseinrichtungen
gute Erfahrungen mit ihren Kooperationspartnern, den-
noch stellt sich die Frage danach, ob alle avisierten Ko-
operationen auch funktioniert haben oder ob eventuell
Antrage nicht gestellt worden sind, weil keine Koopera-
tion zustande gekommen ist. Da nur eine derartige
Rickmeldung eingegangen ist, lasst sich die Frage aus
Sicht der bewilligenden Behdrde tiber diesen Einzelfall
hinaus kaum beantworten. Was jedoch festzustellen ist:
Erwachsenenbildungseinrichtungen in landlichen Regio-
nen hatten es oft schwerer, Kooperationspartner zu fin-
den bzw. diese organisatorisch in den Kursverlauf einzu-
binden. Oft stellen die weiten Wege zwischen Erwach-
senenbildungseinrichtung und Hochschule einen zusatz-
lichen Kostenfaktor dar, der mit dem gedeckelten Pro-
jektbudget nur schwer getragen werden kann. Dies fiihrt
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u.U. dazu, dass Hochschulen weniger intensiv mit in die
Kurse eingebunden werden kénnen.

Letztlich muss man davon ausgehen, dass rdumliche
Nahe zu Hochschulen in der Regel maRgeblich zur
engen Zusammenarbeit zwischen den Einrichtungen
beitragt sowie dass die Kurse insbesondere im landli-
chen Raum nicht flichendeckend angeboten werden
kénnen. Zwar besteht in Niedersachsen keine Wohnsitz-
auflage fir Gefliichtete, dennoch kann man nicht davon
ausgehen, dass potentielle Teilnehmende fiir den Kurs-
besuch umziehen kénnen. Die Chancen fiir Gefliichtete
auf Teilnahme an einem dieser Intensivsprachkurse bzw.
die Intensitat der Beratung und Orientierung in den an-
gebotenen Kursen hdngt also in gewisser Weise auch
vom (zugewiesenen) Wohnort der Geflliichteten ab. Hier
gibt es erneut keine belastbaren Zahlen, dennoch geht
aus Berichten der Einrichtungen hervor, dass Teilneh-
mende abgewiesen werden mussten, weil ihre Fahrtkos-
ten das Budget der entsprechenden Kurstrager ge-
sprengt hatten. Die Moglichkeit fur die Kurstrager,
Fahrtkosten zu erstatten, hat maRgeblichen Anteil
daran, dass die Teilnehmenden kommen und die Kurse
Uberhaupt stattfinden kénnen. Fahrtkostenerstattung
tragt damit entscheidend zur Integration Gefliichteter
bei. Das insgesamt gedeckelte Budget flhrt allerdings
dazu, dass Gefllichtete aus landlichen Regionen teilwei-
se ausgeschlossen werden missen.

In einigen Fallen kénnen andere Stellen, wie etwa Job
Center, bei der Finanzierung der Fahrtkosten unterstit-
zen. Dies hangt jedoch davon ab, welchen Rechtsstatus
die Teilnehmenden innehaben. Obwohl die Intensiv-
sprachkurse prinzipiell so angelegt sind, dass alle Ge-
flichteten unabhangig von ihrem Rechtsstatus teilneh-
men kénnen, hilft genau dann, wenn das Budget knapp
wird, ein bestimmter Rechtsstatus durchaus weiter. Das
Problem an dieser Stelle sind allerdings nicht etwaige
Statusfestschreibungen in den Férdergrundsitzen son-
dern das insgesamt limitierte Budget.

Theoretisch lassen die Fordergrundsatze alle Gefliich-
teten als Teilnehmende zu. Eine entsprechende Vielfalt
von Angaben zum Rechtsstatus findet sich daher auch
in der Auswertung der ersten Teilnehmendenbefragun-
gen. Von 650 Befragten machten 572 Angaben zu
ihrem Aufenthaltsstatus. 34% von ihnen gaben an,
eine Aufenthaltsgestattung innezuhaben, 3% gaben
an, keinen Asylantrag gestellt zu haben. Den Daten ist
leider nicht zu entnehmen, wie viele der Teilnehmen-
den, die eine Aufenthaltsgestattung haben, zur Gruppe
derjenigen Gefllichteten gehéren, die aufgrund ihrer
hohen Bleibeperspektive (kostenlosen) Zugang zu Inte-
grationskursen hatten. Mindestens die 3% ohne Asyl-
antrag, wahrscheinlich aber auch noch ein Anteil derer
mit Aufenthaltsgestattung hatten diesen Zugang je-
doch nicht. Darliber hinaus gaben 52% der Teilneh-
menden an, eine Aufenthaltserlaubnis zu haben, je-
weils 2% eine Duldung und eine Niederlassungser-
laubnis sowie 4% subsididren Schutz. Die Intensiv-
sprachkurse sprechen also sowohl eine Teilnehmen-
denschaft an, die auf Angebote wie dieses angewiesen
ist, als auch eine solche, die Zugang zu anderen MaR-
nahmen hatten. Dies spricht einerseits daflr, dass die
Offnung fiir alle Rechtskreise funktioniert, andererseits
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Intensivsprachkurse fiir Gefliichtete in Niedersachsen

aber auch dafiir, dass das Angebot fir alle Gefllichteten
relevant zu sein scheint.

Neben dem Rechtsstatus méchte ich zum Abschluss die-
ses Abschnitts Geschlecht als weiteren Aspekt der Chan-
cengleichheit kurz diskutieren. Von den 650 ausgewer-
teten Fragebdgen wurden in 567 Angaben zum Ge-
schlecht gemacht. 29% der Befragten gaben an weiblich
zu sein, 70% maénnlich und ein Prozent der Befragten
wahlte die Option ,keine Angabe". Die Frauenquote
liegt demnach leicht unter derer der Asylantragstel-
ler*innen im Jahr 2015, die bei 30,8% liegt (Das Bun-
desamt in Zahlen 2015, S. 22). Da ca. 65% der Teilneh-
menden 2015 als Einreisejahr benannt haben, wird die-
ser Wert als Vergleich herangezogen.

Erfahrungen aus den parallel laufenden dreihundertstiin-
digen Kursen legen nahe, dass Kinderbetreuung die Be-
teiligungsquote von Frauen weiter erh6hen kénnte. In
den Fordergrundsatzen ist diese Méoglichkeit nicht expli-
zit als forderfahig vorgesehen, lieRe sich aber durch eine
Abrechnung der Kosten in padagogischen Personalkos-
ten, Material und Raummieten realisieren. Einerseits
schiebt hier jedoch erneut die Budgetdeckelung pro Kurs
einen Riegel vor. Andererseits sind auch die Rahmenbe-
dingungen ein Hindernis fiir die Kurstrager, denn in vie-
len Fallen ist eine Betriebserlaubnis fir die Kinderbetreu-
ung notig und Erwachsenenbildungseinrichtungen tun
sich oft schwer, die Voraussetzungen dafir zu erfillen.
Das liegt vor allem daran, dass sie in der Regel bzgl. ihrer
Raumlichkeiten und des Personals nicht auf Kinderbe-
treuung eingestellt sind. Insbesondere vor dem Hinter-
grund der langen Kurslaufzeit von in der Regel mehr als
zehn Monaten wdre grundsétzlich auch eine Inklusion zu
betreuender Kinder in Regelstrukturen denkbar und
wiinschenswert. Ob und in wie weit dies im Rahmen der
Intensivsprachkurse passiert, ist jedoch unklar.

3. Fazit

Zum aktuellen Zeitpunkt kann nur ein vorldufiges Fazit
gezogen werden, wie oben erwéhnt laufen viele Kurse
der ersten Forderrunde noch und es liegen noch keine
Abschlussberichte vor. Informellen Vorabberichten zu-
folge profitieren die Teilnehmenden stark von den Kur-
sen, viele machen substantielle Fortschritte bzgl. ihrer
Deutschkenntnisse. Wie viele Teilnehmende im End-
effekt das avisierte Sprachniveau C1 erreichen und
tatsachlich ins Hochschulstudium Gbergehen, bleibt ab-
zuwarten. Bei den ,weichen' Férderzielen Beratung und
Orientierung kann sicher davon ausgegangen werden,
dass sie erreicht werden.

Ein wichtiger Aspekt der Sprachférderung fiir Geflichte-
te des Landes Niedersachsen ist die Offenheit bzgl. des
Rechtsstatus der Gefliichteten. Die oben diskutierten
Zahlen legen nahe, dass die Intensivsprachkurse diesem
Anspruch auch in der Praxis gerecht werden, auch wenn
sich der genaue Stand nicht ermitteln lasst. Die diinne
Datenbasis erklart sich unter anderem dadurch, dass das
Intensivsprachkursprogramm kursbezogen férdert und
nicht personenbezogen, die bewilligende Behérde hat
vorab keine Kenntnis darliber, wer in die Kurse aufge-
nommen wird und erhebt keine personenbezogenen
Daten. Dies unterstreicht den Ansatz der Landesregie-
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rung, vollig statusunabhangig zu férdern und konse-
quenterweise auch keine Rechenschaft iiber den Rechts-
status der Teilnehmenden einzufordern.

Insgesamt kann man davon ausgehen, dass das Intensiv-
kursprogramm Gefliichteten Teilhabe erméglicht, sei
dies nun lber Hochschulzugang oder ,nur' lber eine
substantielle Verbesserung der Sprachkenntnisse und
der Orientierung im Berufs- und Bildungssystem. Dies
gilt unabhangig von den Schwierigkeiten in der Umset-
zung, allen voran die der Finanzierung, und (beinahe)
unabhangig davon, wie viele Teilnehmende letztendlich
welchen Sprachstand erreichen. Aller Voraussicht nach
wird das Programm im Jahr 2018 fortgesetzt und er-
moglicht somit hoffentlich weiteren Gefliichteten inten-
sives Sprachlernen auf hohem Niveau.
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Forschung im Bereich VI

Internationalitit und soziale Ungleichheit

Professor*innen mit Migrationsbiografie an der Universitat"

Christina Méller

A representative survey of the professorship's social profile at universities in North Rhine-Westphalia shows a low
degree of internationalisation and above-average social selectivity among professors with migration biographies.
The paper presents structural data on professors with migration biographies, on their countries of origin, on their
integration into the university in terms of subjects and status, as well as on their social background, and discusses
these in the context of current strategies for the internationalisation of the German higher education landscape.

In Zeiten zunehmender Internationalisierung und Glo-
balisierung sind Hochschulen dazu angehalten, sich in-
ternational(er) aufzustellen (Enders/Fulton 2002), so
auch in Deutschland (Teichler 2007). Diese Prozesse las-
sen sich insbesondere in Diskursen {iber die Zukunfts-
fahigkeit von Hochschulen im globalen Wettbewerb um
die besten Kdpfe ablesen. Universititen und Fachhoch-
schulen engagieren sich in internationalen Forschungs-
verbiinden und konkurrieren um internationale Wissen-
schaftler*innen (brain gain), die als Innovationskraft fiir
das hiesige Hochschulsystem gelten und zudem fiir in-
ternationale Sichtbarkeit sorgen sollen (HRK 2008). Die
Anteile ,internationaler Wissenschaftlerinnen gelten als
Ausweis institutioneller akademischer Reputation oder
der internationalen Attraktivitat des Hochschulstandorts
Deutschland” (Neusel u.a. 2014, S. 126).

Blickt man auf die Staatsangehdrigkeit von Studierenden
an Hochschulen in Deutschland, so zeigt sich, dass der
Anteil der auslandischen Studierenden zwischen 1993-
2015 von rund 7 auf rund 12% gestiegen ist (Studieren-
denstatistik Statistisches Bundesamt 2016)2. Legt man
einen erweiterten Migrationsbegriff zugrunde, der nicht
ausschlieBlich auf die Staatsangehoérigkeit bezogen ist,
sondern — unabhdngig vom Pass — zum Beispiel ebenso
das eigene Geburtsland oder die Geburtslander der El-
tern erfasst, so hatten 2012 23% der Studierenden an
deutschen Hochschulen einen AMigrationshintergrund
(Middendorff u.a. 2013, S. 520).

Richtet man den Blick auf die Professorenschaft, so lie-
gen bis auf wenige Einzelstudien nur Informationen zum
Anteil der Professor*innen vor, die keinen deutschen
Pass haben. Der Ausldnderanteil liegt im Jahr 2013 bei
6,3% (DAAD 2014, S. 58) und damit unter dem Anteil
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in der Studierendenschaft. Statistisch ist das Merkmal
der Staatsangehdrigkeit zwar leicht erfassbar, aber als al-
leiniges Migrationsmerkmal deutlich unterkomplex, da
es nur eine spezifische Gruppe von Personen erfasst. Aus
dem Raster fallen beispielsweise alle Professor*innen,
die zwar einen deutschen Pass haben, die aber selbst
oder deren Familien zugewandert sind oder in denen zu-
mindest ein Elternteil aus einem anderen Land stammt
(vgl. ausfiihrlich Neusel u.a. 2014; Neusel/Wolter
2016).

Um zum Wissen Uber die Reprdsentanz von Profes-
sor¥innen mit so genanntem Migrationshintergrund und
damit mégliche zusammenhdngende Phdnomene sozia-
ler Ungleichheiten beizutragen und diese angesichts des
vorherrschenden Diskurses Uber die Internationalisie-
rung der Hochschule zu diskutieren, werden im Folgen-
den Daten aus einer eigenen Erhebung der Professoren-
schaft an den nordrhein-westfdlischen Universitaten vor-
gestellt. Betrachtet werden dabei jene Personen, die im
Ausland geboren sind und eine Professur an einer nord-
rhein-westfdlischen Universitdt besetzen (sie werden sy-
nonym als Professor*innen mit Migrationsbiografie be-
zeichnet). Entscheidend ist also nicht die Staatsan-
gehorigkeit, sondern ob im Lebensverlauf tatsachlich ein
Ortswechsel lber die Landergrenze hinweg stattgefun-

1 Dieser Beitrag ist ein Wiederabdruck des gleichnamigen Beitrages im Sam-
melband: Ayld Neusel/Andra Wolter (Hg.) (2017): Mobile Wissenschaft.
Internationale Mobilitat und Migration in der Hochschule. Campus-Verlag,
Frankfurt/New York, S. 311-332, mit freundlicher Genehmigung durch den
Campus-Verlag.

1 http://www.wissenschaftweltoffen.de/daten/1/1/1 (18.11.2016)
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den hat. Der Beitrag verbindet zwei Ziele: Zum einen
soll versucht werden, anhand vorliegender (quantitati-
ver) Daten einen Uberblick der Personen mit Migra-
tionsbiografie fiir die nordrhein-westfdlische Univer-
sitatslandschaft (als Ergdnzung zu Neusel u.a. 2014)3 zu
liefern. Es handelt sich um eine deskriptive Analyse ihrer
strukturellen Reprdsentanz in der Professorenschaft
nach Herkunftslandern, ihrer Verortung nach Facher-
gruppe, nach dem Status der Professur sowie nach ihrer
soziodkonomischen Herkunft. Die Befunde werden ins-
besondere hinsichtlich der wissenschaftspolitischen Ma-
xime einer ,Internationalisierung' an deutschen Hoch-
schulen diskutiert. Zum anderen werden mit intersektio-
nalen Analysen Beschrdnkungen beim Zugang zur Uni-
versitatsprofessur flr Personen mit Migrationsbiografie
in Verbindung mit der Geschlechterkategorie und der
sozialen Herkunft und daher soziale In- und Exklusions-
phdanomene aufgrund  klassischer' sozialer Ungleich-
heitsmerkmale aufgezeigt.

Zunachst werden kurz die Besonderheiten der univer-
sitdren Karrierestrukturen zur Professur skizziert. Diese
Skizzierung erfasst den Rahmen jener Kontexte, in denen
wissenschaftliche Karrieren stattfinden, wobei Fragen so-
zialer Ungleichheiten (nach Geschlecht, sozialer Herkunft
und Migration) ins Zentrum der Betrachtung gestellt
werden (Kapitel eins). AnschlieBend wird die Daten-
grundlage fiir die Gruppe der Professor*innen mit Migra-
tionsbiografie aus der bereits angefiihrten Erhebung aus
2010 vorgestellt sowie die damit verbundenen methodi-
schen Unscharfen reflektiert (Kapitel zwei). Das Ergebnis-
kapitel (Kapitel drei) umfasst Befunde zur Gruppe der
Professor*innen mit Migrationsbiografie, ihrer Herkunfts-
regionen, ihrer Verteilung auf Facher- und Besoldungs-
gruppen sowie ihrer soziodkonomischen Herkunft. In
einem letzten Schritt (Kapitel vier) werden die Erkennt-
nisse aus der Datenanalyse reflektiert, um den Grad der
Internationalisierung am Beispiel der professoralen Per-
sonalstruktur, die strukturellen Zugangschancen zur Uni-
versitdtsprofessur und Uber die daraus sichtbare spezifi-
sche symbolische Ordnung#* zu diskutieren.

1. Wissenschaftliche Karrieren an der
Universitdt

Die Universitat ist ein Teil der institutionalisierten Wis-
senschaft, die durch ihre gesellschaftliche Einbettung
und Wechselbeziehung immer auch historischen Wand-
lungen unterzogen ist. Gerade hinsichtlich der Frage so-
zialer Ungleichheiten5 bei Positionsinhaber*innen ist die
Universitat als Teilsystem der Gesellschaft zu verstehen,
die zwar einerseits eine hohe Autonomie fiir sich bean-
sprucht, andererseits aber auch von gesellschaftlichen
Diskursen und Entwicklungen beeinflusst wird (Hamann
u.a. 2017). Hinsichtlich der gesellschaftlichen Fragen zur
Teilhabe an hoherer Bildung und der Besetzung von ein-
flussreichen Positionen haben gesellschaftliche Entwick-
lungen wie die Frauenbewegung oder biirgerrechtliche
Maxime von Chancengleichheit aller Bevélkerungsgrup-
pen auch in der Hochschullandschaft zu Verdnderungen
gefiihrt, beispielsweise durch die Expansion der Bil-
dungseinrichtungen in den 1960er und 1970er Jahren
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und die Einrichtung von GleichstellungsmaBnahmen fir
Frauen (vgl. ausfihrlich in Moller 2015a, 2015b). Hohe
Positionen in der Universitdt aber sind nach wie vor eine
Bastion flr ,deutsche'® Manner aus gesellschaftlich pri-
vilegierten Verhéltnissen geblieben (ebd. 2015a). Sie re-
prasentieren damit eine symbolische Ordnung, die sich
nur schwer aufbrechen ldsst. Daher scheint es geboten,
Fragen sozialer Ungleichheiten aus einer machtanalyti-
schen Perspektive aufzugreifen und zu analysieren. Pro-
fessor*innen reprdsentieren die Universitdit und ihre
Strukturen, sie sind ,Verkorperungen, Personifizierun-
gen der Strukturen” (Krais 2000, S. 38). Eine genauere
Betrachtung der Heterogenitdt innerhalb der Professo-
renschaft liefert nicht nur Erkenntnisse Gber die soziale
Offen- bzw. Geschlossenheit, sondern sagt auch immer
etwas Uber die Logiken des Feldes, tiber die symbolische
Ordnung aus.

1.1 Karrierestrukturen

Zu den Logiken der wissenschaftlichen Karriere, das

heift zu den Voraussetzungen, um eine Professur an

einer Universitdt in Deutschland erreichen zu koénnen,
gehoren strukturelle Besonderheiten, die sich auf fol-
gende Merkmale zuspitzen lassen:

a) Langjéhrigkeit. Bis zur Berufung auf eine Professur
sind mehrere, aufeinander aufbauende Qualifika-
tionsschritte zu verfolgen, die, nach der Schulausbil-
dung im sekundaren Bildungssystem, ein erfolgreich
absolviertes Hochschulstudium, die Promotion sowie
die Habilitation bzw. habilitationsaddquate Leistun-
gen oder (seit Anfang der 2000er Jahre) eine Junior-
professur vorsieht. Das hohe Durchschnittsalter bei
Berufung, 41,4 bei einer W2-, 42,3 Jahre bei einer
W3-Professur (Konsortium Bundesbericht Wissen-
schaftlicher Nachwuchs 2013, S. 178), fuhrt deutlich
vor Augen, dass es sich um auBergewdhnlich
langjahrige Qualifikations- und Sozialisationspassa-
gen in der Wissenschaft handelt.

b) Monodirektionalitét. Die bereits angefiihrte Langjah-
rigkeit im Zuge der Qualifikationsschritte bringt es
mit sich, dass sich die Wissenschaftler*innen zuneh-
mend spezialisieren und damit vom nicht-wissen-
schaftlichem Arbeitsmarkt und dessen Anforderun-
gen immer weiter entfernen. Somit droht ihnen bei
einer nicht-erfolgreichen Wissenschaftskarriere als

| 3 Neusel u.a. 2014 lieferten exemplarische Befunde fiir Professor*innen in
Berlin und Hessen.

4 Symbolische Ordnung wird in diesem Beitrag synonym fiir das machttheo-
retische Konzept der Symbolischen Herrschaft von Pierre Bourdieu ver-
wendet. Damit sind Machtverhaltnisse gemeint, ,die auf der symbolisch-
sinnhaften Ebene des Selbstverstandlichen und Alltaglichen operiert und
zur Bejahung, Verinnerlichung und Verschleierung von gesellschaftlichen
Herrschaftsverhéltnissen fihrt" (vgl. Mobius/Wetterer 2011, S. 1).

5 Als soziale Ungleichheit wird in diesem Zusammenhang der ungleiche Zu-
gang zu Ressourcen und Positionen in Abhédngigkeit von der Zugehérigkeit
zu einer spezifischen sozialen Gruppe verstanden (vgl. Kreckel 1997).

6 Der Begriff ,deutsch’ wird — im Wissen darum, dass es historisch schon
immer Migrationsprozesse nach und aus Deutschland heraus gab, die Na-
tionalitdt daher eher ein soziales Konstrukt darstellt — in diesem Sinne fiir
Personen mit deutscher Staatsangehorigkeit benutzt, die seit Generatio-

nen in Deutschland leben.
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hoch qualifizierte Expert*innen auBerhalb der Wis-
senschaft kaum addquate Beschéftigungsperspektiven
mehr zu haben, wobei dies je nach Disziplin sehr un-
terschiedlich ausfallt. Insgesamt wird damit der Weg
zur Professur immer mehr zum ,all or nothing"-Prin-
zip (Huther/Kriicken 2016, S. 239; vgl. auch Rogge
2015).

¢) Unsicherheit. Die langjahrige Qualifikation bis zur
Professur zeichnet sich durch eine weitgehend fragile
Beschaftigungssituation ((ungewollte) Teilzeitarrange-
ments, hdufig sehr kurzzeitig befristete Vertrage
sowie eine dadurch geforderte hohe Mobilitatsbereit-
schaft) aus (Ullrich 2016). Stellen sind — neben einer
geringen Anzahl an befristeten und noch weniger an
unbefristeten Haushaltsstellen — zunehmend projekt-
formig angelegt, sodass weitere Beschaftigungsvertra-
ge haufig von weiteren Drittmittelerfolgen und vom
Good-Will der Arrivierten in der Wissenschaft abhén-
gen, die schlieBlich entscheiden, wen sie aufgrund
begrenzter Mittel weiterbeschaftigen kdnnen und
mochten beziehungsweise wen nicht.

Parallel zu diesen strukturellen Gegebenheiten und
damit verbundenen Risiken ist der Erfolg wissenschaftli-
cher Karrieren von sozialen Bedingungen der Be-
wdhrung abhdngig. Wichtige Faktoren sind hierbei
neben der Einbindung in Netzwerke der fachspezifi-
schen Gemeinschaft die Auspragung eines wissenschaft-
lichen Habitus, respektive einer wissenschaftlichen Per-
sonlichkeit, die erst durch soziale Zuschreibungsprozes-
se, das heilt durch die Anerkennung von Peers, zur Gel-
tung kommen kann. Denn es sind nicht nur ,objektive’
Leistungskriterien (die in ihrer Objektivierbarkeit keines-
wegs unumstritten sind, darauf komme ich in Kapitel 1.2
noch zuriick), sondern vor allem das Leistungsvermogen,
das Wissenschaftler*innen durch Arrivierte zugeschrie-
ben wird und die wissenschaftliche Personlichkeiten erst
schaffen (Beaufays 2003; Engler 2001; Graf 2016; Ha-
mann 2017). Und nicht zuletzt kommen zufillige Gele-
genheitsstrukturen zum Tragen, das heilit, Karrieren
bzw. Karrierewege werden nicht grundsdtzlich ,ent-
schieden' oder reibungslos verfolgt, sondern haufig auch
durch Zufalle ermoglicht (Beispiele hierflir waren die von
Konjunkturen abhdngige Stellenlage, die Passfdahigkeit
zwischen eigener Themensetzung und ausgeschriebenen
Stellen bzw. der Denomination von Professuren etc.).
Wissenschaftliche Karrieren stellen sich angesichts der
hier aufgefiihrten Merkmale daher insgesamt als ein
Wagnis dar, das bereits Max Weber in seinem berithm-
ten Aufsatz Wissenschaft als Beruf von 2002 [1919] als
Glucksspiel (Hazard) charakterisiert hat. Trotz der Verdn-
derungen im Laufe der Zeit ist der Weg zur Professur
heute dhnlich (Reuter et al. 2016), wenn nicht aufgrund
der erheblich gewachsenen Zahl an ,Nachwuchs'kraften
ohne entsprechendem Ausbau der Professuren und un-
befristeten Stellen gar noch unkalkulierbarer geworden
(vgl. Moller 2017; Rogge 2015).

1.2 Soziale Ungleichheiten

Die Frage, wer hochste Bildungstitel erreicht, bei den ge-
schilderten Rahmenbedingungen das groBe Wagnis einer
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Wissenschaftskarriere auf sich nehmen kann und dabei
erfolgreich ist, korreliert mit Dimensionen sozialer Un-
gleichheiten. Denn in den Zugangschancen zu den hohen
(Lebenszeit-)Positionen wie der Professur sind spezifische
Ungleichheitsmuster eingeschrieben. Dies ist besonders
erklarungsbedirftig, da sich die Wissenschaft hinsichtlich
der Besetzung hoher Positionen auf eine rein meritokrati-
sche Auslese beruft, das heillt, dass ausschlieflich Leis-
tungskriterien zum Erfolg fihren und soziale Merkmale
keine Rolle spielen durf(t)en (Merton 1973). Das Leis-
tungskonzept erweist sich jedoch im wissenschaftlichen
Zusammenhang hdufig als nicht eindeutig bestimm- und
messbar. So existiert eine ,Vielzahl von Hilfskriterien"
(Hither/Kriicken 2016, S. 240; vgl. auch Beaufays/Krais
2007; Musselin 2010) zur Bestimmung von Leistung, die
in sozialen Prozessen ausgehandelt werden und je nach
Auswahlentscheidung und Disziplin unterschiedlich aus-
fallen. Zudem verschwimmen haufig die Grenzen zwi-
schen meritokratischen und sozialen Aspekten.”

In letzter Zeit riickt die Frage nach den sozialen Prozes-
sen und Mechanismen in wissenschaftlichen Karrieren
starker in den Fokus. Wie zahlreiche Studien zeigen,
kommen wéhrend der Qualifizierungspassagen nichtme-
ritokratische, das heifit soziale Einflussfaktoren ins Spiel,
die ungleiche soziale Voraussetzungen und ungleiche
Passformigkeiten hinsichtlich der Anschlussfahigkeit an
eine wissenschaftliche Karriere offenlegen.

Ein prominentes Beispiel ist die soziale Dimension des
Geschlechts: Frauen sind trotz einer historischen ,Auf-
holjagd" hinsichtlich ihrer Bildungschancen, bei denen
sie lange Zeit benachteiligt waren und nun bereits er-
folgreicher als ihre mannlichen Mitstreiter sind (bspw.
haufiger ein Studium abschlieBen), auf hohen Positionen
der Wissenschaft immer noch unterreprésentiert. Zurzeit
haben sie einen Anteil an den Professuren von 22% (alle
Hochschulen, GWK 2016, S. 18). Fiir die nur langsame
Integration von Frauen in die Spitzen der Wissenschaft
(ihr Anteil steigt seit Jahren lediglich um 1% pro Jahr)
wird unter anderem die historisch gewachsene gesell-
schaftliche Spharenaufteilung zwischen den Geschlech-
tern verantwortlich gemacht, die trotz Modernisierungs-
prozessen im Geschlechterverhdltnis nur schwer auszu-
hebeln ist. Die Mechanismen dieser Benachteiligungen
sind oft subtil, in historisch-kulturell gepragten Zuschrei-
bungs- und Anerkennungsprozessen inhdrent, daher
keineswegs leicht evident zu machen oder gar zu elimi-
nieren (bspw. Aulenbacher u.a. 2014; Beaufays 2015;
Beaufays u.a. 2012; Best u.a. 2016; Krais 2008, 2000).
Neben der Dimension des Geschlechts spielt auch die

7 Beispielhaft sei hier eine moglicherweise hohere Produktivitdt von Wissen-
schaftler*innen reputationsstarker Universitdten oder Fakultaten genannt:
Einerseits kann im meritokratischen Sinne davon ausgegangen werden,
dass an reputationsstarken Universitaten oder Fakultdten leistungsstarkere
Wissenschaftler*innen rekrutiert werden, andererseits kann aber nicht aus-
geschlossen werden, dass Wissenschaftler*innen von der Reputationsstar-
ke ihrer Universitit bzw. Fakultdt profitieren (Huther/Kriicken 2016,
S. 240; Merton 1973). Ahnlich verhilt es sich beim Matthius-Prinzip: ,Je
arrivierter ein Wissenschaftler ist, umso leichter fallt es ihm, weitere Repu-
tation zu erhalten" (D6rre/Neis 2008, S. 674; Merton 1973), die schlieR-
lich zu einer ungleichen Opportunitatsstruktur fihrt.

;
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soziale Herkunft eine groBe Rolle (Moller 2015; Hart-
mann 2002). Personen oberer Gesellschaftsschichten
haben aufgrund ihres hdheren kulturellen, 6konomi-
schen und sozialen Kapitals8, das sich in inkorporierter
Form im Habitus niederschlagt, eher eine habituelle Pas-
sung an die Anforderungen in wissenschaftlichen Karrie-
ren. Bereits im gegliederten deutschen Schulsystem ist
der Bildungserfolg und der Ubertritt in Institutionen
hoherer Bildung erheblich von der sozialen Herkunft ab-
héangig, sodass die Studierenden und noch deutlicher die
Promovierenden an Hochschulen bereits eine stark vor-
selektierte Gruppe darstellen (Middendorff u.a. 2013;
Lenger 2008). Der lange und hiirdenreiche Weg zur Pro-
fessur ist vor allem fiir soziale Aufsteiger*innen unterer
sozialer Milieus mit weitreichenden Habitustransforma-
tionen und daher mit besonderen Anforderungen ver-
bunden (El-Mafaalani 2012). Da sie durch ihre sozial-
strukturell ferne Herkunftsfamilie nicht auf die akademi-
schen Riten und die strategische Positionierung im
Wettstreit um hohe Positionen vorbereitet sind, bendti-
gen Sie im wissenschaftlichen Spiel um Reputation hau-
fig mehr Zeit oder lassen zum Teil dauerhaft jene ziel-
strebigen Strategien, das ndtige Selbstvertrauen und die
notige Gelassenheit vermissen, die den gehobenen
Schichten aufgrund ihrer sozialstrukturellen Nahe zu
akademischen Kulturen und Statuspositionen eher in-
hédrent sind (Hasenjlrgen 1996; Lange-Vester/Teiwes-
Kiigler 2013; Héanzi/Matthies 2013). Die ungleichen Bil-
dungschancen auf den vorgelagerten Bildungsstufen und
die habituelle Passfahigkeit zu den Anforderungen der
hochselektiven, zumal langfristigen und unsicheren wis-
senschaftlichen Karriere (vgl. auch Méller 2017) scheint
sich in der Sozialstruktur der Professorenschaft widerzu-
spiegeln: Die wenigsten Professor*innen stammen aus
der sozialstrukturell entferntesten niedrigen Herkunfts-
gruppe (rund 11%) und die meisten Professor*innen
(rund 34%) aus der hochsten (hohe Herkunftsgruppe),
wahrend sich die Anteile in der mittleren und gehobe-
nen Herkunftsgruppe gleichen (je rund 27%) (Mé&ller
2015, S. 192).9 In den letzten zwei Jahrzehnten hat sich
die soziale Selektivitdt unter den neu berufenen Profes-
sor*innen nochmals verschérft (10% niedrige Herkunfts-
gruppe, 38% hohe Herkunftsgruppe) (zur sozialen
SchlieBung vgl. ebenso Hartmann 2002, S. 137f.). Frau-
en sind zudem insgesamt noch exklusiver zusammenge-
setzt: Lediglich 7% gehdren der Herkunftsgruppe nied-
rig an und 37% der hohen (mittel: 29%, gehoben: 27%,
Moller 2015, S. 244).

Inwiefern die Gruppe der Personen mit Migrationshin-
tergrund im weiteren Sinne in wissenschaftlichen Karrie-
ren von strukturellen Ausschlussmechanismen betroffen
sind, ist bisher nur in Ansdtzen erforscht und sicher auch
schwieriger evident zu machen bzw. zu generalisieren
(Kénig/Rokitte 2012). Einerseits ist die Identifizierung,
wer als Personen mit Migrationshintergrund gilt, nicht
einfach und klar operationalisierbar, sondern auch ihre
regionale und soziookonomische Herkunft, das Ge-
schlecht sowie die Zeit der (eigenen oder (groR-)elterli-
chen) Zuwanderung sind Faktoren, die ungleiche Vor-
aussetzungen schaffen kénnen. So kann beispielsweise
eine Wissenschaftlerin aus einer wohlhabenden schwei-
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zerischen Familie schwerlich mit einem kirzlich zuge-
reisten, nicht deutschsprachigen kongolesischen Wis-
senschaftler aus drmeren Verhaltnissen verglichen wer-
den, der nicht nur sprachliche Hiirden zu bewaltigen
hat, sondern sich auch noch hiesige Verwaltungsakte0
und kulturelle akademische Gepflogenheiten aneignen
bzw. dadurch bedingte soziale Distanzen uberwinden
muss. Auch hier sozialisierte Personen, deren Eltern
oder GroBeltern eingewandert sind (z.B. sog. Gastarbei-
terfamilien aus den friiheren Anwerbestaaten wie der
Turkei) haben andere Erfahrungshintergriinde als sog.
transnational mobile Wissenschaftler*innen, die hoch
qualifiziert aus dem Ausland berufen wurden. Einzelstu-
dien verweisen daher zu Recht auf ein groRes Spektrum
an moglichen Unterschiedlichkeiten und Ungleichhei-
ten, transnationalen bzw. nationalen Identitdtskonstruk-
tionen sowie Inklusions- und Exklusionserfahrungen
(Bakshi-Hamm 2008; Bauschke-Urban 2010; Jakob
2013; Lind/Lother 2008; Lother 2012; Neusel 2012;
Neusel/Wolter 2016; Pichler/Prontera 2012).
Festzuhalten bleibt, dass fiir die Analyse struktureller
Zugangschancen zur Professur je nach sozialer Kategorie
unterschiedliche Voraussetzungen vorliegen: Wahrend
die Geschlechterdimension als soziale Ungleichheitska-
tegorie insofern daflrr geeignet ist, Unterreprasentanzen
von Frauen in der Professorenschaft abzubilden, und
auch genug Daten aus den unterschiedlichen Qualifika-
tionsstufen vorliegen, um die Selektionen auf dem Weg
zur Professur aufzeigen zu kénnen, ist dies beim Faktor
der sozialen Herkunft und insbesondere des sogenann-
ten Migrationshintergrundes keineswegs so einfach
moglich. Erstens liegen zu den zuletzt genannten Kate-
gorien keine ausreichend differenzierten sowie ver-
gleichbaren, das heiBt einheitlichen, Daten auf den Qua-
lifikationspassagen (z.B. soziale Herkunftsgruppen oder
Migrant*innengruppen nach Studienabschliissen, nach
Promotion und Habilitation) vor. Zweitens kdnnen die
duBerst heterogenen Gruppen unter den Migrant*innen
nicht ohne grolRe Reibungsverluste aggregiert werden.

2. Operationalisierung der Gruppe der
Professor*innen mit Migrationsbiografie

Wie bereits in der Einleitung geschildert, werden in die-
sem Beitrag jene Personen betrachtet, die im Ausland
geboren wurden und demzufolge als Professor*innen
mit Migrationsbiografie bezeichnet werden. Auch wenn
es sich aufgrund der aufgezeigten Schwierigkeiten als
problematisch darstellt, Personen mit einer Migrations-
biografie aus unterschiedlichen Herkunftsregionen als

| 8 wihrend kulturelles Kapital vor allem Bildungskapital meint und das 6ko-

nomische Kapital all jene Giiter sind, die sich in Geld transformieren lassen
und mit denen beispielsweise Investitionen in Bildung getatigt werden
kénnen, sind mit sozialem Kapital vor allem Beziehungsstrukturen gemeint
(vgl. ausfiihrlich Bourdieu 2005).
9 Das hier verwendete Herkunftsgruppenmodell wird in Abschnitt 2 kurz er-
lautert.
1050 sind eingewanderte Akademiker*innen haufig mit der Problematik
konfrontiert, dass im Ausland erworbene Bildungsgrade haufig nicht oder
nur nach der Bewdltigung vieler Hiirden anerkannt werden (HeR 2009).
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eine Gruppe zu konzipieren und damit eine erhebliche
Komplexitatsreduktion vorzunehmen, ist die Orientie-
rung an spezifischen harten Variablen aber weiterhin ge-
boten, wenn man strukturelle Verhéltnisse ihrer Repra-
sentanz und weiterer Merkmale sozialer Ungleichheiten
untersuchen méchte. Die Einschrdnkung auf jene mit ei-
gener Migrationsbiografie begriindet sich aus den Uber-
legungen, dass
.der internationalen Rekrutierung von Wissenschaft-
ler/innen im hochschulpolitischen Internationalisie-
rungsdiskurs und in den Internationalisierungsstrate-
gien deutscher Hochschulen schon seit lingerem eine
hohe Bedeutung zukommt, nicht zuletzt vor dem
Hintergrund, hierin ein Feld akademischer Reputation
und Exzellenz, des Wettbewerbs und der Profilbil-
dung zu sehen” (Neusel u.a. 2014, S. 125).

Daher werden auch nur jene betrachtet, die tatsachlich
selbst aus dem Ausland gekommen sind und unter an-
derem jene vernachldssigt, deren Eltern bereits nach
Deutschland  eingewandert
waren. Die Daten stammen

C. Méller = Internationalitdt und soziale Ungleichheit

lich ist und in Deutschland in soziokonomisch privile-
gierteren Verhdltnissen aufgewachsen ist. Professor*in-
nen mit Migrationsbiografie gehéren zu einer Minder-
heit in der Professorenschaft, was jedoch noch nichts
Uber mogliche strukturelle Benachteiligungen fiir einge-
wanderte Wissenschaftler*innen aussagt. Der Frauenan-
teil innerhalb der Personen mit Migrationsbiografie liegt
bei 21% (dies gilt ebenso fiir die Gruppe der Profes-
sor¥innen mit ausldndischer Staatsangehdrigkeit) und
damit dhnlich niedrig wie in der Gesamtgruppe der Pro-
fessorenschaft.3

3.1 Professor*innen mit Migrationsbiografie nach regio-
naler Herkunft und inneruniversitdrer Verortung

Es ist davon auszugehen, dass die Herkunftsregion einen
Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit einer wissenschaftli-
chen Karriere in Deutschland hat, da mit der raumlichen
Entfernung sowie mit kulturellen Vertraut- oder Fremd-
heiten unterschiedliche, nicht immer verknipfte Heraus-
forderungen verbunden sind.’ Nach Herkunftsregionen

Tab. 1: Regionale Herkunft in %

aus einer Befragung der Pro-
fessorenschaft an den Univer-
sititen in Nordrhein-Westfa-
len, in denen insgesamt
1.340 Personen untersucht
wurden; davon waren rund
20% Frauen.’ Der Anteil an
Personen, die im Ausland ge-
boren wurden, liegt bei 9%
(n=117). Da keine weiteren
Daten Uber die Zeit der Ein-
wanderung bzw. dartiber,
welche  Bildungsabschliisse
und wissenschaftlichen Qua-
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lifikationen (z.B. Hochschul-
zugangsberechtigung,  Pro-
motion) im deutschen Hoch-
schulsystem oder im Ausland
abgeschlossen worden sind, erhoben wurden, kann die
Gruppe der Personen mit Migrationsbiografie hiernach
leider nicht weiter ausdifferenziert werden.12 Daher
bleibt die Analyse auf die Einordnung ihrer regionalen
Herkunft und auf einen deskriptiven Vergleich mit jenen
beschrankt, die keine Migrationsbiografie haben (das
heifit in Deutschland geboren wurden). Es handelt sich
um eine intersektional angelegte Datenanalyse (vgl.
Winker/Degele 2009), die die Kategorie der Migrations-
biografie mit der sozialen Herkunft und dem Geschlecht
verkniipft und strukturelle Exklusions- bzw. Ungleich-
heitsphdnomene untersucht.

* Quelle: Eigene Erhebung 2010

3. Befunde

Legt man die bereits dargestellten prozentualen Anteile
der Professor*innen mit Migrationshintergrund, das Ge-
schlechterverhdltnis sowie die sozialstrukturelle Her-
kunft der Professor*innen an den Universitdten in Nord-
rhein-Westfalen zugrunde, so wird deutlich, dass die
groBe Mehrheit der Professor*innen nach wie vor ménn-

I IVI 3/2017

** Quelle: StBa 2011 nach Neusel u.a.

2014, S. 19, inkl. Universitdten/Fachhochschulen/Kunsthochschulen

zeigt sich folgendes Verteilungsmuster (vgl. Tab. 1).

Sowohl bei den Professor*innen mit eigener Migrations-
biografie an den Universititen in NRW als auch bei
jenen mit ausldndischer Staatsangehdrigkeit im Bundes-
durchschnitt zeigt sich eine relativ hohe Ubereinstim-
mung der Herkunftsregionen (mit Ausnahme einer hau-

| 11 Es handelt sich dabei um einen reprasentativen Querschnitt der nord-

rhein-westfalischen Universitatsprofessorenschaft. Fiir einen genaueren
Uberblick tiber das Sample vgl. Méller 2013, 2015.

12 |n der Studie von Neusel u.a. haben 46% der Professor*innen an einer
deutschen Universitat promoviert (Neusel/Wolter 2016, S. 47).

13 Nach den Analysen von Neusel u.a. 2014 liegt der Frauenanteil an den
Personen mit ausldndischer Staatsangehérigkeit an den Hochschulen in
Berlin und Hessen héher als unter den Professor/innen insgesamt (ebd.,
S. 20). Dies liegt woméglich darin begriindet, dass in ihren Analysen alle
Hochschultypen (das heifit auch Fachhoch- und Kunsthochschulen) ein-
geflossen sind, zudem kénnen moglicherweise auch bundeslandspezifi-
sche Unterschiede bestehen.

14 Beispielsweise dirften Wissenschaftler*innen aus Australien zwar eine
lange Wegstrecke hinter sich haben, aber durch ihre Herkunft aus einem
westlich geprigten Kontinent evtl. deutlichere kulturelle Uberschneidun-
gen haben als beispielsweise eine Muslimin aus Anatolien.
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Abb. 1: Professor*innen mit und ohne Migrationsbiografie nach Fachergruppen in %
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figeren Herkunft aus den osteuropdischen Landern in
NRW). Allein rund ein Drittel stammt aus den Nachbar-
lindern Schweiz und Osterreich, sodass zumindest fiir
jene aus Osterreich (und woméglich auch fiir die meis-
ten aus der dreisprachigen Schweiz) auRer moglichen
Dialekten keine sprachlichen Barrieren zu liberwinden
waren (vgl. auch Jakob 2013, S. 50). Ein weiteres Drittel
stammt aus anderen westlichen europdischen, 14% aus
6stlichen europdischen Staaten. Insgesamt stammen
daher knapp 80% aus europdischen Landern und ledig-
lich 19% von anderen Kontinenten, sodass die Interna-
tionalitat bzw. die Globalitat der Professor*innen an den
nordrhein-westfalischen Universitdten als sehr begrenzt
zu deuten ist (vgl. ebenso Neusel u.a. 2014, S. 19).15

Nach Fachergruppen (vgl. Abb. 1) verteilen sich die Pro-
fessor*innen mit Migrationsbiografie (ahnlich wie die Pro-
fessorenschaft insgesamt) am haufigsten auf die Facher-
gruppen Mathematik/Naturwissenschaften (rund 259%)
und Sprach- und Kulturwissenschaften (rund 22%). Frau-
en mit Migrationsbiografie sind haufiger in den Sprach-
und Kulturwissenschaften vertreten (42 zu 17%), Manner
haufiger in der Fachergruppe Mathematik/Naturwissen-
schaften (26 zu 17%), ein Verhaltnis, das sich auch bei der
gesamten Professorenschaft zeigt (vgl. Moller 2015,
S. 254). Zu den Fachergruppen, in denen Professor*innen
mit Migrationsbiografie Uberdurchschnittlich vertreten
sind, gehdren Kunst/Musik, Psychologie/Erziehungs-
wissenschaft/Sonderpadagogik, Ingenieurwissenschaften,
Sprach- und Kulturwissenschaften und Humanmedi-
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zin/Gesundheitswissenschaften. Unterdurchschnittlich
kommen sie in den Fachergruppen Mathematik/Naturwis-
senschaften, Sozial- und Politikwissenschaften, Rechts-
wissenschaft/Jura sowie Wirtschaftswissenschaften vor.
Insgesamt sind die Unterschiede zwischen den Personen
mit und ohne Migrationsbiografie nicht besonders ausge-
pragt. Wahrend ihre hohe Prdsenz in den Sprach- und
Kulturwissenschaften aufgrund ihrer méglichen Sprach-
kompetenzen und kulturellen Vielfalt wenig tGberraschend
ist, fallt auf, dass sie in den Rechtswissenschaften, eine
Fachergruppe, die eher nationalstaatlich ausgerichtet ist,
als sozial hoch selektiv und konservativ gilt und in denen
es nur einen geringen Frauenanteil an den Professuren
gibt (Schultz/Rudek 2011), deutlich seltener vorkommen.
Aufgrund der insgesamt geringen Fallzahl bleiben Deutun-
gen aber auf spekulativer Ebene.

Als eine weitere Differenzierung hinsichtlich der inneren
Verortung eignet sich der Status der Professur, der unter-
schiedliche Hierarchiestufen aufzeigt und hinsichtlich
der Reprdsentanz von sozialen Gruppen auf Inklusions-
grade hinweisen kann. So zeigt sich beispielsweise in
Studien immer wieder, dass Frauen prozentual seltener

| 15 In der Schweiz haben beispielsweise 50% der Professorenschaft an den

Universititen eine ausldndische Staatsangehérigkeit (Daten fiir 2013,
Quelle: Statista 2016, https://de.statista.com/statistik/daten/studie
/381786/umfrage/frauen-und-auslaenderanteil-bei-professoren-an-univ

ersitaeten-in-der-schweiz/ (25.11.2016)).
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C. Méller = Internationalitdt und soziale Ungleichheit

Abb. 2: Professor*innen mit und ohne Migrationsbiografie nach Status der Professur in %
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als Méanner hoéchst besoldete Professuren besetzen
(Moller 2015, S. 248f.; Hellemann 2011; Zimmer u.a.
2007 u.a.).1®

Die Analyse zeigt, dass Professor*innen mit Migrations-
biografie mit 47% tendenziell seltener die prestige-
reichsten Professuren (C4/W3) besetzen als jene ohne
Migrationsbiografie (53%) und haufiger eine C3/W2-
Professur bekleiden (39 zu 32%). Damit scheinen
Professor*innen mit Migrationsbiografie neben ihrer
insgesamt geringen Reprdsentanz in der Professoren-
schaft an den nordrhein-westfdlischen Universitaten
auch etwas seltener an den prestigereichsten Professu-
ren zu partizipieren. Auch wenn aus den Daten nicht er-
sichtlich wird, mit welcher Qualifikationsstufe sie nach
Deutschland eingewandert sind, ist das Ergebnis inso-
fern Uberraschend, als dass man im Sinne der hoch-
schulpolitisch geforderten Rekrutierung von ,exzellen-
ten internationalen Wissenschaftler*innen' auch ver-
muten konnte, dass man diesen dann auch die besten
Professuren zur Verfligung stellt. In den fallstarksten
Fachergruppen zeigt sich, dass in den Ingenieurwissen-
schaften die meisten Professor*innen mit Migrations-
biografie die héchsten Professuren (C4/W3) besetzen
(68%), gefolgt von den Sprach- und Kulturwissenschaf-
ten mit 58%, wéhrend dies in der Fachergruppe Mathe-
matik/Naturwissenschaften lediglich 35% sind.

Mit 5% besetzen Professor*innen mit Migrationsbiogra-
fie geringfligig haufiger eine Juniorprofessur als jene
ohne Migrationsbiografie (3%), sie besetzen geringfiigig
seltener eine sonstige Professur und ahnlich haufig sind
sie zum/zur APL-Professor*in ernannt worden.

I VI 3/2017

Nach Geschlecht zeigen sich weitere Ungleichheiten:
Wiéhrend Ménner mit Migrationsbiografie mit 49% fast
zur Halfte die hochst besoldete Professur (C4/W3) be-
setzen, sind dies bei den Frauen mit Migrationsbiogra-
fie lediglich 38%. Sie besetzen dagegen zur Hilfte
(50%) eine C3/W2-Professur, wihrend dies bei den
Mannern mit Migrationsbiografie 37% sind. Bei den
Professor*innen ohne Migrationsbiografie ergeben sich
dhnliche Unterschiede, sodass sich das Geschlecht hin-
sichtlich der Besoldung bei den Professor*innen mit
und ohne Migrationsbiografie als relevante Ungleich-
heitskategorie erweist. Wie im ndchsten Abschnitt
noch deutlich wird, ist die soziale Herkunft ein weite-
res Merkmal, das hinsichtlich der Besoldung deutliche

| 16 1n der vorliegenden Untersuchung werden Unterscheidungen nach der

Besoldungsgruppe getroffen, wobei spezifische Besoldungsgruppen zu-
sammengefasst worden sind. Aggregiert wurden jene Professor*innen mit
einer C4- und einer W3-Professur, da durch die Anfang der 2000er Jahre
in Kraft getretene Besoldungsreform eine Umstellung erfolgte und die
WS3-Professur fiir neu Berufene nun die hochst besoldete darstellt. Dem-
gemaR wurden auch die zweithdchst besoldeten vor und nach der Besol-
dungsreform zusammengefasst. Unter Sonstige fallen beispielsweise
auBertarifliche, Stiftungs- oder Modellprofessuren ohne entsprechende
Besoldungskategorien. Juniorprofessuren wurden in NRW im Jahr 2002
eingefiihrt, sie sind in der Regel auf zwei mal drei Jahre befristet. AuBer-
planméRige Professuren sind keine mit einer W-Besoldung einhergehen-
den Professuren. Mit der Ernennung von APL-Professor*innen geht in der
Regel keine vergleichbare Ausstattung einher, sodass sie z.B. in der Amt-
lichen Statistik nicht zum professorablen Personal gezahlt werden. Da sie
aber einen Professorentitel tragen und habilitiert sind, sind sie im Sample
mit erhoben worden.
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Tab. 2: Professor*innen mit und ohne Migrationsbiografie nach sozialer Herkunft in %

3.2 Professor*innen mit

Migrationsbiografie nach I']l:rl.a.'unl'l:.-.ja.ruppnl"1T Bildungsherkunft
sozialer Herkunft dervon kein
Waihrend  Professor*in- Akad. beide akad.
nen, die in Deutschland niedrig/ gehoben/ | Eltern- [ emn Elternter]l  Ellermteile | Eltern-
geboren worden sind, zu .I‘rufﬁmr'lrmrrl. mitiel hach haus* mit H5A mit H5A haus
60% aus der gehobenen in Deutschland geboren 4 &) 18 1% 12 &2
und hohen Herkunfts- | im Ausland geboren 24 7% 54 132 77 45
gruppe stammen  und | Figan mack Herfiesion

daher aus den oberen ge- | i oiih b 27 73 54 iR 16 4
sor*innen mit Migrations- | “* ¢ M 3 Ie 36 25
biografie tiber zwei Drit- | minnlich 25 75 54 9 25 46
tel (76%), wobei allein | weiblich 17 83 58 46 12 42

die Halfte (49%) aus der
hochsten Herkunftsgrup-
pe stammt (vgl. Tab. 2).
Dieser Unterschied st
statistisch signifikant (vgl. Moller 2015, S. 276).

Nach den fallstarksten Herkunftsregionen zeigt sich
zudem der Effekt, dass Professor*innen aus den osteu-
ropdischen Staaten eine auffallend privilegiertere soziale
Herkunft aufweisen als aus den anderen Herkunftsregio-
nen. Dies hangt vermutlich damit zusammen, dass Mi-
grant*innen aus osteuropdischen Herkunftslandern, die
nach Deutschland migriert sind, insgesamt einen (insbe-
sondere bei Frauen) deutlich héheren Anteil an Akade-
miker*innen haben als Personen aus anderen Herkunfts-
regionen (Bouffier/Wolffram 2012, S. 152).

Auch hinsichtlich ihrer Bildungsherkunft unterscheiden
sich diejenigen Professor*innen mit und ohne Migra-
tionsbiografie: Wahrend es bei jenen mit Migrations-
biografie 54% sind, die aus einem akademisch gebilde-
ten Elternhaus stammen (das heilit, 32% haben je ein
Elternteil mit akademischem Abschluss und bei 22%
beide Elternteile) ist dies bei jenen ohne Migra-
tionsbiografie mit rund 38% deutlich weniger (davon
haben 26% je einen Elternteil mit akademischem Ab-
schluss und bei rund 12% beide Elternteile). Bei den
Professor*innen aus den osteuropdischen Herkunftsre-
gionen féllt zudem der hohe Anteil an Personen auf
(56%), bei denen beide Elternteile einen akademi-
schen Abschluss aufweisen. Professor*innen mit Mi-
grationsbiografie stammen somit durchschnittlich
deutlich haufiger aus den privilegierten, das heifit aus
kapitalstarkeren Familien, dies gilt umso mehr fir
Frauen” (vgl. Tab. 2). Migrant*innen kénnen anschei-
nend mit hohem 6komischen, kulturellen und sozialen
Herkunftskapital und einem dadurch passfahigeren Ha-
bitus leichter eine wissenschaftliche Karriere in
Deutschland bewerkstelligen und mit der auslandi-
schen Herkunft verbundene mogliche Nachteile (bspw.
Umzugskosten, sprachliche Hirden, die Konfrontation
mit Vorurteilen etc.) dadurch kompensieren. Anderer-
seits zeigen Mobilitdtsstudien, dass internationale
(Karriere-)Mobilitdt hdufig mit einem hohen soziodko-
nomischen Status einhergeht (Lérz/Krawietz 2011), so-
dass die Griinde fir ihr hoheres Herkunftskapital sicher
vielschichtig sind.

Quelle: Eigene Erhebung NRW
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Abweichungen von Hundert sind rundungsbedingt.
*min. ein Elternteil hat einen Hochschulabschluss (HSA= Fachhochschul- oder Universititsabschluss).

Nach Fachergruppen, in denen jene mit Migrationsbio-
grafie am haufigsten vorkommen (Mathematik/Natur-
wissenschaften, Sprach- und Kulturwissenschaften und
Ingenieurwissenschaften) ist der Anteil jener mit privile-
gierter Herkunft besonders in den Ingenieurwissen-
schaften hoch: Von den 14 im Ausland geborenen Pro-
fessor*innen sind alle bis auf eine Person aus den beiden
hoéheren Herkunftsgruppen (93%), bei den Sprach- und
Kulturwissenschaften sind es 73 und in Mathematik/Na-
turwissenschaften 69%.

Die soziale Herkunft ist zudem hinsichtlich der Beset-
zung der hochsten Professuren ein relevanter Ungleich-
heitsfaktor: Wie in Abb. 3 ersichtlich, stammen lediglich
36% der C4-/W3-Professor*innen mit Migrationsbio-
grafie aus der niedrigen und mittleren Herkunftsgruppe
und 51% aus der gehobenen und hohen, wahrend dies
bei den Professor*innen ohne Migrationsbiografie gleich
verteilt ist (je 53%). Bei der zweithdchsten Professur
(C3/W2) sind bei den Professor*innen mit Migrations-
biografie prozentual mehr aus der niedrigen und mittle-
ren Herkunftsgruppe als aus der gehobenen und hohen,
wéhrend bei jenen ohne Migrationsbiografie ebenfalls
wiederum kaum Unterschiede bestehen (31 zu 32%).
Markante Unterschiede nach Geschlecht lassen sich da-
gegen nicht ausmachen. Man kann daraus schlieRen,
dass WissenschaftlerXinnen mit Migrationsbiografie, die
aus soziodkonomisch privilegierteren Verhdltnissen
stammen, leichter die héchsten Professuren in Deutsch-
land erreichen als jene aus sozio6konomisch schlechter
gestellten Familien.

4. Deutung der Befunde

Professor*innen mit Migrationsbiografie machen an den
Universitaten in Nordrhein-Westfalen lediglich einen

I 17 Hierbei gilt im vorliegenden Sample die Einschrankung, dass Professoren

mit Migrationsbiografie haufiger als Professorinnen aus einem Elternhaus
stammen, in denen beide Elternteile eine akademische Bildung haben

(vgl. Tab. 2 (weiblich/mannlich)).
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C. Méller  Internationalitat und soziale Ungleichheit

Abb. 3: Status der Professur und soziale Herkunftsgruppe der Professor*innen mit und ohne Migrationsbiografie
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Quelle: Eigene Erhebung 2010

Anteil von 9% aus. Hinsichtlich ihrer Herkunftsregionen
sind sie nur gering international oder gar global zusam-
mengesetzt, sodass die ,Internationalisierung’ beim pro-
fessoralen Personal insgesamt wenig ausgepragt er-
scheint. Allein ein Drittel stammt aus Osterreich und
der Schweiz und daher aus nahen und sprachlich/ kultu-
rell dhnlichen Herkunftsregionen, ein weiteres Drittel
stammt aus anderen westeuropdischen Staaten und nur
vereinzelte Personen aus entfernteren Kontinenten und
Kulturen.

Auch wenn die in diesem Beitrag vorgelegten Daten ins-
gesamt keine Deutungen auf strukturelle Benachteili-
gungen von Migrant*innen zulassen, so zeigt die Analy-
se ihrer Verteilung auf die unterschiedlichen Besol-
dungsgruppen jedoch, dass Professor*innen mit Migra-
tionsbiografie eher seltener als jene ohne Migrations-
biografie auf den hochst besoldeten (C4-/W3-)Professu-
ren zu finden sind. Auch wenn aufgrund der geringen
absoluten Zahlen die Interpretation der Befunde zu
einer gewissen Vorsicht mahnen, verwundert dieses Er-
gebnis insofern, als dass Professor*innen mit Migra-
tionsbiografie in hochschulpolitischen Diskursen als in-
ternationale Reputationsgewinne betrachtet werden,
sodass man eigentlich davon ausgehen kdnnte, dass sie
dementsprechend auch die attraktivsten Professuren
bekleiden wiirden. lhre Integration ist jedoch im Ver-
gleich mit Professor*innen ohne Migrationsbiografie
weniger weitreichend, da sie sich nicht in gleicher
Weise auf allen Hierarchiestufen wiederfinden. Dies gilt
umso deutlicher fir Frauen und ein noch stirkerer Zu-
sammenhang ist mit der sozialen Herkunft zu erkennen:
Bei den Professor*innen mit Migrationsbiografie sind es
vor allem jene, die aus der niedrigen und mittleren so-
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zialen Herkunftsgruppe stammen, die auf den hochsten
Professuren unterreprasentiert sind. Angesichts fehlen-
der Informationen Uber die Zeit der Einwanderung, das
heilt, ob sie ihre wissenschaftliche Karriere hierzulande
vollzogen haben oder im Zuge der Internationalisie-
rungsstrategie aus dem Ausland direkt auf eine Professur
berufen wurden, bleiben hierzu aber viele Fragen offen.
Insgesamt kann aus den Befunden jedoch gedeutet wer-
den, dass, wenn Wissenschaftler*innen nicht dem domi-
nanten (historisch tradierten) Bild des deutschen Profes-
sors mannlichen Geschlechts entsprechen, das soziodko-
nomische und (anhand des Akademikeranteils deutlich
werdende) kulturelle Kapital in den Herkunftsfamilien
umso bedeutsamer wird. Umgekehrt verweist dies dar-
auf, dass eine fortschreitende Internationalisierung beim
professoralen  Personal eine verschdrfte soziale
SchlieBung (nach sozialer Herkunft) bedeuten konnte.
Auf der strukturellen Reprasentanz-Ebene wird eine
symbolische Ordnung deutlich, die spezifische Exklu-
sionsmuster fiir die betrachteten sozialen Gruppen auf-
weist: Besonders Professor*innen mit Migrationsbiogra-
fie aus unteren Sozialschichten gehéren zu den am we-
nigsten reprasentierten Gruppen, vor allem auf den
héchsten Professuren.

Aufgrund fehlender Informationen und der groRen Viel-
falt an Personen mit so genanntem Migrationshinter-
grund bleiben Vermutungen auf eine spezifische struktu-
relle Benachteiligung von Migrant*innen als Gruppe per
se aber auf spekulativer Ebene, da u.a. auch Daten dazu
fehlen, wie viele aus welchen Landern bzw. welche hier
geborenen Migrant*innengruppen eine wissenschaftli-
che Karriere an deutschen Universitdten anstreben und
qualifiziert sind. Dass Benachteiligungen, Exklusionen
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oder besondere Risiken fiir Personen aus anderen Her-
kunftsregionen vorliegen, darauf verweisen jedoch bio-
grafisch angelegte Studien (zum Beispiel Bauschke-
Urban 2010).

Der Minoritdtenstatus von Migrant*innen, Frauen und
von Personen aus unteren Sozialschichten und die Do-
minanz deutscher mannlicher Akteure aus gehobenen
Gesellschaftsgruppen zeigt insgesamt, dass die Varianz
bei denjenigen, die einflussreiche Positionen besetzen
und daher, anders als viele Wissenschaftler*innen unter-
halb der Professur, dauerhaft in der Wissenschaft posi-
tioniert sind, wenig ausgepragt ist. Als symbolische Ord-
nung tradgt diese sozialgruppenspezifische Verteilung
dazu bei, dass der Zugang fur Personen, die dem domi-
nanten Bild nicht entsprechen, schwierig ist. Verdnde-
rungen der sozialen Struktur in Form sozialer Offnungen
erfolgen entweder langsam oder aber sind so fragil, dass
sie sich nicht automatisch verstetigen. Dies wird am Bei-
spiel der Frauen deutlich, deren Anteile auch nach
jahr(zehnt)elangen GleichstellungsmafRnahmen nur sehr
langsam steigen beziehungsweise am Beispiel von sozia-
len Aufsteiger*innen aus unteren sozialen Herkunfts-
gruppen, deren Anteile insgesamt nach einer leichten
sozialen Offnung im Zuge der Bildungsexpansion (vgl.
Moller 2015, 2017) wieder tendenziell riicklaufig sind.
Es ist anzunehmen, dass der meritokratische Glaube, der
den Erfolg wissenschaftlicher Karrieren ausschlieRlich
auf die individuelle Leistung eines jeden Einzelnen
zuriickfiihrt und soziale Mechanismen sowie die dufRerst
unsichere Karrierestruktur als moéglicher Abdrangungs-
mechanismus fir jene, die sich eh weniger Chancen zu-
rechnen, ausblendet (Méller 2017), zur viel beschwore-
nen und andauernden /llusion der Chancengleichheit
(Bourdieu/Passeron 1971) beitragt.

Inwiefern Internationalitdt bzw. eine Migrationsbiografie
jenseits der hier prasentierten Befunde zu diesen systema-
tischen Faktoren sozialer Ungleichheit gezdhlt werden
muss, ist jedoch noch langst nicht hinreichend erforscht,
und — wie aufgezeigt wurde, ohne die Hinzuziehung von
weiteren Ungleichheitsmerkmalen wie das Geschlecht und
die soziale Herkunft — nicht zu generalisieren. Vielmehr
miissen Fragen der Internationalisierung des Hochschul-
personals immer im Zusammenhang mit geschlechts- und
schichtspezifischen Ungleichheiten verhandelt werden.
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Die Situation des promovierten wissenschaftlichen Nachwuchses in Deutschland ist von gravie-
renden Unstimmigkeiten gekennzeichnet — dariiber herrscht weitgehend Einigkeit. Doch wie
sind diese Unstimmigkeiten zu beurteilen: Handelt es sich um Interessenkonflikte zwischen Uni-
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I VI 3/2017

85



Forschung im Bereich VI

Dominik Herzner

VI

Problemfelder und Einblicke in die Lebenswelt

internationaler Studierender

Hypothesen iiber ihren Alltag basierend auf der Analyse eines
studienbegleitenden Onlinekurses und daraus resultierende

Ansatzpunkte fiir Beratungsangebote

Dominik Herzner

dance counselling.

The number of international students increased during the last years. But what do they expect from a study in
Germany and what kind of intercultural problems are they faced to? This little case study, based on the analysis of
an intercultural online course, tries to provide an insight in the daily life of international students and their expec-
tations on their studies in Germany. Basing on this information the article gives some advice for intercultural gui-

Im Jahr 2015 waren laut Ministerium fur Bildung und
Forschung zum ersten Mal mehr als 300.000 internatio-
nale Studierende an deutschen Hochschulen einge-
schrieben (BMBF 2016). Mit wachsender Zahl auslandi-
scher Studierender ergeben sich neue Situationen im
Studienalltag, so nehmen beispielsweise das Bewusst-
sein fiir interkulturelle Probleme an deutschen Hoch-
schulen und die darauf aufbauenden Beratungsangebote
zu. Einige Beispiele aus dem wissenschaftlichen Diskurs
verdeutlichen dies. So lieferte Grit Mehlhorn 2005 mit
ihrer Studienbegleitung fiir auslandische Studierende
praktische Hinweise fur die Sprach- und Studienbera-
tung (Mehlhorn 2005). Adelheid Schumann brachte
2012 neue Einsichten zu den Critical Incidents (Schu-
mann 2012) heraus und das Mumis — Online-Projekt der
Hochschulen Siegen, Hagen und Hamburg bietet prakti-
sche Arbeitshinweise fiir Studierende und Kursbetreuer
(www.mumis-projekt.de). Dabei haben alle Projekte
und Arbeiten einen gemeinsamen Nenner: Interkulturel-
le Handlungskompetenz gehért zu einer Schliisselkom-
petenz im Hochschulbereich und muss gezielt erlernt
werden. Dies féllt hédufig in den Arbeitsbereich von
Sprachlern- oder Studienberatungen, die dazu ein unter-
schiedliches Angebot an Kursen oder Workshops bereit-
stellen. Dazu gehort auch der Onlinekurs ,Studieren und
wissenschaftlich Arbeiten", den die Virtuelle Hochschule
Bayern in Kooperation mit der Universitidt Regensburg
anbietet. Die Erfahrungen internationaler Studierender,
die in diesem Kurs zu Tage traten, sollen hier gezeigt
werden, denn es wurden immer wieder Problemfelder
und interkulturelle Differenzen im deutschen Hoch-
schulraum analysiert und diskutiert. Die Teilnehmer lie-
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ferten dabei Einsichten in ihre Lebenswelt und erzéhlten
von ihren Vorstellungen vom deutschen Hochschulsys-
tem. Im Folgenden sollen diese Themenfelder aus der
Sicht der Studierenden néher beschrieben und vorge-
stellt werden. Dadurch kann einerseits ein aktueller
Stand uber studienrelevante Angelegenheiten und Sor-
gen auslandischer Studierender gegeben werden und
andererseits Riickschliisse auf die Wirksamkeit von un-
terstiitzenden MaRnahmen gewonnen werden. Fiir die
praktische Arbeit ergeben sich Ansatzpunkte fiir Bera-
tungsangebote und studienbegleitende MaBnahmen.
Nach einer kurzen Vorstellung der Datenerhebung (On-
linekurs und Teilnehmer) werden einzelne Themenfelder
aufgezeigt. Es handelt sich dabei um keine umfassende
Analyse, sondern um eine kleine Fallstudie, die einen
AnstoB dazu geben soll, strukturiert iber Differenzen
nationaler Hochschulkulturen und deren Wahrnehmung,
sowie den Beratungsbedarf internationaler Studierender
nachzudenken.

1. Kursaufbau und Teilnehmer

Der Kurs ,Studieren und wissenschaftlich Arbeiten” ist
ein Onlinekurs, der Uber die Virtuelle Hochschule Bay-
ern angeboten wird. Er besteht aus sechs Themenmodu-
len, in denen Studierende Grundwissen und Strategien
zur Bewdltigung ihres Studienalltags und zum wissen-
schaftlichen Arbeiten erlernen kdnnen. Die Teilnehmer
sensibilisieren sich fir interkulturelle Aspekte und tben
zusatzlich sprachliche Kompetenzen. Die sechs Teilbe-
reiche gliedern sich folgendermaBen: Interkulturelle
Sensibilisierung, Studienorganisation, Hochschulkom-
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munikation, das Lernen lernen, Lernstrategien und wis-
senschaftliches Arbeiten.

In allen Abschnitten haben die Studierenden die Még-
lichkeit, interkulturellen Fragestellungen zu begegnen.
So widmet sich beispielsweise das erste Modul intensiv
der interkulturellen Sensibilisierung im akademischen
Umfeld. Die Studierenden finden grundlegende Infor-
mationen Uber Kultur und Definitionen. Es werden
dabei zentrale Begriffe wie ,Stereotyp' oder Vorurteil'
im universitiren Kontext thematisiert. Das zweite
Modul behandelt die Studienorganisation und gibt im
ersten Teil eine Einfihrung in das deutsche Bildungssys-
tem, stellt den Aufbau und die Struktur von Hochschu-
len dar und macht auf universitare Beratungsstellen auf-
merksam. Modul 3 befasst sich mit der Hochschulkom-
munikation. Im ersten Unterpunkt werden Prinzipien
der Kommunikation in Lehrveranstaltungen sowie kon-
struktives Feedback thematisiert. Eine zweite Einheit
behandelt die Kommunikation mit Dozierenden bezo-
gen auf den E-Mailverkehr und Sprechstundenge-
sprache. In Modul 4 begegnen die Teilnehmer verschie-
denen Aspekten des Lernens. Die Kursteilnehmer reflek-
tieren dabei ihre eigenen Lernerfahrungen. Modul 5
schliet daran an, da hier Lernstrategien erarbeitet wer-
den kénnen. Die Teilnehmer finden in diesem Modul
Tipps und Aktivitaten, die ihnen helfen, ihre Lern- und
Studienziele zu erreichen. Modul 6 geht auf das wissen-
schaftliche Arbeiten ein. Es werden Aspekte von Wis-
senschaft und Wissenschaftlichkeit aufgezeigt und die
Merkmale des deutschen Wissenschaftsstils besprochen,
zudem wird auf die Kulturspezifik wissenschaftlicher
Kommunikation eingegangen.

In den Moduleinheiten befinden sich verschiedene
Ubungen und Arbeitsméglichkeiten, welche die Studie-
renden selbststindig bearbeiten kénnen. Dazu zdhlen:
Lesetexte, Diskussionsforen, Umfragen oder diverse
Kontrollaufgaben. Die Teilnehmer durchlaufen der Reihe
nach alle Module, bearbeiten die Inhalte in interaktiven
Aufgaben und Gberprifen ihr Wissen. Dabei erhalten sie
automatisch Feedback, ob Fragen richtig beantwortet
wurden. Um einen Schein bzw. eine Teilnahmebestati-
gung zu erwerben, missen zusétzlich drei Texte erstellt
werden, in denen sich die Teilnehmer in Form eines Es-
says reflektierend mit dem Lerninhalt eines Moduls aus-
einandersetzen. Anhand der Angaben in diesen Essays
und durch die Beitrdge in den Diskussionsforen konnten
Einblicke in die Lebenswelt der Studierenden gewonnen
werden. Es handelte sich dabei um keine systematische
Datensammlung, sondern um freiwillige Angaben der
Teilnehmer. Die Themen der Diskussionen in den Foren
betrafen den Studien- und den Lebensalltag der Teilneh-
mer. Die Umfragen beschéftigten sich mit Erwartungen
der Studierenden an ihr Studium in Deutschland.
Waihrend in face-to-face Beratungsgesprachen Probleme
nur von Einzelpersonen angesprochen werden, konnten
durch die Umfragen mehr Teilnehmer zu einem Thema
gleichzeitig ihre Meinung anonym dulern. Zusatzlich
bestand eine gewisse Distanz durch die Kommunika-
tionsform der Diskussionsforen und der Essays. Durch
das Erstellen dieser Beitrdge und durch das Ausfiillen der
modulinternen Umfragen konnte das Datenmaterial
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zum Teil anonym gewonnen werden. So bestand bei-
spielsweise bei den Umfragen die Moglichkeit, neben
vorgegebenen Multiple Choice Antworten, unerkannt
persdnliche Kommentare abzugeben. Jedoch k&nnen
dadurch Aussagen nicht mehr einer einzelnen Person
oder deren Nationalitdt zugeordnet werden.

Der Kurs ist fiir Teilnehmer mit einem Sprachniveau B2
konzipiert und richtet sich an internationale Studienan-
fanger, die am Anfang ihres Fachstudiums stehen oder
Teilnehmer in studienvorbereitenden Kursen sind. Im
Untersuchungszeitraum, der sich tber das Sommerse-
mester 2016 erstreckte, nahmen 114 Studierende aus
verschiedenen Landern teil. Die Nationalitdt war fir den
Kursleiter nicht ersichtlich, konnte aber auf Grund per-
sonlicher Aussagen in den Foren und Essays weitestge-
hend rekonstruiert werden. Der groBte Anteil der Teil-
nehmer stammte demnach aus Syrien, andere Studieren-
de kamen aus China, Kamerun, Belarus, Tunesien, Ukrai-
ne, Russland, Griechenland, Venezuela, Kolumbien,
Peru, Mexiko, Tschechien, Japan, Mongolei, Tirkei,
Polen, Ruménien und Bulgarien.

Nicht alle Studierende beteiligten sich gleichermalen an
den einzelnen Aufgaben. Die Riicklaufquote bei den
Umfragen betrug circa 70%. In den Diskussionsforen be-
teiligten sich durchschnittlich 40% der Teilnehmer. Es-
says gaben 102 Teilnehmer ab.

2. Motivation fiir ein Studium in Deutschland

Bevor néher auf die Frage tiber die Lebens- und Alltags-
situation internationaler Studierender an einer deutschen
Hochschule eingegangen wird, erscheint es sinnvoll, die
Beweggriinde fir ihre Studienwahl anzusprechen. Auf
die Frage, welche Griinde ausschlaggebend fir die Wahl
des Studienstandortes ,Deutschland" waren (s. Abb. 1),
hatten die Teilnehmer verschiedene Antwortoptionen,
die sie mit , trifft genau zu", , trifft teilweise zu" und ,trifft
gar nicht zu" beantworten konnten (Mehrfachnennung
moglich). 63% wahlten aus, dass die Berufschancen das
wichtigste Kriterium fur die Studienwahl war, 27% nann-
ten das Prestige des Studienfaches, 40% die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung, 16% fiihrten die einfa-
chen Aufnahmebedingungen an, 83% nannten das Inter-
esse an praktischer Arbeit als Grund und 80% persénli-
che Weiterentwicklung. 33% hatten praktische Griinde,
wie den Studienstandort oder Studentenvergiinstigun-
gen, angefiihrt und nur 10% nannten als Grund den Ein-
fluss von Eltern und Freunden.

53% gaben bei teilweise richtig' zusétzlich an, dass die
einfachen Aufnahmebedingungen der Grund fir die Stu-
dienwahl ,Deutschland" waren. Damit waren sie in der
Kategorie ,teilweise richtig' der hochste Posten. Hierbei
spielen sicherlich die im internationalen Vergleich nied-
rigen Studienkosten eine Rolle. Um also weiterhin inter-
nationale Studierende nach Deutschland zu locken,
wdre es daher sinnfiihrend, weiterhin auf Studienge-
bithren zu verzichten.

Die angegebenen Werte zeigen nicht nur die Motiva-
tion fiir die Studienwahl, sondern auch Vorstellungen
von internationalen Studierenden. Erstens: Ich habe
gute Berufschancen mit einem Studium in Deutschland.
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Abb. 1: Grund fiir die Wahl des Studienstandortes , Deutschland"
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Zweitens: Ich erlerne praktische Arbeit. Und drittens:
Die Aufnahmebedingungen sind einfach. Hier wére es
wichtig, schon im Vorfeld vor der Studienwahl Bera-
tungsangebote zu schaffen, die keine falschen Vorstel-
lungen fordern, denn die Aufnahmebedingungen sind
keineswegs einfach. Die meisten Studienfacher fordern
mindestens ein DSH-2 Niveau oder das entsprechende
Telc-Level. Diese Hiirde muss gemeistert werden, bevor
an ein Studium gedacht werden kann. Die Anerken-
nung ausldndischer Zeugnisse ist ein zusatzlicher
Grund, der die Aufnahme verhindern oder verzégern
kann. So beklagten beispielsweise fiinf Studierende in
den Umfragen, dass sie trotz Bachelorabschluss in ihrer
Heimat nun nicht in Deutschland studieren kénnen, da
ihnen einzelne Ficher fehlen. Der zweite beachtens-
werte Aspekt ist die Aufteilung des deutschen Hoch-
schulsystems in Universitdten und Fachhochschulen,
die internationalen Studierenden haufig unbekannt ist.
Die theoretische Ausrichtung der Universitaten kann zu
Enttduschung fiihren, wenn die Studierenden in diesem
hohen Ausmal ,praktische" Arbeit erwarten.

3. Studentischer Alltag

Auf die Frage nach dem ,Unterschied im studentischen
Alltag und der Freizeitgestaltung in Deutschland und im
Herkunftsland' hatten die Teilnehmer verschiedene Ant-
wortméglichkeiten. 41% gaben an, dass die Wohnsitua-
tion verschieden sei und 36%, dass die Freizeitgestal-
tung sich sehr unterscheide. Diese Zahlenangaben wer-
den durch persénliche Beitrdge in den Onlineforen un-
terstiitzt, beispielsweise durch eine chinesische Teilneh-
merin, die versuchte ihre Wasche im Garten zu trocknen
und irritiert war, als sie dafir von der Hausverwaltung
ermahnt wurde. Andere personliche Erfahrungen finden
sich im Bereich der Essenskultur. Hier waren es vor allem
die lateinamerikanischen Studierenden, die Irritationen
erlebten, da sie zu einer Grilleinladung ihr eigenes Essen
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mitbringen mussten. Was unter deutschen Studierenden
normal ist, gilt beispielsweise in Mexiko als unhoflich. Es
scheinen, betrachtet man nur die Anzahl der AuRerun-
gen, vor allem solche Critical Incidents im Alltag zu sein,
die zu interkulturellen Missverstindnissen fithren.
Knapp 80% der insgesamt 32 Beitrdge aus dem Bereich
Critical Incidents beschéftigten sich mit dem privaten
Lebensumfeld der Studierenden. Der Bereich des Studi-
enlebens unterscheidet sich zwar auch stark vom Hei-
matland, scheint aber zu weniger Irritationen zu fithren,
was die folgenden Zahlen belegen konnen. 41% gaben
an, dass die Hochschultypen sehr unterschiedlich sind.
44% meinten, dass sich die Art der Veranstaltungen, der
Unterrichtsstil und die Prifungsart stark unterscheiden
wirden. In den Beitrdgen der Foren werden aber trotz
dieser Unterschiede vor allem die Probleme im Alltag
thematisiert. Erfahrungen aus der Hochschule waren
eher die Ausnahme, werden aber hier trotzdem aufge-
zeigt, da sich daraus Einblicke in die Wahrnehmung des
Hochschulsystems ableiten lassen. Ein syrischer Student
gab beispielsweise an, dass in seinem Heimatland
hauptsachlich Multiple Choice Aufgaben in Prifungen
verwendet wurden und man von Beginn an nach einem
festen Stundenplan studiere. Diesen Eindruck bestdtigte
eine griechische Studentin:
.In meiner Heimatuniversitdt in Griechenland gibt es
nur beschrdnkte Freiheit zur Gestaltung des Lernpro-
gramms der Studierenden. Zwar gibt es einige Ficher,
die als ,frei ausgewdhlte" bezeichnet werden, aber fiir
die meisten Fakultdten sind die Lernprogramme ziem-
lich streng und fest reguliert. Im Gegensatz dazu, ist
hierzulande das Lernprogramm eher freier. Das heifit,
dass man in Deutschland die Gelegenheit hat, auch
Veranstaltungen von ganz unterschiedlichen Berei-
chen zu besuchen, beispielsweise kdnnten Biologie-
Studierende ein kulturwissenschaftliches Seminar be-
suchen, welches die philosophische Fakultit anbie-
tet.“(Nikoletta, Studentin aus Griechenland)
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Abb. 2: Studentischer Alltag |
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Auch im Bereich der Interaktion bemerkten die Teil-
nehmer starke Unterschiede. 30% empfanden das Ver-
héltnis zu Dozenten sehr unterschiedlich und hier vor
allem die geringere Distanz des Lehrpersonals zu den
Studierenden. Eine Studentin aus Rumadnien hatte das
Gerlcht gehort, dass ein Professor wéhrend seiner Vor-
lesung ein Bier getrunken héatte und war schockiert
Uiber diesen Zustand. Es handelte sich hier zwar um
eine Falschinformation, doch passte sie in das Bild der
Studentin vom ,lockeren” Professor. 41% sahen starke
Unterschiede in der Art Kritik zu dullern. Besonders
Studierende aus dem asiatischen Kulturraum haben
einen anderen Umgang mit Kritik, wie eine chinesische
Studentin berichtete:
Man legt in Chinas Universitit mehr Wert auf das
Gesicht, weshalb man mit Kritik grundsétzlicher spar-
samer und vorsichtiger umgeht. Deutsche trennen
stdrker zwischen Sach- und Beziehungsebene. Da-
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durch kénne man problemlos iiber eine Sache disku-
tieren, ohne die gemeinsame Beziehung aufs Spiel zu
setzen."(Xi, Studentin aus China)

Dieser Eindruck bestdtigte sich fiir einige Teilnehmer

auch im persénlichen Umfeld und im Umgang unter den

Studierenden. Die direkte Kommunikation ist demnach

nicht auf den universitiren Kontext begrenzt:
Wiéihrend meines Jahres als Austauschstudent in Re-
gensburg bemerkte ich, dass die Deutschen alles
sagen: egal wann, egal wo, egal wie. Und bei mir war
es immer zum Gliick wohl gemeint bzw. ein gut ge-
meinter Rat. Allerdings war es am Anfang sehr ko-
misch sich einzugewdhnen." (José, Student aus Ve-
nezuela)

Trotz dieser scheinbar groRen Unterschiede gaben aber
nur 4% an, dass sie sich schlecht im universitiren Um-
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feld orientieren kdnnen. Ein syrischer Student lobte ex-
plizit das gute Beratungsangebot an den Hochschulen
und betonte, dass so etwas in seinem Heimatland nicht
existiere. Auch mit den unterschiedlichen Priifungs- und
Veranstaltungssystemen schienen die Studierenden
keine Probleme zu haben. 80% bewerteten die Prii-
fungsformen und den Lernaufwand als angemessen,
71% sahen Gruppenarbeiten als eine sinnvolle Arbeits-
methode an, 77% fanden das Arbeitspensum genau
richtig. Ein Grund fur dieses sehr positive Ergebnis kann
sein, dass ein GroRteil der Studierenden noch Deutsch-
kurse zur Studienvorbereitung besuchte und daher noch
wenig Einblicke in den Ablauf des Regelstudiums hatte.
Viele Studienprobleme, die interkulturell bedingt sind,
treten erst spater auf.

4. Zusammenfassung

Die Untersuchung basierte nicht auf einer systemati-
schen Datenerhebung, sondern fuBte auf freiwillig
geduBerten Angaben im Rahmen eines Online Kurses zu
interkulturellen Studienstrategien. Es wére daher not-
wendig weitere Studien durchzufiihren, um ein aktuelles
und vollstandiges Bild (iber die Lebenswelt auslandi-
scher Studierender zu erhalten.

Doch es lassen sich anhand der Aussagen und der Daten
zwei Hypothesen aufstellen, die in zuklnftigen Arbeiten
mit einer systematischen Datenerhebung aufgegriffen
und gegebenenfalls Gberpriift werden kénnen.
Hypothese 1: Critical Incidents betreffen vermehrt den
privaten Alltag der Studierenden. Trotz des Bewusst-
seins Uber interkulturelle Unterschiede im Studium,
kénnen sich die Studierenden dort gut orientieren. Be-
ratungsangebote leisten hier anscheinend eine gute Ar-
beit.

Hypothese 2: Erwartungen an Anforderungen und Ab-
lauf eines Studiums in Deutschland sind vor dem Studi-
um unter Umstdnden nicht klar. Das ergibt sich aus der
hohen Anzahl von Studierenden der Universitat (im Un-
tersuchungskorpus rund 70%), die dort eine praxisorien-
tierte Ausbildung erwarteten.

Welche Folgen ergeben sich nun aus diesen Hypothesen
fur eine interkulturelle Studienberatung? Internationale
Studierende sind, so legen es die Daten nahe, mit den
Studienbedingungen an einer deutschen Hochschule zu-
frieden. Sie finden Lernaufwand und Arbeitspensum an-
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gemessen und koénnen sich gut orientieren. Ein Grund
hierfiir ist das breit gefacherte Beratungsangebot, das ei-
nige Teilnehmende im Online Kurs explizit lobten. Um
den Studienerfolg bei internationalen Studierenden zu
steigern, ware ein weiterfiihrendes interkulturelles Bera-
tungsangebot im Fachstudium wiinschenswert, das auf
spezifische Belange eingeht. Zwar traten Critical Incidents
beim Versuchskorpus vornehmlich im privaten und nicht
im universitiren Bereich auf, doch ein GrofSteil der Teil-
nehmer hatte noch nicht mit dem Fachstudium begon-
nen, sondern befand sich zum Untersuchungszeitpunkt in
Kursen zur Studienvorbereitung. Bei weiteren Untersu-
chungen sollte darauf geachtet werden, dass mehr Studie-
rende aus einem Regelstudium einbezogen sind.

Um Probleme im privaten Bereich vorzubeugen, mss-
ten Studierende bereits vor der Ankunft in Deutschland
mehr iiber den Alltag erfahren.

Auf Grund von Hypothese 2 erscheint es auRerdem not-
wendig, falschen Erwartungen der Studierenden im Vor-
feld eines Studiums entgegen zu wirken. Dies kdnnte
beispielsweise durch eine starkere Beratung vor der Stu-
dienwahl und vor dem Gang ins Ausland geschehen.
Durch die Trennung in Fachhochschule und Universitat
kénnen beispielsweise bei Studierenden, die dieses Sys-
tem nicht kennen, Vorstellungen entstehen, die so in
der Realitdt nicht existieren. Aullerdem, so scheint es,
werden haufig die Aufnahmebedingungen unterschatzt.
Stichprobenartige Untersuchungen aus spdteren Jahr-
gangen (Wintersemester 2016/Sommersemester 2017)
bestatigten die ersten gewonnenen Eindriicke.
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Meldungen

Hohe Nachfrage bei DAAD-Programmen zur

Integration von Fliichtlingen an Hochschulen

Bildung ist ein zentraler Bestandteil der Integration von
Fluchtlingen. Aus diesem Grund setzt sich der Deutsche
Akademische Austauschdienst (DAAD) dafiir ein, ihnen
einen erfolgreichen Zugang zu einem Studium zu er-
moglichen. Die Studie ,Integration von Fliichtlingen an
deutschen Hochschulen — Erkenntnisse aus den Hoch-
schulprogrammen fiir Fliichtlinge" vermittelt erstmals
evidenzbasierte Erkenntnisse iber studierfihige und
studieninteressierte Fliichtlinge in Deutschland.

.Unsere Forderprogramme stoBen auf eine groBe Reso-
nanz. Dies zeigt, wie hoch der Bedarf an speziellen An-
geboten fiir Gefllichtete ist, die studieren kénnen und
wollen. Mit unseren MaRnahmen bauen wir etwa
sprachliche Hirden ab und bieten Vorbereitungskurse
fur einen erfolgreichen Weg ins Studium”, sagt DAAD-
Prasidentin Margret Wintermantel.

Allein im Jahr 2016 haben im Rahmen des vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefor-
derten DAAD-Programms ,Integra — Integration von
Flichtlingen ins Fachstudium" mehr als 6.800 Flichtlin-
ge an Vorbereitungskursen fiir ein Studium teilgenom-
men. Aktuell nehmen 170 Hochschulen und Studienkol-
legs an dem Programm teil.

Bis Ende Juni 2017 haben rund 8.000 Personen mit
Fluchthintergrund eine oder mehrere Studienbewerbun-
gen bei uni-assist eingereicht.

Hintergrund

Im Rahmen eines Malnahmenpakets des BMBF unter-
stiitzt der DAAD seit Ende 2015 die Hochschulen bei
der Integration von studierfdhigen Fliichtlingen. Die
MaBnahmen reichen vom ersten Schritt der Feststellung
der Kompetenzen und Qualifikationen (durch den Stu-
dierfahigkeitstest TestAS und den Spracheinstufungstest

onSET sowie das kostenfreie Priifverfahren bei uni-as-
sist), ber die Sicherstellung der Studierfahigkeit durch
studienvorbereitende MaRnahmen im Programm Inte-
gra bis zur Integration an der Hochschule und ins Fach-
studium durch Unterstiitzung von Studierendeninitiati-
ven im Programm Welcome.

Die Erhebung ist Teil einer Reihe geplanter Auswertun-
gen iber den Stand und die Entwicklung der MaBnah-
men zur Integration von Flichtlingen an Hochschulen in
Deutschland, die der DAAD in Kooperation mit dem
Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschafts-
forschung (DZHW) umsetzt.

Die Studie gibt nicht nur Auskunft {iber den Hintergrund
der Fliichtlinge, wie beispielsweise Herkunftsland, Alter,
Geschlecht und Vorbildung. Sie enthélt weiterhin Infor-
mationen zum Hochschulzugang in Deutschland, wie
den meistbesuchten Kursen, der Art der beteiligten
Hochschulen und der Erreichung der Kursziele. Die In-
formationen werden miteinander in Relation gesetzt
und Interpretationen und Erklarungsansitze gegeben.

Kontakt:

Bjoern Wilck

Leiter Pressestelle

Tel. +49 228 882-644, Fax. +49 228 882-659
E-Mail: presse@daad.de, www.daad.de
Kennedyallee 50, D - 53175 Bonn

Quelle:
https://www.daad.de/presse/pressemitteilungen/de/59
743-hohe-nachfrage-bei-daad-programmen-zur-integra
tion-von-fluechtlingen-an-hochschulen/?page=1&

Pressemitteilung vom 04.12.2017

Wie sich internationale Studierende als Fachkréafte gewinnen lassen

Deutschlands Wirtschaft braucht Zuwanderung — und
internationale Studierende gelten als Idealzuwanderer.
Viele wollen bleiben. Bislang gelingt es ihnen jedoch zu
selten, auf dem deutschen Arbeitsmarkt FuB zu fassen.
Wie lasst sich das @ndern?

Die Studie ,Vom Hédrsaal in den Betrieb? Internationale
Studierende beim Berufseinstieg in Deutschland" des
SVR-Forschungsbereichs, gefordert vom Stifterverband,
zeigt: Erfahrungen in der beruflichen Praxis schon
wihrend des Studiums sind das A und O, damit der
Ubergang gelingt. Die Bleibechancen steigen auch,
wenn die Entscheidung fiir eine Zukunft hierzulande
frih fallt. Daftr kénnen die Hochschulen und die Wirt-
schaft vor Ort die Rahmenbedingungen schaffen.

I VI 3/2017

In Deutschland herrscht in einigen Branchen und Re-
gionen Fachkrdftemangel. Internationale Studieren-
de geraten daher zunehmend ins Visier von Arbeit-
geberinnen und Arbeitgebern. Diese mobilen Talente
sind eine ideale Zielgruppe: Im Jahr 2016 waren
mehr als 250.000 Bildungsausldnderinnen und -aus-
linder an deutschen Hochschulen eingeschrieben.
Nach Studienabschluss sind sie in der Regel mit der
hiesigen Kultur und Sprache gut vertraut. Sie erfiillen
deutsche Ausbildungsstandards und kénnen entspre-
chende Zeugnisse vorlegen. Doch viele verlassen
Deutschland nach Studienende - darunter die Bes-
ten. Bislang liegen kaum empirische Befunde vor,
woran das liegt.
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.Im Forschungsprojekt Study & Work hat der SVR-For-
schungsbereich nun erstmals im Langsschnitt untersucht,
welche Faktoren den Verbleib in Deutschland férdern
und den internationaler Absolventinnen und Absolven-
ten den Weg in den deutschen Arbeitsmarkt ebnen”,
sagt Cornelia Schu, Direktorin des SVR-Forschungsbe-
reichs. Bei Study & Work wurden internationale Studie-
rende an 50 Hochschulen in Deutschland befragt — und
zwar zu zwei Zeitpunkten: zundchst in der Abschlusspha-
se des Studiums und schlielich 18 Monate spater in der
Phase des Berufseinstiegs. Fir die Studie wurden die
Antworten von Uber 400 internationalen Studierenden
ausgewertet. Die Studie ,Vom Horsaal in den Betrieb?
Internationale Studierende beim Berufseinstieg in
Deutschland” fasst die Analysen und Ergebnisse zusam-
men und liefert konkrete Handlungsempfehlungen.

.70 Prozent der internationalen Studierenden méchten
nach Studienende in Deutschland bleiben. Fachlich sind
sie gut, aber oft fehlen ihnen die Fertigkeiten, Erfahrungen
und Netzwerke, die den Berufseinstieg in einem deut-
schen Unternehmen erleichtern wiirden", betont Schu.
Nach Abschluss ihres Studiums sind die Wiederbefragten
mehrheitlich geblieben, darunter auch solche, die das ur-
spriinglich nicht geplant hatten. Bleiben und Berufs-
einstieg sind allerdings nicht gleichzusetzen. Nur 4 von 10
gehen einer Erwerbstatigkeit nach, die ihren Lebensunter-
halt sichert. 3 von 10 sind noch auf Arbeitssuche.

Von denen, die Deutschland nach Studienende verlas-
sen, geben 36 Prozent an, hierzulande keinen angemes-
senen Arbeitsplatz gefunden zu haben. Rund 40 Prozent
nennen ein attraktives Arbeitsangebot im Ausland als
Ausreisegrund. ,Nicht nur die, die das Studium vorzeitig
abbrechen, sondern auch die tiberdurchschnittlich guten
Absolventen wandern eher ab. Den besten Talenten ste-
hen weltweit Karrieremdglichkeiten offen”, so Schu wei-
ter. Praxiserfahrung in Deutschland, die branchenspezifi-
sche Nachfrage und das Wissen, wie Bewerbungsverfah-
ren ablaufen, sind nach Analyse der Studie entscheidend
fir eine erfolgreiche Arbeitsplatzsuche. Je langer die
Praxiszeiten und je eher sie dem Studienfach entspre-
chen, desto hoher die Bleibewahrscheinlichkeit. Ne-
bentdtigkeiten ohne Bezug zum Studienfach begtinsti-
gen den Verbleib dagegen nicht.

Die Weichen fiir den Berufseinstieg werden friih im Stu-
dium gestellt. ,Schon von Beginn an mussen der Studie-
nerfolg, die soziale Integration und die Vorbereitung auf
den Berufseinstieg strategisch geférdert werden”, sagt
Andreas Schliter, Generalsekretar des Stifterverbandes.

VI

.Gute Rahmenbedingungen hierfiir bieten regionale
Ubergangsnetzwerke, in denen die Hochschulen, die
Wirtschaft vor Ort, die Kommune und weitere Arbeits-
marktakteure zusammenarbeiten.”

Die Studie des SVR-Forschungsbereichs wurde vom Stif-
terverband gefoérdert und begleitet die Praxisinitiative
.Study & Work — Regionale Netzwerke zur Bindung von
internationalen Studierenden” des Stifterverbandes und
der Beauftragten der Bundesregierung fiir die neuen
Bundesldnder, fiir Mittelstand und Tourismus. Ziel der
Initiative ist es, die gesellschaftliche und berufliche Inte-
gration internationaler Fachkrafte zu verbessern.

Der Forschungsbereich beim Sachverstdndigenrat fiihrt
eigenstandige, anwendungsorientierte Forschungspro-
jekte zu den Themenbereichen Integration und Migra-
tion durch. Die projektbasierten Studien widmen sich
neu aufkommenden Entwicklungen und Fragestellun-
gen. Schwerpunkte der Forschungsvorhaben sind die
Themenfelder Bildung und Flucht/Asyl. Der SVR-For-
schungsbereich ergdnzt die Arbeit des Sachverstandi-
genrats. Die Grundfinanzierung wird von der Stiftung
Mercator getragen.

Der Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fir Inte-
gration und Migration geht auf eine Initiative der Stif-
tung Mercator und der VolkswagenStiftung zurtick. lhr
gehéren weitere fiinf Stiftungen an: Bertelsmann Stif-
tung, Freudenberg Stiftung, Robert Bosch Stiftung, Stif-
terverband fiir die Deutsche Wissenschaft und Vodafone
Stiftung Deutschland. Der Sachverstandigenrat ist ein
unabhéngiges und interdisziplindr besetztes Experten-
gremium, das zu integrations- und migrationspolitischen
Themen Stellung bezieht und handlungsorientierte Poli-
tikberatung anbietet.

Kontakt:

Peggy Grof

Kommunikationsmanagerin im Stifterverband
Tel. 030 322982-530

Fax. 030 322982-515

E-Mail: presse@stifterverband.de

Quelle:
https://www.stifterverband.org/pressemitteilungen/
2017_12_07_internationale_studierende_berufseinstieg
_studie

Pressemitteilung vom 07.12.2017
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Sind Sie sicher, dass Sie in der Wissenschaft bleiben kénnen?
In jedem Fall ist es klug, einen Plan B zu entwickeln,
eine zweite Existenz aufzubauen.

Berufsbegleitendes, postgraduales Studium
«Higher Education Development/Science Management"
mit 5 Vertiefungsrichtungen

Motivation der Studierenden

Karrierewege sind ungewiss. Auch wenn die grol3e Liebe dem einmal gewdhlten Fach gilt, ist eine weitere
akademische Karriere oft von Unwagbarkeiten bestimmt, von verfligbaren Stellen, personellen Konstella-
tionen usw. Da ist es umsichtig, sich rechtzeitig und mit sehr Giberschaubarem Aufwand berufsbegleitend
ein zweites berufliches Standbein zu verschaffen — den beriihmten Plan B. Oder Sie haben sich bereits aus
dem Herkunftsfach verabschiedet, arbeiten in Projekten des Third Space und suchen eine solide Basis, die
Ihre weiteren Bewerbungsaussichten entscheidend verbessert.

Kiinftige Berufsfelder

Ihnen bieten sich tiber 30 berufliche Funktionen im ,Third Space" (wissenschaftliche Aufgaben zwischen
Forschung und Lehre einerseits und traditionellen Tatigkeiten in der Hochschulverwaltung andererseits), zu
denen es bisher (fast) keine Ausbildung gibt. Beispiele:

e Fakultatsgeschaftsfihrer/in

e Referent/in fir Lehre und Studium, Studienreform

e Hochschuldidaktische Multiplikator/in (Férderung der Lehrkompetenz)

* Forschungsreferent/in

* Referent/in fiir Personal- und Organisationsentwicklung

* Referent/in fiir Hochschulstrukturplanung usw.

Diese Hochschulprofessionen wachsen in den letzten Jahren stiirmisch, der Arbeitsmarkt ist leergefegt, die
Hochschulen klagen dariiber, dass sie keine qualifizierten Krafte finden. Hier kommt die Lésung.

Zeitrahmen und Studienvolumen

* einem 4-semestrigen Masterstudium aquivalent (120 CP)
e umfangreiche Anrechnung vorausgegangener Leistungen
e nur ca. 60-70 Prasenztage durch Anerkennung von Vorleistungen und hohen Selbststudien-Anteil
e verteilt tiber 1-3 Jahre bei flexibler, semesterunabhangiger Planung der Prasenztage durch die Studierenden
e mit kaum mehr als 2 Monaten Prasenzzeit sensationell kurz, um neuen Beruf aufzubauen
oder sich fiir eine akademische Karriere tiber das engere Fach hinaus breit zu qualifizieren
* Projekte, Exkursionen und ein intensiv begleiteter Ubergang in die Praxis.

Das Studium ist zeitlich so organisiert, dass es gut neben anderen Prozessen (Promotion, Projektarbeit
usw.) bewadltigt werden kann.

Studiengangsleiter: Prof. Dr. Wolff-Dietrich Webler
Kontakt: webler@iwbb.de, Tel: +49 (0)521-923 610-0

IWBB

Institut fiir Wissenschafts- und Bildungsforschung Bielefeld
Bielefeld Institute for Research on Science and Education
Forschen - Entwickeln - Begleiten - Beraten - Fortbilden
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Auf unserer Website www.universitaetsverlagwebler.de erhalten Sie Einblick
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Forschung
Politik - Strategie - Management

Fo 3+4/2017
Forschungsethik im Wandel

Gert G. Wagner

Ethische Prinzipien beim
Forschungsprozess und dessen
Verwertung sind nur durch
Selbstdisziplin der Akteure
durchsetzbar

Alena Buyx

Forschungsethische Implikationen
von Big Data im Gesundheitsbereich:
die Stellungnahme des Deutschen
Ethikrats von November 2017

Jan-Hendrik Heinrichs

& Dirk Lanzerath
Nichtmedizinische Forschung am
Menschen — Probandenschutz
jenseits der Medizin

Sebastian Graf von Kielmansegg
Forschungslegitimation durch
Einwilligung: Zwischen Autonomie
und staatlicher Regulierung

Stefan Brandenburg, Michael Minge,
Dietlind Helene Cymek & Laura
Zeidler

Ethische Aspekte in der Forschung
zu Mensch-Maschine-Systemen

— Einblicke in die Arbeit einer
Ethik-Kommission

Fo-Gesprédch mit Regina Riphahn,
der Vorsitzenden des Rats fir
Sozial- und Wirtschaftsdaten
(RatSWD)

Marcus E.M. Baumann & Charlotte
L.C. Biegler-Kénig

Invention — Applikation — Innovation
Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften im deutschen
Innovationssystem

v

HSW

Das
Hochschulwesen

Forum fiir Hochschulforschung, -praxis und -politil]

HSW 6/2017

In eigener Sache
Nachruf auf Gerd Kéhler
Hochschulforschung

David Johann

& Sabrina Jasmin Mayer

Was Wissenschaftler/innen an
Universitaten Uber das
Promotionsrecht fiir
Fachhochschulen denken

Zuzanna Kita

Studienabbruch und

Studienerfolg im

Bachelor-Studium in Sozialer Arbeit

Hochschulentwicklung/-politik

Marcus E.M. Baumann & Charlotte
L.C. Biegler-Kénig

Invention — Applikation

- Innovation.

Hochschulen

fiir angewandte Wissenschaften im
deutschen Innovationssystem

Helen Knauf

Lehre 2.0: Wissenschaftliches
Bloggen mit (frih-)pddagogischen
Fachkriften

P-OE

Personal- und

Organisationsentwicklung

in Einrichtungen der Lehre und Forschung

Ein Forum fiir Fiihrungskrifte, Moderatoren, Trainer,
Programm-Organisatoren

P-OE 4/2017

Katharina Schurz

& Martina Holtgrdwe

Welche hochschuldidaktischen
Qualifizierungswiinsche haben
Lehrende an einer Fachhochschule?
Eine Bedarfsstudie

Antje Nissler

Didaktische Beratung und
Begleitung von Hochschullehrenden
in der Praxis

— Das Beratungskonzept

aus dem Projekt HD MINT

Thomas Hartmann,

Katharina Greiner

& Kerstin Baumgarten

Auf dem Weg zu einer
gesundheitsférdernden Hochschule

Andrea Widmann
Rollenverstindnis von
Fuhrungskraften

Nicole Auferkorte-Michaelis &
Sylvia Ruschin

Hochschuldidaktik als Bestandteil
ganzheitlicher Personalentwicklung
an Hochschulen:
Kompetenzentwicklung fiir die
Lehre!
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Qualitat in der Wissenschaft

Zeitschrift fiir Qualititsentwicklung in

Forschung, Studium und Administration

QiW 3+4/2017
Felder der Qualitatsentwicklung:
Akkreditierung, Rankings, Uberginge

Wilfried Miiller

Systemakkreditierung: Die SchlieBung
des Qualitatskreislaufes und neue
Einflussbereiche zentraler QS-Stidbe und
-Referate. Eine Dokumentenanalyse

Kerstin Fink & Katharina Michel
Institutionelle Akkreditierung durch den
Wissenschaftsrat. Eine empirische
Analyse der Bewertungspraxis von
Gutachter/innen

Ewald Scherm
Was verbirgt sich hinter dem DHV-
Ranking ,Rektor des Jahres"?

René Krempkow

Welche Faktoren bestimmen die
Uberginge nach dem Bachelor?
Eine empirische Analyse anhand von
Absolvent/innenstudien

Sarah Berndt, Annika Felix

& Claudia Wendt

Uberginge meistern! Mathematische
Unterstlitzungsangebote in der
Studieneingangsphase im Kontext
zunehmender studentischer
Heterogenitat

Andrea Bittner & Detlef Urhahne
Evaluation eines Trainings zum Erwerb
von rhetorischen Kompetenzen fiir
Studierende

Daniela Unger-Ullmann & Eva Seid|
Aspekte der Qualitatsentwicklung
im universitdren Fremdsprachenunterricht

René Krempkow
Das Wissenschaftssystem vom Kopf auf
die FiiBe stellen?

Eva Inés Obergfell

Wie gelingt gute Lehre?

- Diskussionsanregungen aus einer
groBen Universitat

I VI 3/2017

ZBS

Zeitschrift fiir
Beratung und Studium

Handlungsfelder, Praxisbeispiele und Lésungskonzepte

ZBS 4/2017
Studienberatung vs.
Okonomisierung
Positionen — Diskussionen

Daniel Wilhelm

Kritische Reflektion einiger
Okonomisierungstendenzen
in der Studienberatung

Fritz S. Ahrberg
Marketing und Studienberatung
- Gegensitze als Chance begreifen

Markus Diem
Gedanken zur Okonomisierung der
Studienberatung in der Schweiz

Martin Scholz

Ressourcenorientierte Beratung —
zwischen methodischem Konzept
und 6konomischem Kalkil

— Studienberatung als Teil des Hoch-
schulmarketing?

Dennis Mocigemba

Die Beziehungen zwischen
Studienberatung

und Studierendenmarketing
—ein Dialog

Tillmann Griineberg

Praxis der Studienberatung im
Spannungsfeld organisationaler
Rahmenbedingungen und
Beratungsselbstverstandnis

Daniela Seybold

Die Kunst der Selbstmotivation:
Ein Selbstkompetenz-Training fir
Studierende

Tagungsankiindigung

HM

Hochschulmanagement

Zeitschrift fiir die Leitung, Entwicklung und Selbstverwaltung von

Hochschulen und Wissenschaftseinrichtungen

HM 4/2017
Internationale Aspekte von Impact
und Transfer

Organisations- und
Managementforschung

Margareth Gfrerer

The European Open Science Cloud:
Opportunities for Research in
Developing and Emerging Countries
using Ethiopia as an Example

Victor Winter

Open Educational Resources within
Higher Education: a comparison
between Germany and the
Netherlands

Susan Harris-Huemmert

& David Palfrayman

Impacts in Higher Education from
a British and German perspective

Politik, Entwicklung und
strukturelle Gestaltung

Mario Clemens

& Christian Hochmuth
Kooperation im Hochschulkontext:
top-down und bottom-up
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Schreibzentrum der Ruhr-Universitit Bochum (Hg.)
'‘Aus alt mach neu’
— schreibdidaktische Konzepte, Methoden und Ubungen
Festschrift fir Gabriela Ruhmann

Gabriela Ruhmann hat die Schreib-
didaktik und Schreibforschung im
deutschsprachigen Raum nachhal-
tig geprdgt und entscheidend an
ihrer Entwicklung als wissenschaft-
liche Disziplin mitgewirkt. Neben
ihrer Bedeutung fir die Schreibdi-
daktik und die Institution ,Schreib-
zentrum' hat sie aber insbesondere

W.nhnﬂ-u

Konzepte, Methoden und ﬂhunnn
Festschrift fir Gabriela Ruhmann

o —
thoden und Obungen

viele Menschen beruflich und per-
sonlich sehr gepragt. Einige davon
sind die Beitrdgerinnen und Beitra-
ger dieser Festschrift, die von und
mit ihr gelernt und gearbeitet
haben und mittlerweile alle ausge-
wiesene Expertinnen und Experten
unseres Fachbereichs sind. In die-
ser Festschrift stellen sie schreibdi-
daktische Konzepte und Ubungen

.
‘Aus alt mach new” -

vor, zu denen sie durch Gabriela

—

=
=
M Universit itsverlagWebler

Ruhmann angeregt wurden. Da Ga-
briela Ruhmann auch als Quer- und

Neudenkerin bekannt ist, finden

sich konsequenterweise auch un-

konventionellere Beitrdge wieder.
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