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Da jedoch Praxisphasen wdhrend des Studiums nicht
zwangslaufig zum Aufbau berufswissenschaftlicher Kom-
petenzen beitragen, ist die enge Verzahnung von schul-
praktischen Studien mit den bildungswissenschaftlichen
Anteilen des Studiums erforderlich.

Diese Methodensammlung ermdglicht einen forschenden
und reflexiven Zugang zur berufspddagogischen Bildungs-
praxis.

Die hier versammelten Methoden erschlieBen Schul- und
Ausbildungswirklichkeit auf der Basis wissenschaftlicher
Leitfragen, die sich aus dem bildungswissenschaftlichen
Studium an der Hochschule ableiten.

Auf der Basis dieser Methodensammlung kdnnen Studie-
rende personenorientierter beruflicher Fachrichtungen
schulpraktische Studien theoriegestiitzt als Praxisfor-
schung vorbereiten, durchfithren und auswerten.
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In den letzten Jahren hat sich infolge des Bologna-Prozes-
ses eine ausgepragte Diskussion Uber Qualitat im Hoch-
schulbereich entwickelt, die auch den Bereich der Studien-
beratung einschlieBt. Hier spielt der Kompetenzbegriff eine
wichtige Rolle. Der Aspekt Kompetenz wird als Schwer-
punkt von Heft 2/2008 der Zeitschrift Beratung und Stu-
dium aufgegriffen: Dieser duBerst vielfdltige Begriff steht im
Mittelpunkt der Beitrdge und wird so von verschiedenen
Seiten dargestellt und beleuchtet. Dabei wird ein Bogen
von den Kompetenzen der Hochschulinstitutionen Gber die
Studienberater/innen und die Studiengdnge hin zu fiir die
Studierenden relevanten Kompetenzen sowie zur Kompe-
tenzvermittlung gespannt.

Gerhart Rott, Direktor der Zentralen Studienberatung der
Bergischen Universitat Wuppertal, berichtet in seinem Arti-
kel ELGPN - Die Entwicklung einer Europdischen Bera-
tungspolitik tiber die Etablierung des European Lifelong
Guidance Policy Network (ELGPN), in dem der Autor das
Europdische Forum fiir Hochschulberatung (FEDORA) re-
prasentiert. Neben den Zusammenhdngen zur Griindung
des ELGPN und dessen Organisationsstrukturen schlagt die-
ser Artikel eine Briicke zur nationalen Beratungslandschaft
und zum hochschulinternen Beratungsalltag. So méchte er
zu einer breiteren &ffentlichen Diskussion auch Gber inter-
nationale Ansdtze anregen und die Handlungsmoglichkei-
ten der Universitaten bei der Herausbildung der nationalen
Beratungspolitik unterstiitzen. Seite 30

Meike Wenzel, Beraterin bei der eligo GmbH und vormals
Doktorandin an der Ruhr-Universitit Bochum, schreibt in
Studienberatung und Studienfachberatung an Universitdten
- wie gut kennen Studienfachberater die Anforderungen
ihrer Studiengédnge? Eine empirische Analyse an der Ruhr-
Universitat Bochum dariiber, welche Kompetenzen fiir den
Studienerfolg als entscheidend angesehen werden sollten.
Die Ergebnisse dieser Analyse geben Einblick in den Kennt-
nisstand der Studienfachberater lber die Anforderungen
der Studierenden, sollten aber auch in die Beratungspraxis
der Allgemeinen Studienberatung einflieBen.  ggjte 35

Auch in den Praxisberichten dreht sich diesmal alles um
den Erwerb von Kompetenzen im Studium. Lars Fischer,
wissenschaftlicher Mitarbeiter der HIS, erlautert in Kompe-
tenzanbahnung in ingenieurwissenschaftlichen Bachelor-
Studiengédngen die Verdnderungen, die die Einflihrung der
Bachelor-Studiengénge in den Ingenieurwissenschaften mit
sich gebracht haben. Auf Grundlage einer Umfrage, die an
Universitaten und Fachhochschulen gleichermallen durch-
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gefiihrt wurde, erarbeitet er die momentan existierenden
Strukturen zur Vermittlung von Kompetenzen im Bachelor-
Studiengang und macht Vorschldge zu deren Verbesserung.

Seite 41

In ihrem Artikel Wie lernen Studierende eigentlich fiir Mul-
tiple-Choice-Klausuren? stellt Jana Knott, wissenschaftliche
Mitarbeiterin der Universitit Mainz, eine Studie vor, bei der
in einer Umfrage Lernstrategien von Studierenden fiir Mul-
tiple-Choice-Klausuren ermittelt wurden, was Einblick in
die Abhangigkeit der Lernform von dem Priifungsverfahren
gewdhrt. Die hieraus gewonnenen Erkenntnisse kdnnen bei
der Vorbereitung Studierender auf Priifungssituationen an-
gewendet werden, weshalb diese Studie auch relevante Be-
ziige fur die Studienberatung herstellen kann.  Seajte 47

Beate Schuhmann, Mitarbeiterin der Psychosozialen Bera-
tungsstelle des Studentenwerks Thiringen, geht in ihrem
Artikel SCHLUSS.PUNKT. Studienabschlusscoaching -
damit das Studium nicht zur unendlichen Geschichte wird
auf die Moglichkeiten ein, die sich der modernen Studien-
beratung in der Beratung bei Studienabschlussschwierigkei-
ten bieten. Insbesondere der Aspekt des Coachings birgt
neue Ansdtze fir die Studienberatung, die zunehmend auf
diese Interventionsform zurtickgreift. Es ist eine gute Mog-
lichkeit, ihre Ressourcen zu unterstiitzen und auszuweiten.

Seite 51

Unter der Rubrik Rezension schreibt Karin Gavin-Kramer
einen Beitrag Uber das englischsprachige Kompendium
~Guidance and Counselling in Higher Education in Europe-
an Union Member States", mit dem das Europdische Forum
flir Hochschulberatung FEDORA eine neue detailreiche Be-
standsaufnahme der Hochschulberatung in 24 europdi-
schen Léndern vorgelegt hat. Sejte 55

Gerhart Rott

29
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ELGPN - Herausbildung einer
Europdischen Beratungspolitik

Das European Lifelong Guidance Policy Network (ELGPN)
ist ein europdischer Verbund, der im Mai 2007 gegriindet
wurde und bisher alle 27 EU-Staaten sowie 4 weitere Staa-
ten umfasst. Sein Ziel ist es, abgestimmte fundierte Politik-
ansétze zu entwickeln, mit denen die Beratungseinrichtun-
gen neuen sozialen und 6konomischen Herausforderungen
besser begegnen konnen. Um dies zu erreichen, soll das
Konzept des lebensbegleitenden Lernens von wirksamen
Beratungsangeboten zur Bildungs- und Berufsberatung be-
gleitet werden, die in allen Lebensphasen und -situationen
zur Verfiigung stehen. Als Teilaspekt von umfassenderen
Beratungsanforderungen werden hier die Leistungen der
Studienberatung, der Careers Services sowie der weiteren
Beratungsangebote in den Universitdten betrachtet. Berate-
rinnen und Berater an den Hochschulen kénnen in diesem
neu entstehenden Bezugsfeld ihre Tatigkeitsfelder umfas-
sender einordnen. Dabei verschrénken sich die politisch-in-
stitutionellen mit den individuellen biographischen Per-
spektiven der Ratsuchenden, da lebensbegleitende Bera-
tung wesentlich aus der Sicht des Individuums gedacht ist.
Fir die Hochschulberatung kénnen sich so neue Begriin-
dungszusammenhange und praktische Handlungsrdume er-
schlieRen. Dabei profitiert sie vom aktuellen europaischen
Diskurs, sodass ihre Entwicklungen auf regionaler und na-
tionaler Ebene durch die internationale Diskussion und Zu-
sammenarbeit unterstiitzt und erweitert werden kénnen.

1. Beratung im Kontext

Die Alltagspraxis der Hochschulberatung geht von den An-
liegen der Ratsuchenden und den institutionellen Rahmen-
bedingungen vor Ort aus. Sie begriindet sich im unmittel-
baren Erfahrungswissen und den in Ausbildungen vermit-
telten, wissenschaftlich fundierten Fach- und Methoden-
kenntnissen sowie deren kontinuierlicher Uberprifung und
Entwicklung in Supervisionen und kollegialen konzeptio-
nellen Diskursen.

Die Konstitution des professionellen Handlungsfeldes steht
jedoch auch, obwohl im Alltag eher implizit, im Kontext
struktureller Hochschulpolitik. Es bedarf zumindest hier
und da der methodischen Reflexion dieser Bedingungen
und auch Versuchen und Ansdtzen zur Briickenbildung, um

30
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sowohl innerhalb der Universitaten als auch zu den anderen
Handlungsfeldern vor, neben und nach der Hochschulbil-
dung zu kohdrenten Konzepten zu gelangen.

In den aus heutiger Sicht eher stabilen Kontexten hat sich
in den achtziger und neunziger Jahren des letzten Jahrhun-
derts die Présidialarbeitsgruppe ,Studienberatung” der
WRK bzw. HRK um eine solche Briickenbildung bemiiht.
Gegenwadrtig verlangen die raschen Veranderungen und die
Komplexitdt des Bologna-Prozesses, dessen Implementati-
on in Deutschland von Diskrepanzen zwischen Zielsetzun-
gen und Ergebnissen (Fischer/Minks 2008) begleitet wird,
umso mehr nach solchen Reflexionen und Konzepten, die
eine Vermittlung zwischen Beratungspraxis und Hochschul-
politik herstellen konnen. Der Europdische Hochschulraum
ist dabei nicht isoliert zu betrachten. Er steht im Zusam-
menhang mit weiteren bildungspolitischen, 6konomischen
und gesellschaftlichen Veranderungen, die sich auch in dem
ELGPN spiegeln. Dabei ist die Herausbildung einer europdi-
schen Politik zur Unterstiitzung von wirksamen Strukturen
lebensbegleitender Beratungsangebote nahe an den The-
men der Hochschulberatung. Mit der Erfassung der Grund-
ziige dieses Politikbereiches und seines wechselseitigen Zu-
sammenwirkens mit dem Europdischen Hochschulraum las-
sen sich fundierter und genauer Einflussfaktoren fir die Be-
ratung in den Universititen sowie fiir die Uberginge Schule
- Universitdt und Universitdt - Beruf identifizieren. Dies
wiederum ist eine Voraussetzung, um wirkungsvoll und
selbstbewusst Wissensbestinde und Handlungsansdtze der
Hochschulberatung in den politischen und wissenschaftli-
chen Diskurs einzubringen.

Die Auflésung ,normierter Bildungs- und Berufsverldufe”
(Schiersmann 2007, S. 175) verlangt von den Individuen
eine erhohte Fahigkeit, sich neue Lebens- und berufliche
Kontexte zu erschliefen. In der Spannung zwischen einer
Risikogesellschaft (Beck 1986) und einer Wissensgesell-
schaft, deren Reichweite und Qualitdt selbst auch etwas
Unbestimmtes anhaftet, entsteht ein Bedarf nach neuen
Formen der Orientierung, mit denen eine berufliche und
gesellschaftliche Teilhabe durch wechselnde berufliche An-
forderungen (planned serendipity bzw. happenstance) gesi-
chert werden kann. Die zu erwerbende Féhigkeit der Indivi-
duen, ihren Berufs- und Lebensweg (career management

ZBS 2/2008 I
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skills) zu gestalten, wird in Beziehung gesetzt zu Beschafti-
gungsfahigkeit (employability) und diese wiederum zu wirt-
schaftlichem Wachstum und Wettbewerbsfahigkeit. Unter
einer solchen Perspektive wird ein punktuelles unkoordi-
niertes institutionengebundenes und zum Teil auch aus-
schlieBlich auf Risikogruppen begrenztes Beratungsangebot
als nicht ausreichend angesehen. Vielmehr bedarf es einer
kriterienorientierten und wirkungsvollen Angebotsstruktur,
die aus der Sicht des Nutzers oder Biirgers bedarfsdeckend
ist. An dieser Stelle setzt das ELGPN an. Als internationales

ELGPN - Herausbildung einer Europdischen Beratungspolitik

technische und inhaltliche Grundlage zu schaffen, rief die
Europdische Kommission eine Regierungskonferenz Anfang
2007 in Brissel ein, zu der alle Regierungen der Lander
sowie einige Experten, die berechtigt sind, an dem Pro-
gramm des lebensbegleitenden Lernens teilzunehmen, ein-
geladen wurden und in der die politischen, rechtlichen und
organisatorischen Rahmenbedingungen eines solchen
Netzwerks geklart werden konnten.

Anfang Mai 2007 schlieBlich fand die Griindungsveranstal-
tung des ELGPN in Helsinki statt.

Netzwerk mochte es entscheidend zur eu-

ropaweiten Diskussion sowie zur strategi- e
€ OECD )

o "TIFEEEL

schen Veranderung der Beratungspolitik|
beitragen. QICCDPPY

2. Die Griindung des ELGPN

Den Hintergrund der Entstehung des
ELGPN bildet ein weitgespanntes Pro-
gramm zur Untersuchung der nationalen
Politiken zur Bildungs- und Berufsbera-
tung (,career guidance policies"), das
zundchst von der OECD fiir 13 ihrer Mit-
gliedslander etabliert und dann in enger
wechselseitiger Kooperation von der EU
um einen groBeren Kreis von europdi-
schen Landern erweitert wurde. Eine in-
ternationale Expertenkonferenz in Toronto
begleitete diesen Prozess. Aus diesen Un-
tersuchungen resultierte ein von der Eu-
ropdischen Kommission und der OECD
gemeinsam herausgegebenes Handbuch
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(2004), das handlungsbezogene strategi-

sche Leitlinien aufzeigt, mit denen nachhaltig ein lebensbe-
gleitendes Beratungssystem als eine auf das Individuum
ausgerichtete Dienstleistung erreicht werden kann. Einer
der 16 Abschnitte widmet sich dabei der Bildungs- und Be-
rufsberatung in den Hochschulen.

2004 erarbeiteten die EU-Bildungsminister und die Eu-
ropdische Kommission in einer EntschlieBung Leitlinien fir
die lebensbegleitende Beratung auf europdischer Ebene. Ihr
folgte eine Veroffentlichung zur ,Verbesserung der Politik
und Systeme der lebensbegleitenden Bildungs- und Berufs-
beratung” (vgl. Schober 2007b).

Wiéhrend  seiner  EU-Ratsprasidentschaft  (1.7.2006-
31.12.2006) machte Finnland das Thema der lebensbeglei-
tenden Beratung zu einem Kernanliegen europdischer Poli-
tik. Finnland hatte in den neunziger Jahren in einem mit der
EU-Mitgliedschaft einhergehenden Modernisierungspro-
zess sehr rasch die Bedeutung der Qualitdt der Beratungs-
einrichtungen erkannt und entsprechende Ausbildungs-
und Forschungskapazitaten aufgebaut (vgl. Vuorinen/Sauk-
konen 2006). Erfolgreich richtete Finnland wéhrend seiner
EU- Ratsprasidentschaft eine Konferenz zur lebensbeglei-
tenden Beratung in Jyvaskyld im November 2006 aus. Auf
Basis der dortigen Diskussion Uber die Qualitdt und den
Stand der europaischen Beratungspolitik regte unter breiter
Zustimmung Gordon Clark als Vertreter der Europdischen
Kommission an, ein internationales Netzwerk von Nationa-
len Foren zur lebensbegleitenden Beratung einzurichten.
Um diesem Ziel ndher zu kommen und um eine verfahrens-

I ZBS 2/2008

© Gordon Clark, DG for Education and Culture
3. Etablierung des ELGPN

Auf der Konferenz in Briissel Anfang 2007 und auf der von
der finnischen Regierung einberufenen Griindungstagung in
Helsinki im Mai 2007 konkretisierten sich folgende Struktu-
ren: Teilnahmeberechtigte Staaten kénnen durch ihre Re-
gierung ihren Beitritt zum Netzwerk erklaren. Hierbei soll-
ten Vertreter der Regierung moglichst zusammen mit einer
von ihr selbst zu benennenden Nichtregierungsorganisation
den jeweiligen nationalen Bezugspunkt (national reference
point) bilden. Es ist dabei Sache der Regierungen zu ent-
scheiden, ob und welche Organisation sie als ein solches
Nationales Forum anerkennen. Die Nationalen Foren sollen
zwar in Kontakt mit den Regierungen stehen, jedoch auch
aus einer auBeren und inneren Unabhangigkeit heraus dazu
beitragen, moglichst viele Akteure im Beratungsbereich zu-
sammenzubringen. Hierdurch sollen sich breit getragene in-
novative und wirksame nationale Politikansatze zur lebens-
begleitenden Beratung herauskristallisieren.

Die EU-Kommission erklarte sich bereit, das Netzwerk fi-
nanziell als Projekt im Rahmen des Programms Lebenslan-
gen Lernens zu unterstiitzen. Sie enthdlt sich jedoch be-
wusst — allein schon aus Zustdndigkeitsgriinden — jeglichen
leitenden oder bestimmenden Einflusses.

Das Netzwerk wird durch geeignete MaRnahmen Kontakt
zu ausgewdhlten fachlich relevanten europdischen und in-
ternationalen Organisationen z.B. dem Forum Européen de
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I'Orientation Académique (FEDORA) und der International
Association for Educational and Vocational Guidance
(IAEVGQ) halten. Der Europdische Politikansatz zur Beratung
wird sich also kommunikativ horizontal zwischen den Lan-
dern entwickeln, wobei die oben skizzierten, in den letzten
Jahren ausformulierten Wissensbestdnde Leitlinien fir den
inhaltlichen Diskussionsprozess bilden. In den einzelnen
Landern wird dabei von den Regierungen erwartet, im
Sinne der bisherigen Ergebnisse Prozesse von unten nach
oben in die Politikentwicklung produktiv und kreativ aufzu-
nehmen. Das Netzwerk strebt also einen breiten Kommuni-
kationsprozess an, der zu einer politisch gestaltenden Ver-
besserung der Beratungsangebote fiihren soll.

In Deutschland hatte schon friihzeitig der Prozess zur Bil-
dung eines Nationalen Forums eingesetzt. Schon 2006
wurde auf der Basis von langeren intensiven Diskussionen
in und mit Fachkreisen sowie staatlichen und gesellschaftli-
chen Akteuren im Beratungsfeld das Nationale Forum Bera-
tung in Bildung, Beruf und Beschéftigung (nfb) gegriindet
(vgl. Schober 2007a). Zugleich gab das Bundesministerium
fir Bildung und Forschung (BMBF) eine Studie in Auftrag,
die eine Bestandsaufnahme zur Beratungslandschaft in
Deutschland erarbeiten sollte (2007). Im Ubrigen hatte
staatlicherseits Deutschland 2002 zundchst aktiv an der den
Auftakt bildenden OECD-Studie fir Deutschland mitge-
wirkt, dann jedoch zu dem internationalen Diskussionspro-
zess etwas den Kontakt verloren. Umso erfreulicher war
dann letztlich der Beitritt zum Netzwerk, wobei unter Fe-
derfithrung des BMBF die Kultusministerkonferenz (KMK)
einerseits und das nfb andererseits Teile des anerkannten
deutschen Bezugspunktes bilden.
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den eine Charter, die das Verhiltnis der einzelnen Mitglie-

der untereinander wie auch zum Netzwerk selbst regelt,

sowie ein vorlaufiges Arbeitsprogramm erstellt. Hierin wur-

den sieben ,work packages" mit inhaltlichen Schwerpunk-

ten gebildet, von denen die folgenden drei den Arbeits-

schwerpunkt fir ELGPN in den néchsten beiden Jahren bil-

den werden:

e die Unterstiitzung der Politikentwicklung und ihrer Um-
setzung auf nationaler Ebene,

e die Stdarkung reprdsentativer Strukturen auf nationaler
Ebene,

e Unterstlitzung evidenzbasierter Beratungspraxis und Poli-
tikentwicklungen.

Auf der Grundlage der Rezeption der internationalen Stu-
dien will die erste Arbeitsgruppe mit Hilfe von gemeinsa-
men Lernkontexten und kollegialen Uberpriifungen (peer
reviews) Handlungsstrategien fiir Entscheidungstrager,
Praktiker und andere Akteure identifizieren, in denen in
den Bildungs-, Ausbildungs- und Berufssektoren die Bera-
tungsangebotsstrukturen verbessert werden kénnen. Ein
besonderes Augenmerk wird hierbei auf die Uberginge
zwischen den Sektoren gerichtet. Dabei werden die ,We-
sentlichen Merkmale eines Systems der lebensbegleitenden
Bildungs- und Berufsberatung fiir die Lander Europas" (CE-
DEFOP 2005, S. 25) zugrunde gelegt. Zum anderen soll aus
diesem Arbeitszusammenhang heraus durch informierte
Meinungsbildung die europdische Politikentwicklung in Bil-
dung, Ausbildung und Beschéftigung und bei der sozialen
Integration vorangebracht werden.

Die zweite Arbeitsgruppe bemiiht sich, Koordinationsstruk-

Zeitleiste

12.2002 - Bildung der Expert Group for Lifelong Guidance (European Commission)

28.05.2004 - EU-RatsentschlieBung ,Uber den Ausbau der Politiken, Systeme und
Praktiken auf dem Gebiet der lebensbegleitenden Beratung in Europa”

01.07. - 31.12.2006 - Finnische EU-Ratsprasidentschaft

27.09.2006 - Griindung des deutschen Nationalen Forums fiir Beratung in Bildung,

Beruf und Beschéftigung (nfb)
06. - 07.11.2006 - Konferenz in Jyvaskyla
08.-09.03.2007 - Konferenz in Brissel

07. - 08.05.2007 - Konferenz in Helsinki (Inaugural Meeting of the European

Lifelong Guidance Policy Network)

03.-04.12.2007 - Konferenz in Amsterdam (Draft Working Programme)

01.07. - 31.12.2008 - Franzosische EU-Ratsprasidentschaft
19. - 20.05.2008 - Konferenz in Ljubljana
16.09.2008 - Konferenz in Lyon

turen auf nationaler Ebene zu erleich-
tern. Dabei werden die verschiede-
nen Sektoren Schule, Berufsausbil-
dung, Hochschulbildung und Arbeit-
sagenturen, aber auch auf kommuna-
ler Ebene handelnde Einrichtungen,
in ihrer effektiven Zusammenarbeit
verstarkt und durch transparente,
wirkungsvolle und nachhaltige staat-
liche Regelungen geférdert. Die spe-
zifischen Bedingungen in den einzel-
nen Ldndern sollen dabei zur vollen
Beriicksichtigung kommen und Stér-
ken im Sinne der europdischen Ent-
wicklungslinien besonders hervorge-
hoben werden. Positive Erfahrungen
sind daher auch vergleichend zu nut-
zen, insbesondere in jenen Ldndern,
in denen es bislang noch kaum ge-
lungen ist, Koordinationsstrukturen
aufzubauen.

In der dritten Arbeitsgruppe werden
fur all jene Bereich, die in vergange-

4. Thematische Schwerpunkte

In der ersten formlichen Sitzung des Netzwerkes in Amster-
dam am 3./412.2007 konnten wichtige organisatorische
Fragen, z.B. bzgl. der Finanzierung von ELGPN und der Ge-
staltung einer Webpage, geklart werden. AuBerdem wur-
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nen Erhebungen als verbesserungswiirdig identifiziert wur-
den, geeignete kriterien- und evidenzorientierte Untersu-
chungssysteme entwickelt. Zu diesen Bereichen gehdren
z.B. die Zuweisung finanzieller und personeller Ausstattun-
gen, die Bedurfnisse und die Nachfrage der Biirger, die Nut-
zerzufriedenheit oder die Kosteneffektivitdt sowie die Er-
gebnisse der Bildungs- und Berufsberatung. Hierbei kann
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auf frithere Untersuchungen zur Bildung von Indikatoren
(benchmarketing) zurlickgegriffen werden und an beste-
hende internationale Forschungsprojekte angekniipft wer-
den. Einen Auftakt bildete ein vom Europdischen Zentrum
fur die Forderung der Berufsbildung (CEDEFOP) durchge-
fuhrter intensiver kollegialer Erfahrungsaustausch im Jahr
2007; auch wurde eine erste Sichtung von entsprechenden
Daten und Konzepten vorgenommen. Die Hauptarbeit an
diesem Schwerpunkt wird jedoch erst 2009 beginnen.
Wenn es auch in diesem frithen Stadium zu frith ist, um
eine Bewertung der Qualitdt der Arbeit des Netzwerks vor-
zunehmen, so kann doch die bisherige aktive Zusammenar-
beit als ermutigendes Zeichen verstanden werden, dass es
zumindest in einigen Bereichen zu wirklich neuen Hand-
lungsperspektiven auf nationalen und europdischen Ebenen
kommt.

5. Briicken zur Hochschulberatung

Mit all den in diesem Artikel genannten Themenbereichen

steht auch die Hochschulberatung insofern in einer direkten

Verbindung, als sie sich zunehmend mit globaler definier-

ten Anforderungen auseinandersetzen muss. ELGPN disku-

tiert diese Aspekte auf einer weite Teile Europas umfassen-
den Basis und setzt sich fiir eine Vereinheitlichung ein. Aus
diesem Grund ist es fiir die Hochschulberatung ebenso wie
fir alle anderen Beratungseinrichtungen sinnvoll, sich Gber
die Verlaufsprozesse des Netzwerks und dessen Ergebnisse
zu informieren. Zum Abschluss sollen hier drei ausgewahlte

Aspekte von Handlungsfeldern hervorgehoben werden, an

denen Verkniipfungen zu erkennen sind.

1. Die Ubergénge von der Schule in die Universitit und von
der Universitat in den Beruf verlangen nach offenen, fle-
xiblen und sich ergdnzenden, jedoch notwendigerweise
koordinierten Beratungsformen, die gleichsam spiralen-
formig im Bildungs- und Entwicklungsprozess erforderli-
che, individuelle Kompetenzen fiir informierte und be-
wusste Bildungslaufbahnen aufbauen. Dieses Aufgaben-
feld wird noch zu wenig als eine Schlisselaufgabe der Bil-
dungseinrichtungen verstanden. So ist Deutschland z.B.
noch weit davon entfernt, Gber jene von der Organisa-
tion fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD) positiv hervorgehobenen ,Beratungsorientierten
Schule[n]" zu verflgen, in der nachhaltige Grundlagen fur
die lebensbegleitende Bildungs- und Berufsberatung ge-
legt werden (OECD & Europdische Kommission 2004, S.
15). Das ELGPN versteht auf Basis der bisherigen fachli-
chen Diskurse Beratung sowohl als ein privates als auch
ein offentliches Gut. Wie immer Beratungsleistungen im
Einzelnen erbracht werden, die Gewahrleistung eines of-
fenen, von ,Freundlichkeit und Einfihlungsvermoégenl[s]”
gekennzeichneten Zugangs (CEDEFOP 2005, S. 14) zu
wirksamen und in ihrer Qualitdt gesicherten Beratungs-
angeboten ist eine 6ffentliche Aufgabe, deren leistungs-
gerechte Erfullung durch geeignete rechtliche, finanzielle
und organisatorische Strukturen ordnungspolitisch zu ge-
wihrleisten ist.

2. Dabei ist ein wesentliches Qualitatsmerkmal, in welcher
Weise Bildungs- und Beratungsangebote in der Lage sind,
in der Bewaltigung von aktuellen Entscheidungs- und
Konfliktsituationen mittel- und langfristig zu wirken,
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indem sie Fahigkeiten zur selbstbewussten Planung und
Gestaltung informierter Bildungs-, Beschaftigungs- und
Berufsentscheidungen nachhaltig aufbauen. Somit kann
eine wirkungsvolle Beratung immer nur von den Interes-
sen und den Orientierungsanforderungen der Ratsuchen-
den ausgehen. Die OECD hatte in ihrem Landerbericht
fiir Deutschland von 2002 die mangelnde Transparenz
der Abhangigkeit der deutschen Hochschulberatung von
Interessen in den Universitaten kritisch angemerkt (2002,
S. 14); eine Situation, die sich im Zeichen des wachsen-
den Wettbewerbs zwischen den Universitaten weiter ver-
scharfen kénnte. Hier konnen die durch das Netzwerk an-
geregten Diskurse einen wichtigen Beitrag zur Qualitats-
sicherung leisten, mit welcher sich ethische Standards der
Unabhéngigkeit (impartiality) in der Hochschulberatung
umsetzen lassen, die z.B. in der FEDORA Charter (2006,
S. 20) praxisnah und genau beschrieben wurden.

3. Das kompetenzorientierte Konzept des Bologna-Prozes-
ses eines studierendenzentrierten Studiums, welches das
Ziel hervorhebt, die einzelnen Studierenden mit ihren je
spezifischen Lernbedirfnissen in ihrem eigenstandigen
Studienverhalten und in ihrem individuellen Bildungs-
weg zu stirken, hat deutliche Uberschneidungen mit
dem Konzept der selbstbestimmten und -gesteuerten
Bildungs- und Berufsentscheidungen. Das Konzept der
Beschaftigungsfahigkeit (employability) ist eng verbun-
den mit der Laufbahnbewailtigungskompetenz (career
management skills). Hier wie dort gibt es nun jedoch
auch dhnliche Hinweise, die zur Vorsicht mahnen. So wie
die pddagogischen Ziele des Bologna-Prozesses nur bei
einer angemessen Ausgestaltung der Studienbedingun-
gen und Studienumwelten, in denen die Bildungsziele
eine forderliche didaktische Umsetzung finden, erreicht
werden kdnnen, so verlangt das Konzept der individuel-
len Verantwortung und Zustdndigkeit fiir die Entwick-
lung der Fahigkeit, den persénlichen Bildungs- und Be-
rufsweg selbstreflexiv und zielgerichtet zu gestalten, eine
angemessen unterstiitzende Umgebung oder, wie Sulta-
na es formuliert, ,autonomy does indeed need to be ba-
lanced by solidarity" (Sultana 2006, S. 13).

Es ist also von Relevanz fiir die Hochschulberatung, wie
hier im europdischen Vergleich tragfahige Losungen fur die
einzelnen Lander und fir ganz Europa gefunden werden
kénnen.

Frankreich, das wie zuvor schon Finnland einen Schwer-
punkt seiner EU-Ratsprasidentschaft auf die lebensbeglei-
tende Beratung gelegt hat, wird im September 2008 eine
Fachkonferenz in Lyon einberufen, an der auch das ELGPN
mitwirken wird. Ein Themencluster wird dabei die Hoch-
schulberatung aufgreifen. Sicherlich werden hier nicht von
dem einen auf den anderen Tag véllig neue Erkenntnisse ge-
wonnen werden. Fiir die Entwicklung der Hochschulbera-
tung enthalt diese europdische Vernetzung jedoch Entwick-
lungschancen, und es kann sich fiir die Konzepte und auch
fur die Alltagsarbeit lohnen, die Herausbildung einer eu-
ropdischen Beratungspolitik wahrzunehmen. Fiir weitere In-
formationen und fiir eine Diskussion dariber, wie ggf. die
Beratungspolitik im Hochschulbereich im ELGPN beriick-
sichtigt werden sollte, steht das nfb als erste Anlaufadresse
zur Verfiigung.
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Weitere Informationen unter:
http://ktl.jyu.fi/ktl/elgpn
http://www.forum-beratung.de
http://www.iccdpp.org
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Studienberatung und Studienfachberatung an Universitaten ...

Studienberatung und Studienfachberatung

an Universitaten — wie gut kennen Studienfachberater
die Anforderungen ihrer Studiengidnge?

Eine empirische Analyse an der Ruhr-Universitit Bochum

Die Studienberatung der Universititen ist von exponierter
Bedeutung fir Studieninteressente, die sich ihres Studien-
und Berufswunsches noch nicht sicher sind. Durch gezielte
Informationen zu den Anforderungen und Inhalten des Stu-
diums tragen sie zur Fundierung der Studienfachwahl bei.
Trotz umfangreicher Nutzung diverser Beratungsangebote
ist der Informationsstand der Studierenden bei Aufnahme
des Studiums eher unzureichend (vgl. Studien von Lewin et
al. 2001, S. 63 und Heublein/Sommer 2002, S. 1). Dieser
Artikel beschéftigt sich daher mit der Frage, inwiefern Opti-
mierungspotential beziiglich (universitdrer) Beratungsange-
bote besteht. Ankniipfungspunkte fur Optimierungen exis-
tieren vielfaltig, so dass in dem vorliegenden Beitrag ein
spezifischer Ansatz fokussiert wird, der einen wesentlichen
Beitrag zur Optimierung der Studienberatungsangebote
leisten kann, jedoch nur als eine von vielen moéglichen
MaRnahmen betrachtet werden sollte.

Im Zentrum des hier vorzustellenden Optimierungsansatzes
steht das Erfahrungswissen der Studienfachberater.? Wie
gut kennen diese eigentlich die Anforderungen ihrer Stu-
diengange und inwiefern kann dieses Erfahrungswissen zur
Verbesserung der allgemeinen Studienberatungsangebote
genutzt werden? Ein im Folgenden darzustellendes For-
schungsprojekt an der Ruhr-Universitit Bochum verdeut-
licht, dass das erfahrungsbasierte Wissen der Studienfach-
berater zu den Anforderungen der Studiengédnge durch Ver-
gleiche mit Selbsteinschatzungen von Studenten in empiri-
schen Analysen gut darstellbar ist. Die Ergebnisse sprechen
somit fiir das Erfahrungswissen der Studienfachberater und
werden hinsichtlich ihrer Nutzung im Rahmen der allgemei-
nen Studienberatung diskutiert.

1. Die Studienberatungsangebote
an Hochschulen

Zu den wichtigsten Entscheidungen im Leben zdhlen die
Berufswah!| (Moser/Schmook 2006, S. 235) und damit ein-
hergehend auch die Wahl des Studienfaches. Abiturienten
fallt es jedoch haufig schwer, eine fundierte Entscheidung
zu treffen, sind sie doch oft nicht mit ihren eigenen Starken
und Schwachen vertraut und haben keine Vorstellungen
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Uber ihren beruflichen Lebensweg (Wottawa 2006a; Wot-
tawa 2006b, S. 59). Eine erste, leicht zugédngliche Informa-
tionsquelle bilden Ratschlige von Eltern, Geschwistern,
Freunden und Lehrern (Meyer-Haupt 1995, S. 16), die je-
doch vor dem Hintergrund der starken Diversifizierungsten-
denzen im Hochschulbereich und der Einfiihrung einer Viel-
zahl von neuen Bachelor- und Master-Studiengangen nur
begrenzt zu einer fachspezifischen und validen Entschei-
dung beitragen kdnnen. Als Konsequenz basiert die Wahl
des Studienfaches vieler Abiturienten auf sachinaddaquaten
Kriterien, teilweise mit verheerenden Folgen wie Motiva-
tionsproblemen, hohen Abbrecher- und Fachwechslerquo-
ten sowie langen Studienzeiten (Wottawa 2006b, S. 59).
Mit den zentralen und fachspezifischen Studienberatungs-
angeboten offerieren Universititen Informationen zu Stu-
dienangeboten, -inhalten, -aufbau sowie -anforderungen
und geben Orientierungshilfen auf der Suche nach dem
richtigen Studiengang. Die allgemeine/zentrale Studienbe-
ratung richtet sich vornehmlich an Abiturienten und deren
Fragen zum Studium und dessen Rahmenbedingungen. Der
studienvorbereitenden Beratung kommt diesbeziiglich eine
besondere Bedeutung zu (dazu auch Riickert 2006, S. 111).
Durch eine individuelle Beratung wird der Studieninteres-
sent bei der Beantwortung aller auf die Studienwahl bezo-
genen Fragen unterstiitzt (vgl. Zimmerhofer et al. 2006, S.
63) und angeleitet, Entscheidungen mehr nach eigenen In-
teressen und Fahigkeiten als nach aktuellen beruflichen
Modeerscheinungen zu treffen (Hépfner 2005, S. 235). Die
Zielgruppen der Studienfachberatungen sind hingegen
Uberwiegend bereits immatrikulierte Studenten und weni-
ger Abiturienten. Hier stehen Fragen zu Prifungen und
Leistungsnachweisen im Vorgrund. Viele Universitdten, wie
auch die Ruhr-Universitat Bochum, bieten fiir Abiturienten
zusatzlich weitere Orientierungshilfen an, wie beispielswei-
se Schiilerlabore, Tage der offenen Tir und zunehmend
auch webbasierte Beratungstools.

Trotz der Vielzahl an Beratungsangeboten ist der Informa-
tionsstand der Studienanfédnger bei Studienbeginn lediglich

1 Zur besseren Lesbarkeit sind im folgenden Text Begriffe wie Studienfach-
berater, Studenten, etc. als geschlechtsneutral zu verstehen.
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als unzureichend zu beurteilen. Heublein und Sommer
(2002, S. 1) konstatieren, dass nur ein Drittel der rund
8.000 befragten Studienanfinger im Wintersemester
2000/2001 vor der Immatrikulation gut Giber das gewahlte
Studium informiert war. Vergleichbares berichten auch
Lewin et al. (2001, S. 61). Ursachen kdnnen einerseits auf
eine nicht ausreichende Nutzung der Informationsquellen,
andererseits auf die Qualitdt der in Anspruch genommenen
Informationen zurtickgefiihrt werden. Lewin et al. (2001, S.
63) zeigen, dass Uber 90% der befragten 8.000 Studienan-
fanger des Wintersemesters 2000/2001 auf Beratungsange-
bote =zuriickgreifen. Dennoch lasse die hohe Inan-
spruchnahme keine Aussagen lber die Qualitdt und den
Nutzen der eingeholten Informationen zu (Lewin et al.
2001, S. 63). Sie ermitteln durchweg groBe Diskrepanzen
zwischen der Haufigkeit der Nutzung und dem erlebten
Nutzen der analysierten Informationsquellen (Lewin et al.
2001, S. 84). Auch der Wissenschaftsrat (2004, S. 4) merkt
mit Fokus auf universitdre Beratungsangebote kritisch an,
dass sich die Studienberatung derzeit als verbesserungsbe-
durftig erweist. Eine Professionalisierung der Studienbera-
tung sei unumganglich (Wissenschaftsrat 2004, S. 34). Fer-
ner werden fehlende einheitliche Qualifikationsprofile fiir
die Tatigkeit als Studienberater (Hochschulrektorenkonfe-
renz 1994, S. 3) moniert.

Idealtypisch sollte sich die Beratung von Abiturienten als
ein Prozess vollziehen, bei dem zunichst Informationen
Uber die Studiengdnge und die damit verkniipften Tatig-
keitsfelder vermittelt, des Weiteren gemeinsam mit dem
Ratsuchenden Fragen der persénlichen Eignung geklart und
abschliefend ein Abgleich des individuellen Eignungsprofils
mit den Anforderungen der einzelnen Studienfacher vorge-
nommen werden (Blum/Hensgen/Trost 1985, S. 15). Dies
erfordert die Vorlage von Anforderungsprofilen fiir die ein-
zelnen Studiengdnge, die Uber die rein fachliche Qualifika-
tion hinausgehend ebenfalls die erforderlichen Soft Skills,
auch Schlisselkompetenzen genannt, beinhalten und als
Basis einer systematischen Beurteilung der Eignung heran-
gezogen werden.

Die Studienberatung stiitzt sich jedoch bisweilen in erster
Linie auf das nicht explizit vorliegende Erfahrungswissen
der Studienberater und ist daher wenig standardisiert. Die
Verkniipfung der Informationen, die im Beratungsgesprach
Uber den Studieninteressenten gewonnen werden, zu einer
Empfehlung erfolgt in einer eher intuitiven, nicht explizit
darstellbaren Weise. Die Entscheidungsregeln bleiben im-
plizit und sind somit weder zuganglich fir Kritik noch fir
Optimierungen (Montel et al. 2005, S. 291). Eine wissen-
schaftliche Fundierung der Beratung, u.a. in Form von Eva-
luationsstudien, bleibt in der Regel aus. Wottawa und Ech-
terhoff (1982, S. 302) empfehlen daher, Entscheidungsre-
geln zu explizieren, da so die Stabilitdt und Objektivitat der
Empfehlungen erhéht und die Einarbeitung neuer Mitarbei-
ter sowie der Erfahrungsaustausch erleichtert werden kon-
nen. Infolgedessen stellt die Explikation der Entscheidungs-
regeln, wie auch in der DIN 33430 (Kapitel 4.3) fir die Per-
sonalauswahl gefordert, einen wesentlichen Schritt zur sys-
tematischen Optimierung der Eignungsbeurteilung dar
(Wottawa/Oenning 2002, S. 52).

Der erste Schritt zur Explikation der Entscheidungsregeln
besteht in der Erhebung der Anforderungen, die ein Stu-
dium an zukiinftige Studierende stellt. Welche Informa-
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tionsquellen stehen nun zur Explikation der fachbezogenen
Anforderungsprofile zur Verfiigung? Wie eingangs erwahnt,
wird das Erfahrungswissen der Studienfachberater fokus-
siert. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass die Studien-
fachberater, die selbst Absolventen des jeweiligen Studien-
gangs sind, ein gutes Verstandnis tiber die fachspezifischen
Anforderungen zeigen, Dieses Wissen kann wiederum zur
Optimierung der Beratungsqualitat der allgemeine Studien-
beratung genutzt werden.

2. Empirische Analysen zur Explikation des
Erfahrungswissens der Studienfachberater:
Eine Forschungsarbeit an der
Ruhr-Universitdt Bochum

Das an der Ruhr-Universitit Bochum durchgefiihrte For-
schungsprojekt zielt darauf ab, die studienfachspezifischen
Anforderungen aus dem Bereich der Soft Skills2 im Sinne
eines Anforderungsprofils zu explizieren, statistisch zu
Uberprifen und ggf. anzupassen. Diesbezlglich stehen zwei
Informationsquellen, die im Rahmen des BORAKEL-Projek-
tes der Ruhr-Universitdt Bochum (weitere Informationen zu
BORAKEL bei Wottawa 2006b, S. 59), einem webbasierten
Beratungstool fiir Studieninteressenten, erhoben wurden,
zur Verfigung:

(1) Einerseits liegen die Selbsteinschdtzungen bereits an der
Ruhr-Universitdt Bochum immatrikulierter Studenten zu
Schlisselqualifikationen und Studienerfolg vor. Insge-
samt wurden 31 Einzelkompetenzen mittels eines On-
line-Fragebogens erhoben. Tabelle 1 dokumentiert den
Fragentyp anhand des Items zur Erfassung der Organisa-
tionsfahigkeit. Die Studenten wurden gebeten, die Aus-
pragung ihrer Soft Skills anhand einer achtstufigen Skala
von ,1 - trifft iberhaupt nicht zu" bis ,8 - trifft vollig
zu" zu bewerten. Ferner wurde der subjektive Studie-
nerfolg3 mittels einer vierstufigen Skala von ,1 - es ver-
lauft weniger erfolgreich" bis ,4 — es verlauft sehr erfol-
greich" erfasst. Die Studenten gaben somit an, wie er-
folgreich sie ihren Studienerfolg bewerten.

Tabelle 1: Erlauterung des Fragentyps am Beispiel der Orga-
nisationsfahigkeit

Organisationsfahigkeit

Wiahrend des Studiums ist @s in einigen Fachern erforderlich, eine Vielzahl von
unterschiedlichen Tatigkeiten und Arbeitsablaufen aufeinander abzustimmen. So
mussen haufig gleichzeitig Referate vorbereitet, Hausarbeiten geschrieben und
Ubungsaufgaben absolviert werden, und nicht zuletzt muss man sicherstellen,
dass der in den Vorlesungen vermittelte Stoff nicht "links rein- und rechis
rausgeht”, sondern auch in Prifungen und Klausuren genutzt werden kann. Da
Abgabetermine fir Ubungsaufgaben, Referatstermine, Priffungen und Klausuren
zudem dazu neigen, geballt aufzutreten, fallt es vielen Studenten gar nicht so
leicht, die Arbeit so zu organisieren, dass alle Ergebnisse zum bendtigten
Termin vorliegen und den Beureiler zufrieden stellen. Wie sieht das bei lhnen
aus?

Das Koordinieren vieler verschiedener Projekte und Arbeitsablaufe liegt mir.....

iberhaupt nicht sehr

I 2 Der Fokus liegt hier auf Soft Skills, wenngleich weitere Variablen wie bei-

spielsweise Schulnoten den Studienerfolg beeinflussen.

3 Der Begriff ,subjektiver Studienerfolg" besagt, dass keine objektiven An-
gaben zu Studiennoten etc. vorliegen, sondern die Operationalisierung
Uber die Befragung der Studenten zur Einschatzung ihres Erfolgs im Stu-

dium erfolgt.
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Aufgrund unterschiedlicher Teilnahmequoten gehen die
Studiengdnge mit der stdrksten Beteiligung in die Be-
rechnungen ein. Zu diesen gehoren: Anglistik, Biologie,
Geografie, Germanistik, Geschichte, Maschinenbau,
Medizin, Rechtswissenschaft, Sozialwissenschaft und
Wirtschaftswissenschaft. Die Datenerhebung lief von
Oktober 2005 bis Marz 2006.

(2) Andererseits wurden die Studienfachberater bzw. die
Reprasentanten der Fakultdten von August 2005 bis Ok-
tober 2005 schriftlich zu den Anforderungen, die die
von ihnen vertretenen Studiengdnge an Studierende
stellen, befragt. Hier geht es um die Identifizierung der-
jenigen Soft Skills, die aus Sicht der Studienfachberater
fur den Erfolg im Studium wichtig sind. Pro Studiengang
liegen die Angaben eines Beraters vor. Der fir die Befra-
gung konstruierte Fragenkatalog umfasste im Bereich
der Soft Skills ebenfalls 31 Einzelkompetenzen, die den
drei Gruppen ,persénliche”, ,soziale" und ,methodi-
sche Kompetenzen" zugeordnet sind. Zur Erfassung der
Bedeutung der einzelnen Variablen markierten die Bear-
beiter unter den aufgelisteten Soft Skills diejenigen
Kompetenzen, die fiir den Studienerfolg unverzichtbar
bzw. wiinschenswert sind. Zusdtzlich war es erforder-
lich, unter den selektierten unverzichtbaren bzw. wiin-
schenswerten Soft Skills in den Gruppen personliche,
soziale und methodische Kompetenzen jeweils 100
Punkte zu verteilen, also eine Gewichtung der Kompe-
tenzen hinsichtlich ihrer Relevanz fiir den Erfolg im Stu-
dium vorzunehmen.

Analyseebenen

Ziel der Analysen ist die statistische Uberprifung der Anga-
ben der Studienfachberater zur Relevanz der Soft Skills im
jeweiligen Studienfach. Die Auswertungen erfolgen in zwei
Analyseschritten (siehe Abbildung 1), die im Folgenden
zum besseren Verstandnis naher erlautert werden.

Abbildung 1: Grafische Darstellung der Analyseschritte

1) Soft-Skills
Leistungsmotivation
Organisationsfahigkeit
Teamfahigkeit
emotionale Stabilitat
Zielorientierung
Kanfliktfahigkeit
Anschlussmotivation

l

Deskriptiver Abgleich der
Ergebnisse mit dem
fachspezifischen
Anforderungsprofil

Subjektiver Studienerfolg

=

(2 | Weitere relevante Soft- |
- Skills

aus Sicht des |
Studienfachberaters |

—+ Subjektiver Studienerfolg

Zunachst wird der Einfluss der Soft Skills auf den subjekti-
ven Studienerfolg regressionsanalytisch ermittelt. Die Da-
tengrundlage bilden hier die Selbsteinschatzungen der Stu-
denten. In die Regressionsanalysen konnen nicht alle 31 er-
fassten Soft Skills aufgenommen werden, sodass hier eine
Selektion vorgenommen werden muss. Auf Basis eines Lite-
raturstudiums werden eingangs sieben Soft Skills, die als
Einflussfaktoren auf den Studienerfolg diskutiert werden,
ausgewahlt und in die Analysen integriert. Zu diesen zdhlen
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im Einzelnen (in Klammern eine kurze Beschreibung des

Konstruktes):

e Leistungsmotivation (die Tendenz, von sich selbst ein
hohes Leistungsniveau zu fordern und die eigene Leis-
tungsfahigkeit zu steigern),

e Zielorientierung (das Verfolgen bestimmter beruflicher
Ziele und die Fokussierung der Studienziele auch bei
Schwierigkeiten/Stérungen),

e Konfliktfahigkeit (die Bereitschaft, Konflikte offen auszu-
tragen),

e Teamfdhigkeit (die Fahigkeit, mit anderen gemeinsam
eine Aufgabe anzugehen und effiziente Ergebnisse in der
Zusammenarbeit zu erzielen),

e Anschlussmotivation (die Tendenz, Kontakt und Aus-
tausch mit anderen zu suchen),

e Emotionale Stabilitat (die Fahigkeit, auch unter lang an-
haltendem Stress gelassen zu bleiben und sich dadurch
herausgefordert zu fithlen) sowie

e Organisationsfahigkeit (die Fahigkeit, Projekte und Ar-
beitsablidufe zielorientiert aufeinander abstimmen, effizi-
ente Strukturen und Abldufe im eigenen Arbeitsbereich
schaffen zu kénnen).

Darauf folgend werden die Ergebnisse fiir den jeweiligen
Studiengang mit dem aus der Expertenbefragung gewonne-
nen Anforderungsprofil deskriptiv verglichen. Konkreter
formuliert soll mithilfe der Analysen dargestellt werden,
dass beispielsweise fir die Kompetenz Organisationsféhig-
keit, die von dem Studienfachberater in Studiengang X als
fur den Studienerfolg relevant bewertet wurde, in dem Re-
gressionsmodell eine hohe Korrelation mit dem subjektiven
Studienerfolg ermittelt werden kann. In diesem Fall ware
die Einschatzung des Studienfachberaters anhand der stu-
dentischen Selbsteinschdtzungen statistisch bestatigt.

Fur den Fall, dass sich im Rahmen des deskriptiven Ver-
gleichs der Ergebnisse mit dem Anforderungsprofil weitere,
aus Sicht des Studienfachberaters relevante Soft Skills her-
auskristallisieren, erfolgt die Berechnung eines zweiten Re-
gressionsmodells (zweiter Analyseschritt), das dann diese
Soft Skills umfasst, die in dem ersten Modell nicht beriick-
sichtigt wurden.

Insgesamt geben die Ergebnisse infolgedessen nicht nur
Aufschluss tiber erfolgsrelevante Soft Skills, sondern liefern
dartber hinaus auch Hinweise auf die Qualitat des Erfah-
rungswissens der Studienfachberater zu den Anforderungen
der Studienfacher. Aufgrund der Komplexitat der durchge-
fihrten Berechnungen kénnen die Ergebnisse hier nur ex-
emplarisch fiir den Studiengang Germanistik vorgestellt
werden. Die Ergebnisse fiir die Studiengange Anglistik, Bio-
logie, Geografie, Geschichte, Maschinenbau, Medizin,
Rechtswissenschaft, Sozialwissenschaft und Wirtschaftswis-
senschaft findet der interessierte Leser bei Wenzel (2008).

Ergebnisse fiir den Studiengang Germanistik

Mit 81 Studenten war die Beteiligung an der Befragung aus
dem Fachbereich Germanistik am gréRten. 67,9% der Teil-
nehmer waren weiblich, 32,1% mannlich. 21% und somit
die groBte Gruppe der Probanden waren zum Zeitpunkt der
Befragung im ersten Fachsemester. Die durchschnittliche
Semesterzahl lag bei M = 4,53 (SD = 3,7).

Das Regressionsmodell bestdtigt den Einfluss der ausge-
wahlten Soft Skills auf den Studienerfolg. Allerdings tiben
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nicht alle dieser sieben Soft Skills einen relevanten Einfluss
aus: Als fiir die Vorhersage des Studienerfolgs wesentlich
werden Zielorientierung, emotionale Stabilitdit und Organi-
sationsfahigkeit identifiziert. Wie Tabelle 2 zu entnehmen
ist, werden die emotionale Stabilitit und Organisations-
fahigkeit auch seitens des Studienfachberaters als unver-
zichtbar fir den Studienerfolg bewertet. Die Relevanz der
Leistungsmotivation kann dagegen statistisch nicht be-
statigt werden; hier weicht die Berechnung von den Anga-
ben des Studienfachberaters ab. Dies gilt auch fir die Ziel-
orientierung, die aus Sicht des Studienfachberaters keine
Relevanz fir den Studienerfolg besitzt, in den Analysen je-
doch einen signifikanten Einfluss auf die Erfolgseinschat-
zung ausiibt.

Tabelle 2: Angaben des Studienfachberaters zur Relevanz
der Soft-Skills in der Germanistik in Punkten

| unverzichtbar® | wiinschenswert*
Perstniiche Kompetenzen
Emotionale Stabilitit | 20 15
Leistungsmotivation | 50 40
Zielorientierung
Soziale Kompetenzen ) i
Anschlussmotivation | 10
Teamfahigkeit | 20 10
Konfliktfahigkeit |
Methodische Kompetenzen i
Organisationsfahigkeit | 10 10

* Anmerkung zur Tabelle: Da es sich um eine auszugsweise
Darstellung des Anforderungsprofils mit Bezug zu den sie-
ben aus Literaturstudium selektierten Soft-Skills handelt,
addieren sich die jeweiligen Gewichtungen der personli-
chen, sozialen und methodischen Kompetenzen nicht auf
100 Punkte.

Das liber die sieben analysierten Soft Skills hinausgehende
Anforderungsprofil fir den Studiengang Germanistik zeigt,
dass die Variable ,kommunikative Kompetenz" (mit 70
Punkten in der Gruppe der methodischen Kompetenzen als
unverzichtbar bewertet) nach Angaben des Studienfachbe-
raters eine exponierte Rolle fiir den Studienerfolg spielt.
Der Einfluss der kommunikativen Kompetenz als Fahigkeit,
verstandlich und sachgerecht zu formulieren, kann bestatigt
werden. Das Regressionsmodell dokumentiert somit einen
wesentlichen Einfluss der Variablen auf den subjektiven
Studienerfolg.

Aus den Ergebnissen lasst sich folgendes Fazit ableiten:

e Den regressionsanalytischen Berechnungen zufolge haben
Soft Skills einen wesentlichen Einfluss auf die Erfolgsein-
schdtzung der Studierenden der Germanistik. Im Einzel-
nen sind die Organisationsfahigkeit, Zielorientierung,
emotionale Stabilitdit und kommunikative Kompetenz von
exponierter Relevanz fiir den Erfolg im Studium. Sie soll-
ten daher zukiinftig im Beratungsprozess stdrker bertick-
sichtigt werden.

Ferner zeigen die Berechnungen fiir den Studiengang Ger-
manistik, dass die Angaben des Studienfachberaters
sowie die Einschdatzungen der Studenten recht nah bei-
einander liegen. Die die Angaben des Studienfachberaters
kdnnen statistisch bestatigt werden. Dies spricht fir das
Erfahrungswissen des Beraters. Dennoch zeigen sich auch
Abweichungen der empirischen Ergebnisse vom Anforde-
rungsprofil. Hier wird daher deutlich, dass statistische
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Analysen zur Optimierung der Anforderungsprofile und
somit des Beratungsprozesses beitragen konnen, auch
wenn der Studienfachberater ein gutes Verstandnis tber
die Anforderungen des Studiums zeigt,.

Vergleichbare Ergebnisse zeigen sich auch fir die weiteren
neun Studiengdnge (Anglistik, Biologie, Geografie, Ge-
schichte, Maschinenbau, Medizin, Rechtswissenschaft, So-
zialwissenschaft und Wirtschaftswissenschaft), die in der zi-
tierten Studie (Wenzel 2008) analysiert und aus Kapazitats-
griinden hier nicht dargestellt werden.

3. Implikationen der Ergebnisse fir die
allgemeine Studienberatung

Die Ergebnisse der Studie, hier dargestellt am Beispiel des
Studiengangs Germanistik, sprechen fiir das Erfahrungswis-
sen der Studienfachberater, da diese insgesamt ein fundier-
tes Wissen liber die Anforderungen ihrer Studiengange zei-
gen. Dennoch ergeben die mittels Befragung der Reprasen-
tanten erhobenen Angaben zur Relevanz von Soft Skills fir
den Studienerfolg im Vergleich mit Selbsteinschatzungen
von Studenten zwar viele, aber nicht hundertprozentige
Uberschneidungen. Weitere statistische Auswertungen soll-
ten zukiinftig dazu beitragen, die auf dem Erfahrungswissen
der Studienfachberater aufbauenden Anforderungsprofile
der Studiengdnge entsprechend zu modifizieren und fiir die
allgemeine Studienberatung zur Verfiigung zu stellen.

Das Expertenwissen der Studienfachberater zu den Anfor-
derungen stellt eine gute Informationsquelle fiir Berater der
zentralen Studienberatung dar. In Anlehnung an die Forde-
rung der Hochschulrektorenkonferenz (1994, S. 3) nach
Verbesserung der Kooperation zwischen der allgemeinen
Beratung und der Studienfachberatung an Hochschulen
wird somit die Weitergabe und Nutzung der erarbeiteten
Anforderungsprofile im Rahmen der zentralen Studienbera-
tung empfohlen. Die Kombination des Erfahrungswissens
der Studienfachberater mit erganzenden statistischen Auf-
bereitungen studentischer Selbsteinschdtzungen schafft
somit eine besonders gute Grundlage fir die Studienbera-
tung. Somit sollte langfristig eine an dem fachspezifischen
Anforderungsprofil orientierte Beratung der Studieninteres-
senten gewéhrleistet werden.

Die erforderlichen statistischen Analysen sind zwar
zundchst mit groBem Aufwand verbunden, lassen auf lange-
re Sicht jedoch einen erheblichen Nutzen erwarten. Durch
den Einsatz vorliegender Anforderungsprofile fir die einzel-
nen Studiengdnge sollte die Studienberatung zu einer fun-
dierten Studienwahl beitragen und somit zur Reduzierung
der aktuell hohen Studienabbruchquoten fiihren. Nach
Heublein et al. (2005, S. 20) betrdgt die Studienabbruch-
quote? fir den Absolventenjahrgang 2002 an Universitaten
26%, mit 45% ist diese in den Sprach- und Kulturwissen-
schaften am hdchsten (Heublein et al. 2002, S. 19). Die Un-
terstiitzung der Studieninteressenten auf der Suche nach
einem geeigneten Studiengang mittels fundierter Informa-
tionen zu Anforderungen und Inhalten verhindert Fehlein-
schatzungen, verbessert den Informationsstand der Studen-

I 4 studienfachwechsler gehen nicht in die Berechnung der Studienabbruch-

quote ein.
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ten bei Aufnahme des Studiums und sollte infolgedessen
den erlebten Nutzen in Anspruch genommener Beratungs-
angebote erhdhen.

Inwiefern der zunachst mit der Explikation des Erfahrungs-
wissens verbundene Aufwand und dadurch entstehende
Kosten tatsdchlich zur Reduzierung der Studienabbruch-
quote und zu einem in monetdren GroBen darstellbaren
Nutzen fiihren, das heiBt, sich somit insgesamt rentieren,
bleibt in Pilotprojekten und Evaluationsstudien jedoch
zukiinftig entsprechend zu prifen.

4. Unterstiitzung der personlichen Beratung
durch Online-Beratungstools

Weiterhin kénnen das explizite Erfahrungswissen der Stu-
dienfachberater sowie statistische Analysen zu fachspezifi-
schen Anforderungen bei der Konstruktion von Online-Be-
ratungstools von Nutzen sein, die sich in letzter Zeit wach-
sender Beliebtheit erfreuen.

Aufgrund der hohen Nachfrage nach Beratung in Folge stei-
gender Studentenzahlen (vgl. Ausfiihrungen des Bundesmi-
nisterium fir Bildung und Forschung 2005, S. 271) wird
eine ausfihrliche und individuelle Betreuung jedes einzel-
nen Studieninteressenten zukiinftig nicht mehr moglich
sein. Deshalb miissen ergdnzend neue Medien eingefiihrt
werden, die dem steigenden Beratungsbedarf gerecht wer-
den, was z.B. durch den Einsatz von internetbasierten Bera-
tungstools erreicht werden kann. Nach Wottawa und Woike
(2002, S. 34) bietet das Internet als interaktives Medium die
optimale Grundlage, um psychologische Testverfahren fiir
Self-Assessments einzusetzen. So sehen auch Zimmerhofer
et al. (2006, S. 64) in webbasierten Beratungstools einen Er-
folg versprechenden Ansatz zur Ergdnzung und Optimierung
der derzeitigen Beratungsangebote an Universitdten. Im
Rahmen webbasierter Self-Assessments werden die Interes-
sen, Starken und Schwéchen des Einzelnen mithilfe psycho-
logischer Testverfahren ermittelt, die als Grundlage fir eine
fundierte Studienwahl! dienen (Zimmerhofer et al. 2006, S.
64). Einer im September 2007 veroffentlichten Befragung
des Centrums fir Hochschulentwicklung zufolge ist das In-
ternet fiir 66,2% der 3.581 befragten Abiturienten das
wichtigste Medium fiir die Information tber Berufsausbil-
dung und Studium (Hachmeister et al. 2007a, S. 69; Hach-
meister et al. 2007b, S. 82) und ladsst somit eine hohe Ak-
zeptanz solcher Beratungstools erwarten.

Dennoch kdénnen Online-Beratungstools die persénliche
Beratung keinesfalls ersetzen, sondern sollten stattdessen
erganzend angeboten werden. Automatisch erstellte Ergeb-
nisberichte zur Passung des Studieninteressenten mit dem
gewilinschten Studienfach kénnen zur Fundierung der per-
sonlichen Beratung genutzt werden und somit zur Standar-
disierung des Beratungsprozesses beitragen. Uber die auto-
matische Ergebnisriickmeldung hinausgehend erméglicht
jedoch nur das Gesprich mit den Studienberatern die
Klarung individueller, nicht pauschal zu beantwortender
Fragen sowie den persénlichen Kontakt zu den Studienin-
teressenten.

In diesem Kontext scheint es sinnvoll, die Studienberater in
der Interpretation und im Einsatz der Online-Befragungser-
gebnisse in der Beratung von Studieninteressenten zu schu-
len. Dies ware sicherlich eine Option, um Studienberater
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homogen auf ihre Tatigkeit vorzubereiten und infolgedes-
sen auf eine einheitliche Professionalisierung hinzuwirken.

5. Methodische Einschriankungen des
Forschungsdesigns

Bei der Interpretation der Ergebnisse sind folgende Ein-
schrankungen zu beachten:

Operationalisierungen mittels Selbsteinschétzungen
Sowohl die Angaben der Studienfachberater als auch die
der Studenten sind subjektive Einschatzungen, sodass
grundsatzlich die Gefahr der Ergebnisverzerrung besteht.
Die Analysen zeigen jedoch gute Ubereinstimmungen zwi-
schen den Angaben der Studienfachberater und den Ein-
schatzungen der Studenten. Problematischer im vorliegen-
den Forschungsdesign ist hingegen die ausschlieRliche
Operationalisierung des Studienerfolgs anhand subjektiver
Erfolgskriterien. Es kann nicht geklart werden, welchen G-
temafstab das Individuum bei der Bewertung des eigenen
Studienerfolgs zugrunde legt. Das heilt, ein hoher Zusam-
menhang zwischen subjektiven ErfolgsmaBen und dem ob-
jektiven Studienerfolg, operationalisiert tber Priifungslei-
stungen, kann nicht prinzipiell angenommen werden.

Generalisierbarkeit der Ergebnisse

Die Datenerhebung vollzog sich ausschlieBlich an der Ruhr-
Universitdt Bochum, so dass die Generalisierbarkeit der Er-
gebnisse auf andere Hochschulen nicht ohne vorherige Prii-
fung gegeben ist. Eine Vergleichbarkeit der Studienstruktu-
ren und -anforderungen kann, vor allem vor dem Hinter-
grund der zunehmenden Diversifikation und Differenzie-
rung der Universitdten und ihrer Studienangebote mit spe-
zifischen Schwerpunktsetzungen (Profilbildung), nicht an-
genommen werden.

AbschlieRend sei noch einmal darauf hingewiesen, dass
dieser Beitrag nicht den Anspruch erhebt, alle Optionen zur
Optimierung der universitdren Studienberatung abzu-
decken, sondern lediglich einen spezifischen Ansatz fokus-
siert, ndmlich das Erfahrungswissen der Studienfachberater
in Form von explizit vorliegenden Anforderungsprofilen fir
die allgemeine Studienberatung zu nutzen.
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Erfahrungsberichte

Kompetenzanbahnung in

ingenieurwissenschaftlichen Bachelor-Studiengangen

1999 unterzeichneten die Bildungsminister aus 29 europii-
schen Staaten eine gemeinsame Erkldrung zur Schaffung
eines europdischen Hochschulraumes, die heute gemeinhin
als Bologna-Erklarung bekannt ist und den Ausgangspunkt
fir eben die weitreichende Studienstrukturreform bildet,
mit deren Umsetzung die Hochschulen noch heute weitge-
hend befasst sind und auch in den néchsten Jahren befasst
sein werden.

Der folgende Artikel widmet sich der Umsetzung der Stu-
dienstrukturreform in den Ingenieurwissenschaften, wobei
der Schwerpunkt auf die didaktische Umsetzung der Re-
form gelegt wird. Die Grundlage bildet eine Befragung von
852 Professoren und Professorinnen der Elektrotechnik,
des Maschinenbaus und verwandter Studienfacher, die HIS
im Jahr 2007 im Auftrag der Verbande VDE, VDI, VDMA
und ZVEI durchgefithrt hat. Erganzend werden die Ergeb-
nisse der HIS-Absolventenstudien hinzugezogen. Die zu-
letzt durchgefiihrte Befragung der Absolventen des Jahres
2005 ein Jahr nach deren Abschluss ldsst erstmals Verglei-
che zwischen Diplom- und Bachelor-Absolventen in deren
Bewertung zum abgeschlossenen Ingenieur-Studium zu.
Die Ergebnisse verdeutlichen, dass sich die Umstellung auf
ein output-orientiertes Lehr- und Lernverstindnis nur
schleppend vollzieht und es insbesondere in Bezug auf die
Lehrorganisation und Lehrgestaltung noch viel Nachholbe-
darf und offene Fragen gibt.

1. Einleitung

Insbesondere  Ingenieurwissenschaftler/innen  zeigten
zundchst eine grundlegende Skepsis gegeniliber der Reform,
u.a. weil das deutsche Ingenieurs-Diplom international
einen sehr guten Ruf genieRt. Dieses Beharren auf altbe-
wahrtem in Verbund mit einer zégerlichen Vermittlung der
Ziele der Bologna-Reform auch von Seiten der Politik zu
Anfang des laufenden Jahrzehnts fiihrte zu einer gewissen
Zuriickhaltung in der Umsetzung der Reformziele. Auch be-
klagen viele der befragten Professoren/Professorinnen, dass
sie bei der Realisierung der Zielvorgaben relativ allein gelas-
sen wurden. Bei der Frage, welche Akteure fir die Umset-
zung der Reform als hilfreich empfunden wurden, fithren
die Professoren in erster Linie hochschulinterne Organe
und Personengruppen an. Obgleich Hilfsangebote der Ak-
kreditierungsagenturen, der Verbande oder der HRK beste-
hen, wurden und werden diese offenbar zu wenig wahrge-
nommen.
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Die Hochschulen mussten und miissen eine Vielzahl von of-
fenen Fragen, Problemen und auch Widerspriichen in wich-
tigen Einzelaspekten der Reform verkraften: Kann ein ge-
genuber dem tradierten Diplom-Studium verkiirztes Bache-
lor-Studium berufsbefdhigend sein? Braucht ein Hochtech-
nologieland wie Deutschland nicht in erster Linie Master-
absolventen? Wie soll die Qualitdt der Ingenieurausbildung
unter diesen Bedingungen gehalten oder gar verbessert
werden? Wie soll die Fachhochschule eines ihrer ange-
stammten Profile, die Praxissemester, kompensieren, die
nicht mehr in das neue Konzept zu passen scheinen? Ver-
langt die Bologna-Reform lberhaupt die Abschaffung des
Diploms? Wie soll die Anbahnung von Schliisselkompeten-
zen in ein sich ohnehin immer mehr verdichtendes Curricu-
lum integriert werden?

Inzwischen allerdings ist die Reform — wie im Folgenden
dargelegt wird — nicht nur formal in den ingenieurwissen-
schaftlichen Fachbereichen angekommen. Sie wird dariiber
hinaus auch zunehmend als Anlass genommen, die alten
Lehr- und Lernstrukturen in Frage zu stellen, obgleich hier
noch immer massiver Nachholbedarf besteht: Denn im
Kern geht es bei der Reform um einen Paradigmenwechsel
in Lehre und Studium. An Stelle eines input-orientierten
Lehrveranstaltungsverstandnisses sind die Hochschulen ge-
fordert, Module zu konstruieren, die ihre Legitimation
nicht alleine aus dem stofflichen Lehrangebot, sondern vor
allem aus den jeweils zu erlangenden Lernergebnissen — im
Idealfall Kompetenzen — beziehen sollen. Die Herausforde-
rung, die Frage zu beantworten, was ein Student kann, der
ein bestimmtes Modul erfolgreich abgeschlossen hat, ist in
dieser Weise fiir deutsche Hochschulen neu. Modularisie-
rung bedeutet, wenn man diesen Ansatz konsequent ver-
folgt, auch, dass solche Lerneinheiten nicht an der Grenze
von Teildisziplinen halt machen sollen und dass innerhalb
der Module auch die erforderlichen Fahigkeiten entwickelt
werden, die Wissen in berufliche Handlungskompetenz
Uberfiihren.

Kompetenzanforderungen an junge Ingenieure und Inge-
nieurinnen haben sich in den letzten zwei Jahrzehnten
deutlich in Richtung Ubergreifender Anforderungen ver-
schoben, ohne dass die geforderten fachlichen Aspekte an
Bedeutung verloren hatten. Diese deutliche Akzentver-
schiebung in den Kompetenzanforderungen ist Folge einer
Verdnderung ihrer beruflichen Funktions- und Aufgaben-
spektren im Zuge der Modernisierung von der Industrie-
zur Dienstleistungsgesellschaft und der globalen Erweite-
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rung der wirtschaftlichen Handlungsradien. Diese Akzent-
verschiebung wird von den Professoren erkannt und aner-
kannt. Uber 60% von ihnen haben die Erwartung, dass so-
ziale Kompetenzen im Beruf kiinftig starker gefordert wer-
den. Noch haufiger erwarten sie eine Erhéhung der berufli-
chen Anforderungen an die fachlich-methodischen Féhig-
keiten.

Wie werden diese Kompetenzen durch die hochschulische
Lehre gefordert? Bei der Beantwortung dieser Frage lohnt
zunéchst ein Blick auf die Profilierung der ingenieurwissen-
schaftlichen Bachelor-Studiengange. Im Rahmen der hier
vorgestellten Untersuchung wurden die befragten Professo-
ren gebeten, das Profil des Bachelor-Studiums am eigenen
Fachbereich bzw. der eigenen Fakultdt einzuschatzen. An-
hand der Antworten konnten insgesamt vier Profilcluster
ermittelt werden, denen die Befragungsteilnehmer zuge-
ordnet werden kénnen (Abbildung 1). Sieben Prozent der
Professoren bescheinigen ihrem Fachbereich/ihrer Fakultdt
ein ,umfassendes Profil". Das bedeutet, dass sie hier so-
wohl die Grundlagenvermittlung, als auch den Forschungs-
und Anwendungsbezug ausreichend ausgepriagt sehen.
Eher durch Universitdtsprofessoren dominiert ist das
.grundlagenorientierte Profil". Hier spiegeln sich die unter-
schiedlichen Auffassungen vom Lehrauftrag seitens Univer-
sitats- und Fachhochschulprofessoren wider. Wéhrend an
Fachhochschulen schon immer eine anwendungs- bzw. be-
rufsorientierte Lehre betrieben wurde, steht an Universita-
ten der Auftrag der Ausbildung wissenschaftlichen Nach-
wuchses im scheinbaren Widerspruch zu der Anbahnung
berufsrelevanter Kompetenzen. Nicht selten sind Klagen
von Universitatsprofessoren zu héren, die Fachkompetenz
gegen andere Kompetenzbereiche aufrechnen und zu dem
Schluss kommen, dass in der verkirzten Studiendauer des
Bachelors vor allem fachliche Grundlagen vermittelt wer-
den missten, weshalb fiir die Anbahnung von Sozialkom-
petenzen keine Zeit mehr sei. Dem entsprechend beschei-
nigen eher Fachhochschullehrer dem Bachelor-Studium an
ihrem Fachbereich ein ,grundlagen- und anwendungsorien-
tiertes" Profil. Vierzig Prozent der Professoren zeichnen
vom Bachelor-Studium ein unscharfes Profil. Diese Gruppe
der ,Profilsuchenden" sehen weder den Forschungs- noch
den Anwendungs- oder Grundlagenbezug am eigenen
Fachbereich/der eigenen Fakultdt ausreichend ausgepragt.

Abbildung 1: Anteile der Profilcluster ingenieurwissen-
schaftlicher Bachelor-Studiengdnge

Umfassendes Profil 7

Grundlagenorientiert 1

Grundlagen- &
anwendungsorientiert

42

Profilsuchend 40

Quelle: HIS Hochschullehrerbefragung
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Auch geben die Professoren dieser Gruppe hdufiger als ihre
Kollegen/Kolleginnen Probleme und Hindernisse bei der
Umsetzung der Reform an.

Probleme und Schwierigkeiten bei der Reformumsetzung
Die Schwierigkeiten, mit denen sich Professoren bei der Re-
formumsetzung konfrontiert sehen, sind vielseitig. Grund-
sdtzlich konnen sie zwei Kategorien zugeordnet werden.
Zum einen werden hdufig externe Probleme benannt, wie
mangelnde Unterstiitzung — und hier vor allem das Fehlen
an finanziellen und personellen Ressourcen. So seien die
Hochschulen gezwungen, die Einfihrung gestufter Stu-
diengdnge und die parallele Vorhaltung traditioneller Stu-
dienginge in der Ubergangszeit ohne zusitzliche Mittel zu
bewadltigen. Aber auch hausgemachte Schwierigkeiten ver-
zégern haufig die Umsetzung. So ist beispielsweise die Half-
te der Professoren der Meinung, dass es schwierig sei, Ei-
nigkeit im eigenen Fachbereich bzgl. der Reformziele her-
zustellen. Als schwierig erachten es die Professoren auch,
dem Beratungsbedarf von Studierenden zu entsprechen.
Besonders schwer diirften noch immer Fragen nach den be-
ruflichen Perspektiven von Bachelor-Absolventen und nach
den Méglichkeiten des Master-Abschlusses zu beantworten
sein. Die Umsetzung der modularen Studienstruktur zeigt
ein ganzes Blindel an Problemen, die in erster Linie auf dem
Versuch beruhen, tradierte input-orientierte Lehrmodelle in
die neue Studienstruktur zu pressen. Zwar gibt es hier mitt-
lerweile durchaus innovative Modelle, die sich an der Frage
der Kompetenzentwicklung orientieren, zu haufig wird al-
lerdings noch immer versucht, den Diplom-Studiengang 1:1
auf die neue Studienstruktur zu tGbertragen.

2. Kompetenzentwicklung im
Bachelor-Studium

Die Aufgabe von Hochqualifizierten ist es in der Regel
nicht, intelligente Gehilfen betrieblicher Strukturen zu sein,
deren Praxis sich aus dem geronnenen Wissen von gestern
zusammensetzt. Das gilt nicht weniger fiir Ingenieure als fur
wissenschaftlich Qualifizierte anderer Berufsfelder. Kritisch-
rationaler Umgang mit den gegebenen Verhéltnissen be-
deutet — Ubersetzt fiir Ingenieure — innovative Losungskom-
petenz. Nur diese bildet die Basis fur den Anspruch auf Pro-
fession. In der Lernergebnisbeschreibung der Akkreditie-
rungsagantur ASIIN heillt es dem entsprechend:
LAbsolventinnen und Absolventen von Bachelor-Stu-
diengédngen ...

e haben ein — auch durch Grundlagenwissen aus anderen
Disziplinen — fundiertes fachliches Wissen in der eigenen
Disziplin,

¢ haben dabei einen Uberblick tber die Zusammenhénge
innerhalb der eigenen Disziplin und mit benachbarten
Disziplinen,

¢ sind dazu befahigt, anspruchsvolle Probleme und Aufga-
benstellungen in der jeweiligen Disziplin zu erkennen
und zu analysieren, zu formulieren und — unter Zuhilfe-
nahme von selbst recherchierter Fachliteratur — zu 16sen”
(ASIIN 2007).

Alles andere ist Sache von technischen Fachkraften unter-
halb hochschulischer Bildung. Dass innovative Ldsungs-
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kompetenz mehr verlangt als pures Fachwissen, zeigen in
der Geschichte eine Vielzahl von Entwicklungen, die an sich
technisch innovativ sind, aber nie oder nicht dort, wo sie
entwickelt wurden, den Weg zum Kunden gefunden haben.
Technische Expertise schlieffit zwingend Kompetenzen ein,
die nicht im engeren Sinn dem Technischen zugehéren. Es
gilt, so genannte Schliisselkompetenzen (z.B. Organisa-
tionsfahigkeit, Zeitmanagement, Teamféhigkeit, Kundeno-
rientierung) ebenso zu erwerben wie auferfachliches Wis-
sen. Dies ist auch die weit Uberwiegende Mehrheitsmei-
nung unter Professoren des Maschinenbaus und der Elek-
trotechnik.

Berufliche Handlungskompetenz schlieRt Wissen, Qualifika-
tion und handlungsrelevante Schliisselkompetenzen ein.
Ohne Zweifel werden ein Diplom-Absolvent, ein Bachelor
oder ein Master unmittelbar nach dem Studium nicht tber
eine umfassende berufliche Handlungskompetenz verfligen
kénnen. Zu ihrer Reifung bedarf es beruflicher Praxis. Was
die Hochschule — in Kooperation mit beruflichen Praxisfel-
dern — leisten kann und muss, ist die Anbahnung der ge-
nannten Kompetenzen, um ihre Absolventen berufsfahig zu
entlassen. Bei der verhdltnismaRig kurzen Studiendauer des
Bachelor ist eine hdufig gestellte Frage, wie die geforderten
Kompetenzen erworben werden sollen, ohne dass dabei
Abstriche bei den fachlichen Lernzielen hingenommen wer-
den miussen. Dass dies falsche Alternativen sind — resultie-
rend aus einer unzuldssigen Vermengung von stofflichem
Input und kompetenzbezogenem Outcome —, wird um so
deutlicher, wenn man die Frage stellt, ob nicht auch Schlis-
selkompetenzen erforderlich sind, um effizient und erfolg-
reich zu studieren. Die Erwartung, die allgemein bildende
Schule kénne und muisse dies leisten, ist insofern unrealis-
tisch, als man aufgrund der bildungsbiographischen Hetero-
genitdt der Studienanfdnger/innen dafiir nicht mehr
anndhernd die richtigen Adressaten im schulischen Bereich
finden wirde.

Die Heterogenitdt unterschiedlicher Facetten von Studier-
fahigkeit wird in Zukunft eher noch zunehmen.

Ein Weg ist darin zu sehen, Schlisselkompetenzen inmitten
der Fachveranstaltungen zu erlangen, beispielsweise durch
die Anwendung bzw. Férderung effektiver Lehr- und Lern-
formen, Projektstudien etc. Eigene additive Veranstaltungen
oder Module, die dem Erwerb von Schliisselkompetenzen
dienen sollen, kénnen die integrative Einlibung von Fach-
und Schliisselkompetenzen erganzen, aber nicht ersetzen.
Wie wird nun aber an den Hochschulen die Anbahnung be-
ruflicher Handlungskompetenz umgesetzt? Die befragten
Professoren wurden gebeten, Angaben iber die Art und
Haufigkeit des Praktizierens verschiedener Lehr-/Lernfor-
men zu machen. Im Folgenden werden nur Angaben von
Professoren beriicksichtigt, die angegeben haben, dass an
ihrem Fachbereich/ihrer Fakultit Bachelor-Studiengange
bereits eingefiihrt sind.

Spitzenreiter unter den angewandten Lehrformen sind die
praktische Ubung (91% hiufig) und der Frontalunterricht,
d.h. die Form der klassischen Vorlesung (88%) (Abbildung
2). In Einzelergebnissen spiegelt sich die unterschiedliche
Auffassung vom Lehrauftag wider. Im Maschinenbau bei-
spielsweise weichen die Angaben je nach Zugehdrigkeit
zum Hochschultyp voneinander ab. Wéhrend immerhin elf
Prozent der Fachhochschulprofessoren nur selten , Frontal-
unterricht" halten, gehért dieser fir fast alle Universitats-
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Abbildung 2: RegelmaRig angewandte Lehr- und Lernfor-
men in den Ingenieurwissenschaften

praische U [ SR o
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Lernnetzwerk/Gruppe -25
Exkursionen _24

E-learning - 14

Lernen durch Lehren -12

Quelle: HIS Hochschullehrerbefragung

professoren zur haufig praktizierten Lehrform. Umgekehrt
verhilt es sich bei praktischen Ubungen: Diese Lehr-/Lern-
form ist an den Fachhochschulen im Vergleich zu den Uni-
versitdten weiter verbreitet.

Zu Fragen des Angebotes von Projektarbeiten gibt es einen
Diskurs, der bis in die spaten 1960er Jahre zurtickreicht und
der damals Studierende und Lehrende stark polarisierte.
Heute bieten Professoren beider Hochschultypen Projektar-
beit dhnlich haufig an. Kaum noch ein Hochschullehrer der
Ingenieurwissenschaften ist der Meinung, dass Projektar-
beit nicht praktikabel sei (3%). An welcher Stelle des Stu-
diums — sehr frith, in der Mitte oder gegen Ende des Studi-
ums — Projekte am besten platziert sind, ist allerdings um-
stritten. Haufig wird die Meinung vertreten, Projektarbeit
kénne erst dann sinnvoll einsetzen, wenn die fachlichen
Grundlagen beherrscht wiirden. Auf der anderen Seite gibt
es ausgewiesen erfolgreiche Konzepte fiir friihe Projektpha-
sen, die nicht nur die Motivation der Studierenden stei-
gern, sondern auch die Chance bieten, die Grundlagen im
Kontext technischer Aufgaben effektiver und mit weniger
Scheitern als in zusammenhanglosen Einzelveranstaltungen
zu lernen. Dennoch zeigen die Antworten auf die Frage,
wann Projektstudium idealer Weise stattfinden sollte, in die
andere Richtung. Die Uberwiegende Mehrheit der befrag-
ten Professoren ist der Meinung, dass das Projekt-Studium
erst im vorangeschrittenen Bachelor-Studium stattfinden
sollte. Ein knappes Viertel der Befragten sieht ab dem drit-
ten Semester einen sinnvollen Einsatz, knapp zwei Drittel
sind der Meinung, dass es im flinften und sechsten Semes-
ter stattfinden solle. Nur acht Prozent der Professoren hal-
ten Projektarbeit schon ab dem ersten Semester fiir sinn-
voll. Es mag Uberraschen, dass Tutorien offenbar fiir eine
ganze Reihe von Hochschullehrern nicht zum Katalog der
Lehrmethoden gehéren. Immerhin gut ein Viertel der Fach-
hochschullehrer und ein Finftel der Universitatslehrer
geben an, dass in den von ihnen durchgefiihrten Lehrveran-
staltungen keine Tutorien angeboten werden. Fachhoch-
schulprofessoren arbeiten deutlich seltener mit Tutoren als
ihre Kollegen den Universitaten. Hierfiir ist vermutlich die
Verfiigbarkeit von Ressourcen zur Bezahlung der Tutorien
mit entscheidend. Weniger unerwartet dagegen ist, dass
das Lernen durch Lehren, das vor allem in einigen geistes-
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wissenschaftlichen Fachern zu den haufigsten Lehr-/Lern-
formen gehéren dirfte, in den Ingenieurwissenschaften
nicht dem Standardrepertoire zugerechnet werden kann.
Dialogisches Lernen (z.B. Disputationen) wird von je 29 %
der Befragten haufig bzw. zumindest gelegentlich ange-
wandt; es ist an Fachhochschulen wie Universitaten glei-
chermaRen verbreitet. Ganz dhnlich verhdlt es sich mit der
Bildung von Lernnetzwerken bzw. Lerngruppen. Auch die-
ses Instrument nennen Lehrende der Fachhochschulen und
Universitdten etwa gleichermalBen haufig. Sieben Prozent
der Befragten geben an, dass diese Methode in den Ingeni-
eurwissenschaften nicht praktikabel sei. Exkursionen als Er-
ganzung des praxisbezogenen Lehrangebots werden von
einem Viertel der befragten Hochschullehrer haufig, von
etwa der Halfte selten angeboten. E-Learning ist in den In-
genieurwissenschaften, wie auch in den meisten anderen
Fachrichtungen, ein (noch) relativ selten genutztes Instru-
ment, obwohl der Anteil der Professoren, die der Meinung
sind, E-Learning sei nicht praktikabel, gering ist. Dass E-
Learning nur vergleichsweise selten angeboten wird, hangt
sicherlich auch damit zusammen, dass die Konzeption sol-
cher Angebote sehr aufwandig ist und fir die Realisierung
neben hoher didaktischer Qualifikation auch technische Ex-
pertise notwendig ist.

Angesichts der relativen Geringschitzung von Uberfachli-
chem in den oben beschriebenen input-orientierten Mo-
dellen der curricularen Anteile war zu erwarten, dass
Hochschullehrer erhebliche Schwierigkeiten haben wiir-
den, die Angebote zum Erwerb von Schliisselkompetenzen
bereitzustellen. Solche Schwierigkeiten werden allerdings
nicht in dem erwarteten MaB empfunden: Nur jeder flinfte
Hochschullehrer sieht Probleme, den Kompetenzerwerb
sinnvoll in bestehende Module zu integrieren. Schwerer
fallt es ihnen, eigene Module fiir den Erwerb von Schlis-
selkompetenzen zu gestalten. Als ebenso groB schatzen sie
die Schwierigkeit ein, didaktisch ausreichend geschultes
Personal fiir die Modulgestaltung zu finden — und das un-
abhdngig von der Hochschulform. Dieser Problembereich
verliert deutlich an Brisanz aufgrund der Erfahrungen, die
bei einer friihen Einflihrung des Bachelors (vor 2002) ge-
sammelt werden konnten. Die aus der Sicht der Professo-
ren Uberraschend geringen Probleme diirfen aber nicht
schon als Ausweis guter Qualitdt der Lehre hinsichtlich der
Erlangung von Schliisselkompetenzen interpretiert wer-
den. Ob Lehre gut gelingt, zeigt sich erst in den einschlagi-
gen Lernergebnissen. Diese sind, soweit sie kompetenzori-
entiert beurteilt werden, bisher nur aus AuBerungen von
Arbeitgebern Uber junge Ingenieure oder aus Selbstein-
schdtzungen von Ingenieurabsolventen bekannt. Aus ent-
sprechenden Quellen lassen sich doch manche Defizite er-
kennen, deren Vermeidung eine groBere Aufmerksamkeit
kompetenzorientierter Lehr-/Lernmethoden im Studium
verdient hatten (Briedis et al, 2005).

MaRknahmen und Angebote zur Starkung der didaktischen
Kompetenzen der Lehrenden haben in den letzten Jahren
an Hochschulen deutlich zugenommen. Die (iberwiegende
Mehrheit der Professoren erachtet Didaktikschulungen fr
wichtig — die Vertreter der Fachhochschullehre deutlich
haufiger als ihre Universitdtskollegen. Gut drei Viertel der
Professoren der Ingenieurwissenschaften vermelden ent-
sprechende Angebote, die fast ausschlieflich auf freiwilliger
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Teilnahme basieren. Fiinf Prozent sprechen von verpflich-
tenden  Didaktikfortbildungen.  Universitatsprofessoren
nennen solche hochschulweiten Méglichkeiten zur Star-
kung ihrer didaktischen Kompetenzen haufiger als ihre
Fachhochschulkollegen (82% vs. 74%) — wobei sie dort al-
lerdings noch seltener verpflichtend sind. Etwa die Halfte
der befragten Professoren gibt an, dass Didaktikschulungen
direkt am Fachbereich bzw. an der Fakultdt umgesetzt wer-
den. Auch von solchen fachbereichsbezogenen Angeboten
berichten Fachhochschulprofessoren mit Abstand haufiger
als Lehrende der Universitdten (52% vs. 36%).

Die Unterschiede bei der tatsdchlichen Nutzung didakti-
scher Fortbildungsangebote sind zwischen Hochschulleh-
rern der Universitdten und der Fachhochschulen gravierend
— sie stehen in umgekehrtem Verhdltnis zu den berichteten
Angeboten an den Hochschulen (Abbildung 3). Didak-
tikschulung wurde von Fachhochschullehrern in den letzten
ftinf Jahren ungleich haufiger genutzt als von Universitat-
sprofessoren (FH 51%, Uni 33%). Ein Zusammenhang mit
dem Zeitpunkt der Einflihrung des Bachelor kann nicht fest-
gestellt werden. Dies bedeutet, dass das Engagement oder
Nicht-Engagement beziiglich Didaktikschulung von der
entwickelten ,Bachelorkultur" unabhéngig ist.

Abbildung 3: Angebot und Nutzung von Didaktikschulun-
gen im Rahmen der hochschulischen Lehre

24

nein
Ja, freiwillig
I Ja, verpflichtend

Insgesamt

Quelle: HIS Hochschullehrerbefragung

Wer den Erwerb von Schlisselkompetenzen unterstiitzen
will, muss didaktische Verfahren kennen, die dies ermégli-
chen. Deshalb sind zwei von den Professoren haufig ge-
nannte Aspekte die Notwendigkeit der didaktischen Wei-
terbildung und die Verfligbarkeit tiber die erforderlichen
Ressourcen. Die Ressourcenfrage stellt sich zudem — wie in
allen studienrelevanten Aspekten — in Bezug auf die Grup-
pengréBen und die Betreuungsrelation. Anwendungsorien-
tiertes Lernen setzt auch eine hinreichende sdchliche Aus-
stattung voraus, wie beispielsweise hinreichend ausgestat-
tete Riume bzw. Werkstdtten. Die von den befragten Pro-
fessoren gewdiinschten hochschulinternen Verfahren, die
zum Erwerb von Schlisselkompetenzen fiihren sollen,
gehen allerdings recht einseitig in Richtung ,Heraushalten”
aus den Fachveranstaltungen. Zum einen wird spezielles,
didaktisch geschultes Personal — z.B. Lehrbeauftragte — ge-
fordert, zum anderen sieht man die Losung tiberwiegend in
der Einrichtung zentraler Kurse oder zentraler Einrichtun-
gen. Die Antworten verdeutlichen, dass Fach- und Schlis-
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selkompetenzen nach wie vor haufig als zwei Bereiche be-
trachtet werden, die nichts miteinander zu tun haben oder
sogar zueinander in einem konkurrierenden Verhaltnis um
curriculare Anteile stehen. Innovative Ideen sind an dieser
Stelle die Ausnahme, wie z.B. die Griindung von Ubungsfir-
men oder die frihzeitige Konfrontation der Studierenden
mit Technikprojekten.

3. Praxisphasen in ingenieurwissen-
schaftlichen Bachelor-Studiengéngen

Berufliche Handlungskompetenz kann nicht vermittelt wer-
den, diese Kompetenzen werden erworben. Im Rahmen
des Studiums geschieht das idealerweise in Praxisphasen,
sei es in praktischen Ubungen oder in einem mehrmonati-
gen Praktikum.

Auseinandersetzungen iber den Praxisbezug ziehen sich
durch die gesamte Geschichte der Ingenieurausbildung seit
dem 19. Jahrhundert. Eine Ingenieurwissenschaft ohne Pra-
xis- oder Anwendungsbezug ist ebenso wenig denkbar wie
eine Ingenieurwissenschaft ohne Theorie; und dennoch
geistert die Vorstellung von theorieorientierten Studi-
engdngen an Universititen und anwendungsbezogenen
Studiengdngen an Fachhochschulen auch durch die Profild-
ebatten Uber die neuen gestuften Studienginge.

In den Antworten auf die Frage, ob das Bachelor-Studium
ein verpflichtendes Praxissemester beinhalten solle, spiegeln
sich unterschiedliche Auffassungen des Qualifizierungsauf-
trags von Fachhochschul- und Universitdtsprofessoren
wider. Die Fachhochschullehrer wollen ganz iiberwiegend
wenigstens ein verbindliches Praxissemester auch im Rah-
men des Bachelor-Studiums erhalten. Immerhin 39% der
Universitatsprofessoren sprechen sich fiir ein Praxissemester
im Bachelor-Studium aus, das im universitiren Kontext der
herkémmlichen Studiengange als verbindliche, studieninte-
grierte Praxisphase Uiber keine verbreitete Tradition verfugt.
Allerdings gibt es an Universitdten freiwillige Praxisphasen,
die oft auch als Praxissemester bezeichnet werden. Solche
Praxisphasen werden von Seiten vieler Unternehmen auch
fur Studierende von universitdren Ingenieur-Studiengangen
angeboten. Zum Teil kénnen Praxissemester auch das vorge-
schriebene Industriepraktikum ersetzen.

81% der Fachhochschullehrer, die bereits Bachelor-Stu-
diengdnge am eigenen Fachbereich eingerichtet haben, be-
statigen, dass im Rahmen dieser Studiengange nach wie vor
Praxissemester vorgesehen sind. Zehn Prozent von ihnen
kénnen keine Angaben dariiber machen, ob im Rahmen des
Bachelor-Studiums Praxissemester vorgesehen sind und 9%
verneinen die Existenz von Praxissemestern im Rahmen des
Bachelor-Studiums. Wenn man die o.g. Unterschiede in den
Meinungen zu Praxissemestern an Fachhochschulen und an
Universitdten beriicksichtigt, so bleibt doch ein relativ
hoher Anteil von 56% der Universitdtsprofessoren, die an-
geben, im Rahmen ihrer Bachelor-Studiengdnge seien ver-
pflichtende Praxissemester vorgesehen. Es ist zu vermuten,
dass unter diesen nicht wenige das verpflichtende Indu-
striepraktikum im Blick haben, wenn sie von Praxissemes-
tern sprechen. Haufig fordern Universitaten von Studienin-
teressierten ein sogenanntes Industriepraktikum, das vor
Beginn des Studiums zu absolvieren ist. Eine solche Erfah-
rung kann ein Praxissemester im Rahmen des laufenden
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Studiums natirlich keinesfalls ersetzen. Ein nicht unerhebli-
cher Anteil der Universitatsprofessoren hat eine Antwort
auf die Frage nach der Handhabung von Praxissemestern an
der eigenen Fakultét nicht geben kénnen oder wollen.

Ein anderer Weg, Praxisanteile der tradierten Diplom-Stu-
diengédnge so weit wie moéglich zu erhalten, sind neben Pra-
xissemestern Betriebspraktika wéhrend des Studiums. 43%
der Fachhochschulprofessoren koénnen positiv Auskunft
Uber die Existenz verbindlicher Betriebspraktika geben,
aber nicht viel weniger haben dartiber keine sichere Kennt-
nis. Ebenfalls noch relativ hoch ist der Anteil unter den Uni-
versitatsprofessoren, die nicht genau sagen kénnen, ob Be-
triebspraktika im Rahmen des Bachelor-Studiums obligato-
risch sind. Uber die Hilfte (56%) ist sich verpflichtender Be-
triebspraktika sicher.

Die Integration von Praxisbeispielen in das Curriculum
scheint dagegen an den Universitdten verbreiteter als an
Fachhochschulen - scheinbar setzen die Universitédtsprofes-
soren verstarkt auf diese MaBnahme, um ein fehlendes Pra-
xissemester zu kompensieren. Gut die Halfte der Befragten
weill nicht, ob diese Form des Praxisbezugs am eigenen
Fachbereich angewandt wird.

4. Absolventen Uber das abgeschlossene
Bachelor-Studium

Die ersten Ergebnisse von Befragungen von Absolventen
eines ingenieurwissenschaftlichen Bachelor-Studiums zei-
gen, dass offenbar die ersten Schritte zu einer Verbesserung
bei der Anbahnung beruflicher Handlungskompetenz sei-
tens der Hochschulen unternommen wurden und diese
MaRnahmen bereits Friichte tragen.

Die Bewertung von Studienmerkmalen seitens der Absol-
venten und Absolventinnen des Priifungsjahrganges 2005
deuten darauf hin, dass gemdl der Zielvorstellungen der
KMK die Kompetenzentwicklung in den Bachelor-Stu-
diengédngen im Vergleich zu traditionellen Diplom-Stu-
diengdngen verbessert wurde: Miindliche Prasentations-
techniken, beruflich professionelles Handeln, fach- und be-
rufsbezogene Fremdsprachenkenntnisse und die allgemeine
Berufsvorbereitung werden von Bachelor-Absolventen bes-
ser bewertet als von Absolventen von Diplom-Studiengan-
gen. Das Angebot an berufsorientierenden Veranstaltungen
wird dagegen von Letzteren besser bewertet als von Bache-
lor-Absolventen (Briedis et al, 2005).

5. Fazit

Obgleich die gestuften Studiengénge in den Ingenieurwis-
senschaften mittlerweile von den allermeisten Hochschulen
angeboten werden, steckt die Umsetzung der Kernidee der
Reform — die Umgestaltung der Curricula hin zu output-ori-
entierten Lehr- und Lernmodellen — noch in den Kinder-
schuhen. Obwohl die Hochschulen bemiiht sind, diesen
Ansatz umzusetzen, wird dabei zu haufig noch von dem tra-
dierten input-orientierten Verstindnis ausgegangen. Des
Weiteren zeigen sich zum Teil gravierende Unterschiede
zwischen Universitdten und Fachhochschulen, wenngleich
letztere in der Regel friiher mit der Reformumsetzung be-
gonnen haben und sich — aufgrund ihres traditionellen Pro-
fils — mit der Umsetzung auch leichter tun. Universitatsfa-
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kultiten missen zukinftig versuchen, den Anspruch der
Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses und die
Herausbildung beruflicher Handlungskompetenz im Rah-
men des Bachelor-Studiums zu vereinbaren. Das wird dann
moéglich, wenn die Vorstellung vom rein grundlagen- und
fachwissenorientierten Bachelor-Studium und dem darauf
folgendem Master-Abschluss ad acta gelegt wird und statt-
dessen neue Lehr- und Lernmethoden Anwendung finden,
die es ermdglichen, auch Fachwissen im Praxiskontext bzw.
anwendungsorientiert zu lehren. Nur so kénnen im Rah-
men des Bachelor-Studiums die Kompetenzen angebahnt
werden, die den zukUnftigen Absolventen einen guten Start
in das Berufsleben ermdglichen.

AbschlieRend sei die Bemerkung gestattet, dass die gefor-
derten MaBnahmen auch deshalb notwendig sind, um die
Attraktivitat des Ingenieur-Studiums zu steigern. Kaum ein
Studiengang weist eine derart hohe Abbrecherquote und
derart geringe Frauenanteile auf, wie das ingenieurwissen-
schaftliche. Mit der Starkung anwendungsorientierter, pra-
xisnaher Lehre auch schon zu Beginn des Studiums mag
mittelfristig nicht nur das Image der ,trockenen” Ingenieur-
wissenschaften verbessert werden, was zu mehr Studienin-
teressierten fuhrt, sondern es ist vielmehr auch ein Mittel,
um der hohen Abbrecherquote in den Ingenieurwissen-
schaften zu begegnen. Denn bereits vor Jahrhunderten
konstatierte der Festungsingenieur Giacopo Aconcio (um
1492-1566): ,Welche Methode kann [...] fir das Gedacht-
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nis geeigneter sein, als die, die auch dem Verstandnis mog-
lichst gut dient? Denn nichts hilft dem Gedéachtnis so sehr
als das vollstandige Verstandnis einer Sache [...]."
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Wie lernen Studierende eigentlich

fiir Multiple-Choice-Klausuren?

Ergebnisse einer Studie zum lernstrategiebezogenen
Aufgabenverstandnis von Multiple-Choice-Klausuren

Multiple-Choice-Klausuren als schriftliche Priifungsform,
die es ermoglicht, schnell und objektiv auch eine groRe
Zahl von Studierenden zu priifen, wird nachgesagt, sie be-
glinstige ein oberflichenorientiertes Lernen. Diese Studie
geht der Frage nach, wie Studierende diese Lernaufgabe
wahrnehmen. Dabei wird das Lernstrategiebezogene Auf-
gabenverstdndnis ndher untersucht, das sich an den kogni-
tiven Strategien Elaboration, Organisation, Wiederholung
und Kritisches Priifen orientiert. Die Ergebnisse werden
ausfuhrlich dargestellt und diskutiert.

1. Klausurformen mit offenem und
geschlossenem Antwortformat

Schriftliche Priifungen sind eine hiufige Prozedur zur Erfas-
sung von Lernresultaten in der Hochschule. Wéhlt man ein
sogenanntes Oberflichenmerkmal zur Unterscheidung
schriftlicher Priifungen, kénnen diese hinsichtlich der Bear-
beitungsform bzw. des Antwortformats differenziert wer-
den. Einerseits kann es die Priifung erfordern, dass der Stu-
dierende die Antwort auf eine gestellte Frage selbst formu-
lieren muss. Studierende sind aufgefordert, gelernte Inhalte
mit eigenen Worten oder nonverbal (z.B. in Form einer
zeichnerischen Darstellung) wiederzugeben. Man spricht
dann vom sogenannten offenen Antwortformat. Ein Klassi-
ker ist das Essay. Im Vergleich dazu werden bei einem ge-
bundenen Antwortformat dem Studierenden neben der
Frage mehrere Antwortalternativen vorgegeben. Beispiele
fir diese Aufgabenart sind Richtig-Falsch-, Zuordnungs-
oder Mehrfachantwort-Aufgaben (Multiple-Choice (MC)
Aufgaben). Bei letztgenannter Klausurform soll der Studie-
rende aus einer Reihe von Antwortalternativen die richti-
ge(n) Antwort(en) auswahlen. Insofern steht er vor der Auf-
gabe, die korrekte(n) und inkorrekte(n) Antwortoptionen
(Distraktoren) zu differenzieren. Die Entwicklung geeigne-
ter Distraktoren stellt die Hauptschwierigkeit fir die Klau-
surkonstrukteure dar und ist mit etwas Aufwand verbun-
den. Ziel ist es, gute Distraktoren zu finden. Dies ist dann
gegeben, wenn ein Lerner, der grundsatzlich die richtige
Antwort kennt, die korrekte Alternative eindeutig erkennen
kann und wenn fir den Priifling, der die richtige Antwort
nicht kennt, alle Antwortalternativen die gleiche Attrakti-
vitdt besitzen.

Mittels MC-Aufgaben lassen sich eine Vielzahl verschiede-
ner kognitiver Leistungen erfassen. Sie kdnnen die Kennt-
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nisse einfacher Inhalte, ebenso wie das Verstindnis von
Methoden und Prinzipien sowie die Fahigkeit ihrer Anwen-
dung in neuen Situationen Uberpriift werden. Sind gute
Distraktoren einmal gefunden, zeigen sich auch die klaren
Vorteile dieser Aufgabenform — und das kdnnte erklaren,
warum diese Klausurform auch heute noch beliebt ist. Die
Prifungen der Medizin funktionieren z.B. bisher ganz stark
nach diesem Prinzip. Zu nennen ist zum einen die schnelle
und objektive Auswertung, da es klare Vorgaben gibt, wel-
che Aufgaben wie geldst werden missen, damit die Ant-
wort als richtig eingestuft werden kann. Ein weiterer Vorteil
ist die hohe Variationsbreite der Aufgabenschwierigkeit,
die sich durch die Auswahl entsprechender Distraktoren
umsetzen l4sst. SchlieBlich sei nicht unerwdhnt, dass in Zei-
ten wachsender Studierendenzahlen und héherer Kursteil-
nehmerzahlen diese Art der Klausur eine Moglichkeit dar-
stellt, der hohen Zahlen an Priifungsteilnehmern zu begeg-
nen. Auf der anderen Seite wird der MC-Klausur aber nach-
gesagt, dass sie lediglich oberflachliches Lernen erfordere
bzw. entsprechende Inhalte abfragen kénne, was als einer
ihrer schwerwiegendsten Nachteile gilt. Oberflachliches
Lernen meint die Aneignung von Fakten und Informationen
mit dem Ziel eines korrekten Abrufs. Tiefenverarbeitendes
Lernen, bei dem unterschiedliche Informationen und ldeen
integriert werden und zu einem konzeptionellen, elaborier-
ten Verstandnis der Inhalte fithren, wiirden hingegen nicht
verlangt. Es wird dieser Prifungsform nachgesagt, dass sie
bei Studierenden wiederholende Lernstrategien fordere. So
konstatiert Aebli (1987) kritisch:

.Es gibt jedoch eine klassische Priifungsform, die ganz auf
Rekognition, also auf Wiedererkennen baut: die sog. Mehr-
fachwahl-Aufgabe (das multiple-choice-Problem). [...] Die
groRte Gefahr ist dabei, daR sich unter dem EinfluR solcher
Prifungen das Lernverhalten der Schiler unglnstig veran-
dert. Sie merken, daB sie viele Einzelheiten wissen miissen
und dall immer nur kurz erstreckte Vollziige verlangt wer-
den. Sie geben es daher auf, die groReren Zusammenhange
zu durchdenken, sie aktiv zu strukturieren" (S. 389).

Es gibt einige Untersuchungen zu der Frage, welche Art der
Vorbereitung von Studierenden als erfolgsversprechend fir
unterschiedliche Lernaufgaben wahrgenommen wird. Vie-
bahn (1980, S. 15f) fasst zusammen, dass Studierende es fir
glinstiger halten, sich auf unterschiedliche Aufgabentypen
unterschiedlich vorzubereiten — es gibt jedoch interindivi-
duelle Unterschiede hinsichtlich der Frage, welche Vorbe-
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reitungsweisen fir welche Aufgabentypen als am geeig-
netsten angesehen werden. Scouller und Prosser (1994, S.
274) konnten zeigen, dass es einen Zusammenhang zwi-
schen dem Aufgabenverstdndnis und der Intention gibt,
spezifische Lernstrategien anzuwenden: Die Einschatzung
von Studierenden, MC-Klausuren forderten ein hdheres Ni-
veau der kognitiven Informationsverarbeitung war assozi-
iert mit dem Vorhaben, tiefenverarbeitende Lernstrategien
als Klausurvorbereitung einzusetzen.

2. Lernstrategiebezogenes
Aufgabenverstandnis

Mit der Frage, wie Studierende bestimmte ihnen gestellte
Lernaufgaben in der Hochschule wahrnehmen, hat sich im
deutschsprachigen Raum Erika Vogele (2004) beschaftigt.
Das sogenannte Lernstrategiebezogene Aufgabenverstand-
nis bezeichnet, welche Lernverhaltensweisen (,Prozesse und
Produkte", Vogele 2004, S. 74) Studierende fiir notwendig
erachten, um der Uberzeugung zu sein, eine Aufgabe erfolg-
reich bewdltigen zu kdénnen. In ihrem Dissertationsprojekt
ging Vogele unter anderem der Frage nach, welches Lern-
strategiebezogene Aufgabenverstdndnis bzgl. der Referats-
vorbereitung bei Studierenden zu finden ist. Das Aufgaben-
verstdndnis orientierte sich dabei an den sogenannten ko-
gnitiven Lernstrategien: Elaboration, Organisation, Wieder-
holung und kritisches Prifen. Elaboration meint die Ver-
kniipfung von Inhalten — neue Informationen mit vorhande-
nem Wissen oder neue Informationen untereinander. Eine
entsprechende Lernstrategie kénnte z.B. sein, wenn ein Stu-
dierender zu einem bestimmten Sachverhalt entsprechende
Alltagsbeispiele sucht. Mittels Organisationsstrategien wer-
den vorliegende Informationen in eine strukturiertere und
leichter zu verarbeitende Form Uberfiihrt. Die Anfertigung
von Schaubildern und Grafiken ist ein entsprechendes Bei-
spiel. Ebenso kann ein Studierender die Lerninhalte wieder-
holen, indem er sich den Stoff mehrmals hintereinander laut
vorsagt, oder aber kritisch priifen, indem er bspw. konkur-
rierende Hypothesen vergleicht und voneinander abgrenzt.
Wiéhrend Elaboration, Organisation und Kritisches Priifen
als Tiefenverarbeitungsstrategien gelten, wird der Wieder-
holung oft eine oberflachliche Verarbeitung nachgesagt.
Dennoch gibt es auch Autoren (z.B. Steiner 2006), die sich
fragen, ob nicht auch die Wiederholung zu einem besseren
Verstandnis von Lerninhalten beitrdgt. In Anlehnung an
diese Sichtweise und dieses Verfahren wurde in der vorlie-
genden Studie untersucht,
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3. Stichprobe und Instrument der Erhebung

An dieser Studie nahmen 299 Studierende teil. Aufgrund
fehlender Werte (> 10% pro Person) wurden die Ergebnisse
von neun Studieren nicht in den Analysen beriicksichtigt.
Der grofRte Teil der Befragten (65%) wurde im Rahmen
einer Vorlesung der Bildungswissenschaften akquiriert.
22% stammten aus einer Veranstaltung der Psychologie,
13% aus der Soziologie. Studierende gaben an, im ersten
bis 15. Hochschulsemester zu studieren (M=2.41,
SD=1.546). Die Abiturnote lag im Mittel bei 2.19 (SD=.582)
und reichte von 1.0 bis 3.9. Etwas mehr als ein Drittel
(36%) der Teilnehmer war ménnlichen Geschlechts. Etwas
mehr als die Halfte der Studierenden (58%) hatte bereits
Erfahrung mit MC-Klausuren wéhrend der Schul- oder Stu-
dienzeit gemacht. Diese Kontrollvariable wurde erhoben,
da davon ausgegangen wird, dass Lernende aufgrund frithe-
rer Lernerfahrungen eine Vorstellung dariiber entwickeln,
welche Verhaltensweisen eingesetzt werden missen, um
eine Aufgabe erfolgreich zu bewadltigen.

Neben den deskriptiven Daten wurde im Fragebogen das
lernstrategiebezogene Aufgabenverstindnis erhoben. In
Anlehnung an Végele (2004) wurden jeweils flinf Items der
vier kognitiven Lernstrategieskalen Elaboration, Organisati-
on, Wiederholung und Kritisches Priifen des Fragebogens
JLernstrategien im Studium" (LIST) (Wild/Schiefele 1994)
im Konjunktiv umformuliert (vgl. Tabelle 1).

Den Studierenden stand zur Beantwortung der 20 Items
eine fuinfstufige Skala von 1 = ,trifft voll und ganz zu" bis 5
=, trifft iberhaupt nicht zu" zur Verfligung. Fiir die weiteren
Berechnungen wurde die Skala umgepolt. Héhere Werte
bedeuten somit eine starkere Nutzung der Strategien.

4. Ergebnisse

Die Auswertung der Skalenmittelwerte zeigt, dass Studie-
rende am ehesten Wiederholungs- und Organisationsstra-
tegien wahlen wiirden, um sich auf die Klausur vorzuberei-
ten, gefolgt von Elaborationsstrategien sowie Kritischem
Priifen. Die Varianzanalyse mit Messwiederholung (Test auf
Innersubjekteffekte) verdeutlichte, dass die Mittelwertun-
terschiede zwischen den verschiedenen Skalen des Lern-
strategiebezogenen Aufgabenverstandnisses als hochsignifi-
kant einzustufen sind (vgl. Tabelle 2).

In Post-hoc Analysen wurde tiberpriift, inwiefern sich Grup-
penunterschiede hinsichtlich des Aufgabenverstandnisses

welche subjektiven lern- Tabelle 1: Vergleich Originalitems der kognitiven Skalen des LIST und umformulierte Items im

strategiebezogenen  Vor- Sinne des Lernstrategiebezogenen Aufgabenverstandnisses
stellungen  Studierende o Lernsirate

A rticheropenes
unterschiedlicher  Fach- Originalitem LEST ST
:’I(lthtungen bﬁzggllch N\Cf_ Flaboration Ich denke mir konkrete Beispacle s lch wiinde mir konkrede Beispaclhe qu
K aufjurzn t; en't_ ﬁu - bestimmten Leminhalten aus. bestimmiten Leminhalten avsdenken.
ir::ahmeer: iste(z)Lrje lesrf/v:rn Crpanisation Ich versuche, den Stoff so zu ordnen, dass lch wilinde den Stodff o ordnen, dass ich ihn
ten. dass Studierende eher et il g gut canpragen kann, roer gl eanpragen kann,
Wiéderholungsstrategien Wirdrrholung Ich berne den Lenstodf anhand von Texten lchwilirde den Lemstolf anhand von Testen
im Vergleich zu tiefenver- oiler andesen Aulrelchnunpgen miglichst und eigenen Aufrelchnumsen moghichst
arbeitenden  Strategien Al auswendiglemmen.
(Elaboration, Organisation Eritischies Prifen ich vergleiche die Vor- und Nachteile leh wiirde die Vor- wnd Machieile:
und_ Kritisches Priifen) als verschiedenes theoretischer Konseplionen. w:rsch_mdnnr:r thearetischer: Kenepbinoen
geeignet erachten. vergleichen.
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Tabelle 2: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen
(SD) sowie Ergebnis des Test auf Innersubjektef-
fekte zum Lernstrategiebezogenem Aufgabenver-
standnis; 5-stufige Antwortskala; héhere Werte
bedeuten eine starkere Nutzung

M (50)
Widerholung A045 [ r1a)
| Drganisation 1934 (633)
Elaboration 3374 [.697)
Eritisches Priflen | 2 854 [ 7a0)
Lirsuand . Frg= 211191, Huynh-Febdt « =
:::ﬁmw"mﬂ .;:d,p{_m‘], partiele= n* - 0A22

finden lassen. Es zeigten sich keine bedeutsamen Unter-
schiede bei der Differenzierung der Stichprobe durch die
Variablen Abiturnote, Alter und Semesterzahl. Interessan-
terweise ergaben sich ebenfalls keine tiberzufélligen Unter-
schiede zwischen den Gruppen mit und ohne Erfahrungen
mit dieser Klausurform. Hochsignifikante Unterschiede
konnten aber beim Geschlechtervergleich der beiden stark
genutzten Strategien Wiederholung (F=12.494, p<.001)
und Organisation (F=23.680, p<.001) gefunden werden.
Dabei zeigte sich, dass in beiden Fallen die Strategie starker
von Studentinnen als Studenten genutzt werden wiirde. Bei
der Verwendung der beiden tiefenverarbeitenden Strate-
gien Elaboration und Kritisches Priifen unterschieden sich
die beiden Gruppen dagegen nicht voneinander. Die Ergeb-
nisse sind in Abbildung 1 dargestellt.

Als weitere differenzierende Variable erwies sich das Fach,
jedoch lediglich im Bezug auf das Kritische Denken
(F=9.142, p<.001). Beim Vergleich der Mittelwerte der ein-
zelnen Gruppen untereinander (t-Test fiir unabhéngige

Abbildung 1: Lernstrategiebezogenes Aufgabenverstdndnis fiir die kognitiven Lern-
strategien Organisation, Elaboration, Wiederholung und Kritisches
Prifen in Bezug auf MC-Klausuren im Geschlechtervergleich. *Ge-
schlechterunterschied ist signifikant, p<.001. Angegeben sind die Ska-
lenmittelwerte sowie die Standardabweichungen als Abweichungsin-
dikatoren. N=289. Héhere Werte bedeuten eine starkere Nutzung.

J. Knott = Wie lernen Studierende eigentlich fir Multiple-Choice-Klausuren?

Stichproben) wurde deutlich, dass Studierende der Soziolo-
gie sich signifikant von denen der Psychologie (t=3.840,
p<.001) und des Lehramts (t=4.167, p<.001) abgrenzten.
Sie gaben eher an, auch beim Lernen fiir die MC-Klausur
die Inhalte kritisch zu priifen. Dagegen unterschieden sich
die Psychologie- und Lehramtsstudierenden kaum vonein-
ander (vgl. Abbildung 2).

5. Diskussion der Ergebnisse

Wie erwartet konnte gezeigt werden, dass Studierende
dazu tendieren, wiederholende Lernstrategien als geeignete
Form der Vorbereitung fiir MC-Klausuren einzustufen. Ent-
gegen der Annahmen zeigte sich aber auch, dass Organisa-
tionsstrategien, die zu den tiefenverarbeitenden Lernstrate-
gien gezdhlt werden, vergleichbar stark eingesetzt werden
wiirden. Diese Tendenz herrschte verstarkt bei Studentin-
nen. Ein vergleichbares Ergebnis ermittelte Riesberg (2004,
S. 49f): Sie konnte zeigen, dass Medizinstudentinnen im
Allgemeinen starker Organisations- und Wiederholungsstra-
tegien zum Lernen nutzen. Wéhrend Elaborationsstrategien
durchaus noch von der Gesamtgruppe zur Klausurvorberei-
tung eingesetzt wiirden, neigen die Befragten eher nicht
dazu, Lerninhalte fir MC-Klausuren kritisch zu priifen; es
konnten keine Geschlechtsunterschiede gefunden werden.
Hier fand Riesberg hingegen in ihrer Stichprobe, dass diese
beiden Strategieformen starker von mannlichen Studieren-
den zum Lernen eingesetzt wurden.

Auch wenn keine Geschlechterunterschiede gefunden wer-
den konnten, zeigte sich beim Kritische Prifen ein Effekt
der Fécher: Soziologiestudierende wiirden diese Strategie
starker nutzen als Psychologie- und Lehramtsstudierende.
Dass sich die beiden letztgenannten Gruppen nicht vonein-
ander unterscheiden, konnte damit erklart werden, dass die
Erhebung bei den Lehramtskandida-
ten im Rahmen der Psychologievorle-
sung der Bildungswissenschaften
durchgefithrt wurde. So kdnnten die
Inhalte der Psychologie den Eindruck
bei den Studierenden erwecken, sie
missten nicht kritisch gepriift wer-

-
i

k| aAa

Cigantation” Flabotation

B Minnlich Weiblich

den. Ficherunterschiede konnten z.B.
auch von Smith und Miller (2005, S.
49) gefunden werden. Die Autoren
zeigten, dass Studierende der Psycho-
logie in Vorbereitung auf eine Klausur
(unabhédngig davon, ob eine MC-
Klausur oder ein Essay erwartet
wurde) eher tiefenverarbeitende
3 Lernverhaltensweisen einsetzen wir-
den als ihre Kommilitonen aus wirt-
schaftswissenschaftlichen Studi-
engdngen. Um systematische Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zwi-
schen den Fichern nachweisen zu
kénnen, sollten in kiinftigen Analysen
zum lernstrategiebezogenen Aufga-
benverstindnis andere Facher aus
Natur-, Wirtschafts- und Kulturwis-
senschaften einbezogen werden.

Unabhéngig war das Lernstrategiebe-
zogene Aufgabenverstdndnis von der

Kritesches Prifien
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Abbildung 2: Kritisches Priifen als Lernstrategiebezogenes Aufgabenverstindnis in dann noch entscheiden, ob die Be-
Bezug auf MC-Klausuren im Fachervergleich. Angegeben sind die Ska- griindung auch die richtige fir die ge-
lenmittelwerte sowie die Standardabweichungen als Abweichungsin- wéhlte Behauptung ist. Diese Frage-

dikatoren. N=290. Hohere Werte bedeuten eine starkere Nutzung.

form erhebt den Anspruch, nicht de-

33

2

Saviclogie P hologie

klaratives, sondern prozedurales Wis-
sen in Form von schlussfolgerndem
Denken zu erfassen. Hinzu kommt,
dass Studierende diese Klausurform
als herausfordernd und die Lerner-
gebnisse groBtenteils auch im Ver-
gleich zu MC-Fragen als anspruchs-
voller wahrnehmen. Gute Ergebnisse
auf Leistungsebene konnte z.B. Con-
nelly (2004, zitiert nach Williams,
T 2006, S. 293) verzeichnen: Die mit-
tels ARQ ermittelte Leistung war ein
guter Pradiktor fiir die Leistung der
Studierenden in einer Essay-Aufgabe,
einer Testform, die tiefenorientiertes
Lernen erfassen kann.

Zum Abschluss ein Zitat, das zum
Uberdenken der oftmals negativ
belasteten Einstellung gegeniiber MC-
Klausuren einladen soll: ,Die Kritik,
dass MC-Priifungen einen ungiinsti-

Bl ungawinseicdhallen

Abiturnote, dem Semester und dem Alter der Teilnehmen-
den. Interessanterweise zeigen Studierende mit und ohne
MC-Klausurerfahrungen in Schul- oder Studienzeit kein sig-
nifikant voneinander abweichendes Aufgabenverstandnis.
Dies kénnte damit erklart werden, dass sich die allgemein
vorhandenen Vorstellungen bewéhren und Anpassungspro-
zesse auf Seiten der Studierenden nicht notwendig sind.
Trotzdem sei anzumerken, dass die Intention, eine Lernstra-
tegie zu benutzen, noch lange nicht bedeuten muss, dass
diese dann tatsdchlich eingesetzt wird. Das Dreiphasenmo-
dell der Lernstrategienutzung (3PLS-Modell, vgl. Wild
2000, S. 123) macht deutlich, dass zwischen Lernstrategie-
bezogenem Aufgabenverstindnis und der letztendlichen
Nutzung der Lernstrategien weitere Variablen liegen, nam-
lich Motivationale Regulation und Regulation der Hand-
lungsdurchfiithrung. Es gibt allerdings Befunde, die aufzei-
gen, dass das Aufgabenverstandnis und spatere Lernverhal-
ten bedeutsam miteinander assoziiert sind (vgl. z.B. Vogele
2004, S. 113).

Nichtsdestotrotz kann mittels der Ergebnisse nicht davon
gesprochen werden, dass Studierende nicht auf Wiederho-
lungsstrategien zurtick greifen wirden, um fir eine MC-
Klausur zu lernen. Betrachtet man diese Form nicht wie
Steiner (2006, S. 104f) als Strategie, die ebenfalls einen Bei-
trag zur Tiefenverarbeitung leistet, dann stellt sich die
Frage, ob unter Modifikation der MC-Klausurform nicht
doch eine weitere Verstarkung der anderen tiefenverarbei-
tenden Strategien moglich wird. So kénnte die Hinwen-
dung zur sogenannten Behauptung-Beglindungs-Frage (As-
sertion-Reason-Question, ARQ, vgl. Williams 2006, S.
290f) eine entsprechende Losung sein. Diese Frageform
zeichnet sich dadurch aus, dass es zum einen mehrere Ant-
wortalternativen gibt, bei dem sowohl die Behauptung als
auch die Begriindung auf Korrektheit hin untersucht wer-
den muss. Ist dieser Fall gegeben, muss der Studierende
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gen Einfluss auf das Lernverhalten der
Studierenden hétten, ist dann berechtigt, wenn ausschlieR-
lich mit MC-Priifungen geprift wird und dadurch das Ler-
nen nicht ,MC-geeigneter' Inhalte behindert wird. Auch das
ist jedoch kein Problem der MC-Priifung, sondern der Pri-
fungsverantwortlichen." (Brauns/Schubert 2008, S. 99)
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SCHLUSS.PUNKT. Studienabschlusscoaching ...

SCHLUSS.PUNKT.

Studienabschlusscoaching — damit das Studium
nicht zur unendlichen Geschichte wird”

Ein spezifisches Angebot des

Beate Schuhmann

Studentenwerks Thiiringen fiir Langzeitstudierende

Bei jedem Unternehmen sind wir gefordert,

uns dreimal zu binden:

zu Beginn, wenn das Unternehmen neu ist,

in der Mitte, wenn es Schwerarbeit ist,

und am Ende,

wenn wir diesen letzten Aufschwung von Energie brauchen,
um die Ziellinie zu erreichen . Robert Schuller

Deutschland hat im internationalen Vergleich die altesten
Studienabganger. Mit der Einflhrung von Langzeitstudien-
gebiihren hat sich Thiiringen zum Wintersemester 2003/
2004 einem bundesweiten Trend in der Hochschulpolitik
angeschlossen. Diese von den Betroffenen oft als finanzielle
Sanktion empfundene Gebihr verstarkt den auf Studieren-
de in der Abschlussphase ohnehin lastenden Druck. Sie er-
leben ihr Studium als ,unendliche Geschichte", als ein Pro-
blem, das kaum noch l6sbar scheint. Wie eine Sonderaus-
wertung der 18. Sozialerhebung des Deutschen Studenten-
werks (DSW) ergab, unterbrechen Thiringer Studenten ihr
Studium immer haufiger. Fast ein Viertel nannte als Grund
Zweifel am Sinn des Studiums; Beratungsbedarf wegen Stu-
dienabschlussproblemen gaben 13% der Befragten an (Pla-
ner 2007).

An dieser Stelle setzt das Programm ,Schluss.Punkt. - Stu-
dienabschlusscoaching” (im Nachfolgenden kurz SAC ge-
nannt) an, das vor fiinf Jahren entwickelt und seitdem von
196 Personen genutzt wurde. Das Angebot richtet sich an
Studierende, die die Regelstudienzeit berschritten haben
oder bei denen der fristgerechte Abschluss gefdhrdet
scheint, und die deshalb Unterstiitzung benétigen.

1. Ursachen von Studienverzégerungen

In jedem Studium kann es Phasen geben, in denen Stérun-
gen, Verzogerungen oder auch Abbriiche im Studienverlauf
auftreten. Neben dem Studieneinstieg und der Studienmit-
te stellt die Studienabschlussphase eine besondere Heraus-
forderung dar. Die Problemhintergriinde sind dabei vielfél-
tig:

e finanzielle Probleme fihren zu einer Mehrbelastung

durch Studium und Jobben;

I ZBS 2/2008

e Wiedereinstieg ins Studium nach Unterbrechung wegen
Geburt eines Kindes, langerer Krankheit bzw. Urlaubs-
oder Auslandssemestern gelingt nicht;

e Zweifel am Studium bzw. der Studienfachwahl - der Stu-
dierende befindet sich in einer Pattsituation: er kann sein
Studium weder zu Ende bringen noch sich zum Abbruch
und einer anderen Berufsperspektive durchringen;

* Angst vor den hohen Anforderung der Abschlusspriifun-
gen, das Problem des Aufschiebens oder nicht-bewadltigte
Misserfolge in vorangegangenen Prifungen;

e Unsicherheit in Hinblick auf die berufliche Zukunft;

e personliche Lebens- und Sinnkrisen;

e psychische oder psychiatrische Stérungen.

2. Coaching oder Beratung?

In Beratungsfeldern hat sich neben den bisherigen Begriffen
.Beratung" und ,Supervision” zunehmend der Begriff des
Coachings etabliert und ist vor allem in Arbeitszusammen-
hdngen (blich: Fach- und Fihrungskréfte lassen sich coa-
chen, Carreer Services bieten professionelles Coaching zu
Berufseinstieg und Laufbahnplanung an, der Trainer im
Sport coacht seine Mannschaft. Im Allgemeinen impliziert
der Coachingbegriff eine starkere Zielorientierung als der
Beratungsterminus. Er wurde fiir das Schlusspunkt-Pro-
gramm aus folgenden Uberlegungen gewdhlt:

e Zielgruppe

Der Coachingbegriff spricht eine groRere Zielgruppe unter
den Studierenden an. Auch wer fiir sich selbst psychosozia-
le Hilfe ablehnt und vor dem Begriff ,Psycho" zuriick-
schreckt, findet es meist akzeptabel, sich coachen zu lassen.
Gerade Studierende aus naturwissenschaftlichen oder tech-
nischen Studiengdngen haben deshalb beim Studienab-
schlusscoaching eine geringere Hemmschwelle, das Ange-
bot in Anspruch zu nehmen.

* Zur besseren Lesbarkeit sind im folgenden Text Begriffe wie Studienabgéan-
ger, Klienten, etc. als geschlechtsneutral zu verstehen.
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¢ Zielorientiertheit

Fiir viele Teilnehmer am Abschlusscoaching geht es explizit
nur um Unterstiitzung beim Studienabschluss, was konkret
im Erstgesprach so benannt und mit dem klaren Beratungs-
auftrag, keine persénlichen Themen zu bearbeiten, verse-
hen wird. Dass im Beratungsverlauf dann doch ,private”
Probleme zur Sprache kommen, verwundert sicher nicht,
wenn man die wechselseitige Beeinflussung der verschiede-
nen Faktoren wie Studium, Finanzen, soziale Beziehungen,
eigenes Wertesystem beachtet. Dennoch bleibt der Fokus
eindeutig auf dem , Coaching zum Abschluss hin" bestehen.
Der inhaltliche und zeitliche Umfang ist von vornherein klar
abgesteckt.

® Abgrenzung von Coaching zu Beratung

Der Coachingterminus wurde auch zur Unterscheidung von
der weiteren psychosozialen Beratung gewdhlt. Dabei fo-
kussieren die Coachingthemen auf Selbst- und Zeitmanage-
ment, Arbeitstechniken, Strukturierungselemente, Motiva-
tion und berufliche Orientierung. Ebenso ist eine individu-
elle Bedarfsanalyse bendtigter Soft Skills Bestandteil des
Schlusspunkt-Programms. Die Thematisierung persénlicher
oder psychischer Probleme wird, wenn méglich, nach dem
Grad ihrer Beeintrachtigung der Arbeitsfahigkeit ,zurtickge-
stellt". Es zeigt sich immer wieder, dass mit dem erfolgrei-
chen Studienabschluss und einer damit einhergehenden
Selbstwertstarkung vorher dringlich erscheinende Probleme
entweder (iberholt sind oder aber deutlich an Relevanz ver-
loren haben. Sollte dann noch Beratungsbedarf zu offenen
Themen bestehen, erhalten diese nach beendetem Studien-
abschlusscoaching Raum.

e Coaching und Beratung nebeneinander

Wenn aber die Storfeuer der unerledigten psychischen Fra-
gen die Arbeitsfahigkeit und die gesamte emotionale Stabi-
litdit des Klienten in erheblichem Umfang beeintrachtigen,
hat sich folgendes Vorgehen bewdhrt: Das SAC wird zeitlich
in einen ,personlichen Thementeil” und den eigentlichen
SAC-Teil gegliedert. In der Regel reichen nach der Anlauf-
phase 15-20 Minuten fiir das SAC, und die restliche Zeit
(30-35 Minuten) einer Sitzung bleibt fiir die persénlichen
Schwierigkeiten. Oder es gibt eine Beratungsstunde im
Wechsel mit einer Coachingstunde; Beratung und Coaching
laufen dann parallel.

Fur Gruppenteilnehmer besteht die Maéglichkeit, zusatzlich
zu den einmal im Monat stattfindenden Treffen Einzelbera-
tungstermine zu vereinbaren, was besonders bei akuten
Abschlusskrisen und , privateren" Konflikten genutzt wird.

3. Das Setting — Einzel- oder
Gruppengespréch?

Das Studienabschlusscoaching kann sowohl im Einzelset-
ting als auch in der Gruppe in Anspruch genommen wer-
den. Beide Angebote haben ihre spezifischen Moglichkei-
ten: Waéhrend im Einzelcoaching durch den geschiitzten
Rahmen der face-to-face-Beratung auch persénlichere Pro-
bleme mit eingebracht werden, bietet die Gruppe in ihrer
Funktion der sozialen Kontrolle einerseits und der Unter-
stitzung durch Mitbetroffene andererseits eine Anlaufstelle
und wirkt so der ,Einsamkeit in der Abschlussphase” entge-
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gen. Die Frequenz der Termine im Einzelcoaching richtet
sich nach der individuellen Situation des Klienten und wird
je nach Arbeitsfahigkeit oder Prifungsndhe wochentlich,
14-tagig oder mit langeren Abstinden gewahlt. Eine SAC-
Gruppe umfasst bis zu 12 Teilnehmer und findet einmal
monatlich statt. Vor jedem Gruppeneinstieg ist ein Vorge-
sprdch unabdingbar. Die Kombination von Einzel- und
Gruppencoaching ist moglich. Bei Bedarf wird der Kontakt
zur Beraterin bis zum nédchsten Treffen per E-Mail gehalten
z.B. in Form von wédchentlichen Mitteilungen zum Stand
der Abschlussarbeit, von Klienten ,die Wasserstandsmel-
dung" genannt.

4. SAC-Konzeption — 10 Schritte
zum Studienabschluss

Die einzelnen Schritte des Schlusspunkt-Programms sind
variabel, wobei mehrere Schritte in einer Sitzung bespro-
chen werden kénnen. Sie richten sich nach der individuel-
len Situation des Ratsuchenden. Kernpunkte sind hierbei
die Studienstandsanalyse und die step-by-step-Strategie.

1. Situations- und Studienstandsanalyse

Im Erstgesprach listet der Klient alle noch ausstehenden
Leistungsnachweise auf und erarbeitet eine (erste) zeitliche
Perspektive. Meist ldsst sich jetzt schon der Grad seiner rea-
listischen Selbsteinschdtzung ablesen. Weitere méglicher-
weise problembehaftete Lebensbereiche der Klienten wer-
den erfasst und auf ihre Dringlichkeit hin untersucht.

2, Selbsterklarungsmodell der Griinde fiir Langzeitstudium
Einen wichtigen Verstandnishintergrund liefert die Anam-
nese des bisherigen Studienverlaufs, der Studienmotiva-
tion, Selbsterklarung fiir Studienverzégerungen oder -un-
terbrechungen und die Schilderung vorangegangener Prii-
fungserfahrungen. Mit einer Skalierungsfrage von 1 (gering)
bis 5 (sehr hoch) beziffert der Klient den Schwierigkeitsgrad
seiner Abschlussprobleme. Diese Selbsteinschatzung wird
nochmals nach 10 Sitzungen und bei der abschlieRenden
Auswertung des Coachingprozesses erfragt. Es erstaunt si-
cher nicht, dass sich Klienten zu Beginn des Prozesses in
der Regel bei 4-5 (sehr groBe Abschlussprobleme) einord-
nen. Allerdings sehen viele auch noch kurz vor dem zu er-
wartenden erfolgreichen Abschluss ihre Schwierigkeiten als
erheblich (3-4) an, was aus einer pessimistischen Grund-
stimmung resultieren mag.

3. Ziel definieren und Kontrakt vereinbaren: Einzelcoaching
oder Gruppe

Die Zielvereinbarung, auch bei Teilzielen, soll so konkret
wie moglich sein. Die Planung des Coachingverlaufs wird
sowohl inhaltlich wie zeitlich fixiert. Eine Auswertung und
Analyse des Prozesses findet regelmaRig statt. Die Entschei-
dung zwischen Einzel- und Gruppencoaching orientiert sich
einerseits am Wunsch des Klienten, andererseits an seinem
Studienstand.

4. Abschlusscoaching oder Entscheidungsfindung?

Die Mehrzahl der Studierenden kommt mit dem Wunsch,
Unterstlitzung beim Studienabschluss zu erhalten. In Ein-
zelfdllen steht auch der Studienabbruch und die Suche nach
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beruflichen Alternativen im Vordergrund. Wichtig ist daher,
zu Beginn zu kldren, ob ein ,Coaching zum Abschluss hin"
oder ,Entscheidungshilfe: Studienalternative" gefragt ist.

5. Bedarf analysieren

Die Analyse zeigt, welche weiteren Unterstiitzungsangebote
notwendig sind. Dies betrifft beispielsweise Soft-Skills-Kurse
zu Sozialkompetenz, Prasentation oder Selbstmanagement,
starkere soziale Einbindung, klare Strukturvorgaben.

6. Ressourcen starken und entwickeln

Coaching hat zum Ziel, die Problemlésungskompetenz des
Einzelnen zu stiarken und mit ihm Handlungsalternativen zu
entwickeln. Fragen wie ,Was habe ich selbst zur Verfu-
gung? Was kann ich noch nutzen? Was habe ich bisher er-
reicht?" kdénnen dabei zielfilhrend sein. So kann bspw.
.einen Fachcoach suchen" aus dem Dilemma einer als un-
gentigend erlebten fachlichen Betreuung fiithren. Ein starkes
soziales Umfeld (Kontakte pflegen!) unterstiitzt beim ,Ma-
rathonlauf Studienabschluss”, und eine sinnvolle Arbeit-
Freizeit-Balance schitzt vor Krisen.

7. Hindernisse und Hemmnisse identifizieren

.Problem erkannt — Problem gebannt." Ganz so einfach ist
es leider nicht. Doch wenn der Klient seine , Fallstricke" wie
Prifungsangst, Schreibblockade, Aufschieben, mangelnde
Motivation oder unklare Berufsvorstellung kennt, ist ein
guter Ansatzpunkt gegeben, um etwas dagegen zu unter-
nehmen. Auch aufgeschobene Entscheidungen sowie un-
geloste Konflikte konnen ein Abschlusshindernis darstellen.

8. Step-by-step-Strategie erstellen

Sie ist das Herzstiick des Studienabschlusscoachings: Der
Abschluss wird in Gberschaubare und bewdltigbare Schritte
aufgeteilt, die von einem Termin zum ndchsten zu erledigen
sind. Mit der step-by-step-Kontrolle beginnt jede weitere
Sitzung, egal ob im Einzel- oder Gruppensetting. Ein indivi-
duelles Selbst- und Zeitmanagement strukturiert den Tag,
und der Erfolg der kleinen Schritte tragt dazu bei, die Moti-
vation zu erhalten.

9. Zukunftsvision entwickeln

Fir etliche Studierende in der Abschlussphase sind Fragen
nach der beruflichen Zukunft meist ebenso nah wie unklar.
Sie fiihlen sich einem Einstieg in die Arbeitswelt fachlich
und persdnlich nicht gewachsen. Berufsidentitdt und -rolle
werden jedoch erst im Laufe einer beruflichen Tatigkeit ge-
funden. Mit der Exploration moglicher Arbeitsfelder kann
dann eine Perspektive entwickelt werden, wie es nach dem
Abschluss weitergeht. Dabei gibt es ebenso konkrete Tipps
zum Bewerbungsprozedere wie die Moglichkeit, ein im
Rahmen des SAC entstandenes Netzwerk zu nutzen.

10. Auswertung - Erfolgskontrolle

Geschafft! Die abgegebene Abschlussarbeit, die letzte be-
standene Priifung, die ersten Bewerbungen abgeschickt,
vielleicht auch schon eine Stelle in Aussicht: Dies sind die
klarsten Kriterien fiir ein erfolgreiches Studienabschlusscoa-
ching. Aber auch die Reflexion dessen, was im Prozess for-
derlich war, welche Copingstrategien die kleinen und
groReren Krisen auf dem Weg bewdltigen halfen, und wel-

I ZBS 2/2008

B. Schuhmann

SCHLUSS.PUNKT. Studienabschlusscoaching ...

che Lernerfahrungen die Abschlussphase bot, stehen am
Ende des SAC-Konzeptes. Die Abschlussquote im Einzelco-
aching betragt mehr als 80% und bei den Gruppenteilneh-
mern 95%.

5. Interventionen und Strategien

Aus den Erfahrungen von fiinf Jahren Studienabschlusscoa-
ching durch das Studentenwerk Thiringen sollen hier eini-
ge Punkte aufgezeigt werden, die fir das Gelingen des Stu-
dienabschlusses von groBer Wichtigkeit sind. Denn ohne
eine klare Strukturierung oder die angebrachten wissen-
schaftlichen Techniken, ist es besonders schwierig, die Ab-
schlussarbeit erfolgreich zu Ende zu bringen:

* Abgrenzung und Begrenzung

Eine Abschlussarbeit (Magister, Diplom, Master) ist keine
Promotion oder Habilitation. Die Begrenzung auf den Rah-
men einer Magister- oder Diplomarbeit fillt vielen schwer.
Schon ein erster Blick in die Gliederung zeigt dann, ob das
Vorhaben liberdimensioniert zu werden droht.

Auch bei der Literaturrecherche gerdt der Zeitplan schnell
aufer Kontrolle. Hierbei kann die Faustregel ,ein Drittel der
Zeit fur Quellenstudium, zwei Drittel fur's Schreiben auf-
wenden" — zumindest bei Diplom-, Examens- und Magis-
terarbeiten - als Richtlinie gelten; bei der Textproduktion
hat sich ,Eine-Seite-am-Tag" als Anhaltspunkt bewéhrt.

e Den roten Faden finden

Ein gutes Mittel, um die Arbeit in einen handhabbaren Um-
fang zu bringen, ist es, die Gliederung mit einer ersten (gro-
ben) Seitenzahlschdtzung zu versehen. Zudem ist es uner-
|asslich, einen ,roten Faden" zu entwickeln, der sich durch
die Arbeit ziehen soll. Wenn klar ist, was der Klient mit der
vorliegenden Arbeit untersuchen will, welche Hypothesen
er entwickelt und was ihn selbst am Thema interessiert,
wird dies die Erstellung einer Gliederung vereinfachen.
Damit schafft er sich selbst seine Struktur, an der er sich
entlang hangeln kann.

¢ Wissenschaftliches Arbeiten

Es ist immer wieder erstaunlich, wie wenig strukturiertes
Arbeiten Studierende im Laufe ihres Unidaseins entwickelt
haben. Kurse zu ,Wissenschaftlichem Schreiben", ,Motiva-
tionstraining” und Arbeitsstrukturierungsgruppen erfreuen
sich ungebrochener Nachfrage, was zeigt, wie stark die De-
fizite an Studiertechniken von den Betroffenen noch in der
Abschlussphasse empfunden werden. Manche (iben erst
jetzt kontinuierliches Arbeiten in der Unibibliothek ein, um
die hduslichen Ausweichmanéver zu umgehen.

* Motivation

Eine gute Tagesstruktur mit einem klaren Rhythmus von Ar-
beitsphasen und Pausen, verbunden mit der Festlegung des
Tagespensums, gliedert den groBen Brocken Abschlussar-
beit in Gberschaubare Portionen. Dies wirkt sich motivie-
rend auf den Studierenden aus, da nach jedem Teilstlick ein
Erfolg verbucht werden kann. Demotivierend wirkt hinge-
gen, wenn sich jemand an einem Kapitel festgebissen hat
und nicht weiterkommt. Denn dann gerdt der gesamte
Zeitplan ins Rutschen, der Stress- und Angstpegel steigt,
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was bei einigen dazu fiihrt, dass sie in die Krise geraten und
bald gar nicht mehr arbeitsfédhig sind. Eine bewdhrte Strate-
gie ist es dann, an einem andern Kapitel weiter zu schrei-
ben und das angefangene erstmal ruhen zu lassen. Mit zeit-
lichem Abstand wieder dran zu gehen, wenn andere Teile
der Arbeit fertig gestellt wurden, gelingt im Allgemeinen
leichter.

e Schreiben als kreativer Akt

Auch bei wissenschaftlichen Arbeiten ist das Schreiben ein
kreativer Akt. Weit verbreitet sind Schreibhemmungen, die
vielfaltige Griinde haben kénnen. Manchmal liegen die Ur-
sachen darin, dass in unserer technisierten und computer-
dominierten Welt Studierende ihren Text direkt am Rechner
erstellen wollen. Das mag fiir einige funktionieren, bei an-
deren setzt das handschriftliche Anfertigen eines Textes den
Schreibfluss eher in Gang.

e Ausgleich schaffen

Die Abschlussphase ist keine Strafexpedition, in der man
sich jedes Vergniigen versagen muss. Gerade zum Ausgleich
sind Freizeitaktivititen und soziale Kontakte notwendig.
Und manchem wird dies als ein eigener Step in der step-by-
step-Strategie ,verordnet”.

6. Grenzen des SAC

Wie hier dargestellt bietet das Studienabschlusscoaching
also viele Moglichkeiten zur Beratung und Unterstiitzung
Studierender. Doch wie jedes Beratungsangebot hat auch
das SAC seine Grenzen. Diese sollen zum Schluss nicht un-
erwahnt bleiben.

Annahme durch den Klienten

SAC funktioniert nur, wenn das Angebot auf Akzeptanz
durch den Klienten trifft und er zu kontinuierlicher Mitar-
beit bereit ist. Aufgeschobene oder kurzfristig abgesagte
Termine, nicht erledigte Steps mit einer endlosen Reihe von
Entschuldigungen und vorgeschobenen, nicht stichhaltigen
Griinden machen es notwendig, die Fortfilhrung von SAC
zu hinterfragen und gegebenenfalls auch das Coaching zu
beenden, damit aus der unendlichen Studiengeschichte
nicht auch noch eine unendliche Coachinggeschichte wird.

Verdrangte Realitat oder ,Die Stunde der Wahrheit"

Trotz erheblichen Leidensdrucks und der zumindest verbal
gedulerten Bereitschaft, das Studium abzuschlieRen, sieht
die Realitdt bei einigen anders aus. Wenn beispielsweise
neben bzw. anstelle des langst Uberfdlligen Studienab-
schlusses auch weiterhin der Schwerpunkt auf hochschul-
bzw. parteipolitische oder intensive Vereinsarbeit gelegt
wird, obwohl langst klar erkannt wurde, dass der Abschluss
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mit nur marginalem Zeitaufwand nicht zu schaffen ist,
macht es Sinn, das Coaching abzubrechen und ggf. zu
einem spateren Zeitpunkt wieder aufzunehmen. Die ,Stun-
de der Wahrheit" bedeutet dann, den Klienten mit dieser
Realitdt zu konfrontieren.

¢ Vollendete Tatsachen

Bei zu spater Inanspruchnahme der Hilfe kann auch das SAC
nichts mehr retten. Als Beispiel mag der Student dienen,
der sich mit horbarer Panik in der Stimme in der Beratungs-
stelle meldet: ,Ich hdtte vor zwei Tagen meine Magisterar-
beit abgeben miissen, es war mein zweiter und letzter Ver-
such. Was soll ich denn jetzt machen?" Da bleibt als Ge-
sprachsangebot nur Krisenbewdltigung und Perspektiven
entwickeln.

e Krisenhafter Verlauf psychiatrischer Erkrankung

SAC stofRt ebenfalls auf seine Grenze oder benétigt zumin-
dest eine zeitliche Unterbrechung, wenn schon bestehende
latente Erkrankungen akut werden. Die lange verdrdngte
Depression, die verheimlichte Alkohol- oder Drogensucht,
nicht bewaltigte traumatische Erlebnisse brechen hervor
und nehmen die gesamte Energie und Aufmerksamkeit des
Klienten ein. Wenn die Arbeitsfahigkeit auBer Kraft gesetzt
ist und die psychische Gesundheit auf dem Spiel steht,
muss deren Wiederherstellung, ggf. mittels eines sta-
tiondren Aufenthalts, selbstverstindlich oberste Prioritdt
haben. Die Zusicherung, nach der Genesung wieder ins
Schlusspunkt-Programm einsteigen zu kdnnen, sowie Mail-
kontakte halten die Verbindung des Klienten zum SAC.

7. Fazit

Das Studienabschlusscoaching ist, nicht zuletzt aufgrund
weiterhin steigender Nachfrage, ein fester Bestandteil des
Angebotes der psychosozialen Beratungsstelle des Studen-
tenwerks Thiiringen geworden. Zunehmend melden auch
Studierende in unteren Semestern gezielt Bedarf nach
einem Studienverlaufscoaching an. Mit Hinblick auf veran-
derte und zeitlich straffere Studienbedingungen bei den Ba-
chelor- und Master-Studiengéngen erscheint dies durchaus
sinnvoll.
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Mit dem englischsprachigen Kompendium ,Guidance and
Counselling in Higher Education in European Union Mem-
ber States" hat das Europdische Forum fir Hochschulbera-
tung FEDORA eine neue detailreiche Bestandsaufnahme
der Hochschulberatung in 24 europdischen Landern vorge-
legt und damit den Datenbestand der zehn Jahre zuvor er-
schienenen ersten FEDORA-Studie groBenteils aktuali-
siert. Dass die Uberzeugung von der Notwendigkeit guter
Hochschulberatung sich nicht tberall in qualitativ und
quantitativ ausreichenden Angeboten niederschlagt, ob-
wobhl einige europdische Lander inzwischen Strukturen von
beachtlichem Format hervorgebracht haben, ist dem in der
Reihe ,inklusion" der Universitit Aarhus erschienenen
Band eindeutig zu entnehmen.

Qualitatssicherung und Fortentwicklung vor allem der vier
Beratungsfelder Educational Guidance and Counselling,
Career Guidance and Employment, Psychological Student
Counselling sowie Disability and Special Needs gehéren zu
den erkldrten Zielen der Experten aus Beratungspraxis, Po-
litik und Wissenschaft der europdischen Lander, die seit
nunmehr 20 Jahren in FEDORA zusammenwirken. Vorran-
gig um diese vier Bereiche der Hochschulberatung geht es
auch in dem vorliegenden Buch, das sich als Nachschlage-
werk ebenso wie als Grundlage fiir Entscheidungen auf EU-
Ebene und als Datenbasis fiir weitergehende Untersuchun-
gen eignet. Wer wissen méchte, wie Hochschulberatung in
den Mitgliedsstaaten der Europdischen Union organisiert
ist, wo Unterschiede und wo Defizite liegen, profitiert be-
sonders von den weitgehend nach einheitlichen Vorgaben
strukturierten Landerberichten. Als Autoren dieser Beitra-
ge firmieren Uberwiegend FEDORA-Mitglieder, die zum
Zeitpunkt der Erhebung (2006) die Funktion als National
Coordinator ihres Landes innehatten. Dass auller Luxem-
burg auch Portugal fehlt, ist ebenso bedauerlich wie der
Umstand, dass einige Beitrage dieser arbeitsaufwandigen
Publikation, die dem ehrenamtlichen Engagement aller Be-
teiligten zu verdanken ist, ohne englischsprachiges Lekto-
rat auskommen mussten.

Eine summarische Auswertung der Landerberichte hin-
sichtlich der vier Tatigkeitsbereiche mit tabellarischer Auf-
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listung der wichtigsten Daten unternimmt Paula Ferrer-
Sama (Nationale Fernuniversitat Madrid), wiahrend Micha-
el Katzensteiner (U Linz) auf derselben Basis die Identitat-
sproblematik der Berater mit ihren hochst unterschiedli-
chen beruflichen Aufgaben und Hintergrinden diskutiert.

Eingerahmt werden die Landerberichte auBerdem unter
anderem von einem Vorwort Jan Figels, des EU-Kommis-
sars fuir allgemeine und berufliche Bildung, Kultur und Ju-
gend, und von einer Reihe weiterer Beitrdge, aus denen
besonders die Aktivititen und Uberlegungen von FEDORA
um Qualitdtssicherung und -verbesserung der Hochschul-
beratung in Europa deutlich werden. David Crozier, Pro-
grammkoordinator der European University Association,
schreibt Gber ,Trends in European Higher Education and
their Implications fiir Guidance and Counselling”. Gerhart
Rott, seinerzeit FEDORA-Prasident, betont in ,The Role of
FEDORA as a Catalyst in the European Higher Education
Area" den holistischen Ansatz der Arbeit von FEDORA als
Expertenplattform fur die Weiterentwicklung der Hoch-
schulberatung im Bologna-Prozess.

A.G. Watts weist in seinem Beitrag "Towards a 'Guidance
and Counselling in HE Charter'" unter anderem darauf hin,
dass das Prinzip des Lebenlangen Lernens bei Career Gui-
dance (von diesem Autor als Oberbegriff fiir Beratungstatig-
keit in Hochschulen verwandt) nicht kompatibel ist mit der
Tendenz mancher Einrichtungen, der Hochschulberatung
das Anwerben und das Halten Studierender in der Instituti-
on zur Aufgabe zu machen. Nach Meinung von Per Ander-
sen (U Odense) und anderer Autoren wird das bereichsi-
bergreifende Beratungsfeld Educational Guidance and
Counselling, das etwa der ,Allgemeinen Studienberatung"
in Deutschland entspricht, z.B. im Vergleich zur spezifisch
orientierten Studienfachberatung (,Academic Counselling")
noch immer eher stiefmutterlich behandelt, was ebenfalls
auf die international heterogenen Zustandigkeiten und Be-
rufsbilder dieses Tatigkeitsfelds zuriickgefiihrt wird. Der
Beitrag von Margaret Dane (Association of Graduate Ca-
reers Advisory Services in the UK and Ireland) beschaftigt
sich mit dem FEDORA-Symposium in Krakau, auf dem so-
wohl Grundlagen der hier besprochenen Publikation als
auch der auf dem FEDORA-Kongress in Vilnius (2006) ver-
abschiedeten FEDORA-Charta vorbereitet wurden.

Der Publikation ist zu wiinschen, dass die in den Lianderbe-
richten gesammelten Informationen und Daten und die Ex-
pertenbeitrdge bald eine detaillierte wissenschaftliche
Auswertung erfahren.

Informationen: www.fedora.eu.org

B Karin Gavin-Kramer, Studienberaterin an der
Freien Universitat Berlin i.R., freie Journalistin
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Meldungen

Stifterverband und Deutsches Studentenwerk legen Bericht
Uber die Verwendung der Studienbeitrdge an den Hoch-
schulen in Nordrhein-Westfalen vor

Stifterverband und Studentenwerk bescheinigen den Hoch-
schulen in Nordrhein-Westfalen einen verantwortungsvol-
len Umgang mit den Einnahmen aus Studienbeitrdgen. Die
Verwendung kdnnte noch zeitnaher, zielgenauer und inno-
vativer erfolgen. Auch sei die Beteiligung der Studenten bei
der Vergabe verbesserungswiirdig. 2007 erzielten die Hoch-
schulen zusatzliche Einnahmen von 250 Millionen Euro, die
der Verbesserung der Qualitdt von Lehre und Studium die-
nen. Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft und
Deutsches Studentenwerk tbergaben heute ihren gemein-
samen Bericht liber die Verwendung der Studienbeitrage an
den Hochschulen in Nordrhein-Westfalen dem Minister fiir
Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie des
Landes Nordrhein-Westfalen Andreas Pinkwart.

Die Kernbefunde des Berichts:

e Den Hochschulen kann ein verantwortungsvoller Um-
gang mit den Studienbeitrdgen bescheinigt werden. Sie
setzen die Mittel insgesamt zweckentsprechend zur Ver-
besserung der Lehre und der Studienbedingungen ein.
Konkrete Hinweise auf eine missbrauchliche Verwen-
dung liegen nicht vor.

e Durch die Studienbeitrage haben die Hochschulen im
Studienjahr 2007 zusdtzliche Einnahmen in Hoéhe von
rund 250 Mio. Euro erzielt, die fiir die Verbesserung der
Qualitat von Lehre und Studium zur Verfligung stehen.

e Fast jeder flinfte eingeschriebene Student war von der
Zahlung der Studienbeitrdge, beispielsweise wegen Ab-
solvierung eines Auslands- oder Praxissemesters oder
aus sozialen Griinden, ausgenommen.

e Die Zufriedenheit der Studierenden ist dort am gréfRten,
wo sie Uiber die Verwendung der Studienbeitrdge wie an
der Universitdit Bochum umfassend mitbestimmen diir-
fen oder die Hochschule sehr transparent die Verwen-
dung offenlegt, wie z.B. an der Universitat Siegen. Alle
Hochschulen sind aufgefordert, sich an den genannten
Vorreitern zu orientieren und die Studierenden stdrker
als bisher in die Entscheidungsprozesse zur Verwendung
von Studienbeitrdgen einzubinden.

e Die Hochschulen haben die ihnen vom Gesetzgeber ein-
geraumten Moglichkeiten zur Differenzierung und zum
Wettbewerb bislang kaum genutzt. Es gibt weder eine
Staffelung der Beitrdge noch hinreichende Strategien,
wie die Einnahmen fir die Profilbildung der Hochschule
in der Lehre eingesetzt werden kénnen.

Aus Sicht des Stifterverbandes hat sich die Einflihrung von
Studienbeitrdgen bewdhrt. Stifterverbands-Generalsekretar
Andreas Schliter sagte: ,Studienbeitrdge sind ein unver-
zichtbares Instrument, um die Qualitdt der Lehre und des
Studiums im Sinne der Studierenden nachhaltig zu verbes-
sern. Ohne Studienbeitrdge waren die erfolgten Investitio-
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nen in die Verbesserung der Betreuung der Studierenden,
in Lehrausstattung und Serviceangebote nicht finanzierbar
gewesen. Allerdings hatte ich mir gewiinscht, dass die
Hochschulen mehr Fantasie entwickeln und einen gréReren
Anteil der Einnahmen fiir die Finanzierung innovativer
Lehrprojekte verwenden. Das Gesetz 6ffnet den Hochschu-
len Gestaltungsspielrdume, die diese bisher nicht nutzen."

Der Generalsekretdr des Deutschen Studentenwerks Achim
Meyer auf der Heyde erklarte: ,Die Finanzausstattung der
Hochschulen steigt naturgemdR mit Studienbeitragen. Al-
lerdings hdngt ihre Akzeptanz wesentlich davon ab, wann
und in welchem Umfang sie die Studienbedingungen ver-
bessern und Studierende mitentscheiden kénnen. Die Stu-
dierenden haben sich in der Befragung und den Begehun-
gen durchweg als verantwortungsvolle Partner der Hoch-
schulen préasentiert. Die Hochschulleitungen sollten daher
die in der Erhebung geduBerte Kritik an fehlender Transpa-
renz bzw. an unzureichender Einbindung in ihre Entschei-
dungen als Herausforderung betrachten."

Hintergrund:

Seit dem Sommersemester 2007 kénnen die Hochschulen
in Nordrhein-Westfalen von ihren Studierenden Studien-
beitrdge von bis zu 500 Euro pro Semester erheben. 29 von
33 staatlichen Hochschulen machen davon Gebrauch.

Das Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft, Forschung
und Technologie des Landes Nordrhein-Westfalen hat das
Deutsche Studentenwerk und den Stifterverband fiir die
Deutsche Wissenschaft nach Vorgesprachen im Dezember
2007 beauftragt, die Verwendung der Studienbeitrage an
den Hochschulen in Nordrhein-Westfalen gemeinsam zu
untersuchen. Wahrend das Studentenwerk die Erhebung
von Studienbeitrdgen grundsdtzlich eher kritisch sieht, hat
sich der Stifterverband in den vergangenen Jahren wieder-
holt fiir deren Einflihrung ausgesprochen.

Der Bericht beruht auf einer flichendeckenden Befragung
aller beitragserhebenden Hochschulen durch die HIS GmbH
und einer Begehung an fiinf ausgewdhlten Hochschulen.

Pressekontakt beim Stifterverband:
Frank Staudner, E-Mail: frank.staeudner@stifterverband.de

Pressekontakt beim Studentenwerk:
Alexander Knaak,
E-Mail: alexander.knaak@studentenwerke.de

Weitere Informationen:

http://Die Studie konnen Sie sich hier herunterladen:
http://www.stifterverband.de/pdf/studie-studienbeitraege_
nrw.pdf

Quelle: http://www.idw-online.de/pages/de/news264476#
correction, Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft,

09.06.2008
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Am Donnerstag, den 3. Juli 2008, laden die Zentralen Studienberatungen vieler Uni-
versitdten und Fachhochschulen in NRW zum gemeinsamen ,Langen Abend der Stu-
dienberatung" ein.

Die zumeist bis 23 Uhr laufenden Veranstaltungen richten sich an Abiturient/innen
und Fachabiturient/innen, an deren Eltern und andere Studieninteressierte.

Die Zeit lauft:

Schon am 15. Juli ist Bewerbungsschluss fiir die Studienfacher, die einen ortsgebunde-
nen oder bundesweiten Numerus Clausus haben.

Und fir manche Facher enden demnéachst Bewerbungsfristen fiir Eignungstests.

Viele junge Menschen, die zum Wintersemester ein Studium aufnehmen mdochten,
haben momentan Fragen:

e Was soll ich am besten studieren, wenn meine Interessen so vielfaltig sind?
e Wie und wo kann ich mich bewerben?

e Und was mache ich, wenn ich keinen Studienplatz bekomme?

Antworten kénnen die Studienberatungsstellen der Hochschulen geben — nicht nur
zum eigenen Angebot, sondern zum Studium allgemein.

Auf den Websites der Hochschulen, zu denen man unter www.zsb-in-nrw.de gelangt,
finden Interessierte genaue Uhrzeiten, Anschriften und weitere Informationen.

Quelle: Zentrale Studienberatung, Universitdt Bielefeld, 23.06.2008
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ISBN 3-937026-52-5, Bielefeld 2007,
297 Seiten, 39.00 Euro

Mehr als eineinhalb Jahrzehnte sind vergangen, seit das Thema Bewer-
tung der Hochschulleistungen und dabei vor allem der ,Qualitat der
Lehre" in Deutschland auf die Tagesordnung gebracht wurde. Inzwi-
schen wird eine starker leistungsorientierte Finanzierung von Hoch-
schulen und Fachbereichen auch im Bereich der Lehre immer stédrker
forciert. Bislang nur selten systematisch untersucht wurde aber, welche
(auch nicht intendierten) Effekte Kopplungsmechanismen zwischen
Leistungsbewertungen und Leistungsanreizen wie die Vergabe finanzi-
eller Mittel fiir die Qualitat der Lehre haben kénnen. Fiir die (Mit-)Ge-
staltung sich abzeichnender Verdnderungsprozesse dirfte es von
groRem Interesse sein, die zugrundeliegenden Konzepte, Kriterien und
ihre Akzeptanz auch empirisch genauer zu untersuchen. Nach der von
KMK-Prasident Zollner angeregten Exzellenzinitiative Lehre und der
vom Wissenschaftsrat angeregten Lehrprofessur sowie angesichts des
in den kommenden Jahren zu erwartenden Erstsemesteransturms
kénnte das Thema sogar unerwartet politisch aktuell werden.

Im Einzelnen werden in dieser Untersuchung die stark auf quantitati-
ve Indikatoren (v.a. Hochschulstatistiken) bezogenen Konzepte zur
Leistungsbewertung und zentrale Konzepte zur Qualitatsentwicklung
beziiglich ihrer Starken und Schwdchen sowie Weiterentwicklungs-
moglichkeiten diskutiert. Bei der Diskussion von Leistungsanreizen
wird sich tiber den Hochschulbereich hinaus mit konkreten Erfahrun-
gen in Wirtschaft und o6ffentlicher Verwaltung auseinandergesetzt —
auch aus arbeitswissenschaftlicher und gewerkschaftlicher Sicht. Bei
der Diskussion und Entwicklung von Kriterien und Indikatoren zur Er-
fassung von Qualitat kann auf langjahrige Erfahrungen und neuere
Anwendungsbeispiele aus Projekten zur Hochschulberichterstattung
mittels Hochschulstatistiken sowie Befragungen von Studierenden
und Absolventen sowie Professoren und Mitarbeitern zuriickgegriffen
werden. AbschlieBend werden Méglichkeiten zur Einbeziehung von
Qualitatskriterien in Leistungsbewertungen und zur Erhdhung der Ak-
zeptanz skizziert, die zumindest einige der zu erwartenden nicht in-
tendierten Effekte und Fehlanreizwirkungen vermeiden und damit zur
Qualitat der Lehre beitragen konnten.
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Gestaltung motivierender Lehre in Hochschulen: Praxisanregungen
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David Baume

Ein Referenzrahmen fiir Hochschullehre

NETTLE hat erforscht, was es bedeutet, ein Lehrender zu sein in
der universitaren/tertidren Ausbildung jenseits der Vielfalt und
Fille der Kulturen und Institutionen, die die Partner reprasen-
tieren.

Diese Information wird genutzt, um bei der Entwicklung von
Richtlinien die Entwicklung von Lehrkompetenzen adédquat
beriicksichtigen zu kénnen und in diesem Zusammenhang Bei-
spiele zu bieten, wie diese erworben werden kénnen.

NETTLE hat 38 Partner in 29 europdischen Landern.

Die hauptsdchlich aus Universititen und Fachhochschulen
stammenden Partner bilden eine Mischung aus Fachleuten fur
Bildungsentwicklung, Fachreferenten und professionellen Leh-
renden.

Ein Referenzrahmen fiir universitire Lehre wurde vom NETTLE
Thematic Network Project verdffentlicht.

NETTLE, Learning and Teaching Enhancement Unit, University
of Southampton, UK
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