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LLuuddwwiigg  HHuubbeerr,,  JJuulliiaa  HHeellllmmeerr  &&  FFrriieeddeerriikkee  SScchhnneeiiddeerr  ((HHgg..))::  
Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen

ISBN 3-937026-66-5, Bielefeld 2009,
227 Seiten, 29.60 Euro

Das Konzept des Forschenden Lernens, das vor 40 Jahren von der Bundesassi-
stentenkonferenz ausgearbeitet wurde und weithin großes Echo fand, gewinnt
gegenwärtig erneut an Aktualität. Im Zusammenhang mit dem „Bologna-Pro-
zess“ werden Anforderungen an die Entwicklung allgemeiner Kompetenzen der
Studierenden gestellt, zu deren Erfüllung viel größeres Gewicht auf aktives, pro-
blemorientiertes, selbstständiges und kooperatives Arbeiten gelegt werden
muss; Forschendes Lernen bietet dafür die einem wissenschaftlichen Studium
gemäße Form. 
Lehrenden und Studierenden aller Fächer und Hochschularten, die Forschendes
Lernen in ihren Veranstaltungen oder Modulen verwirklichen wollen, soll dieser
Band dienen. Er bietet im ersten Teil Antworten auf grundsätzliche Fragen nach
der hochschuldidaktischen Berechtigung und den lerntheoretischen Gründen für
Forschendes Lernen auch schon im Bachelor-Studium. Im zweiten Teil wird über
praktische Versuche und Erfahrungen aus Projekten Forschenden Lernens
großenteils aus Hamburger Hochschulen berichtet. In ihnen sind die wichtigsten
Typen und alle großen Fächerbereiche der Hochschulen durch Beispiele reprä-
sentiert. Die Projekte lassen in ihrer Verschiedenartigkeit die unterschiedlichen
Formen und Ausprägungsgrade erkennen, die Forschendes Lernen je nach Fach
annehmen kann (und auch muss); zugleich zeigen sie die reizvolle Vielfalt mögli-
cher Themen und Formen. Im dritten Teil werden in einer übergreifenden Be-
trachtung von Projekten zum Forschenden Lernen Prozesse, Gelingens-
bedingungen, Schwierigkeiten und Chancen systematisch zusammengeführt.
Insgesamt soll und kann dieses Buch zu immer weiteren und immer vielfältigeren
Versuchen mit Forschendem Lernen anregen, ermutigen und helfen.

M
otivierendes  Lehren  und  Lernen  in  H

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

Wim  Görts
Projektveranstaltungen  –  und  wie  man  sie  richtig  macht

Wim Görts hat hier seinen bisherigen beiden Bänden zu Studienprojekten in die-

sem Verlag eine weitere Anleitung von Projekten hinzugefügt. Ein variationsrei-

ches Spektrum von Beispielen ermutigt zu deren Durchführung. Das Buch bietet

Lehrenden und Studierenden zahlreiche Anregungen in einem höchst befriedi-

genden Bereich ihrer Tätigkeit. Die Verstärkung des Praxisbezuges der Lehre

bzw. der Handlungskompetenz bei Studierenden ist eine häufig erhobene Forde-

rung. Projekte gehören - wenn sie gut gewählt sind - zu den praxisnächsten Stu-

dienformen. Mit ihrer ganzheitlichen Anlage kommen sie der großen Mehrheit

der Studierenden, den holistischen Lernern, sehr entgegen. Die Realisierung von

Projekten fördert Motivation, Lernen und Handlungsfähigkeit der Studierenden

erheblich und vermittelt dadurch auch besondere Erfolgserlebnisse für die Leh-

renden bei der Realisierung der einer Hochschule angemessenen, anspruchsvol-

len Lehrziele. Die Frage zum Studienabschluss, in welcher Veranstaltung Studie-

rende am meisten über ihr Fach gelernt haben, wurde in der Vergangenheit häu-

fig mit einem Projekt (z.B. einer Lehrforschung) beantwortet, viel seltener mit

einer konventionellen Fachveranstaltung. Insofern sollten Studienprojekte geför-

dert werden, wo immer es geht.  Die Didaktik der Anleitung von Projekten stellt

eine „Königsdisziplin“ der Hochschuldidaktik dar. Projekte gehören zum an-

spruchsvollsten Bereich von Lehre und Studium. Nur eine begrenzte Zeit steht

für einen offenen Erkenntnis- und Entwicklungsprozess zur Verfügung. Insofern

ist auf die Wahl sowie den Zuschnitt des Themas und die Projektplanung beson-

dere Sorgfalt zu verwenden. Auch soll es der Grundidee nach ein Projekt der Stu-

dierenden sein, bei dem die Lehrperson den Studierenden über die Schulter

schaut. Die Organisationsfähigkeit und Selbstdisziplin der Studierenden sollen

gerade im Projekt weiter entwickelt werden. Der vorliegende Band bietet auch

hierzu zahlreiche Anregungen.

ISBN 3-937026-60-6, Bielefeld 2009,
138 Seiten, 19.80 Euro
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Liebe Leserinnen und Leser,

die Zahl der Studienanfängerinnen und -anfänger in Mathe-
matik, Ingenieur- und Natur- und Technikwissenschaften an
den deutschen Hochschulen ist nach Auffassung vieler bil-
dungspolitischer Akteure zu niedrig. Die Steigerung dieser
Zahlen wird z.T. auch von den Beratungseinrichtungen er-
wartet, die im Kontext der Hochschulausbildung tätig sind.
Damit sind jedoch eine Reihe von Problemen verbunden,
die von den Autorinnen und Autoren zum Schwerpunktthe-
ma „Beratung zu Mint-Fächern“ dieser Ausgabe der ZBS
aufgegriffen werden.

AAnnemarie Cordes berichtet in ihrem Beitrag „tasteMINT:
ein  Potzenzial-AAssessment-VVerfahren  für  Abiturientinnen
im  Übergang  Schule  –  Hochschule“  über ein vom Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung gefördertes gemein-
sames Programm von RWTH Aachen, FU Berlin, HAW
Hamburg und TU Dresden. Die Autorin macht darauf auf-
merksam, dass MINT-Aktivitäten im Spannungsfeld zwi-
schen „Steuerung und Unterstützung“ stehen, weist aber
auch auf häufig in der Beratung von Studieninteressierten
anzutreffende veraltete Bilder von technikaffinen sowie
technikfernen Fächern hin. Die ersten Ergebnisse des taste-
MINT-Projekts hält sie deshalb insbesondere für Beratungs-
kräfte im Hochschulbereich für interessant.  

„DDie  Auswirkungen  der  MINT-BBeratung  auf  die  Beratung  in
der  Zentralen  Studienberatung“ untersucht Wolfgang Log-
gen von der RWTH Aachen in seinem Beitrag. Er weist dar-
auf hin, dass die Mathematik im Rahmen der MINT-Arbeit
die Rolle eines „Schlüsselfachs“ spielt und deshalb zentrale
Bedeutung für die Studienfachwahl hat. Darüber hinaus
plädiert Wolfgang Loggen für ein sauber zwischen Marke-
ting und Beratung trennendes Arbeitsverständnis. Im Rah-
men von Beratung stehen die Interessen der Ratsuchenden
im Mittelpunkt; „Lenkung“ kann also nicht das Ziel von Be-
ratung sein. 

GGunvald Herdin von CHE-Consult fasst eine jüngst veröf-
fentlichte ausführliche empirische Untersuchung speziell für
die ZBS zusammen. Der Beitrag „Fächerpräferenzen  von
Studienanfänger/innen  2006/2007  –  Regionale  und  ge-
schlechtsspezifische  Muster.  Eine  Sekundäranalyse  der  amt-
lichen  Statistik  unter  besonderer  Berücksichtigung  der

MINT-FFächer“ liefert instruktives Material bezüglich der
Reichweite von MINT-Aktivitäten: So wird u.a. festgestellt,
dass auf Basis der Datenlage die einschlägigen Maßnahmen
insgesamt keine Steigerung der entsprechenden Studiernei-
gungen hervorgerufen haben, sondern nur für Verschiebun-
gen innerhalb des MINT-Spektrums verantwortlich gemacht
werden können. 

AAußerhalb des Themenschwerpunkts finden sich in dieser
Ausgabe der ZBS drei Praxisberichte: Joachim Klaus stellt
das Studienzentrum für Sehgeschädigte am KIT Karlsruhe
vor; Jessica Kleinehelftewes berichtet von einem Besuch am
„Learning Skills Center“ der Universität Austin/Texas (USA).
Die Informationskampagne „Gscheit studiert“ im Land
Baden-Württemberg wird von Petra Gerlach vorgestellt.

ZZum Schluss dieses Editorials eine Anmerkung in eigener
Sache: Zur Ausgabe 2/2010 (Schwerpunktthema: Beratung
ausländischer Studierender) werden Herausgeberkreis und
geschäftsführende Redaktion der ZBS erweitert. Neu in den
Herausgeberkreis eintreten werden Manfred Kaluza (Stu-
dienkolleg der Freien Universität Berlin), Franz-Rudolf
Menne (Studienberatung der Universität Köln) und Peter
Schott (Studienberatung der Universität Münster). Alle
neuen Herausgeber werden sich in der nächsten ZBS-Aus-
gabe kurz vorstellen. 

Helga Knigge-Illner & Klaus Scholle

E in füh rung   de r   
geschä f t s füh renden   He rausgebe r   ZBS

Klaus ScholleHelga Knigge-Illner
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AAnnnneemmaarriiee  CCoorrddeess

tasteMINT:  ein  Potenzial-AAssessment-VVerfahren  für  
Abiturientinnen  im  Übergang  Schule  –  Hochschule*

wurde jetzt eindrucksvoll von ganz anderer Seite bestätigt:
Für das „Nachwuchsbarometer Technik“ der Deutschen
Akademie für Technikwissenschaften und dem Verband
Deutscher Ingenieure (acatech/VDI) wurden 13.000
Schüler und Schülerinnen zu individuellen und gesellschaft-
lichen Ursachen von Technikdistanz befragt. Die Mädchen
äußern bei objektiv gleichen Leistungen ganz andere Ängs-
te und Selbstzweifel zu ihren naturwissenschaftlich-mathe-
matischen Fähigkeiten als die jungen Männer. Um es auf
eine Formel zu bringen: Eine Durchschnittsnote in Mathe-
matik hat noch nie einen jungen Mann davon abgehalten,
sich an einer Technischen Universität zu bewerben – für
eine junge Frau ist das in der Regel ein (Selbst-)Ausschluss-
argument. Genau an dieser Stelle setzt tasteMINT bei den
Abiturientinnen und Schülerinnen aus zwölften Klassen an.
Es eröffnet ihnen eine Möglichkeit, sich selbst und die eige-
nen Kompetenzen im Spiegel der universitären MINT-An-
forderungen in einem Potenzial-Assessmentverfahren in
fachbezogenen Arbeitsaufträgen zu überprüfen. Anschlie-
ßend erhalten sie ein ausführliches, individuelles Feedback
über die von ihnen gezeigten MINT-Kompetenzen. In die-
sem Prozess von Ausprobieren – Sich selbst bewähren –
Wahrgenommen und Gesehen zu werden – Resonanz er-
fahren geht es damit auch um die tiefer liegenden emotio-
nalen Prozesse von Identitätsbewahrung, Geschlechterrol-
lenmustern und Selbstkonzepten (Ertelt u.a 2002, S. 224),
denen allein auf der kognitiven Ebene von Informationsver-
mittlung und Beratung nicht begegnet werden kann.
Es gehört zu den Aufgaben der Studienberatung, zu infor-
mieren und vorhandene Studienwünsche aufzugreifen und
nicht eingreifend weg- oder umzusteuern. In der Frage der
MINT-Fächerwahl bleiben in dem Spannungsfeld von Wün-
schen und Möglichkeiten, von Beratung und Orientierung
Fragen offen: Wie ist ein innerer Orientierungsprozess bei
jungen Frauen einzuschätzen, die in der Schule in der Regel
nichts mit Technik und oft kaum mit Informatik zu tun hat-
ten? Wie sind die MINT-Fächer in den Köpfen der Berater

2009  haben  erstmals  92  Abiturientinnen  und  Zwölftkläss-
lerinnen  an  vier  deutschen  Hochschulen  –  der  RWTH  Aa-
chen,  der  FU  Berlin,  der  TU  Dresden  und  der  HAW  Ham-
burg  -  an  dem  dreitägigen  Potenzial-AAssessment-VVerfahren
tasteMINT  (www.tastemint.de)  teilgenommen.  Die  Ent-
wicklung  dieses  personalen  Assessment-VVerfahrens  unter
der  Federführung  von  LIFE  e.V.  in  Berlin  wurde  vom  Bun-
desministerium  für  Bildung  und  Forschung  (BMBF)  geför-
dert.  Nach  dem  erfolgreichen  Start  wird  tasteMINT  an  wei-
tere  Hochschulen  transferiert.  Die  Erfahrungen  der  Teilneh-
merinnen  wurden  evaluiert,  das  Verfahren  selbst  wurde  va-
lidiert  -    Zeit,  um  den  Ansatz  von  tasteMINT  einer  größeren
Öffentlichkeit  vorzustellen  und  einen  neuen  Blickwinkel
einzunehmen  zu  der  alten  Frage  nach  den  großen  Ge-
schlechterunterschieden  in  der  Wahl  von  Berufsfeldern  und
Studienfächern.

11..  AAllllee  mmaacchheenn  jjeettzztt  MMII((NN))TT::  FFöörrddeerruunngg  vvoonn
AAbbiittuurriieennttiinnnneenn  zzwwiisscchheenn  SStteeuueerruunngg  uunndd
UUnntteerrssttüüttzzuunngg

MMehr MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaf-
ten, Technik): Angesichts des Mangels an Ingenieurinnen
und Naturwissenschaftlern für die Weiterentwicklung des
Forschungs- und Wirtschaftsstandorts Deutschland sind die
Werbekampagnen kaum noch zu übersehen: ein Beispiel
dafür ist der 2008 gegründete Nationale Pakt „Komm mach
MINT -  für mehr Frauen in MINT Berufen“, an dem sich in-
zwischen mehr als 120 Unternehmen und Institutionen be-
teiligen. Der Bedarf an naturwissenschaftlich-technisch aus-
gebildeten Akademikerinnen (Acatech/VDI 2009) und die
grundlegend gleiche Befähigung von Mädchen und Jungen
für diese Fächer sind unbestritten. Trotzdem meiden immer
noch viele mathematisch-naturwissenschaftlich begabte
junge Frauen die MINT-Kernfächer, insbesondere die Phy-
sik, aber auch in der Informatik und im Maschinenbau
waren in den letzten Jahren bei ohnehin niedrigem Niveau
sinkende Anteile von Frauen zu beobachten.
Hier ist also tiefer zu schürfen bzw. an der richtigen Stelle
zu graben. Was die Genderforschung schon lange weiß,

Annemarie Cordes

* tasteMINT wird gefördert vom Bundesministerium für Bildung und For-
schung sowie aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds der Europäischen
Union.
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und Beraterinnen repräsentiert, wenn klassische Testverfah-
ren immer noch die Dichotomie reproduzieren: „Personen
mit technischer Interessenausrichtung ziehen die Beschäfti-
gung mit Maschinen, Geräten und Werkzeugen der Be-
schäftigung mit Menschen vor“; „Personen mit sozialer In-
teressenausrichtung streben nach Tätigkeiten, bei denen
der Kontakt mit anderen Menschen im Vordergrund steht“
(vgl. die Grundannahmen des Selbsttests zur Studienorien-
tierung auf Basis des sog. Holland-Modells, Hell u.a. 2009,
S. 10). Welche veralteten Berufsbilder aus Technik/Informa-
tik, aber auch aus den sozialen Berufen liegen dem zugrun-
de? Es gibt kaum noch einen sozialwissenschaftlichen Be-
reich ohne Informatikanwendungen, und es gibt kaum
noch ein technisches oder Informatikberufsfeld, in dem
nicht in engem Kontakt mit Nutzerinnen und Nutzern tech-
nische Anwendungen entwickelt würden.
Fragile und durch Geschlechterklischees beeinflusste
Selbstkonzepte von Abiturientinnen zu ihrer naturwissen-
schaftlichen und Technikkompetenz und falsche oder nicht
vorhandene Bilder von Berufen und Studiengängen waren
und sind Grund genug, tasteMINT als einen neuen Ansatz
im Übergang Schule-Berufe zu entwickeln und Hochschu-
len als neues Orientierungsinstrument zur Verfügung zu
stellen. Dazu kommt die gesellschaftliche Verantwortung
für die Einlösung von Chancengleichheit und die Entwick-
lung der Wissensgesellschaft im 21. Jahrhundert.

Persönlichkeitsentwicklung  und  Studienfachwahl
Von der Schule „ins Leben entlassen“ zu werden bedeutet
für eine Abiturientin nicht nur das endgültige Ende der
Kindheit, es bedeutet auch den Verlust von Gruppenzu-
sammenhängen wie der Schulklasse und geordneter Schul-
laufbahnen und die radikale Übernahme von Eigenverant-
wortung. In dieser Statuspassage findet die Suche nach der
eigenen Identität in der Auseinandersetzung zwischen  Le-
bensentwürfen und realen Möglichkeiten statt. Der Ent-
wicklungspsychologe Erikson kennzeichnet die Identitäts-
bildung als Prozess, sich selbst in Deckung zu bringen mit
einem fremden Bild (Erikson 1966). Die Sprache verrät
etwas davon: Die Person (vom Wortstamm per-sonare:
„hindurch klingen“) erfährt über sich selbst nur etwas über
andere, in der Resonanz, die wir erzeugen bei den Mitmen-
schen (re-sonare „wiederklingen“). Dieses menschliche Ur-
bedürfnis, wahrgenommen zu werden und Resonanz zu er-
fahren, wird schon in der Schulzeit im Rahmen der Defizit-
statt der Potenzialorientierung vernachlässigt und erfährt
oft in der Anonymität der Massenuniversitäten keinerlei
Beachtung mehr. Dabei wäre Wahrnehmung, Resonanz und
Ermutigung die Grundlage für die Verstärkung intrinsischer
Motivationsprozesse im Entscheidungsprozess für ein Stu-
dienfach, das über gewohnte kulturelle (Peer-)Normen hin-
aus reicht.

Zum  Unterschied  von  Potenzial-  und  Auswahl-AAssessment-
verfahren
Da Assessment-Verfahren zunächst bekannt geworden sind
als die elaborierteste Form der Personalauswahl („Selek-
tion“) für hochdotierte Wirtschaftspositionen, verbinden
viele damit unangenehme Vorstellungen. Der Begriff „As-
sessment“ bedeutet erst einmal nur „Einschätzung/Bewer-
tung“. Die von Psychologen in den zwanziger Jahren des

20. Jahrhunderts ausgearbeiteten Assessmentverfahren zur
verbesserten Einschätzung von Menschen haben gezeigt,
dass Menschen bei simulierten, schwierigen Handlungsan-
forderungen ihre Schlüsselqualifikationen, ihr Wissen und
ihre Fähigkeiten und auch ihre Wertvorstellungen viel deut-
licher zeigen, als wenn sie darüber nur verbal Auskunft
geben sollen. Dazu kommt, dass Menschen neben den do-
kumentierten und zertifizierten Fähigkeiten (z.B. durch
Schulnoten, Führerschein o.ä.) viele andere Fähigkeiten be-
sitzen, die ihnen oft nicht bewusst sind, die sie selbst unter-
schätzen oder nicht für erwähnenswert halten. Wir bezie-
hen uns dabei auf den Kompetenzbegriff von Erpenbeck/
Heyse (2007, S. 159) als „innerpsychische Selbstorganisati-
onsdisposition“, die dem Individuum im Unterschied zu
kontextunabhängigem Wissen nicht permanent abrufbar
zur Verfügung steht, sondern Anforderungssituationen
braucht, um sichtbar und erlebbar zu werden.  Dazu
gehören nach Erpenbeck/Heyse (1) geistige Handlungen,
wie z.B. Problemlösungsprozesse, kreative Denkprozesse,
Wertungsprozesse, (2) physische Handlungen, wie z.B. ma-
nuelle Verrichtungen, Arbeitstätigkeiten, Produktionsauf-
gaben, (3) kommunikative Handlungen, wie z.B. Ge-
spräche, sowie (4) reflexive Handlungen, wie z.B. Selbstein-
schätzungen oder -veränderungen. Die Niederländer waren
die ersten, die die enormen Möglichkeiten von Potenzial-
Assessmentverfahren für Jugendliche am Ende der Schulzeit
zur erweiterten Kompetenzfeststellung und Orientierung in
großem Umfang angewendet haben (Frommberger u.a.
2005).
Auch in Deutschland wird seit Mitte der 90er Jahre das Po-
tenzial-Assessment mit dem Ziel eingesetzt, zur verbesser-
ten beruflichen Orientierung von Schulabgängern und -
gängerinnen beizutragen. Das Assessment-Center dient hier
nicht der Auswahl geeigneter Bewerberinnen und Bewer-
ber, sondern wird als unterstützendes und förderndes In-
strument genutzt. Grundlegendes Ziel eines Potenzial-As-
sessments ist es, gemeinsam mit den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern ein Kompetenzprofil zu ermitteln, das an den
individuellen Fähigkeiten und Persönlichkeitsmerkmalen
orientiert ist. Diese Anforderungen, die im Assessment-
Center erhoben werden sollen, müssen vor der Durch-
führung festgelegt werden. Beobachtet und schriftlich fest-
gehalten werden nur tatsächlich wahrnehmbare Handlun-
gen. Der Handlungsablauf wird in allen Einzelheiten mög-
lichst genau protokolliert. Dabei muss auch die Mehrfach-
beobachtung zu jeder Zeit gewährleistet sein, d.h. dass die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer von mindestens zwei As-
sessment-Fachkräften beobachtet werden. Zudem basiert
das Assessment-Center-Verfahren auf einer strikten Tren-
nung von Beobachtung und Bewertung. Die Ergebnisse des
Assessment-Centers werden dokumentiert und den Teil-
nehmerinnen in einem persönlichen Feedbackgespräch
mitgeteilt. Danach werden individuell gemeinsam mit der
Kandidatin die Konsequenzen, die sich persönlich für sie
aus dem Assessment-Center ergeben, reflektiert und erar-
beitet.   

22..  ZZuurr  EEnnttwwiicckklluunngg  vvoonn  ttaasstteeMMIINNTT
22008 wurden mit den beteiligten Partnerhochschulen die
notwendigen Inhalte und Rahmenbedingungen  für taste-
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MINT festgelegt: tasteMINT soll die MINT-Kernkompeten-
zen sowie die für die Bewältigung eines MINT-Studienfachs
in einem männlich dominierten Umfeld erforderlichen so-
zialen Kompetenzen sowie Genderkompetenzen erfassen.
Dass allein die fachlichen Leistungen nicht ausschlagge-
bend sind, hat die Acatech-Studie auch noch im Jahr 2009
bestätigt. Schülerinnen erwarten zunächst keine Nachteile
aus ihrem Minderheitenstatus, aber später erleb(t)en 2/3
der Studentinnen und erwerbstätigen Ingenieurinnen dis-
kriminierende Erfahrungen in Studium und Beruf. Technisch
interessierte Jungen stimmen auch im 21. Jahrhundert noch
in überdurchschnittlichem Maße der Auffassung zu: „Tech-
nik ist nichts für Mädchen“ (Renn 2009).
Zur Erhebung der Anforderungsprofile für die MINT-Fächer
wurden mit mehr als 30 Wissenschaftlern und Wissen-
schaftlerinnen aus den MINT-Fächern von 19 Universitäten
und Fachhochschulen Expertengespräche geführt und vier
Expertenworkshops durchgeführt. Im Ergebnis dieser Vor-
arbeiten standen dann folgende Basiskompetenzen  für die
MINT-Fächer fest, die von vielfachen Auffächerungen in
Einzelbeobachtungsitems unterlegt worden sind:
• Abstraktionsfähigkeit,
• Durchsetzungsfähigkeit,
• Eigenverantwortung und Leistungsbereitschaft,
• Frustrationstoleranz,
• Problemlösefähigkeit,
• Team- und Kommunikationsfähigkeit.

Einige dieser Kompetenzen verweisen in die Richtung der
„allgemeinen Studierfähigkeit“, während die „Abstraktions-
fähigkeit“ für tasteMINT sehr genau für die einzelnen
MINT-Fächer durchbuchstabiert worden ist. Zusätzlich zu
den fachbezogenen Aufgabenstellungen, die in Teams
gelöst werden, haben wir einen Auftrag entwickelt, der al-
lein absolviert werden muss und in dem es um die sozialen
Aspekte der Durchsetzungs- und Kommunikationsfähigkeit
in einer Minderheitssituation geht.

Entwicklung  der  Arbeitsaufträge
Im Anschluss an die Klärung der Anforderungen und Kom-
petenzen wurden mit  einzelnen Wissenschaftlern und Wis-
senschaftlerinnen die eigentlichen Arbeitsaufträge in den
vier MINT-Kategorien für die Abiturientinnen entwickelt.
Geleitet wurden wir dabei von den Fragestellungen:
• Bildet der Auftrag die wichtigsten Anforderungen ab?
• Enthält der Auftrag „leichte Überforderungen“, ist aber

von den Jahrgangsstufen 12 bzw. 13 in einem drei- oder
vier-Personen-Team zu bewältigen?

• Passt er vom Zeitlimit in ca. 1 Stunde?
• Ist er zudem noch kreativ und Interesse erzeugend und

motivierend für das Fach?

Auf diese Weise sind die folgenden fünf Arbeitsaufträge
entstanden, die in Tabelle 1 aufgelistet sind.

Sicherung  der  Personalressourcen  zur  Anwendung  des  Po-
tenzial-AAssessment-VVerfahrens  an  den  Hochschulen
Für die Anwendung von tasteMINT werden bei den betei-
ligten Hochschulmitarbeitern bzw. –mitarbeiterinnen Kom-
petenzen gefordert, die in dieser Kombination in der Regel
nicht vorausgesetzt werden können:

• das Verständnis für handlungsorientierte Lernprozesse,
• die erforderlichen MINT-Grundkenntnisse und das Ver-

ständnis der Aufträge,
• die Doppelbeobachtung durch zwei Personen mit der

Trennung von Beobachtung und Bewertung,
• die Auswertung von Denk- und Handlungsprozessen (an-

ders als die reine Ergebnisbewertung) anhand vorab defi-
nierter Kriterien,

• die Fähigkeit zum individuellen, kompetenzbasierten
Feedbackgespräch.

Zum Erwerb der Kompetenz für die Durchführung von Po-
tential-Assessment-Centern ist eine Weiterbildung entspre-
chend der Qualitätsstandards des wirtschaftsorientierten
Arbeitskreises AssessmentCenter (www.arbeitskreis-ac.de)
und der bildungsorientierten Standards für Verfahren zur
Kompetenzfeststellung im Übergang von Schule und Beruf
(www.komptenzen-foerdern.de) notwendig. In zwei Grup-
pen wurden Ende 2008 in viertägigen Kursen 28 sog. „As-
sessoren und Assessorinnen“ von vier Universitäten und
einer Fachhochschule für die Durchführung und Begleitung
der tasteMINT-Veranstaltungen weitergebildet.

Erste  Durchführungen  mit  92  Teilnehmerinnen  von  März
bis  Juni  2009
Im Frühjahr 2009 wurde tasteMINT in Aachen, Berlin,
Dresden und Hamburg acht mal mit insgesamt 92 Abituri-
entinnen bzw. Zwölftklässlerinnen durchgeführt, im Rah-
men der geforderten Durchführungsobjektivität mit den je

Tabelle 1
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gleichen Aufgabenstellungen und Arbeitsbedingungen.
Trotz des Aufwands von drei Tagen und der anspruchsvollen
Form eines Assessment-Centers war es nicht schwer, genü-
gend interessierte Teilnehmerinnen zu finden. An einigen
Hochschulen wurden Wartelisten geführt, es gab einen
tasteMINT-Tourismus quer durch die Republik zu noch vor-
handenen freien Plätzen. Unterschiedlich war das inhaltli-
che Rahmenprogramm, das von den einzelnen Hochschulen
in Eigenregie gestaltet wurde – aber überall kamen interes-
sante Rollenmodelle zum Einsatz. Besonders wichtig ist
dabei für die Teilnehmerinnen der Kontakt mit Studentin-
nen aus dem dritten und vierten Semester, die ihnen vom
Alter her noch sehr nahe sind und die von ihren ersten Stu-
dienerfahrungen und den erlebten Höhen und Tiefen sehr
plastisch erzählen und gute Einstiegstipps geben können.

33..  EErrggeebbnniissssee  uunndd  eerrssttee  EEiinnsscchhäättzzuunnggeenn  
DDie ersten Durchläufe wurden von LIFE-Expertinnen super-
vidiert, die zweiten Durchläufe durch externe Gutachterin-
nen evaluiert und das Verfahren selbst validiert (Marfels/
Ostermann 2009). Die Ergebnisse zur prognostischen Qua-
lität (d.h. wie viele der tasteMINT-Teilnehmerinnen tatsäch-
lich ein MINT-Studienfach gewählt haben) werden erst
nach der Befragung zum Ende des ersten Semesters bis
Herbst 2010 vorliegen.
Das für uns wichtigste Kriterium für die Bewertung ist der
Erfolg bei den Teilnehmerinnen: Die Aufträge stimmen in
dem Grad der Herausforderung, ohne zu schwer zu sein, sie
sind motivierend, Ehrgeiz fördernd und interessieren für das
Fach. Zu dem Reiz, handlungsorientiert im Team eine inter-
essante Aufgabe zu lösen, kommt die Begeisterung über die
individuelle, stärkenorientierte Rückmeldung: „Mein
ganzes Leben lang wurden mir nur meine Fehler gesagt,
und hier sagen mir gleich mehrere Leute nacheinander, was
ich gut mache“, so formulierte es eine Teilnehmerin. Das
Wissen der Neuropsychologie um die Bedeutung von Spie-
gelungen für die Entwicklung intrinsischer Motivationen
wird hier immer wieder neu bestätigt. Wir wissen heute si-
cher, was wir zu Beginn des Projekts vermutet haben: Das
Verfahren trifft den Nerv, das Lebensgefühl und den Orien-
tierungsbedarf der Teilnehmerinnen in einer schwierigen
biografischen Passagensituation, am Ende der Schulzeit und
der Qual der Wahl des richtigen Studienfachs. Das gilt ins-
besondere für das Studium eines MINT-Fachs, wenn ma-
thematisch-naturwissenschaftlich begabte Abiturientinnen
ihre Selbstzweifel und Unsicherheiten erst überwinden
müssen. tasteMINT bezieht in richtiger Weise den Brücken-
kopf am anderen Ufer der Transitbrücke mit ein: nach dem
abgebenden System Schule auf der einen Seite die Univer-
sität als aufnehmendes System auf der anderen Seite. Über-
gänge sind nie einfach, aber anders als der inzwischen rela-
tiv gut begleitete Übergang Schule – Beruf ist der Übergang
Schule – Hochschule deswegen so brisant, weil er ein Nie-
mandsland zu sein scheint, für das sich bisher weder die
Schulen noch die Hochschulen wirklich zuständig fühlen.

Tabelle 2 zeigt den Selbstvergewisserungsprozess der taste-
MINT-Teilnehmerinnen in Zahlen. Auf die Frage, ob die
Teilnehmerin ein MINT-Fach studieren will, kamen die fol-
genden Antworten:

Aus der „Eventuell-Gruppe“ haben zwei Teilnehmerinnen
für sich geklärt, dass ein MINT-Studium nicht das richtige
für sie ist, neun sind aus der Gruppe der unsicheren Kandi-
datinnen zur „Ja-Gruppe“ gewechselt. Dazu kommen die
Ausdifferenzierungen innerhalb der Ja-Gruppe, die im qua-
litativen Befragungsteil sichtbar werden, z.B. Umorientie-
rungen von der Mathematik zur Informatik und umgekehrt,
das Wahrnehmen und Entscheidungen für bisher unbe-
kannte Fächer wie die Bioinformatik u.a.

Self-AAssessment-AAngebote  und/oder  Schnupperkurse:  Eine
Alternative  zu  tasteMINT?
Immer mehr Hochschulen bieten im Internet Self-Assess-
ment-Tools an, um Interessierten eine Möglichkeit zur In-
formation über die Inhalte und Anforderungen von Studi-
enfächern und zur Selbsteinschätzung zu geben. Diese In-
strumente haben ihre positive Bedeutung für die Erstinfor-
mation künftiger Studierender. Angesichts der hartnäckigen
Distanz vieler junger Frauen gegenüber den MINT-Fächern
haben wir jedoch für die Zielgruppe der Abiturientinnen
gewichtige Einwände:
• In der sozialwissenschaftlichen Forschung ist unbestritten,

dass Selbstselektionsprozesse stärkere negative Wirkun-
gen nach sich ziehen als Fremdselektionsprozesse (Schol-
le 2009, S. 27).

• Die Genderforschung hat vielfach gezeigt, dass Frauen
stärker zur Selbstunterschätzung neigen und Männer ten-
denziell eher zur Selbstüberschätzung (vgl. Sekretariat
KMK 2000, S. 223).

• Frauen beziehen ihr Selbstwertgefühl stärker als Männer
über direkte Bezugspersonen (eecs.tu-berlin 2008).

In diesem Kontext haben wir die berechtigte Befürchtung,
dass in der Einsamkeit und Anonymität vor dem Computer
unsichere junge Frauen durch eine standardisierte Rück-
meldung nicht ermutigt werden, ein eher männlich konno-
tiertes MINT-Fach zu wählen. 
Eine Teilnehmerin an tasteMINT  (FU 2009) schreibt im
Nachhinein zu dem von ihr erlebten Unterschied: „Ich habe
das Self-Assessment des ‚Verbunds Norddeutscher Univer-
sitäten’ in dem Bereich ‚Naturwissenschaften’ gemacht und

Tabelle 2

Quelle: Marfels/Ostermann 2009 (der Fragebogen wurde
nur von 86 der 92 TN ausgefüllt)
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war ziemlich enttäuscht. Es gab sehr viele Fragen zur
Selbsteinschätzung und ein paar Aufgaben z.B. zum logi-
schen Denken (Zahlenreihen, Figuren ergänzen) und zum
Textverständnis. Die Rückmeldung, die man bekommt, ist
sehr oberflächlich gehalten. Man erfährt, wie viel Prozent
der Aufgaben richtig bearbeitet wurden und wie man damit
im Durchschnitt liegt. Außerdem wird aus der Interessen-
Selbsteinschätzung geschlossen, in welchem Berufsfeld
man arbeiten soll. Es wird aber überhaupt nicht auf die in-
dividuellen Fähigkeiten eingegangen. Logisch, da es nur ein
Computerprogramm ist. Es ist aber überhaupt nicht zu ver-
gleichen mit einem Assessment-Verfahren wie bei taste-
MINT, weil man keine Interaktion mit anderen hat und das
Feedback von geschulten Beobachtern viel konkreter und
passender auf den Einzelfall ausgerichtet ist…“

Und  die  Schnupperkurse?
Schnupperkurse sind ein erfolgreiches und motivierendes
Einstiegsmodell, insbesondere, wenn sie geschlechterge-
recht und anwendungsorientiert angeboten werden. Was
bei Schnupperkursen zu kurz kommt, ist die Individualisie-
rung und die Kompetenzorientierung: Die Einzelteilnehme-
rin bekommt keine Rückmeldung zu den gezeigten subjek-
tiven Kompetenzen und in welchem Verhältnis sie zu den
Anforderungen eines Studienfachs stehen. 
Die drei Bildungsforscher Hartmut Ditton (LMU München),
Peter Fauser (FSU Jena) und Manfred Pretzel (Leibniz-Insti-
tut für die Pädagogik der Naturwissenschaften an der Uni
Kiel) haben 2008 in der von der Robert-Bosch-Stiftung in
Auftrag gegebenen Studie zu notwendigen Reformen im
deutschen Bildungssystem für eine wesentlich stärkere In-
dividualisierung von Bildungspfaden plädiert. Über die ge-
samte Bildungslaufbahn bedarf es nach ihrer Auffassung
„angereicherter individueller Kompetenzportfolios und an
den Übergängen eines begleitenden Case-Managements,
das eine ‚Feedbackkultur’ zwischen den verschiedenen Sta-
tionen einer Bildungskarriere erlaubt. Auch auf dem Bil-
dungsweg sollte jeder mit einem differenzierten Curriculum
vitae ausgerüstet sein, das Auskunft gibt über Stärken und
Schwächen, um Misserfolgen vorzubeugen und Lernwege
zu optimieren… Hier können und müssen wir eine nachhal-
tige Optimierung der Leistungsbilanz anstreben, um uns
teure Nachsorgemaßnahmen künftig zu ersparen“ (Robert-
Bosch-Stiftung 2008, S. 36f.).

Beratung  und  Geschlechterstereotypen
Helga Ostendorf hat in einer umfangreichen Studie unter-
sucht, wie die Berufsberatung und Berufsbeschreibungen
der Arbeitsämter Einfluss ausüben auf die Berufswahl jun-
ger Menschen (Ostendorf 2005). Sowohl die Materialien
zur Berufsorientierung als auch die Praxis der Beratung be-

wegen sich nach wie vor stark innerhalb der traditionellen
Geschlechterstereotypen. Bisher gibt es m.W. keine derarti-
ge Untersuchung über die Muster innerhalb der Studienbe-
ratung. Die Resultate der Studienfachwahl und die Annah-
men über Berufs- und Menschenbilder (Hell u.a.) lassen
aber vermuten, dass dieser Prozess im Übergang Schule-
Hochschule nicht viel anders aussieht als drei Jahre davor
beim Übergang Schule-Beruf. Die Genderforscherin Wal-
traud Cornelißen hat angemerkt, dass Geschlechterstereo-
type und Berufsimages oftmals einem unreflektierten All-
tagswissen entspringen, was sich auch in popularisiertem
Expertenwissen wiederfindet (Cornelißen 2008).
Die in tasteMINT enthaltenen Ansatzpunkte der verbesser-
ten Begleitung des Übergangs Schule – Hochschule sind ge-
rade auch für die Studienberater und –beraterinnen interes-
sant, die in der Debatte um die Self-Assessment-Tools
ebenfalls um den Ansatz einer persönlichen, individuellen
Face-to-Face-Beratung kämpfen. In fast allen mit taste-
MINT kooperierenden Hochschulen war die Studienbera-
tung an der Ausbildung und Durchführung beteiligt.
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WWoollffggaanngg  LLooggggeenn

Die  Auswirkungen  der  MINT-AAktivitäten  auf  die  
Beratung  in  der  Zentralen  Studienberatung  –  
eine  Einschätzung  

11..  WWiiee  kkaamm  eess  zzuu  ddeenn  MMIINNTT-AAkkttiivviittäätteenn??
AAndreas Franz schreibt in seinem Kriminalroman „Tödli-
ches Lachen“: „Außerdem hatte Mike ein konkretes Ziel
vor Augen – er wollte Mathematiker oder Physiker wer-
den. Schon jetzt war er in diesen Fächern seinen Mit-
schülern um Lichtjahre voraus... Und es war erst ein halbes
Jahr her, als er einen internationalen Mathematik-Wettbe-
werb für Schüler und Studenten gewann...“ In Mathema-
tik, Physik oder in anderen naturwissenschaftlichen
Fächern Begabte wie Mike, die dann auch eine entspre-
chende Studienentscheidung fällen, gibt es nicht genug in
Deutschland. Für das Jahr 2013 werden 330.000 fehlende
Akademiker prognostiziert, davon 70.000 im Bereich der
Naturwissenschaften und 85.000 in den Ingenieurwissen-
schaften. MINT wurde nicht nur eine Abkürzung für Ma-
thematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik; es
wurde zu einem Schlüsselwort, das umfängliche Initiativen
freigesetzt hat.
Und so erleben wir in Deutschland seit der Jahrtausend-
wende geradezu einen Boom an Initiativen und Aktivitäten
an der Schnittstelle zwischen Schule und Hochschule – und
das vor allem im naturwissenschaftlich/technischen Be-
reich. Alle MINT-Aktivitäten haben im Bereich des Studie-
rendenmarketings das Ziel, begabte Schülerinnen und
Schüler für den MINT-Bereich vorrangig zu interessieren
und letztlich die Studienanfängerzahlen in den Bereichen
der Mathematik, der Informatik, der Natur- und der Inge-
nieurwissenschaften zu erhöhen.
Die derzeitige schulische Ausbildung schafft es auf weiten
Strecken nicht, Schüler verstärkt für den MINT-Bereich zu
interessieren. So ist Kern aller Aktivitäten zu zeigen, dass
Begeisterung für den MINT-Bereich mehr ist als ödes Pau-
ken von Formeln und Fakten. Dabei ist Grundgedanke, was
Henry Ford so ausgedrückt hat: „Begeisterung ist die
Grundlage allen Fortschritts. Mit ihr gelingen Leistungen,
ohne sie höchstens Ausreden.“ Der Kontakt zwischen den
Schülerinnen und Schülern mit Vertretern der entsprechen-
den Fachwissenschaften und Berufsgruppen soll diese Be-
geisterung und Neugierde erwirken und so bei der Studien-
entscheidung deutlicher den Blick für den naturwissen-
schaftlich/technischen Bereich öffnen (intrinsische Gründe).
Gleichermaßen wird darauf verwiesen, dass Absolventen
von MINT-Studiengängen im gesamten akademischen Be-
reich zu den zufriedensten gehören und fünf Jahre nach
dem Studium zu den Spitzenverdienern unter den Akade-
mikern zählen (extrinsische Gründe).

Ist es aber wirklich gelungen, Interesse an Technik und Na-
turwissenschaft auf diesem Wege vermehrt und nachhaltig
zu wecken?
Eine Evaluierung der NaT-working Aktivitäten (ein MINT-
Programm der Robert Bosch Stiftung) im Jahre 2006 durch
Prof. Manfred Prenzel, Direktor des Leibniz-Instituts für die
Pädagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel hat den
Erfolg des Ansatzes bestätigt. Im November 2009 veröf-
fentlichte das Centrum für Hochschulentwicklung (CHE)
eine Studie, die belegt, dass im Zeitraum 2006-2007 keine
grundlegende Präferenzveränderung (hin zu MINT-Fächern)
zu beobachten war. Es wurde mehr ein Austausch zwischen
den einzelnen Fächern im MINT-Bereich festgestellt, als
dass „von außen“ (vom Nicht-MINT-Bereich) neue Kräfte in
den MINT-Bereich gewechselt hätten. Eine kritische Sicht,
wie über Präferenzverschiebung eine „Anreicherung“ des
MINT-Bereichs zu erreichen ist, bleibt – so CHE – eine Auf-
gabe von Wissenschaft, Politik und Wirtschaft.

22..  WWiiee  bbiinnddeett  ssiicchh  ddiiee  ZZeennttrraallee  SSttuuddiieenn-
bbeerraattuunngg  ddeerr  RRWWTTHH  AAaacchheenn  iinn  ddiiee  
MMIINNTT-AAkkttiivviittäätteenn  eeiinn??

MMINT-Aktivitäten (z.B. Summer und Winter Schools, Sci-
ence Nights, Mentoring-Programme) als offene Marketing-
und Orientierungsangebote sind fester Bestandteil der
RWTH Aachen in der Arbeit mit Studieninteressierten.
Dabei steht es auch für die Zentrale Studienberatung außer
Frage, dass in einer modernen Industrie-, Dienstleistungs-
und Wissensgesellschaft auf eine anspruchsvolle mathema-
tisch-naturwissenschaftliche Ausbildung nicht verzichtet
werden kann und bereits früh in den Schulen das Interesse
von Kindern und Jugendlichen für diesen Bereich – ggf.
über außerschulische Lernorte – geweckt werden muss. So
wird z.B. aktuell durch die Zentrale Studienberatung eine
neue Veranstaltungsreihe zu Zukunftstechnologien vorbe-
reitet, deren technisch-naturwissenschaftliche Bereiche
verschiedenen Studiengängen zuzuordnen sind, z.B. Laser-
technologie, Optische Technologien, Regenerative Energi-
en, Bionik. Das ist der öffentlich mit initiierte, gestützte Be-
reich der Thematisierung von MINT. 
Die RWTH stützt MINT, weil die vielfältigen Vorbehalte in
der deutschen Gesellschaft gegen Mathematik & Co „ge-
weitet“ werden müssen. Mathematik muss als das Schlüs-
selfach im gesamten Bereich angesehen werden. Erst wer

Wolfgang Loggen
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hier hinreichende Kenntnisse und Interessen bei sich ent-
deckt, ist bereit, sich überhaupt mit dem gesamten MINT-
Bereich näher auseinander zu setzen.
Über neun Jahre wurde von der Zentralen Studienberatung
der RWTH Aachen der bundesweite Einsatz des RWTH
ScienceTrucks sehr erfolgreich organisiert und durchge-
führt. Hier zeigte sich überdeutlich: Der Einsatz des Sci-
enceTrucks – vorwiegend an Schulen – hatte Marketingef-
fekte und bot den besuchten Schulen umfangreiche Infor-
mationen über die RWTH. Der Einsatz konnte aber nie ein
Ort der Studienberatung im engen Sinne sein.
Unerlässlich ist, dass Marketingaktivitäten von Studienbe-
ratern strikt von der neutralen beraterischen Aktivität ge-
trennt werden. Es wäre ohne Zweifel wünschenswert, dass
die Hochschulen in der Außendarstellung die Bereiche Stu-
dierendenmarketing und Studienberatung organisatorisch
stärker voneinander trennen (wie dies erfolgreich an der
Universität Groningen praktiziert wird). 

33..  WWeellcchhee  AAuusswwiirrkkuunnggeenn  hhaabbeenn  MMIINNTT-
AAkkttiivviittäätteenn  aauuff  ddiiee  EEiinnzzeellbbeerraattuunngg??

MMit den Aktivitäten der Studienberater bei öffentlichen
MINT-Aktionen ändert sich im Forum internum der Einzel-
beratung nichts. Interessensweckung für MINT über öffent-
liche Veranstaltungen heißt für die Einzelberatung nicht,
dass daraus Zuraten zu diesem Bereich erfolgt oder Abraten
von – im Vergleich beruflich weniger attraktiven – geistes-
und gesellschaftswissenschaftlichen Bereich.
Hintergrund der Studienberatung bei jungen Leuten ist,
dass sie um die Vielzahl der Informationsmöglichkeiten
zum Teil wissen, die Fülle der – meist elektronisch aufberei-
teten – Informationen aber in die anstehende Entscheidung
keine Struktur bringt. Zudem haben junge Leute oft wenige
Möglichkeiten, ihre Interessen zu artikulieren und zu kom-
munizieren. Das führt bei einem (zu) hohen Prozentsatz der
zukünftigen Studierenden zur Tendenz des Hinauszögerns,
Verschiebens, Ausweichens. Die neueste HIS-Studie zur
Entscheidungsfindung bei der Studienwahl (1/2010) be-
legt, dass die Anzahl der Schüler, die ½ Jahr vor dem Ver-
lassen der Schule noch nicht mit der Informationssuche be-
gonnen hat, sich innerhalb der letzten drei Jahre auf 16%
verdoppelt hat. Es gibt keine entscheidungslogischen Mu-
ster; die Entscheidung wird oft abhängig gemacht von Emo-
tionen und Zufällen.
In der Zentralen Studienberatung bleibt Raum, Interessen,
Wünsche, Träume, Ängste und Entscheidungskonflikte zu
kommunizieren. Die Zentrale Studienberatung der RWTH
wird weiterhin bei öffentlichen Veranstaltungen die Attrak-
tivität bestimmter Studienrichtungen verdeutlichen und im
Einzelgespräch trotzdem auf das Ziel hinarbeiten, Entschei-
dungen bei den Ratsuchenden zu erwirken, die ausschließ-
lich den eigenen Neigungen entsprechen. Dabei hilft ein of-
fenes Formulierungsangebot, kombiniert mit Sachinforma-
tion. Studienberatung an Universitäten wie der RWTH Aa-
chen, die mit ihrem Studienfächerangebot stark im MINT-
Bereich angesiedelt sind, kann das Thema MINT nicht aus
der Beratung ausschließen. Schüler, die an der RWTH Aa-
chen z.B. an einer Sommeruniversität, dem Schülerstudium,
dem Schnupperstudium teilnehmen, thematisieren ihre
dort gemachten Erfahrungen in der Einzelberatung. Wie
bereits oben ausgeführt, ist es unerlässlich, dass es bei einer

klaren Trennung zwischen Marketing und Beratung bleibt –
diese Dichotomie bleibt Garant für die Professionalität von
Studienberatung.
Die Zentrale Studienberatung wird in ihrer Beratung kon-
frontiert mit einem komplexen Bündel an intrinsischen Ele-
menten wie Neigung, fachlichem Interesse und persönli-
cher Eignung – und extrinsischen Elementen wie Ansehen
eines Berufes, Einkommens- und Aufstiegskriterien. Ziel
von Beratung ist, Wege zu zeigen, wie Unsicherheit in der
intrinsischen Motivation und Oberflächlichkeit in der ex-
trinsischen Motivation aufgehoben werden können und
Studierwillige ein Studium aufnehmen, das allein ihren In-
teressen und Neigungen entspricht. M.a.W.: So viele be-
fähigte Studieninteressierte wie möglich sollten auf einem
individuellen Weg zu einer selbst gefällten Studienentschei-
dung begleitet werden.
MINT-Initiativen aus Wirtschaft, Politik und Wissenschaft
begeistern nach unserer Alltagserfahrung in der Zentralen
Studienberatung junge Leute, wenn bereits eine „Vorprä-
gung“ für den MINT-Bereich gegeben ist, d.h. junge Leute,
die sich für den technisch-naturwissenschaftlichen Bereich
interessieren, vertiefen bzw. verdeutlichen ihre Interessen
und sondieren innerhalb der MINT-Palette. So bestätigt es
auch die CHE-Studie (11/2009). Wenn, was selten vor-
kommt, Schüler gleichermaßen Interesse z.B. für den tech-
nisch/naturwissenschaftlichen wie für den geisteswissen-
schaftlichen Bereich zeigen, weil sie in beiden Bereichen
gut oder sehr gut sind, müssen die Interessensgründe be-
leuchtet werden. Da mag die extrinsische Einsicht in den
(sehr) guten Arbeitsmarkt der MINT-Absolventen entschei-
dungsleitend sein.
Wie gesagt: MINT-Aktivitäten ändern nicht das eigene Be-
ratungsverständnis! Beratung als individuelle Begegnung
kann keine lenkende Funktion übernehmen. Dreh- und An-
gelpunkt bleibt das Herausarbeiten der je eigenen Interes-
sen, die dann durch ein passendes Studium aufgefangen
und entfaltet werden. Individuelle Beratung hat immer das
Ziel, die Bedingung der Möglichkeit für ein gelingendes
Studium zu schaffen. Das schließt nicht aus, dass die positi-
ven Wirkmöglichkeiten von MINT in der Beratung genannt
werden.
Problematisch für die Einzelberatung ist, wenn Eltern ihre
Kinder drängen, ein MINT-Fach wegen der guten Arbeits-
marktchancen zu studieren, der MINT-Bereich aber von den
zukünftigen Studierenden intrinsisch nicht angenommen
wird. Problematisch ist auch, wenn Studieninteressierte,
extrinsisch geleitet, von der Illusion ausgehen, z.B. nach
einem Jura-Studium beste Berufsmöglichkeiten in ein hohes
Image einbetten zu können, nach einem BWL-Studium ins
Management einsteigen zu können oder nach einem Ger-
manistikstudium sofort von einem Verlag als Lektor über-
nommen zu werden – und vor diesem Hintergrund der als
schwer empfundene MINT-Bereich nicht näher in den Blick
rückt.
MINT schafft ein neues Bewusstsein – und dafür ist ein Be-
obachtungszeitraum bezüglich der Effekte von einem Jahr –
wie in der CHE-Studie – zu gering. MINT-Aktivitäten im
Sinne des Studierendenmarketings sollen nicht als reine
Werbung verstanden werden (weil Schüler erfahrungs-
gemäß nicht geworben, sondern bestenfalls umworben
werden wollen). Wenn Studienberatung professionell be-
trieben wird und so Studiengangwechsel oder Studienab-
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bruch verhindert werden, dann wird Studienberatung keine
lenkende Funktion übernehmen.
Es bleibt dabei:
• Die Anforderungen eines Studienfachs können beschrie-

ben werden und werden durch den Ratsuchenden „re-
flektiert“ an den eigenen Interessen und Fähigkeiten und
führen dann – idealiter – selbst zu Einsichten. 

• Ratsuchende sollten nach einer Studienberatung aus eige-
ner Erkenntnis und Verantwortung die Studienentschei-
dung treffen, die den eigenen Neigungen entspricht. Da-
bei wird von Beraterseite weder eindeutig zu- noch abge-
raten; es geht vielmehr um ein offenes Formulierungsan-
gebot. Der Ratsuchende selbst kommt zur Einsicht.

• Beratung ist professionell, wenn sie zu einer kommunika-
tiven Begleitung des Verarbeitungsprozesses von Informa-
tionen wird. 

• Studienberatung arbeitet entsprechend mehr prozess- als
produktorientiert.

• Eine Trennung zwischen Marketing und Beratung ist un-
verzichtbar.

44..  SSoolllltteenn  MMIINNTT-AAkkttiivviittäätteenn  
ffoorrttggeesseettzztt  wweerrddeenn??

„NNichts steigert so sehr die Freude an einer Wissenschaft,
wie die Genugtuung, dass sich das erlernte Zeugs im wirkli-
chen Leben sinnvoll anwenden lässt“ (Küstenmacher u.a.
2003). Und genau das bleibt Aufgabe primär der Hochschu-
len und der Wirtschaft: Jungen Leute zu zeigen, wie span-
nend und auf wie viele Lebensbereiche ausgerichtet die
Mathematik, die Physik, die Mechanik u. ä. sein können.
Schülerinnen und Schüler, die bis zum Abitur nicht wissen,
warum sie immer wieder die Steigung einer Gerade an einer
Kurve berechnen sollen, können nicht die Bedeutung der
Mathematik einschätzen. Erst wer die inneren Hürden zur
Mathematik überwindet und hinreichende Kenntnisse bei
sich entdeckt, ist bereit, sich überhaupt mit dem MINT-Be-
reich insgesamt auseinander zu setzen. Die vielfältigen seit
2001 gestarteten Aktivitäten und die Fülle an Projekten,
die u.a. durch die Arbeitgeberverbände initiiert worden
sind, leisten einen wertvollen Beitrag, hier Neugier und Be-
geisterung zu wecken.
Befragungen von Studienanfängern (vgl. Heine 2005) zei-
gen, dass der Informationsstand bei Fächern mit klarem Be-
rufsbild (z.B. Ingenieurwissenschaften) um ca. 20% höher
liegt als im geisteswissenschaftlichen Bereich. Entsprechend
niedriger sind auch die Abbruchquoten im technisch/natur-
wissenschaftlichen Bereich. Dieses „Einfallstor“ bezüglich
eines klaren Berufsfeldes nutzt MINT mit unterschiedlichen
Aktivitäten der Interessensweckung.
Die neueste CHE-Untersuchung (1/2010) zeigt wieder
überdeutlich, wie sehr das weite Feld der Interessens-
klärung, der Zukunftsplanung, der Studienorientierung
immer weiter Richtung Abitur und darüber hinaus verscho-
ben wird. Auch gerade vor diesem Hintergrund ist es uner-
lässlich, Jugendliche auf mögliche Studien- und Berufsfel-
der möglichst früh hinzuweisen. Es ist nie etwas verloren,
wenn ein Jugendlicher nach einem Institutsbesuch, der
Teilname an einer Sommeruniversität oder einer Science-
Night erkennt: Mathematik, in der Schule etwas intensiver
als durchschnittlich betrieben, kann immer nur ein Gewinn
sein!

Was Blaise Pascal zur Mathematik sagt, gilt für den gesam-
ten MINT-Bereich: „Die Mathematik ist als Fachgebiet so
ernst, dass man keine Gelegenheit versäumen sollte, dieses
Fachgebiet unterhaltsamer zu gestalten.“ Wenn dies im
schulischen Kontext nur ungenügend gelingt, sollten Wirt-
schaft und Hochschulen ihre vielen Mosaiksteine der Begei-
sterung, die bisher kreiert wurden, nicht resigniert zusam-
menkehren, weil bisher noch kein vollkommen neues Bild
des Mathematikers, Informatikers, Naturwissenschaftlers,
Technikers im Bewusstsein der jungen Leute entstanden ist
– wie das CHE festgestellt hat.
MINT-Aktivitäten bieten die Möglichkeit, Studium und
Beruf in den MINT-Fächern näher kennen zu lernen, so
dass die Studieninteressenten besser wissen, was sie im
Studium an geforderter Leistungsfähigkeit erwartet. Dies
ist Prophylaxe gegen das, was gewöhnlich Studienabbruch
begünstigt: Verlust des Interesses am Studienfach und Ver-
lust des Vertrauens in die eigene Leistungsfähigkeit. Nach
(Fellenberg u.a. 2006) ist der Verlust des Vertrauens in die
eigenen berufsbezogene Fähigkeiten bei Frauen in MINT-
Studiengängen besonders ausgeprägt. Trotzdem stimmen
einige Zahlen des Statistischen Bundesamtes ermutigend:
Die Zahl der Hochschulprofessoren in den MINT-Fächern
ist von 2003 bis 2008 um 5% bei den Männern zurück ge-
gangen, gleichzeitig aber übernahmen knapp 50% mehr
Frauen eine Professur im MINT-Bereich. Noch ist allerdings
der Frauenanteil an allen MINT-Professuren mit knapp
10% sehr gering.
65% der Schülerinnen und Schüler möchten sich für ein
Studienfach nach ihren individuellen Neigungen und Bega-
bungen (vgl. Hachmeister 2007) entscheiden. Hier gilt es,
auf diesem Entscheidungsweg zu begleiten. Im Feld der
restlichen 35% bleiben viele Steine durch die Studienbera-
terinnen und -berater beiseite zu räumen. Die vielfältigen
Entwicklungsperspektiven, Zukunftsgestaltungen und Pra-
xisbezüge der MINT-Bildung sollten den jungen Leuten
weiter nahe gebracht und mit Leben und Alltagsrealität ge-
füllt werden. Es bleibt genug zu tun ...
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11..  HHiinntteerrggrruunndd  uunndd  ZZiieellsstteelllluunngg  
ddeerr  AAuusswweerrttuunngg

WWissenschaft, Politik und Wirtschaft arbeiten aufgrund des
drohenden Fachkräftemangels, welcher besonders stark in
den naturwissenschaftlichen und technischen Berufsfeldern
zu erwarten ist, gemeinsam daran, Hochschulzugangsbe-
rechtigte für ein Studium in dem Bereich der MINT-Fächer
zu begeistern. Mit dem Ziel, vermehrt Studienanfänger/in-
nen für diese Fächer zu gewinnen, wurden verschiedenste
Initiativen ins Leben gerufen.1 Um bewerten zu können, ob
dieses Ziel erreicht wurde, ist daher nicht nur die Frage zu
beantworten, ob die MINT-Fächergruppen absolut mehr
Studienanfänger/innen verzeichnen können. Ein Anstieg ist
bei insgesamt steigender Zahl der Studienanfänger/innen,
wie er vom Studienjahr 2006 nach 2007 um ca. 5,6% zu
beobachten war, ohnehin zu erwarten. Vielmehr muss
ebenfalls die Frage gestellt werden, ob sich die Präferenzen
von Studienanfänger/innen verändert haben, also der An-
teil an Studienanfänger/innen, die ein Studium in bestimm-
ten Fächern oder Fächergruppen aufnehmen, sich dem
„MINT-Impuls" entsprechend verändert haben. Nur so
kann erhellt werden, ob es gelungen ist, eine Veränderung
der Fächerpräferenzen von Studienanfänger/innen in Rich-
tung der MINT-Fächer - also faktisch zu Lasten anderer Fä-
cher - zu bewirken.
Die vorliegenden Auswertungen verdeutlichen die regional
unterschiedlichen Fachpräferenzmuster innerhalb Deutsch-
lands. Sie können damit als Basis für beispielsweise fachbe-
zogene Länderinitiativen (MINT-Förderung) hilfreich sein.
Durch einen Vergleich der Fächerpräferenzen der Studien-
jahre 2006 und 2007 ist es möglich, zu prüfen, ob Fächer-
präferenzverschiebungen bei Studienanfänger/innen im
vorstehend beschriebenen Sinne eingetreten sind. Darüber
hinaus wird unter Verwendung der Daten des Studienjahrs
2007 eine geschlechtsspezifische Analyse der Fächerpräfe-
renzen von Studienanfänger/innen durchgeführt.

22..  GGeeggeennssttaanndd,,  DDaatteennssttaanndd  uunndd  DDaatteennqquueellllee
GGegenstand der Auswertungen ist eine bundesweite Dar-
stellung der Anteile von Studienanfänger/innen in den

Fächergruppen der amtlichen Statistik nach Herkunftsre-
gion. Herkunftsregionen sind die Kreise und kreisfreien
Städte, in denen die Studienanfänger/innen ihre Studienbe-
rechtigung erworben haben. Die Fächerpräferenz der Stu-
dienanfänger/innen definiert sich als der Anteil der Stu-
dienanfänger/innen einer Fächergruppe an allen Studienan-
fänger/innen. Sie bildet also das Studienfachwahlverhalten
der Studienanfänger/innen ab. Dargestellt werden nur die
Fächerpräferenzen von deutschen Studienanfänger/innen
und Bildungsinländer/innen.
Berücksichtigt wurden nur Studierende im 1. Hochschulse-
mester, und zwar nach Art der Studienberechtigung, nach
Kreis bzw. kreisfreier Stadt des Erwerbs der Studienberech-
tigung und gewählter Fächergruppe (Erststudium) im Stu-
dienjahr 2006 und 2007. Für das Studienjahr 2007 wurde
darüber hinaus eine geschlechtsspezifische Analyse der
Fächerpräferenzen vorgenommen. Das Studienjahr ist (in
diesem Fall) die Zusammenfassung des Sommersemesters
2006 (2007) und des nachfolgenden Wintersemesters
2006/07 (2007/08). Die Art der ausgewerteten Studienbe-
rechtigung umfasst drei Gruppen (Allgemeine Hochschul-
reife, Fachgebundene Hochschulreife und Fachhochschul-
reife), wobei diese hier gemeinsam dargestellt werden. Die
Verteilung der Studienfächer in den Fächergruppen folgt
derjenigen der amtlichen Statistik. Gebietsstand der Aus-
wertungen ist der 31.12.2007. Die durchgeführten Berech-
nungen, Darstellungen und Analysen fußen auf einer Son-
derauswertung aus der Studierendenstatistik des Statisti-
schen Bundesamtes.
Bei der Interpretation der zuvor definierten Fächerpräferenz
bzw. des Studienfachwahlverhaltens sind einige Faktoren zu
beachten, die Einfluss auf eben diese Größe nehmen kön-
nen. CHE Consult konnte in einer früheren Studie belegen,
dass die Fächerstruktur der Hochschulen ebenso wie die
Wirtschaftsstruktur einer Region Einfluss auf das Studien-
fachwahlverhalten der Studienanfänger/innen in eben die-
ser Region nehmen. Diese beiden Faktoren wirken zudem
aufeinander. Hochschulangebote, welche in einer Region

GGuunnvvaalldd  HHeerrddiinn

Fächerpräferenzen  von  Studienanfänger/innen
2006/2007  -  Regionale  und  geschlechtsspezifische  
Muster.  Eine  Sekundäranalyse  der  amtlichen  Statistik
unter  besonderer  Berücksichtigung  der  MINT-FFächer

Zusammenfassung der Ergebnisse der Studie

Gunvald Herdin

1 Beispiele für MINT-Initiativen: z.B. „komm-mach-mint“, www.technikum.de
(Praktikum in technischen Berufen), http://www.komm-mach-mint.de/
index.php/Startseite/Daten-Fakten/MINT-Studium. 
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verfügbar sind, orientieren sich häufig an der
Wirtschaftsstruktur der Region ebenso wie die
Wirtschaftstruktur einer Region durch die Quali-
fikation der Absolvent/innen der Hochschulen
einer Region beeinflusst wird. Studienanfänger/-
innen, denen es nicht möglich ist, für ein Stu-
dium eine hohe Mobilität in Kauf zu nehmen,
werden auf diese Weise in ihrer Studienfachwahl
eingeschränkt, da sie sich an dem regionalen An-
gebot orientieren müssen. Ein weiterer Faktor,
der die Studienfachwahl der Studienanfänger/-
innen lenkt bzw. einschränkt, ist in Zulassungs-
beschränkungen in verschiedenen Fächern zu
sehen, wie sie beispielsweise in der Medizin
oder der Psychologie existieren. Diese schränken
die Kapazitäten für Studienanfänger/innen ein, so dass trotz
Wunsches, ein bestimmtes Studienfach zu studieren, eben-
dies für einige Studienanfänger/innen nicht möglich ist. Ka-
pazitätsbeschränkungen können durch die oben definierte
Präferenz nicht abgebildet werden. Ein weiterer Faktor, der
bei der Interpretation berücksichtigt werden sollte, ist, dass
die Kapazitäten der Hochschulen nicht zuletzt durch die
Beschlüsse des Hochschulpaktes weiterhin ausgebaut wer-
den, wobei dies nicht immer gleichmäßig geschieht. So
werden auch bei Kapazitätserweiterungen verschiedene
Fächer verstärkt berücksichtigt. Auf diese Weise können
auch hier Kapazitätsgrenzen die Studienfachwahl ein-
schränken.

33..  AAuussggeewwäähhllttee  EErrggeebbnniissssee  ddeerr  SSttuuddiiee

3.1  Veränderung  der  Fächerpräferenzen  von  Studienanfän-
ger/innen

Die Zahl der Studienanfänger/innen im ersten Hochschulse-
mester, die ihre Hochschulzugangsberechtigung im Inland
erworben haben, stieg von 290.144 im Studienjahr 2006
auf 306.411 im Studienjahr 2007 an. Dies entspricht einem
Anstieg um 5,6% .2
Eben dieser Anstieg war verantwortlich dafür, dass auch die
Zahlen der Studienanfänger/innen in nahezu allen Fächer-
gruppen der amtlichen Statistik anstiegen. Einzige Ausnah-
me stellt die Fächergruppe Sport dar, welche im Studienjahr
2007 in Vergleich zum Vorjahr einen Rückgang um 92 Stu-
dienanfänger/innen verzeichnete. Aktuelle Zahlen des Sta-
tistischen Bundesamtes belegen auch für das Studienjahr
2008 erneut einen Anstieg der Studienanfängerzahlen (vgl.
Statistisches Bundesamt 2009, Pressemitteilung Nr. 104).3
Eine Betrachtung dieser Studienanfängerzahlen in den ein-
zelnen Fächergruppen führt zu der Feststellung, dass für
diese vier Fächergruppen mehr Studienanfänger/innen ge-
wonnen werden konnten. Die absoluten Zahlen besitzen
jedoch bezüglich des Verhaltens von Studienanfänger/in-
nen bei der Studienfachwahl lediglich nachrangige Aussa-
gekraft und stellen somit alleine keine tragfähige Basis dar,
um belastbare Aussagen über eben dieses Studienfachwahl-
verhalten treffen zu können. Aus diesem Grund muss be-
trachtet werden, wie sich die Präferenzen bzw. das Studien-
fachwahlverhalten der Studienanfänger/innen für die ein-
zelnen Fächergruppen relativ zueinander verändert haben
(Abbildung 1). Die Verteilungen der Studienanfänger/innen
auf die Fächergruppen in den Jahren 2006 und 2007 lassen

zunächst einmal erkennen, dass im betrachteten Zeitraum
keine grundlegende Präferenzveränderung im Sinne einer
Verschiebung von Studienanfänger/innen von einer Fächer-
gruppe in eine andere in Deutschland zu beobachten war.
Studienanfänger/innen wiesen also kein grundsätzlich ver-
ändertes Studienfachwahlverhalten auf. Insgesamt konnten
die „großen" vier Fächergruppen im Studienjahr 2007 ge-
genüber 2006 ein wenig gegenüber den anderen gewin-
nen. Der Anteil der Studienanfänger/innen, der ein Stu-
dium in den sonstigen Fächergruppen aufnahm, sank um
0,3 Prozentpunkte. Bei 306.411 Studienanfänger/innen im
Jahr 2007 machen diese 0,3 Prozentpunkte einen Unter-
schied von 889 Studienanfänger/innen aus. Zwischen den
„großen" vier Fächergruppen ist ein Austausch festzustel-
len. So sanken die Präferenzen der Studienanfänger/innen
für die Fächergruppen Sprach- und Kulturwissenschaften
(-0,7 Prozentpunkte) und Mathematik & Naturwissenschaf-
ten (-0,5 Prozentpunkte), wohingegen die Präferenzen von
Studienanfänger/innen für die Fächergruppen Ingenieur-
wissenschaften (+0,7 Prozentpunkte) und Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften (+0,8 Prozentpunkte) an-
stiegen. Im Bereich der MINT-Fächergruppen kann folglich
eine Steigerung der Präferenz um 0,7-0,5=0,2 Prozent-
punkte beobachtet werden.
Auf Länderebene ist eine ähnliche Tendenz zu erkennen. In
den meisten Ländern stieg die Präferenz der Studienanfän-
ger/innen für die Ingenieurwissenschaften an. Ausnahmen
stellen lediglich die drei Länder Hessen, das Saarland und
Mecklenburg-Vorpommern dar. In diesen Ländern sank die
Präferenz der Studienanfänger/innen für diese Fächergrup-
pe. In der Fächergruppe Mathematik & Naturwissenschaf-
ten zeigt sich ein umgekehrtes Bild. Die Präferenz der Stu-
dienanfänger/innen für diese Fächergruppe sank in nahezu
allen Ländern. Mit einer Steigerung der Präferenz stellen
drei Länder, das Saarland, Brandenburg und Sachsen-Anhalt
die Ausnahmen dar (siehe Abbildung 2 und 3).

3.2  Geschlechtsspezifische  Muster  
Insgesamt lag die Präferenz der Studienanfänger/innen für
die Fächergruppe Ingenieurwissenschaften im Studienjahr

Abbildung 1: Fächerpräferenzen von Studienanfänger/innen in den 
Studienjahren 2006 und 2007 (BRD)

2 Betrachtet wurden an dieser Stelle Bildungsinländer im ersten Hochschul-
semester. Quelle: Statistisches Bundesamt, CHE-Datenatlas 2009.

3 Statistisches Bundesamt: Pressemitteilung Nr. 104, http://www.destatis.de/
jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Presse/pm/2009/03/PD09_
_104__213, zuletzt abgerufen: 27.10.2009.
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2007 bei ca. 19% . Bei Männern ist mit ca. 30%
eine weitaus höhere Präferenz für diese Fächer-
gruppe zu beobachten als bei Frauen (8%). Der
Frauenanteil bei Studienanfänger/innen in den In-
genieurwissenschaften lag im Studienjahr 2007 bei
ca. 20% . In der Fächergruppe Mathematik & Na-
turwissenschaften war eine Präferenz bei Betrach-
tung aller Studienanfänger/innen in Höhe von 18%
zu beobachten. Auch für diese Fächergruppe ist die
Präferenz der Männer (21%) höher als die Präferenz
der Frauen (15%). Der Frauenanteil bei Studienan-
fänger/innen in dieser Fächergruppe lag bei ca.
40% .
In den Ländern Sachsen (25%), Bayern (21%) und
Baden-Württemberg (21%) weisen Studienanfän-
ger/innen die höchste Präferenz für die Fächergrup-
pe Ingenieurwissenschaften auf. Eine sehr niedrige
Präferenz der Studienanfänger/innen für diese
Fächergruppe ist in den Ländern Bremen (15%),
Berlin (15%) und Schleswig-Holstein (16%) zu be-
obachten. Die geschlechtsspezifische Analyse zeigt,
dass diese Reihenfolge nicht zwangsläufig für Män-
ner und Frauen gleichsam gilt. Zwar liegen bei der
Präferenz der Männer die Länder Sachsen (39%)
und Bayern (33%) ebenfalls unter den drei Ländern,
in denen die höchste Präferenz zu beobachten ist,
jedoch liegt statt Baden-Württemberg (32%) Sach-
sen-Anhalt (33%) unter den „Top-3". Bei der Präfe-
renz der Frauen für diese Fächergruppe weisen Stu-
dienanfängerinnen aus Sachsen mit ca. 11% die
höchste Präferenz auf, danach folgen das Saarland
(10%) und Sachsen-Anhalt (9%).
Die höchste Präferenz für die Fächergruppe Mathe-
matik & Naturwissenschaften weisen Studienanfän-
ger/innen aus den Ländern Rheinland-Pfalz (20%),
Baden-Württemberg (19%) und Nordrhein-Westfa-
len (19%) auf. Bei geschlechtsspezifischer Betrach-
tung ergeben sich jedoch auch in dieser Fächer-
gruppe unterschiedliche „Top-3". Bei den Männern
liegt ebenfalls Rheinland-Pfalz (24%), jedoch ge-
folgt von Brandenburg (23%) und Schleswig-Hol-
stein (22%). Bei den Frauen ist eine sehr hohe Prä-
ferenz für diese Fächergruppe in Rheinland-Pfalz
(18%), Nordrhein-Westfalen (17%) und Baden-
Württemberg (16%) festzustellen.

44..  HHaannddlluunnggssooppttiioonneenn  ddeerr  LLäännddeerr

4.1  Demographischer  Wandel  und  Bedeutung  von
MINT-FFächern

Vor dem Hintergrund des diagnostizierten Arbeits-
kräftemangels und der Nachwuchsprobleme in den
MINT-Fächern für Wirtschaft und Wissenschaft ste-
hen die Länder vor der Herausforderung, Hoch-
schulzugangsberechtigte vermehrt zu einem akade-
mischen Abschluss innerhalb dieses Qualifikations-
spektrums zu bewegen. Ein systematisches Problem
bei der Planung und Bewertung entsprechender Ini-
tiativen besteht darin, dass der konkrete Fachkräfte-
bedarf sich regional und sektoral differenziert ent-
wickelt und zusätzlich von kaum verlässlich zu pro-

Abbildung 2: Fächerpräferenz Ingenieurwissenschaften 2006 und
2007 nach Ländern

Abbildung 3: Fächerpräferenz Mathematik & Naturwissenschaften
2006 und 2007 nach Ländern
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gnostizierenden konjunkturellen Faktoren abhängt. Aller-
dings besteht ein relativ belastbar anzunähernder strukturel-
ler Bedarf an Hochschulabsolvent/innen mit MINT-Qualifi-
kationen durch das bevorstehende Ausscheiden von starken
und gut ausgebildeten Alterskohorten aus dem Berufsleben.
Für diesen konjunkturell kaum sensiblen Akademikerersatz-
bedarf sowie einen darüber hinausgehenden wachstumsbe-
dingten Fachkräftemangel in Berufsfeldern mit MINT-Anfor-
derungen muss dabei auch versucht werden, junge Frauen
für ein Studium im entsprechenden Fächerspektrum zu be-
geistern. Diese Forderung folgt nicht nur einer volkswirt-
schaftlichen Rationalität. Vielmehr bestätigen die in den
vorangegangenen Kapiteln diskutierten empirischen Befun-
de, dass ein geschlechtergerechter Zugang zu Studiengän-
gen mit vor allem technikwissenschaftlichem Profil weiter-
hin eine zentrale bildungs-, aber auch gesellschaftspolitische
Aufgabe bleibt. Insgesamt können die vorstehend diskutier-
ten Analysen einen substantiellen Beitrag dazu leisten,
hochschul- und wirtschaftspolitischen Akteuren auf unter-
schiedlichen Ebenen (Bund, Länder, Kommunen, Hochschu-
len etc.) empirisch abgeleitete strategische Ansatzpunkte zu
liefern, um strukturellem wie wachstumsbedingtem Fach-
kräftemangel zu begegnen. 
Die in diesem Papier versammelten Analysen enthalten be-
reits erste Hinweise darauf, welche Schritte und Maßnah-
men verstärkt unternommen werden könnten, um die je-
weiligen Herausforderungen in Zukunft noch gezielter und
verlässlicher beschreiben und strategische Lösungsansätze
entwickeln zu können. Gleichwohl müssen einzelne Maß-
nahmen bspw. zur Förderung der Präferenz für die MINT-
Fächer vor dem Hintergrund regionaler Gegebenheiten in-
tensiver und breiter analysiert werden, als dies im Rahmen
der für dieses Beitrags leitenden Fragestellungen möglich
ist. Insofern werden in diesem Abschnitt eher abstrakt-
übergreifende strategische Ansatzpunkte identifiziert und
diskutiert. Diese werden wiederum vor dem Hintergrund
einiger, aus den empirischen Befunden der vorstehenden
Kapitel abgeleiteter Thesen entwickelt. 
Die Autoren kommen aufgrund der durchgeführten Analy-
sen zu folgenden Thesen, die im Hinblick auf regionale,
zeitliche usw. Differenzierungen bzw. weitere Fragestellun-
gen weiter geprüft werden müssen:
• Die vielfältigen regionalen und überregionalen Initiativen

zur Steigerung der Präferenz junger Menschen für ein Stu-
dium in den MINT-Fächern zeigen im betrachteten Zeit-
raum in der Gesamtschau keinen durchschlagenden Er-
folg. Vielmehr legen die vorstehenden Analysen nahe,
dass es eine leichte Präferenzverschiebung innerhalb der
MINT-Fächer gibt. Dies bedeutet, dass der Anteil der jun-
gen Studienberechtigten, die ein Studium in der Fächer-
gruppe Mathematik & Naturwissenschaften aufnehmen,
zugunsten des Anteils von Studienanfänger/innen in den
Ingenieurwissenschaften sinkt. Das übergreifende wirt-
schafts- und bildungspolitische Ziel, strukturell mehr
junge Menschen für die Aufnahme eines Studiums in den
MINT-Fächern zu begeistern, wird bisher nicht bzw. ledig-
lich in Form einer Stabilisierung erreicht.

• Viele Maßnahmen zur Förderung der MINT-Präferenz set-
zen zu einem Zeitpunkt an, an dem die Interessen der
Zielgruppen schon sehr ausgeprägt und schwer zu beein-
flussen sind. Dies könnte dazu führen, dass ein Austausch

zwischen den einzelnen Studienfächern innerhalb der
MINT-Fächergruppen vollzogen wird. Ein grundsätzliches
individuelles Technikinteresse könnte zu diesem Zeit-
punkt jedoch bereits entweder in ausgeprägter Form zu
beobachten sein, oder nicht, kann aber wahrscheinlich
nur noch sehr schwer erzeugt werden. Andere MINT-Ini-
tiativen setzen indes deutlich früher und systematischer
an individuelle Kompetenz- und Interessensentwicklun-
gen an. Die strukturellen Auswirkungen dieser Maßnah-
men können jedoch im hier zugrundegelegten Beobach-
tungszeitraum nicht analysiert werden.

• Die höheren Präferenzen in einigen Ländern und Regio-
nen sind offenkundig nicht nur auf eine höhere Bereit-
schaft bzw. ein strukturell höheres Interesse an einem
Studium in den MINT-Fächern zurückzuführen. Ein regio-
nal höherer Anteil der Studienanfänger/innen in den
MINT-Fächern kann auch auf ein innerhalb dieses Spek-
trums fachlich breiteres Studienangebot oder eine größe-
re Zahl von Studienplätzen in diesen Regionen und Län-
dern zurückzuführen sein. Fachliche Neigungen werden
auch durch ein wahrnehmbares Angebot in der Region
konditioniert.

• Die regionale Verteilung der Präferenzen lässt zudem
auch einen motivierenden Einfluss regionaler Wirtschafts-
strukturen auf die Studienfachentscheidung erkennen.
Wenn es weiterhin tatsächlich so ist, dass das regionale
Studienangebot an Hochschulen auch Präferenzen mit
formt, ist eine Option also auch eine Veränderung des
wirtschaftlichen, hochschulischen und gesellschaftlichen
Umfeldes hin zu einer positiveren Grundhaltung bezogen
auf MINT-Fächer.

• Wenn weiterhin die Mobilität von Studienanfänger/innen
so gering ist, wie sich das aus anderen Analysen von CHE
Consult ableiten lässt, und offenkundig regionale Ange-
bote auch Präferenzen formen, ist jenseits aller Bera-
tungsangebote und Imagekampagnen bezogen auf MINT-
Fächer eine Ausweitung der Angebote in den MINT-
Fächern in der „Fläche" anzustreben. Hier sind allerdings
auf Hochschultypen und spezifische Studienorganisati-
onsmodelle bezogene Differenzierungen bei der Planung
zu beachten. Das Land Nordrhein-Westfalen verfolgt
bspw. bereits eine solche Breiten-Strategie, legt aber
einen besonderen Schwerpunkt auf den Ausbau dualer
(zumeist berufsintegrierender) Studienangebote an Fach-
hochschulen.

4.2  Strategische  Ansatzpunkte  (auf  Basis  vorstehenden  Be-
fundes)

Die Analysen konnten zeigen, dass die Präferenzen junger
Studienanfänger/innen für Studiengänge in den MINT-
Fächern regional sehr unterschiedlich ausgeprägt sind. Da
sich strategische Ansatzpunkte auf diese differenzierten re-
gionalen Gegebenheiten systematisch beziehen müssen, ist
eine erste Konsequenz in Hinblick auf Planungsprozesse der
Länder und einzelner Hochschulen, dass diese ein belastba-
res empirisches Fundament benötigen. Gleichzeitig müssen
sie Strategien der Länder berücksichtigen, an welcher Stelle
sie sich derzeit im Vergleich zu anderen Ländern befinden:
die empirischen Ergebnisse dieses Papiers spiegeln Auswir-
kungen von Maßnahmen wider, deren Analyse im Einzelnen
an dieser Stelle überkomplex wäre, die aber gleichzeitig
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notwendig ist, um einen erforderlichen Lernprozess zwi-
schen den Akteuren zu initiieren. Maßnahmen sollten vor
dem Hintergrund der hier diskutierten Analyseergebnisse
kritisch evaluiert werden und je nach bisherigem Erfolg aus-
gebaut, angepasst oder grundlegend umstrukturiert wer-
den.
Abhängig vom Abstraktionsniveau dieser Untersuchung lie-
fern deren Ergebnisse mehrere Orientierungspunkte für die
Weiterentwicklung strategischer Maßnahmen für die Bera-
tung und Gewinnung von Studierenden im Allgemeinen
wie im Speziellen für die MINT-Fächer. Folgende strategi-
sche Eckpunkte sollten die Länder und einzelne Hochschu-
len bei der Ausrichtung ihrer Maßnahmen berücksichtigen:
• Unterschiedliche Präferenzniveaus geben u.a. Hinweise

darauf, inwieweit noch präferenzsteigernde Maßnahmen
angesetzt werden können.

• Geschlechterdifferenzen in den Präferenzen können Hin-
weise ergeben, inwieweit bspw. mit Strategien, mehr
Frauen für die MINT-Fächer begeistert bzw. die erhofften
quantitativen und qualitativen Erfolge erzielt werden kön-
nen. Gleichzeitig kann aus der intensiven Analyse von Re-
gionen mit einer hohen Präferenz bei Frauen in der fragli-
chen Fächergruppe gelernt werden, welches Erfolgsfakto-
ren in Hinsicht auf Förderinitiativen bzw. auf die Gestal-
tung des Angebots- oder Studienorganisationsportfolios
(bspw. duale Studienangebote) sind. Die Breite des Stu-
dienangebots und dessen differierende Auslastung geben
noch einmal einen deutlichen Hinweis darauf, wo der
Engpass liegt: Ist die Präferenz zu stimulieren oder sind
die Präferenzen zwar hinreichend stark, es mangelt aber
an Studienangeboten, so dass die Region für ein Studium
verlassen werden muss?

• Unterschiedliche Arbeitsmarktlagen und Arbeitsplatzan-
gebote geben zum einen den Rahmen dafür ab, wie be-
deutsam die Arbeitskräfte in den MINT-Bereichen für die
regionale Wirtschaft und damit den wirtschaftlichen Er-
folg der Region überhaupt sind. Sie sind gleichsam die
Gradmesser des Problemdrucks mit Bezug auf den Fach-
kräftemangel einer Region. Zum anderen lassen sich aus
diesen Rahmenbedingungen aber auch motivationale Ef-
fekte für potenzielle Studierende ableiten, die einer wei-
teren Untersuchung bedürften. Die Struktur und Tradition
regionaler Arbeitsmärkte kann bspw. in den ostdeutschen
Ländern zu einem höheren Frauenanteil in MINT-Stu-
diengängen führen, da Ingenieurinnen dort bereits syste-
matisch eingestellt wurden.

Ausgehend von diesen Basisinformationen können alterna-
tive strategische Ansatzpunkte formuliert werden:
1. Präferenzstrategie:  In allen Ländern und Regionen in

denen eine geringe Präferenz für die MINT-Fächer vor-
liegt, muss es vordergründig darum gehen, eben diese zu
verändern und dabei junge Menschen speziell und in
Hinsicht auf deren Bildungsbiographie systematisch mit
Blick auf ein Studium in den MINT-Fächern zu informie-
ren, motivieren und beraten. Es ist jeweils zu prüfen, wie
hier mit geschlechtsdifferenzierten Strategien vor allem
die ungenutzten Potenziale bei Frauen besser ausge-
schöpft werden können. Neben einer Präferenzänderung
ist aber auch für ein adäquates und qualitativ hoch ste-
hendes Angebot an Studienmöglichkeiten in den jeweili-

gen Regionen und Ländern Sorge zu tragen. Das heißt,
es muss in allen Fällen geprüft werden, ob es entspre-
chende Studienkapazitäten gibt und in welchem Umfang
diese ausgelastet sind. Exemplarisch könnte eine derarti-
ge Situation in Bayern sowie Teilen Hessens vermutet
werden.

2. Angebotsstrategie: Überall dort, wo die Präferenzen für
MINT-Fächer bereits deutlich ausgeprägt sind, ist zu prü-
fen, ob diese Nachfrage innerhalb der jeweiligen Region
befriedigt wird oder aber ob Studieninteressierte in an-
dere Regionen für ein Studium abwandern. Im Ergebnis
könnte auch hier der Schluss stehen, dass gleichermaßen
Präferenzen vor Ort entsprochen werden muss und neue
Angebote der einzige Weg sind, um die notwendigen
Fachkräfte für eine Region zu binden. Gerade in Meck-
lenburg-Vorpommern ist dies für einzelne Fächer berich-
tet. Andere Regionen sind beispielsweise Teile Baden-
Württembergs, wo ein deutlicher Ausbau des entspre-
chenden dualen Studienangebots betrieben wird.

3. Hochschulbindungsstrategie: Wenn bereits eine hohe
Präferenz für MINT-Fächer gegeben ist und das einschlä-
gige Studienangebot vorhanden, aber die Auslastung
nicht gegeben ist, muss geprüft werden, wie es gelingen
kann, zunächst Studierende an die Hochschule vor Ort
zu binden bzw. die Übertrittsneigung junger Menschen
in das Hochschulsystem zu stimulieren. Dazu ist zu hin-
terfragen, aus welchen Gründen vorhandene Kapazitäten
leer stehen. Ein Grund kann in fehlenden Qualitäten ge-
sehen werden, ein anderer Grund dürfte in demogra-
phisch bedingten Nachfrageengpässen oder in der star-
ken Konkurrenz dualer Ausbildungsangebote der Indu-
strie in den Regionen liegen. Beispiele demographisch
bedingter Auslastungsprobleme finden sich in Einzelfäl-
len in den ostdeutschen Ländern.

4. Arbeitskräftebindungsstrategie:  In vielen Fällen wird sich
die Situation auch so darstellen, dass gleichzeitig eine
hohe Präferenz, ein breites Angebot sowie eine hohe
Auslastung der vorhandenen Kapazitäten festgestellt
werden. Hier ist in der mittleren Frist mit einer hinrei-
chenden Zahl von Absolvent/innen zu rechnen, die dann
aber wiederum an die Region als Nachwuchsarbeitskräfte
zu binden wären. Hier wären unter anderem Sachsen und
Regionen in Baden-Württemberg zu nennen.

Welchen Weg ein Land oder eine Region beschreitet, hängt
also von einer Vielzahl von Faktoren ab. Ein Teil davon kann
mit diesem Papier abgedeckt und beschrieben werden, ein
weiterer Teil ist jeweils vor dem Hintergrund der konkreten
Region zu erheben und auszuwerten. Hier können nur erste
idealtypische Ansatzpunkte benannt werden.
Generell wird vor allem deutlich, dass der Erfolg von MINT-
Initiativen nicht alleine durch gelingende Beratungsangebo-
te und Kommunikationsstrategien erreicht und gemessen
werden kann. Vielmehr müssen auch die jeweiligen Studi-
enangebote in hinreichender Qualität und Quantität vorge-
halten werden, um zum einen vorhandenen Fächerneigun-
gen in der Region zu entsprechen, diese zusätzlich mit zu
gestalten und strukturell in der Region zu verankern und
zum anderen damit langfristig qualifizierte Menschen für
die Region zu gewinnen.
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Die vorgestellten Überlegungen machen weiterhin deut-
lich, dass die zu ergreifenden Maßnahmen auch immer von
den regional differierenden Zielstellungen abhängig sein
werden. Diese spezifischen Zielstellungen müssen jeweils
auf einer intensiven empirischen Analyse der jeweiligen
Problemlagen beruhen. Einen übergreifenden, in Hinsicht
auf die Methodik aber paradigmatischen Beitrag dazu leis-
tet diese Untersuchung.

Gesamte Studie:
Herdin, G./Langer, M./von Stuckrad, T. (2009): Fächerpräferenzen von Stu-

dienanfänger/innen 2006/2007 - Regionale und geschlechtsspezifische
Muster. Eine Sekundäranalyse der amtlichen Statistik unter besonderer
Berücksichtigung der MINT-Fächer, Gütersloh, http://www.che.de/
downloads/AP126_C HE_Datenatlas_Faecherpraeferenzen.pdf

Gunvald  Herdin,  Centrum für Hochschulentwick-
lung, Gütersloh
E-Mail: Gunvald.Herdin@che-consult.de

Wolff-Dietrich Webler (Hg.):
Universitäten am Scheideweg ?! - Chancen und Gefahren des gegenwärtigen historischen

Wandels in Verfassung, Selbstverständnis und Aufgabenwahrnehmung
Ergebnisse des Hochschulforums Sylt 2008

IIsstt  ddeerr  WWeegg  vvoonn  ddeerr  IIddeeee  ddeerr  GGeemmeeiinnsscchhaafftt  ddeerr  LLeehhrreennddeenn  uunndd  LLeerr-
nneennddeenn  zzuu  UUnniivveerrssiittäätteenn  iinn  ddiiffffeerreennzziieerrtteenn  LLeeiissttuunnggsskkllaasssseenn  aallss
PPrroodduukkttiioonnssuunntteerrnneehhmmeenn  ffüürr  wwiirrttsscchhaaffttlliicchh  vveerrwweerrttbbaarree  EErrkkeennnnttnniissssee
uunndd  hhoocchh  qquuaalliiffiizziieerrttee  AArrbbeeiittsskkrrääffttee  uunnuummkkeehhrrbbaarr??  
GGiibbtt  eess  eeiinneenn  ddrriitttteenn  WWeegg??

Die Entwicklung hat sich schon Jahrzehnte abgezeichnet – jetzt ist
der Wandel in vollem Gange (und vermutlich unumkehrbar). Die Uni-
versitätsleitungen in Deutschland sehen sich – von ihnen gewollt
oder nicht – einer Entwicklung gegenüber, die “ihre” Universität täg-
lich verändert und die – provokant zugespitzt – in die Formel gefasst
werden kann: 
Von der Idee der Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden in
grundsätzlich gleichen (gleichrangigen) Universitäten zu einem
Produktionsunternehmen in differenzierten Leistungsklassen, das
Wirtschaftlichkeitsregeln durchgängig folgt und das vordringlich wirt-
schaftlich verwertbare Erkenntnisse und Arbeitskräfte erzeugt. 
Diese Situation, die die deutsche Universität so nachhaltig verändern
wird wie kaum etwas anderes vorher, stand im Zentrum des Hoch-
schulforums Sylt 2008. Dort wurde gefragt: 
Gibt es einen dritten Weg?
Die zentrale These lautet: Wenn nicht korrigierend eingegriffen wird,
dann wird die Universität als kollegiale Veranstaltung verlassen – mit
weitreichenden Folgen für Zusammenhalt, Produktivität, Verant-
wortungsstrukturen, für Art, Niveau und Profil von Forschung, Lehre
und Studium bzw. Art, Niveau und Profil der Absolvent/innen. Bishe-
rige kollegial integrative Meinungsbildungs-, Entscheidungs-, perso-
nelle Ergänzungs-(Berufungs-)verfahren werden von betriebsförmigen
Strukturen abgelöst. Dieses Neue enthält Chancen und Gefahren – in
welchem Umfang und mit welchem Ergebnis ist offen. Das Ergebnis
aber ist für die deutsche Gesellschaft und weit darüber hinaus von al-
lergrößter Bedeutung. Hier setzt das in diesem Band vorgelegte Kon-
zept des Hochschulforums 2008 an. 
Hochschulforscher, Universitätsrektoren/-präsidenten und Mitglieder
aus Wissenschaftministerien haben sich für acht Tage in Klausur bege-
ben, mit dem Ziel die weiteren Konsequenzen der Maßnahmen zu
vergegenwärtigen und sich zu vergewissern, ob und wie diese Folgen
gewollt werden.
Das Ergebnis – bestehend aus Analysen und Handlungsempfehlungen
– wird hiermit vorgelegt. 
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JJooaacchhiimm  KKllaauuss

Das  Studienzentrum  für  Sehgeschädigte  (SZS)  des  
Karlsruher  Instituts  für  Technologie:  Förderung  von
Schlüsselqualifikationen  für  Studium  und  Beruf

ihrer eigenen intellektuellen Fähigkeiten und in der Förde-
rung von fachübergreifenden Schlüsselqualifikationen, die
zusammen überhaupt erst Chancengleichheit und Wettbe-
werbsfähigkeit mit nicht behinderten Hochschulabsolven-
ten eröffnen.
Das Studienzentrum für Sehgeschädigte (SZS) des Karlsru-
her Instituts für Technologie (KIT) - ehemals: Universität
Karlsruhe (TH) - hat seine Wurzeln in einem Modellversuch
„Informatik für Blinde“. Dieser trat 1987 mit dem Ziel an,
Blinden und hochgradig Sehbehinderten neue Studien- und
Berufsmöglichkeiten in den Natur-, Wirtschafts- und Inge-
nieurwissenschaften zu eröffnen und zwar durch eine kon-
sequente Nutzung der modernen Informationstechnologi-
en. 1992 wurde dieser Modellversuch als fakultätsübergrei-
fende Dienstleistungs- und Forschungseinrichtung SZS der
Fakultät für Informatik institutionalisiert. Seitdem unter-
stützt das SZS Studierende aller Studienrichtungen des KIT.

Der Begriff der „Schlüsselqualifikationen“ durchzieht heute
jede Verlautbarung von Bildungs- und Arbeitsmarktpoliti-
kern, nimmt in den Reformvorschlägen zur Hochschule und
Arbeitsmarkt zentrale Positionen ein und ist aus den Lehr-
plänen und Unterrichtsmaterialien zu Schule, Hochschule
und berufliche Bildung nicht mehr wegzudenken. Über-
fachliche Qualifikationen werden im Rahmen der Bologna-
Erklärung und der nachfolgenden Konkretisierung eines ge-
meinsamen europäischen Hochschulsystems zu Bestandtei-
len neu zu schaffender Bachelor- und Master-Studiengänge.
Als Credit Points sind sie Bestandteil des Fach-Curriculums.  
Die Deutsche Hochschulrektorenkonferenz, die Kultusmi-
nister-Konferenz wie auch die Deutschen Industrieverbän-
de sehen in ihnen die entscheidenden Merkmale verbesser-
ter Berufsmöglichkeiten für Hochschulabsolventen, aber
desgleichen notwendige Qualifikationsmerkmale für die in-
ternationale Wettbewerbsfähigkeit eines Landes ohne Roh-
stoffe. So spricht die Bundesvereinigung der deutschen Ar-
beitgeber von 49% Schlüsselqualifikationen und
51% fachlichen Qualifikationen, die der ideale
Hochschulabsolvent mitbringen sollte.
Menschen mit Behinderungen haben auch heute -
in unserem offenen und demokratischen Gesell-
schaftssystem - zum Teil existentielle Hürden zu
überwinden, um den Bildungs- und Berufsweg zu
verfolgen, der ihren Neigungen, Begabungen,
Fähigkeiten und Fertigkeiten gerecht wird und
ihnen Glück und persönliche Erfüllung, aber auch
aktive, verantwortungsvolle Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben ermöglicht. So weisen z.B.
„wohlwollende“ Eltern, Berater und Lehrer auf Tä-
tigkeitsebenen hin, die aus Erfahrungen anderer
realistischer umsetzbar sind, weniger in unbekann-
tes Neuland stoßen, die Gefahr des Scheiterns nicht
oder weniger folgenschwer enthalten und auf diese
Weise immer wieder unterschwellig eine „innewoh-
nende“ Abhängigkeit ihres „Kindes“ implementie-
ren. Damit ist diese Gruppe unserer Gesellschaft in
doppelter Hinsicht blockiert: in der Entwicklung

Joachim Klaus

Die Aktivitäten des SZS lassen sich im 
folgenden Schaubild verdeutlichen:

ZBS
Anregungen   f ü r   d i e   P rax i s /
E r f ah rungsbe r i ch te



17ZBS 1/2010

J.  Klaus  Das  Studienzentrum  für  Sehgeschädigte  (SZS)  des  Karlsruher  Instituts  für    ...ZBS

Zentrale Aufgabenstellung des SZS ist es dabei, die durch
die Behinderung bedingten Einschränkungen in den unmit-
telbaren Alltags-, Studien- und Prüfungsanforderungen zu
kompensieren. So tritt das SZS in einen direkten Kontakt
mit jedem einzelnen Studieninteressierten, Studierenden
und Hochschulabsolventen. Es beeinflusst seine persönli-
chen und interpersonalen Fähigkeiten und Fertigkeiten –
immer fokussiert auf ein erfolgreiches Studium, aber auch
auf die Förderung sozialer Kompetenzen und gesellschaftli-
cher Formen, um sie  auf einem globalisierten Arbeitsmarkt
und im internationalen Wettbewerb einsetzen zu können.
Damit hat das SZS einen unmittelbaren Anteil an der Förde-
rung und Entwicklung von Schlüsselqualifikationen der mit
ihr in Verbindung stehenden Klientel, ohne dass diese je-
doch Eingang in die Curricula erfahren. Noch mehr: die Ar-
beit des SZS strahlt gleichzeitig auf Lehrende, Kommilito-
ninnen und Kommilitonen aus und verändert merklich das
soziale Verhalten auch administrativer Einrichtungen der
Hochschule.
In den nahezu 20 Jahren Präsenz des SZS auf dem Univer-
sitätscampus ist nachweislich die gegenseitige Aufmerk-
samkeit, die Neugierde an der Andersartigkeit bis zu einer
wissenschaftlich umsetzbaren Auseinandersetzung mit
Handlungs-, Wahrnehmungs- und Verarbeitungsformen
sehgeschädigter Menschen gewachsen.
Was sind nun die einzelnen Schwerpunkte des SZS, welche
die Schlüsselqualifikationen oder Soft Skills der sehgeschä-
digten Studieninteressierten, Studierenden und Hochschul-
absolventen fördern?

Im Rahmen der das Studium vorbereitenden Maßnahmen:
• Die jährliche bundesweite Orientierungsphase konfron-

tiert die Teilnehmenden sehgeschädigten Studieninteres-
sierten mit einem neuen Lebens- und Entwicklungsab-
schnitt und mit den damit auf sie zukommenden studien-
fachlichen, kommunikativen, sozialen und technologi-
schen Anforderungen. Die älteren sehgeschädigten Stu-
dierenden, die als Referenten und Mentoren eingebun-
den werden, können dabei ihre rhetorischen und kommu-
nikativen Fähigkeiten trainieren. Für die zukünftigen Stu-
dierenden bedeutet dies nicht selten ein Heraustreten aus
einer familiären Isolation und die Konfrontation mit einer
ungewohnten Offenheit. 

• Ein Begleitprogramm für die anwesenden Eltern liefert
diesen einerseits Vertrauen und Beruhigung über dieses
Heraustreten und Selbstständigwerden ihres „Kindes“,
macht ihnen – gerade in der Gemeinschaft mit anderen
Eltern – andererseits ihr zuweilen schillerndes Verhältnis
zwischen Eltern und behindertem Kind bewusst.

• Mobilitätstraining und eventuelle Einweisungen in neue
Hilfsmitteltechnologien des individuellen Arbeitsplatzes
sind weitere wichtige übergreifende Rahmenbedingungen
für einen erfolgreichen Studienbeginn. 

Im Rahmen der das Studium begleitenden Maßnahmen:
• Sehgeschädigten Studierenden wird angeraten, zu Beginn

jedes Semesters mit den Dozentinnen und Dozenten, bei
denen sie eine Lehrveranstaltung besuchen werden, di-
rekt Kontakt aufzunehmen, ihre besondere Situation dar-
zulegen und gemeinsam die Umsetzung eines „Lehr- und
Lernkontraktes“ abzusprechen. Damit stärken sie ihre
Persönlichkeit, eigenständiges Auftreten und die Fähig-
keit, unterschiedlichsten Anforderungen gewachsen zu
sein.

• Das Intranet des SZS, das sowohl das Kommunikations-
netz für die gesamte übertragene Studienliteratur bietet,
aber auch gleichzeitig Informationen zu Vorträgen,
Abendveranstaltungen wie die verschiedenen Mailing-
Listen etc. enthält, unterstreichen im Studienverlauf die
Bedeutung elektronischer Netzwerke und ihre Nutzung.

• Auslandsstudium oder ein Praktikum im Ausland fördern
natürlich nicht nur Fremdsprachenkenntnisse, sondern
vor allem sind sie unschätzbare Dokumente für Offenheit,
Mobilität und Flexibilität im Rahmen des späteren Beruf-
seinstiegs. Die Anwesenheit von sehgeschädigten auslän-
dischen Studierenden hat dabei Modellcharakter, moti-
vierende und Horizont öffnende Wirkung bei den deut-
schen Studierenden.

• Seminare des SZS zu „Powerpoint-Präsentationen für
Blinde“ oder „LaTex für Blinde“, „Einführung in Excel“,
aber auch die offenen „Austauschnachmittage“ dienen
der überfachlichen Kompetenzaneignung. 

Im Rahmen der auf den Beruf vorbereitenden Maßnahmen:
• Hier sind die Praktika in der Industrie nach Einstieg ins

Hauptstudium, mögliche Studien- und Diplomarbeiten
mit dem Unternehmen von Bedeutung. Nicht selten
führt diese Verbindung mit dem Unternehmen auch zu
gezielten Stellenangeboten, konnten doch im gemeinsa-
men Arbeiten Unwissen und Missverständnisse abgebaut
werden. 

• Das zusammen mit dem DVBS bundesweit durchgeführte
Programm „Fit für den Job“ bietet Seminarblöcke zu „Be-
werbertrainings“, „Rechtsinformationen“, „Berufscoaching“,
„Fernstudium und Weiterbildung“ etc. an und fördert die
übergreifende Berufsqualifikation.

• Die „Disability Mentoring Days“ bei nationalen und inter-
nationalen Unternehmen wie Siemens AG, HP, Bosch AG,
SAP u.a. schließen den Kreis der Integrationsangebote.

Mit diesem Beitrag will der Autor ein holistisches Pro-
gramm zum Abbau von Barrieren im Studium und Beruf von
Sehgeschädigten präsentieren.  Weitere Informationen und
ein Film zur Gesamtkonzeption des SZS sind unter
www.szs.kit.edu  verfügbar.

Joachim  Klaus,  Gründer und Geschäftsführer des
Studienzentrums für Sehgeschädigte (SZS), KIT - 
Karlsruher Institut für Technologie, 
E-Mail: joachim.klaus@kit.edu

im  Verlagsprogramm  erhältlich:  

Peer  Pasternack:  Politik  als  Besuch

ISBN 3-937026-40-1, Bielefeld 2005, 253 Seiten, 29.70 EuroR
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Mit  49.738  Studierenden  ist  die  University  of  Texas  (U.T.)
in  Austin  die  viertgrößte  Universität  der  Vereinigten  Staa-
ten  und  mit  dem  Motto:  „Whatt  sttarrtts  herre  channges  tthe
worrld..““ -  „Was  hier  beginnt  verändert  die  Welt.“  haben
sich  die  Verantwortlichen  in  Texas  hohe  Ziele  gesteckt.  Ein
eigenes  Lernzentrum  auf  dem  Universitätsgelände  soll  die
Studierenden  daher  während  ihres  Studiums  an  der  U.T.
begleiten  und  sie  sowohl  bei  der  akademischen  und  beruf-
lichen  als  auch  bei  der  persönlichen  Entwicklung  unterstüt-
zen.  Die  Mission  der  15  festen  Mitarbeiter  des  „Learning
Skills  Center“  (LSC)  ist  daher  ebenso  eindeutig  formuliert:  
„To  emmpowerr  sttudenntts  inn  ttheirr  purrsuitt  of  lifelonng  learrnninng““  
Das  Angebot  des  LSC  reicht  dabei  von  Handzetteln  über
Tutorien  bis  hin  zu  Seminaren,  Workshops  und  Beratungs-
gesprächen.  Im  Studienjahr  2007/2008  nahmen  mehr  als
15.000  Studierende  dieses  umfangreiche  Angebot  im  Jester
Center  –  dem  Sitz  des  Lernzentrums  –  in  Anspruch.  Insge-
samt  war  das  Learning  Skills  Center  im  gleichen  Jahr  an
über  93.000  Interaktionen  auf  dem  gesamten  Campus-
gelände  beteiligt.  Die  Nachfrage  nach  den  Angeboten  ist
dabei  über  die  Jahre  hinweg  konstant  hoch  geblieben.  

11..  EEiinnlleeiittuunngg  
IIm Rahmen der anhaltenden Diskussion um optimale und
qualitativ hochwertige Betreuung von Studierenden haben
auch die deutschen Hochschulen damit begonnen ihr Ser-
viceangebot zu überdenken und zu optimieren. Dadurch
sind an den Hochschulen zwar neue Angebote entstanden,
doch noch immer ist es gang und gäbe, dass sie von den je-
weiligen Fakultäten/Einrichtungen angeboten werden. So
obliegt die Betreuung der Sprachlabore und somit der
Sprachkurse den Linguisten, Studienberatungen bieten
Workshops und Gespräche rund um das Studium, der Career
Service betreut die Studierenden, wenn es um berufliche
Fragen geht, und Schreiblabore fördern das „Schreiben ler-
nen“. Natürlich ist es positiv zu bewerten, dass die Angebo-
te vorhanden sind, doch liegt es nun an den Studierenden,
diese auch rechtzeitig zu finden und sie wahrzunehmen.
Dies stellt oftmals nicht nur Studienanfänger vor große Pro-
bleme, denn nicht immer bieten die deutschen Hochschulen
eine übersichtliche Auflistung all ihrer Angebote. Wie es an-
ders funktionieren kann, demonstriert die University of
Texas in Austin. Sie geht mit einem eigenen „Learning Skills
Center“ in dieser Hinsicht einen ganz anderen Weg.

Seit der Gründung des Lernzentrums versucht man in Texas
die Angebote zu bündeln, um den Studierenden so eine
möglichst gute Übersicht über alle Programme zu bieten.
Die zentrale Anlaufstelle für Hilfesuchende ist dabei das
„Jester Center“ auf dem Campusgelände der Universität.
Die Angebote hier reichen von Informationsmaterial über
Workshops, Sprachkurse, Beratungsgespräche, Lerngrup-
pen etc. Doch nicht nur die umfangreichen und dennoch
übersichtlichen Programme machen das LSC zu einer Insti-
tution mit Vorbildcharakter. Auch die innere Struktur des
Lernzentrums ist überaus erfolgreich. 
Daher soll das „Learning Skills Center“ in diesem Artikel in
seinen Einzelheiten vorgestellt werden, um dadurch viel-
leicht sogar einen Anreiz zu schaffen, dieses Projekt auch an
deutschen Universitäten zu verwirklichen.

22..  GGeesscchhiicchhttlliicchheerr  RRüücckkbblliicckk
DDas Learning Skills Center an der University of Texas kann
auf eine lange und erfolgreiche Tradition zurückblicken. Die
Gründung des Zentrums erfolgte bereits kurz nach dem
Zweiten Weltkrieg, um die heimkehrenden GIs an der Uni-
versität in Austin bestmöglich im Universitätsalltag zu un-
terstützen. So bemühte sich das LSC in den ersten 25 Jah-
ren nach seiner Gründung vor allem darum, die Lese-,
Schreib- und Lernfähigkeiten der Studenten zu fördern und
zu verbessern. Das Angebot umfasste zu dieser Zeit daher
vorrangig Materialien zum Selbststudium sowie einige
Kurse zur Thematik „Schnelllesen“, „Leseverständnis“ und
„Studierfähigkeit“. Erste Tutorien und Programme aus dem
Bereich der Mathematik folgten dann Mitte der 70er Jahre.
In diesen Zeitraum fallen auch die ersten Kooperationen
des LSC mit den einzelnen Fakultäten und Einrichtungen
der Universität, um diese gezielt zu unterstützen und um
den Bekanntheitsgrad des Lernzentrums noch zu erhöhen.
Dieses kollegiale Verhältnis zu den Fakultäten und Organi-
sationen der University of Texas hält bis heute an und war
nicht zuletzt das Fundament, auf dem das heutige Lernzen-
trum aufgebaut ist. Nach den organisatorischen Verände-
rungen und der Neuorientierung des Zentrums in den 70er
Jahren blieb auch das LSC von den Sparmaßnahmen und
Kürzungen in der amerikanischen Hochschullehre, Anfang
der 80er Jahre, nicht verschont. Doch trotz diverser finanzi-
eller Einschränkungen wurde im Jahr 1986 ein neues Pro-
gramm für Studierende gestartet. 

JJeessssiiccaa  KKlleeiinneehheellfftteewweess

Das  Learning  Skills  Center  der  
University  of  Texas  in  Austin.

Aufbau,  Organisation  und  Arbeitsweise Jessica 
Kleinehelftewes

Anregungen  für  die  Praxis/Erfahrungsberichte ZBS
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Die Einführung des „Supplemental Instruction Program“
war erneut von Erfolg gekrönt und wurde daher über die
Jahre weiter ausgebaut. So wurde das Pilotprojekt zu einem
festen Bestandteil der LSC-Angebote und verzeichnet mitt-
lerweile mehr als 5.000 Teilnehmer pro Jahr. 
Einen weiteren Wendepunkt markiert in den 80er Jahren
darüber hinaus die Einführung des „Texas Academic Skills
Program“, eines standardisierten Tests für Studienbewerber,
der darauf abzielt, die Vorkenntnisse in bestimmten
Fächern, wie zum Beispiel Mathematik, vor Antritt des Stu-
diums zu testen. So können Studierende, die bei diesem
Test schlecht abschneiden, gleich von Beginn an gezielt ge-
fördert und unterstützt werden. 
Diesen neuen Programmentwicklungen des Zentrums folg-
ten in den 90er Jahren umfangreiche personelle und finan-
zielle Neuerungen. Das altersbedingte Ausscheiden der bis-
herigen Führungsspitze des Lernzentrums, sowie weiterer
langjähriger Mitarbeiter, führte zu einer personellen Neu-
orientierung. Neue Positionen innerhalb des LSC wurden
geschaffen, und es wurde so dazu beigetragen, die Angebo-
te im Bereich Mathematik und Wissenschaft weiter auszu-
bauen. Gleichzeitig verbesserte sich die finanzielle Situation
des Lernzentrums. 1994 erhielt das LSC erstmals eine För-
derungssumme, welche durch die eingenommen Studien-
beiträge finanziert wurde. Des Weiteren beschloss man, die
Tutorenprogramme des Zentrums und die des „Office of the
Dean of students“ zusammenzulegen, was wiederum wei-
tere Förderungsgelder mit sich brachte.
Dies erlaubte den Verantwortlichen zum einen, das „Sup-
plemental Instruction Program“ weiter auszubauen, und
zum anderen, kostenfreie Tutorien für Studierende mit ge-
ringen finanziellen Mitteln anzubieten. Auch die techni-
schen Neuheiten der 90er Jahre wurden von den Verant-
wortlichen des Lernzentrums voll ausgeschöpft und in den
Arbeitsalltag integriert. So entstand unter anderem ein
neues System, dass es Tutoren und Studenten zugleich er-
möglichte, auf schnelle und unkomplizierte Art und Weise
Termine zu planen. Gleichzeitig wurde eine Internetseite
online gestellt, um den Bekanntheitsgrad des LSC und sei-
ner Angebote zu erhöhen. Diese Seite wird seitdem laufend
aktualisiert, um Studenten und andere Interessenten mit
allen wichtigen Informationen zu versorgen. Um auch in Zu-
kunft effektiv zu arbeiten, wurde zwischen 2000 und 2001
die Organisationsstruktur des Learning Skills Center noch
einmal optimiert. Der Mitarbeiterstab wurde erweitert.
Zudem wurden gemeinsam „Erfolgsstrategien“ verabschie-
det, an denen sich alle Mitarbeiter/innen bei ihrer täglichen
Arbeit orientieren. Darüber hinaus entstanden weitere Pro-
gramme für Studierende sowie diverse Großveranstaltungen
wie die „Student Educator’s Conference“ und das „Winter
Institute for Learning Assistance Professionals“. Insgesamt
kann das LSC in Austin also auf eine sehr bewegte 56jährige
Geschichte zurückblicken. Um den sich wandelnden Bedürf-
nissen der Studierenden gerecht zu werden, wurden Ziele
immer wieder neu definiert und bestehende Programme an-
gepasst oder gegebenenfalls erweitert. 

33..  DDiiee  OOrrggaanniissaattiioonnssssttrruukkttuurr  
„„LLeeaarrnniinngg  SSkkiillllss  CCeenntteerr““  

AAls besonders interessant erweist sich eine nähere Betrach-
tung der Organisationsstruktur des Lernzentrums, denn ge-

rade in diesem Bereich hat sich in den letzten Jahren einiges
verändert. Zuletzt fand im Jahre 2000/2001 eine umfassen-
de Neugliederung der bestehenden Organisationsstruktur
statt, was zu einer Optimierung des Zentrums führen sollte. 
Das Ergebnis dieser strukturellen Veränderungen ist ein
vollkommen eigenständiges und unabhängiges Lernzen-
trum mit einem handlungsfähigen Direktor. Nur so ist es
dem LSC möglich, sein umfangreiches Angebot bestmöglich
zu präsentieren, zu verwalten und immer wieder zu erwei-
tern. Die Position des leitenden Direktors und damit die
Verantwortung für alle administrativen Fragen und Ent-
scheidungen hat seit einigen Jahren Alan Constant inne. 
In dieser Funktion wurde er im Mai 2007 mit dem Titel
„Outstanding Supervisor 2007“ ausgezeichnet. Ihm unter-
stehen derzeit 15 feste Mitarbeiter sowie an die 200 Stu-
dentinnen und Studenten, wissenschaftliche Mitarbeiter
und andere Mitglieder der Universität, die sich auf Teilzeit-
basis in den verschiedenen Programmen des LSC enga-
gieren. Das „Learning Skills Center“ ist seit der Neuorgani-
sation 2000/2001 nach einem „Program-Team-Concept“
gegliedert. Teamarbeit wird dabei, wie der Name schon
vermuten lässt, groß geschrieben. 
Jedes der vier „Teams“ (Instructional Outreach Team, Tuto-
rial Services Team, Academic Counseling Services Team und
Finance and Administration Team) wird jeweils von einem
Programmdirektor geleitet. Diese Programmdirektoren sind
so zunächst einmal für die Koordination und Planung ihres
Zuständigkeitsbereichs verantwortlich. Unterstützt werden
sie dabei von den Programmkoordinatoren, die wiederum
einen Bereich des kompletten Programms betreuen. 
Dass „Finance and Administration Team“ verwaltet das
Budget des Lernzentrums und ist für die Buchhaltung, die
Gehaltszahlungen und die Abwicklung aller anfallenden
Ausgaben zuständig. Auch die Verwaltung der Ausrüstung
und des Inventars des LSC liegt in den Händen dieses
Teams. Für alle Aktivitäten, die außerhalb des Jester Center
stattfinden, ist das „Instructional Outreach Team“ verant-
wortlich. Dazu zählen das Supplemental Instruction Pro-
gram, der Campus Service sowie die Multiplikatoren Pro-
gramme (Teaching Teams). Das „Academic Counseling Ser-
vices Team“ betreut sämtliche Coaching Programme sowie
die Beratungsangebote des Zentrums. Die Verwaltung und
Organisation aller Tutorien, die das LSC anbietet, obliegt
dem „Tutorial Services Team“. In ihrem Arbeitsbereich liegt
zudem die Betreuung der diversen Lerngruppen des Zen-
trums. Unter den Mitarbeitern befindet sich zudem ein ei-
gener „Network Analyst“, der für die Verwaltung und Pfle-
ge des Netzwerkes, der Datenbanken, sowie für alle inter-
netbasierten Dienste des LSC verantwortlich ist. In seinem
Zuständigkeitsbereich liegen zudem die Gewährleistung der
Sicherheit sowie die Durchführung aller technischen Up-
dates. Die 15 festen Mitarbeiter allein könnten das umfang-
reiche Angebot des Lernzentrums jedoch nicht alleine be-
wältigen. Allein im Bereich der Mathematik ist die Nachfra-
ge der Studierenden nach Kursen und Workshops so groß,
dass man sich vor einigen Jahren dazu entschlossen hat, mit
Mitgliedern der mathematischen Fakultät der U.T. zusam-
men zu arbeiten. Diese übernehmen dann eigene Kurse
und Workshops und ermöglichen es dem Zentrum, so sein
Kursangebot weiter auszubauen. 
Doch auch mit Hilfe der wissenschaftlichen Mitarbeiter
ließe sich die hohe Nachfrage nicht bewältigen. Daher
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kommt auch der Ausbildung von Multiplikatoren ein be-
sonders hoher Stellenwert zu. Die Multiplikatoren kommen
vor allem in den Programmen außerhalb des Jester Center
zum Einsatz, wie zum Beispiel in den Informationsveranstal-
tungen für Studienanfänger. 
In diesem Zusammenhang ist das LSC seit 2002 Veranstal-
ter der jährlich stattfindenden „Student Educator’s Confe-
rence“ an der University of Texas. Diese Konferenz bietet all
denen eine Austausch-, Diskussions- und Weiterbildungs-
plattform, die mit den Studierenden arbeiten – seien es Tu-
toren, Mentoren, Berater/innen oder Leiter der so genann-
ten „Supplemental Instruction“ Programme. 
Aber nicht nur die Multiplikatoren sollen geschult werden.
Innerhalb der Teams finden immer wieder so genannte
„Cross-Training-Sessions“ statt. Die Mitarbeiter schulen sich
in diesen Sitzungen gegenseitig und versuchen, den Kolle-
gen ihren jeweiligen Arbeitsbereich näher zu bringen. 

3.1  Zieldefinierung  und  Strategie  des  „Learning  Skills  
Center“

„Create lasting partnerships within the U.T. community to
enhance the student academic experience. “ 
Klare Worte, die verdeutlichen, worauf es dem Learning
Skills Center ankommt. Großen Wert wird darauf gelegt,
dass die Teams untereinander kommunizieren und sich über
ihre Arbeit austauschen. Der Informationsaustausch bleibt
dabei nicht auf die Räumlichkeiten des LSC beschränkt,
sondern soll auch andere Universitätsmitarbeiter auf dem
gesamten Campusgelände erreichen. 
Darüber hinaus berichten die jeweiligen Programmdirekto-
ren dem Leiter des Zentrums in wöchentlichen Treffen von
der Arbeit ihres Bereichs/Teams, was ihm einen Einblick in
die eigenständige Arbeit der Teams ermöglicht. Zudem fin-
den immer wieder Treffen aller fest angestellten LSC-Mitar-
beiter statt, die neben dem Austausch an Informationen
auch dazu dienen, über neue Ziele und Strategien zu disku-
tieren. Diese Strategien sollen die Effektivität und den Fort-
schritt des Lernzentrums sichern. So wurden zuletzt vier all-
gemeingültige Leitsätze verabschiedet:
1. Wir teilen Gelder und Ressourcen verantwortungsbe-

wusst zu und suchen nach Möglichkeiten, weitere Quel-
len zu erschließen. 

2. Wir stellen sicher, dass unsere „Kunden“ innerhalb der
U.T. Gemeinschaft und darüber hinaus zufrieden sind.

3. Wir entwickeln interne Prozesse, die sowohl die Kom-
munikation als auch die Produktivität verbessern.

4. Wir akquirieren Wissen und Fähigkeiten, um unseren
Führungsanspruch im Bereich der Studentenbetreuung
zu behaupten.

Zudem setzt sich jedes Team immer wieder eigene Strate-
gien, die gemeinsam mit den allgemeingültigen Strategien
verwirklicht werden sollen. 

3.2  Budget  des  „Learning  Skills  Center“  
Neben den Geldern, die dem Zentrum von staatlicher Seite
zur Verfügung gestellt werden, erhält das LSC auch Gelder
von der University of Texas selbst. Diese Fördermittel wer-
den zum größten Teil durch die Studiengebühren finanziert.
Dazu verfügt die U.T. in Austin über einen so genannten
„Student Fee Account“ auf den die jährlichen Gebühren
eingezahlt werden, ehe sie unter den verschiedenen Ein-

richtungen verteilt werden. Seit 2005/2006 ist es dem
Lernzentrum gestattet, dass jährliche Budget aus diesem
Topf selbstständig zu verwalten. Dies verlangt vom Leiter
des Zentrums zunächst jedoch, dass er jährlich eine Budget-
anfrage bei der Abteilung stellt, die das Gesamtbudget der
Universität verwaltet. Hierzu arbeitet er mit der Leiterin des
„Finance and Administration Teams” zusammen, die die
benötigten Dokumente zusammenstellt, die der Direktor
anschließend vorstellt. Zusätzliche Mittel erhält das LSC
zudem durch den angebotenen, kostenpflichtigen Einzelun-
terricht („Appointment Tutoring”), den die Studenten zu-
sätzlich zu den kostenfreien Tutorenprogrammen buchen
können. Insgesamt kann das Learning Skills Center in Aus-
tin so auf ein Jahresbudget von rund 1.300.000 Dollar zu-
greifen. 
Dieses Geld wird zwischen den vier Programmbereichen/
Teams sowie dem Büro des Direktors aufgeteilt, wobei die
Teams ihre Gelder wiederum selbstständig verwalten. 
Der Mammutanteil des Geldes (rund 80,4 %) fließt dabei in
die Programme des Zentrums und wird für die Löhne und
Gehälter derer verwendet, die für die Studenten arbeiten
(z.B. Tutoren, Berater, Workshop- und Gruppenleiter etc.).
Die verbleibenden Mittel fließen in Weiterbildungsmaß-
nahmen, Betriebsaufwendungen und in die Verwaltung.

Wie alle universitären Einrichtungen an der U.T. musste und
muss auch das Lernzentrum im Jahr 2007/2008 mit einer
Kürzung des Budgets rechnen. Dies wird daher auch eine
Reduzierung der Angebote für Studenten mit sich bringen.
Das LSC versucht jedoch, die Studenten dies so wenig wie
möglich spüren zu lassen. Zudem wird versucht, neue Mit-
tel zu beschaffen um die Kürzungen von Seiten der Univer-
sität auszugleichen. 

44..  DDiiee  AAnnggeebboottee  ddeess  „„LLSSCC““
DDas Ziel des „Learning Skills Center“ ist bereits seit vielen
Jahren klar definiert: 
„To empower students in their pursuit of lifelong learning“. 
Durch dieses Ziel ließen sich auch im Jahr 2006/ 2007 wie-
der zahlreiche Studierende der University of Texas motivie-
ren. Zwar ist ihre Zahl in den vergangenen Jahren leicht ge-
sunken, doch mit insgesamt 15.850 Teilnehmern ist sie
nach wie vor beeindruckend hoch. Das wirklich umfangrei-
che Angebot des LSC ist in drei Programmbereiche unter-
teilt, die sich ausschließlich mit der Unterstützung und

Abbildung 1: Budgetzuordnung des Lernzentrums (2007)

Quelle: LSC Annual Report 2006-2007
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Weiterbildung der Studierenden beschäftigen. Hierzu zäh-
len die Angebote des „Instructional Outreach Teams“, des
„Tutorial Services Teams“ und des „Academic Counseling
Services Teams”. Jedem Team sind eigene Programmpunkte
und Aktivitäten unterstellt, die an dieser Stelle näher vor-
gestellt werden sollen.

4.1  „Instructional  Outreach  Team”
Der Aufgabenbereich der Mitarbeiter des „Instructional
Outreach Teams” umfasst drei Programmpunkte - Campus
Services, Supplemental Instructions und Teaching Teams -,
welche alle außerhalb des Jester Center stattfinden. So ver-
sucht das Lernzentrum, über seine Räumlichkeiten hinaus,
Studierende zu erreichen und für sich und seine Arbeit zu
werben. Die Campus-Programme können schnell und un-
kompliziert mit Hilfe eines „UTLC Campus Program Request
Form“ online beim LSC gebucht werden. Im Falle einer Bu-
chung entsendet das Zentrum dann seine Multiplikatoren,
die ihr Wissen in den gebuchten Veranstaltungen an andere
Studierende weitergeben. 

4.1.1 „Campus Service and Publicity“
Um möglichst viele Studierenden zu erreichen, verstärkt
das LSC sein Auftreten außerhalb seines angestammten Ge-
bäudekomplexes. Die Angebote auf dem Gelände der Uni-
versität of Texas reichen dabei von Präsentationen und Aus-
stellungen über Workshops und Podiumsdiskussionen bis
hin zu speziell entwickelten Programmen, die den Wün-
schen und Bedürfnissen des jeweiligen Auftraggebers ent-
sprechen. Zu den Standardprogrammen, die außerhalb des
Jester Center angeboten werden, gehören:
• Zeitmanagement: Die Studierenden lernen, wie sie ihre

Zeit effektiv einteilen und wie sich Studium, Job und Frei-
zeit richtig kombinieren lassen.

• Informationsveranstaltungen
für  Studienanfänger/innen: Stu-
dienanfänger/innen soll hiermit
der Einstieg ins Leben an der
Universität erleichtert werden.
Der Übergang von der Schule
zur Universität soll dadurch
leichter zu bewältigen sein.
Dazu erhalten die Teilnehmer
dieses Workshops alle relevan-
ten Informationen über das
Leben an einer Uni sowie wich-
tige Telefonnummern und An-
sprechpartner. 

• Gedächtnistraining: Vermittlung von Arbeits-
techniken zur Verbesserung des Gedächtnis-
ses.

• Lernverhalten: Auch zuhören und mitschrei-
ben will gelernt sein. Diese Kurse zielen darauf
ab, Studierenden Techniken zu vermitteln, die
sie dann in ihren Kursen und Seminaren an-
wenden können. 

• Studienstrategien: Vermittlung von Strategien,
die dabei helfen sollen, effektiv und erfolg-
reich zu studieren. 

• Motivation: Dieser Kurs erklärt interessierten
Studierenden den Unterschied zwischen int-
rinsischer und extrinsischer Motivation und
soll dadurch dazu beitragen, dass die Teilneh-
mer/innen eigenständig Techniken erarbeiten,
die ihnen bei der Motivation helfen. 

• Prüfungsvorbereitung: Für viele Studierende sind Prüfun-
gen ein Alptraum. Dieser Kurs soll ihnen die Angst neh-
men, indem er Techniken zur richtigen Vorbereitung ver-
mittelt.

Rund 156 Seminare und Workshops wurden im Jahr 2005/
2006 angeboten. Die Zahl der Studierenden, die daran teil-
genommen haben, beträgt 3.226. Eine besonders hohe
Nachfrage bestand dabei nach Veranstaltungen zu den The-
men Zeitmanagement und Studienstrategien. Des Weiteren
nahmen rund 3.010 Mitglieder der University of Texas an
den angebotenen Gesprächrunden und Ausstellungen teil. 
Insgesamt verzeichnete das LSC eine Teilnehmerzahl von
6.236 Universitätsmitgliedern. 

4.1.2 „ Supplemental Instruction Program“
Das Supplemental Instruction (SI) Programm des LSC exis-
tiert bereits seit den 80er Jahren und erfreut sich mit mehr
als 5.100 Teilnehmern nach wie vor großer Beliebtheit.
Mittlerweile wird dieses Programm auch über die Grenzen
der U.T. hinaus wahrgenommen und von anderen Univer-
sitäten des Landes adaptiert. Die Idee, die hinter diesem
Angebot steht, ist einfach. Da einige Einführungskurse der
Universität besonders hohe Anforderungen an die Studie-
renden stellen, ist die Quote derer, die den Kurs gar nicht
oder nur mit schlechten Noten bestehen, sehr hoch. Um
diesem Trend entgegen zu wirken, wurde eine Art Diskussi-
onsplattform für die Teilnehmer solcher „schwierigen“
Kurse geschaffen. Unter kompetenter und geschulter Lei-
tung finden, während des gesamten Semesters, regelmäßige
Diskussionsrunden zu den jeweiligen Kursen (insgesamt 28)

Tabelle 1: Programme des LSC und die Entwicklung der Teilnehmerzahl 
von 2004 bis 2007 

Quelle: LSC Annual Report 2006-2007

Tabelle 2: Campus Programme und die Entwicklung der Teilnehmerzahl von 2004-
2007; N = Anzahl der Präsentationen, P = Anzahl der Teilnehmer

Quelle: LSC Annual Report 2006-2007
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statt. Die Themeninhalte der Veranstaltungen werden dabei
reflektiert. Dabei lernen die Studierenden gleichzeitig Lern-
strategien zu entwickeln, die ihnen dabei helfen können,
die Anforderungen eines akademischen Kurses zu bewälti-
gen. Gleichzeitig lernen sie, sich in den diversen Diskussio-
nen zu präsentieren und zu artikulieren. Der Großteil der
angebotenen SI-Veranstaltungen sind freiwillige Veranstal-
tungen. Aufgrund des großen Erfolgs zählen jedoch einige
dieser Kurse aus dem mathematischen und biologischen Be-
reich bereits zu den Pflichtveranstaltungen. 

4.1.3 „Teaching Team Program“
Vorlesungen, Seminare und Kurse an Universitäten sind mit
dem Schulunterricht nicht zu vergleichen. Die Anforderun-
gen an die Studierenden sind hoch und so steigt gleichzei-
tig die Gefahr, dass Einzelne mit diesen Anforderungen
nicht zurechtkommen. Auch mit der Größe der Kurse kom-
men viele Studierende nicht zurecht, gehen sie darin doch
oftmals wortwörtlich unter. Darauf hat das LSC mit einem
eigenen Angebot reagiert. Auf freiwilliger Basis werden Stu-
dierende, denen die Thematik der Kurse liegt, geschult, um
anschließend die Leitung von Lerngruppen zu übernehmen.
In diesen Lerngruppen treffen sich dann regelmäßig die Stu-
dierenden, die in solchen großen Klassen eingeschrieben
sind und sich sowohl von der Größe als auch von den The-
men überfordert fühlen. Bei ihrer Arbeit werden die Stu-
denten, die die Gruppen betreuen, zusätzlich durch das
Personal der Universität unterstützt. Sie treffen sich einmal
wöchentlich mit Betreuern dieses Programm um ein Feedb-
ack zu ihrer Arbeit zu erhalten, sich über Lehrmethoden
auszutauschen oder den Lehrstoff der kommenden Sitzun-
gen zu besprechen. 

4.2  „Tutorial  Services  Program“  
Mehr als 140 Mitarbeiter auf Teilzeitbasis engagieren sich
in den Tutorenprogrammen des Lernzentrums und bieten
den Studierenden verschiedene Angebote an. Studenten
mit dringenden Fragen zu den Kursen oder den dort ge-
stellten Aufgaben haben die Möglichkeit, in den offenen
Sprechstunden mit einem Tutor zu sprechen (Drop-In Tu-
toring). Angeboten werden Tutorien für Mathematik, Che-
mie und Physik. Die Aufgabe der Tutoren besteht darin,
die Studenten bei der Lösung ihrer Fragen zu unterstützen,
nicht ihnen die Antwort vorzugeben. An den offenen
Sprechstunden nehmen immer mehrere Studenten teil, so
dass die Möglichkeit besteht, gemeinsam an einem Pro-
blem zu arbeiten. Für alle, die eine intensivere Betreuung
unter vier Augen wünschen, gibt es zusätzlich noch die
Möglichkeit zu Einzelgesprächen (Appointment Tutoring).
Im Gegensatz zu den offenen Sprechstunden wird für die-
sen Service eine Gebühr von 12.50 Dollar pro Stunde er-
hoben. Die Studierenden haben die Möglichkeit, dieses
Angebot direkt online zu buchen und zu bezahlen. Für Stu-
denten, die bestimmte Richtlinien erfüllen, ist jedoch auch
dieser Service kostenfrei. Das Tutorial Service Team betreibt
zudem ein Schreiblabor sowie Kurse zur Kompetenzförde-
rung in den Bereichen Mathematik, Lesen und Schreiben.
Auch ausländische Studenten der University of Texas finden
hier Hilfe - sie haben die Möglichkeit, im Sprachlabor des
LSC an ihrer Sprachkompetenz zu arbeiten. 

4.3  „Academic  Counseling  Services“
Um den Studierenden in Austin eine noch bessere Beratung
zu gewährleisten, kümmert sich seit Juni 2006 ein eigenes
Team um den Bereich des „Academic Counseling“, welches
zuvor zur „Teaching and Counseling Area“ gehörte. 
In diesem Jahr besuchten 8.324 Studierende die Stu-
dienberatung, deren Sitz sich ebenfalls im Jester Center be-
findet. Auf der Suche nach Beratung wenden sich die Stu-
dierenden zunächst an die Mitarbeiter des „Front Offices“,
die dafür Sorge tragen, dass der Student/die Studentin die
für ihn/sie geeignete Beratung erhält bzw. an einen geeig-
neten Kurs/Workshop weitergeleitet wird. Oftmals hilft
den Studierenden schon einer der informativ gestalteten
Handzettel, die offen im Jester Center ausliegen und bei Be-
darf mitgenommen werden können. 
Studierende, die unter vier Augen mit einem Berater spre-
chen möchten, werden von den Mitarbeitern des „Front
Offices“ an die offenen Beratungssprechstunden verwiesen.
Geschultes Personal kümmert sich hier in zeitlich begrenz-
ten Sitzungen von ca. 20 Minuten um die Fragen der Stu-
dierenden. Reicht diese Zeit nicht aus, um alle Fragen und
Unklarheiten zu beseitigen, besteht die Möglichkeit weite-
re private Sprechstunden zu vereinbaren. Diese Sprechstun-
den dauern dann in der Regel zwischen 60 und 90 Minuten
und behandeln Fragen von Lernstrategien über Zeitmana-
gement bis hin zur Angstbewältigung in Prüfungssituatio-
nen. 
In Zusammenarbeit mit dem Fachbereich für pädagogische
Psychologie und dem Zentrum für Beratung und psychische
Gesundheit können die Studierenden sich hier auch auf
Lernbehinderungen und ADHD (Aufmerksamkeits-Defizit-
Syndrom mit Hyperaktivität) untersuchen lassen. 
Peer Coaching gehört ebenfalls zum umfangreichen Ange-
bot des Beratungsservice des LSC. Die Peer Coaches betreu-
en die Studierenden einmal wöchentlich über das ganze Se-
mester und helfen ihnen bei den unterschiedlichsten Pro-
blemen, die das Studium betreffen. 

55..  EEvvaalluuaattiioonn
EEinmal im Jahr zieht das Learning Skills Center ein Resümee
und arbeitet die Geschehnisse des vergangenen Jahres auf.
Die Ergebnisse dieser Evaluation veröffentlicht das LSC in
einem ausführlichen Jahresbericht, der umfassend und
übersichtlich über die Aktivitäten des Zentrums informiert. 
Der Jahresbericht gliedert sich dabei in die Vorstellung der
Organisationsstruktur, des Mitarbeiterstabs und der ge-
meinsamen Ziele sowie in die Vorstellung der einzelnen Ar-
beitsbereiche mit einer Analyse der laufenden Programme
und einer Zieldefinition für das kommende Jahr. Auch die
Meinungen der Studierenden, die die Angebote des LSC in
Anspruch genommen haben, spielen für das Lernzentrum
eine große Rolle. Sie helfen den Programmdirektoren dabei,
ihre Programme und Angebote zu optimieren und an die
Bedürfnisse der Studierenden anzupassen. Dazu liegen im
Jester Center Evaluationsbögen aus, die schnell und un-
kompliziert auszufüllen sind. 
Ohne großen Zeitaufwand können die Studierenden dem
Zentrum anonym ihre Meinung sagen. So erhofft sich das
Team des LSC möglichst viele eingereichte Fragebögen, und
letztendlich sind es die Studenten, die davon profitieren. 
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66..  SSttuuddeenntteennmmeeiinnuunnggeenn  
„II feel this lab was very helpful …not only to help me fi-
nish my project but it also offered some very good ad-
vice about overcoming procrastination.“

„The LSC has been helpful to me for the past three years.
Through study techniques and their knowledgeable tu-
tors, they have helped me survive the academic course
load at the University of Texas. “

„The counselors were very nice and friendly. All the re-
sources I needed and/or requested were available. “

„I was glad they didn’t just gave me answer. They helped
me work through step by step. “

„Without this program I believe I would still be attemp-
ting to find myself and to figure out the best way to ap-
proach studying for college. “

„This program has helped me tremendously! I lost sight
of my goals and how to achieve them. My mentor was
there to guide me back and I am very thankful. “
„My mentor helped me apply better study methods that

helped to improve my situation greatly ... She always
came in with a wonderful attitude, too, and I feel like
that helped to boost my confidence and made it very
easy for me to ask her questions if I had any.“

77..  ZZuukküünnffttiiggee  PPlläännee  ddeess  
„„LLeeaarrnniinngg  SSkkiillllss  CCeenntteerr““

DDas übergeordnete Ziel des Zentrums ist es, die Budgetkür-
zungen zu bewältigen und darüber hinaus neue Mittel für
die Arbeit zu akquirieren. In diesem Zusammenhang sollen
alle Mitarbeiter des Lernzentrums durch die Mitglieder des
„Finance and Administration“ Teams geschult werden und
innerhalb dieser Schulungen sollen sie einen Einblick in die
administrativen und finanziellen Vorgänge des Zentrums er-
halten. Diese Maßnahmen sollen auf Dauer vermeiden,
dass die Studenten die Kürzungen innerhalb der Universität
und des Zentrums zu spüren bekommen. 
Eine weitere große Rolle für alle Mitarbeiter spielen die
Weiterbildungsmaßnahmen für die studentischen Hilfskräf-
te und die Multiplikatoren, da die meisten Angebote des
LSC ohne sie nicht möglich wären.
Wie in jedem Jahr haben sich auch die vier Arbeitsbereiche
des Centers für das kommende Jahr wieder einiges vorge-
nommen. Innerhalb der Teams werden dazu die vorange-
gangenen Veranstaltungen evaluiert und neue Ziele werden
gesteckt. Im Vordergrund der Bemühungen aller Teams
steht dabei die Optimierung der Programme.
Darüber hinaus gibt es noch weitere Pläne, die 2008 ver-
wirklicht werden sollen. Dazu zählt unter anderem, dass
• die SI-Veranstaltungen besser an die wandelnden Anfor-

derungen der universitären Kurse angepasst werden,
• mehr Studenten für die Lerngruppen gewonnen werden, 
• das elektronische System des Zentrums, vor allem im Be-

reich der Beratungsbuchung, weiter optimiert wird,
• neue Mitarbeiter im Verwaltungs- und Programmpla-

nungsbereich der Studienberatung eingearbeitet werden,
• Programmdirektoren ein umfassendes Budget-Training er-

halten. 

Eine geplante Neuerung konnte das LSC bereits erfolgreich
präsentieren. Der Internetauftritt des Zentrums wurde voll-
kommen neu gestaltet und soll für Informationssuchende
nun noch übersichtlicher und einfach zu bedienen sein als
zuvor: http://www.utexas.edu/student/utlc.

Abbildung 2: Fragebogen 

J.  Kleinehelftewes  Das  Learning  Skills  Center  der  University  of  Texas  in  AustinZBS

Quelle: LSC University of Texas
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PPeettrraa  GGeerrllaacchh

Die  Aufbauphase  der  Informationskampagne  
„Gscheit  studiert“  

2011  werden  in  Baden-WWürttemberg  voraussichtlich
48.600  Abiturientinnen  und  Abiturienten  mit  allgemeiner
und  fachgebundener  Hochschulreife  die  Schule  verlassen.
2012  wird  der  doppelte  Abiturjahrgang  diese  Zahl  sprung-
haft  auf  über  71.000  Schulabgänger/innen  ansteigen  lassen.
Viele  von  ihnen  werden  ein  Studium  in  Betracht  ziehen  und
bei  ihrer  Entscheidung  und  Studienfachwahl  Information
und  Unterstützung  suchen  –  und  dies  schon  lange  vor  dem
Abitur.  
Wie  aber  müssen  Angebote  zur  Studieninformationen  aus-
gestaltet  sein,  damit  sie  für  Oberstufenschülerinnen  und
-sschüler  auch  wirklich  attraktiv  und  informativ  sind?  Wel-
che  Angebote  können  die  Jugendlichen  in  diesem  für  ihren
weiteren  Werdegang  so  wichtigen  Entscheidungsprozess
wirksam  unterstützen?  Diese  drängenden  Fragen  stellen
sich  Schulen  wie  Hochschulen  seit  langem.
Seit  2007  hat  es  sich  das  Referat  Studieninformation,  -oori-
entierung  und  -bberatung  (SIOB)  im  Ministerium  für  Wissen-
schaft,  Forschung  und  Kunst  Baden-WWürttemberg  (MWK)
zur  Aufgabe  gemacht,  mit  Hilfe  der  Informationskampagne
„Gscheit  studiert“  Antworten  anzubieten  und  zugleich  für
ein  Studium  in  Baden-WWürttemberg  zu  werben.  Mit  Unter-
stützung  einer  von  evalag  (Evaluationsagentur  Baden-WWürt-
temberg)  koordinierten  formativen  Evaluation  hat  sich  die
auf  Dauer  angelegte  Kampagne  inzwischen  erfolgreich  eta-
bliert.  Hier  ein  kurzer  Bericht  aus  der  Aufbauphase  des  Pro-
jekts.

Elemente  und  Maßnahmen  von  „Gscheit  studiert“
Hauptanliegen von „Gscheit studiert“ ist es, Jugendlichen
durch gezielte Information eine fundierte, individuell sinn-
volle Studienfachwahl zu ermöglichen und so das Risiko
eines durch Informationsdefizite vor Studienbeginn beding-
ten späteren Studienabbruchs zu verringern. Die Kampagne
setzt dazu auf ein niedrigschwelliges, leicht und kostengün-
stig erreichbares Informationsangebot mit einem breiten
Spektrum miteinander kombinierbarer bzw. komplementä-
rer Elemente und Maßnahmen, die über unterschiedliche
Zugänge erschlossen werden können. Dazu zählen 
• das Internetportal www.studieninfo-bw.de: Die Website

bietet auf der Basis einer umfangreichen Datenbank de-
taillierte Informationen zu allen Studiengängen bzw. Stu-

dienmöglichkeiten in Baden-Württemberg sowie allge-
meine und aktuelle Informationen rund um das Thema
Studienwahl und Studium.

• die Broschüre „Studieren in Baden-Württemberg. Kurs-
buch: Studium, Ausbildung, Beruf“ (in Kooperation mit
der Regionaldirektion Baden-Württemberg der Bundes-
agentur für Arbeit). Die Erstauflage erschien zum Schul-
jahresbeginn 2007/2008 noch unter dem Titel „Das neue
Kursbuch. Studium, Ausbildung, Beruf“ in einer Auflage
von 135.000 Exemplaren; die dritte, aktualisierte Neuauf-
lage wurde zum Schuljahresbeginn im Herbst 2009 be-
reits mit 170.000 Exemplaren aufgelegt. Die Druckaufla-
ge für das Schuljahr 2010/2011 soll mindestens 200.000
Exemplare betragen. 

• Schulveranstaltungen mit Studienbotschafterinnen und
Studienbotschaftern: Speziell geschulte Studierende un-
terschiedlicher Fachrichtungen sowie Hochschultypen in-
formieren im Team (mindestens zu zweit, meistens zu
dritt oder viert) Schülerinnen und Schüler über ihre Stu-
dienwahl und geben Auskunft über die Hochschulland-
schaft in Baden-Württemberg. Seit Oktober 2007 wurden
bereits rund 550 dieser Veranstaltungen durchgeführt,
2009 waren es allein 253.

• die Durchführung von Fortbildungsveranstaltungen für
„Multiplikatoren“: In diesem Bereich werden seit Herbst
2008 vor allem Weiterbildungen für Studienorientie-
rungslehrerinnen und -lehrer an allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen, die zur (Fach-)Hochschulreife führen,
angeboten. Hinzu kommen aber auch Fortbildungen für
Studienberaterinnen und -berater im Rahmen des Pro-
gramms „Exzellente Beratung für exzellente Hochschulen“
seit Herbst 2009.

Ziel dieser Angebotsvielfalt ist es, mediale und personale
Kommunikation auf unterschiedlichen Ebenen zu verknüp-
fen und der Zielgruppe damit verschiedene „Informations-
Zugänge“ zu eröffnen. „Gscheit studiert“ will so den grup-
penspezifischen Besonderheiten der Zielgruppe bei der In-
formationsbeschaffung möglichst weit entgegen kommen.
Denn ein Teil der Jugendlichen favorisiert ganz klar das In-
ternet, ein Teil zieht Printmedien vor, ein weiterer ist nur
durch persönliche Ansprache zu gewinnen. In jedem Fall

Petra Gerlach

Anregungen  für  die  Praxis/Erfahrungsberichte ZBS
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sind ihre Erwartungen an Inhalt und Aufbereitung der dar-
gebotenen Informationen hoch.

Oberstufenschülerinnen  und  -sschüler:  eine  sperrige  Ziel-
gruppe  
Der Übergang von der Schule zur Hochschule bzw. in die
weitere Ausbildung ist ein komplexer, höchst individueller
Prozess, der sich verallgemeinerbaren Analysen weitgehend
entzieht. Festlegungen werden getroffen und dann wieder
verworfen, die Unsicherheit, was die eigenen Talente und
Fähigkeiten betrifft, ist bei vielen Jugendlichen groß. Neben
Sachinformationen bestimmen in dieser schwierigen Phase
daher viele weitere Faktoren die Entscheidungsfindung mit,
Freunde und Familie spielen eine wichtige Rolle (u.a. Hach-
meister 2007). So beeinflusst beispielsweise nicht selten
der Wunsch nach räumlicher Nähe zu vertrauten persönli-
chen Netzwerken die Wahl des Studienortes und damit
auch die Wahl des Hochschultyps und Fächerspektrums.
Überdies gibt es (so die Ergebnisse zweier im Rahmen der
Evaluation von „Gscheit studiert“ durchgeführter Schüler-
befragungen) geschlechtsspezifische Unterschiede, die die
Dauer der Entscheidungsphase betreffen: Bei Mädchen er-
streckt sich diese häufig über eine vergleichsweise lange
Zeitspanne, bei Jungen verläuft sie hingegen oft sehr kom-
primiert. Oberstufenschülerinnen und -schüler als Zielgrup-
pe einer Kampagne zur Studieninformation stellen somit
eine besondere Herausforderung dar. Darüber hinaus ist die
Zielgruppe inkonsistent, denn jede Oberstufenschülerin
und jeder Oberstufenschüler gehört ihr nur für zwei Schul-
jahre an; rechnet man die Klasse 11 noch hinzu, sind es ge-
rade einmal drei. Die Bereitstellung geeigneter Informati-
onsangebote gerade für diese vergleichsweise kurze Zeit-
spanne ist daher von entscheidender Bedeutung. 

Formative  Evaluation  als  Optimierungsinstrument
Bei den für „Gscheit studiert“ Verantwortlichen bestand
unter anderem mit Blick auf den schwer fassbaren Adressa-
tenkreis der Wunsch, Akzeptanz, Bekanntheitsgrad und
Wirkung der Kampagne bei der Zielgruppe schon während
ihrer Aufbauphase zu überprüfen. evalag schlug hierfür das
Konzept einer begleitenden, formativen Evaluation vor:
Diese Form der Begutachtung zeichnet sich durch prinzi-
pielle Offenheit für neue Problem- und Fragestellungen
auch im laufenden Verfahren aus. Sie eröffnet nicht nur die
Möglichkeit eines veränderbaren methodischen Vorgehens,
sondern auch die Option, neue Bewertungskriterien einzu-
beziehen. 
Für die Evaluation von „Gscheit studiert“ wurde zusätzlich
ein multiperspektivischer Untersuchungsansatz gewählt. Er
spiegelt sich u.a. in der Zusammenstellung der insgesamt
siebenköpfigen, unabhängigen Gutachtergruppe, die für
das von November 2007 bis Mai 2009 laufende Verfahren
berufen wurde, wider: Hier trafen Fachexpertinnen und
Fachexperten für Informations- und Kommunikationsde-
sign, Public Relations bzw. Online-Journalismus, Beruf-
spädagogik und Studienberatung aufeinander, hinzu kamen
Vertreterinnen und Vertreter der Zielgruppe sowie Lehre-
rinnen und Lehrer. Sie alle brachten neben ihrer fachlichen
Expertise unterschiedliche Bewertungsperspektiven in die
Evaluation mit ein. Dies befruchtete den Diskussionspro-
zess: Stärken und Schwächen der Kampagne wurden ge-

meinsam identifiziert und analysiert und Empfehlungen zur
Optimierung und Weiterentwicklung ausgesprochen. So
wurde auf Anraten der Gutachtergruppe beispielsweise
eine partielle Neugestaltung der Website vorgenommen.

Flankierende  Erhebungen
Der Ist-Stand der Kampagne insgesamt sowie ihrer einzel-
nen Elemente und Maßnahmen (wie z.B. der Website) wur-
den während der formativen Evaluation zu verschiedenen
Zeitpunkten immer wieder neu bzw. aus neuer Perspektive
in den Blick genommen. Zur Verbreiterung der Bewertungs-
grundlagen für die Gutachtergruppe wurden dazu ergän-
zende Untersuchungen durchgeführt. Sie trugen durch den
dabei angewandten „Methodenmix“ ebenfalls zu einer
multiperspektivischen Begutachtung bei.
Den Anfang machte eine freiwillige Erhebung unter Ober-
stufenschülerinnen und -schülern der Klassenstufen 12 und
13 an 25 ausgewählten allgemeinbildenden und berufli-
chen Gymnasien sowie Berufsoberschulen in städtischen
und ländlichen Regionen Baden-Württembergs Ende 2007.
Diese Fragebogenaktion lieferte wichtige Anhaltspunkte
zum Stand und Verlauf der Studien- oder Berufswahl der
Jugendlichen, zu den von ihnen genutzten Informations-
quellen und insbesondere zur Bekanntheit und Bewertung
der zum Schuljahresbeginn erstmals gestarteten Homepage
www.studieninfo-bw.de sowie der Broschüre „Studieren in
Baden-Württemberg“. 
Im Frühjahr 2008 folgte dann eine von der Hochschule der
Medien Stuttgart mit Schülerinnen und Schülern der Ziel-
gruppe durchgeführte sog. Usability-Untersuchung dieser
beiden Hauptmedien der Kampagne: Mit Hilfe von eigens
entwickelten Testaufgaben wurden die Bereiche Texte (u.a.
Informationsgehalt, Länge, Verständlichkeit, Wortwahl),
Struktur und Informationssuche (Website: Navigation,
Suchfunktion; Broschüre: Inhaltsverzeichnis, Glossar, Tabel-
len) sowie graphische Gestaltung (Bilder, Farben, Symbole;
Website: Animation) untersucht. Die Testergebnisse führ-
ten zu einer ganzen Reihe konkreter Optimierungsempfeh-
lungen. 
Im Mai 2008 rückten schließlich die „Multiplikatoren“ der
Kampagne (Studienbotschafterinnen und Studienbotschaf-
ter, Lehrerinnen und Lehrer sowie  Studienberaterinnen
und -berater) in den Mittelpunkt: In einem gemeinsamen
Workshop wurden ihre Einschätzungen hinsichtlich der Ak-
zeptanz, der Inhalte und Nutzerfreundlichkeit der einzelnen
Elemente bzw. Maßnahmen der Informationskampagne er-
hoben. 
Ende 2008 schloss sich dann erneut eine freiwillige Befra-
gung der Zielgruppe an, dieses Mal an insgesamt 40 Schu-
len. Ziel dieser zweiten Schulerhebung war es, die Bekannt-
heit der Informationskampagne sowie ihre Bewertung nach
Ablauf des ersten Projektjahres – und damit auch nach der
ersten großen Fluktuation innerhalb der Zielgruppe – zu er-
fassen (Mangold 2009). Die dabei ermittelten Bekannt-
heitswerte der beiden Medien Broschüre und Website
lagen auf einem guten Niveau: Die Werte der Vorjahresbe-
fragung konnten wieder erreicht und sogar übertroffen wer-
den – aus Sicht der Gutachtergruppe ein Beleg dafür, dass
sich „Gscheit studiert“ wie erhofft als „Marke“ für gute Stu-
dienwahlinformation zu etablieren begann. 

P.  Gerlach  Praxisbericht  –  Die  Aufbauphase  der  Informationskampagne  „Gscheit  studiert“  ZBS
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Positive  Bilanz  der  formativen  Evaluation
Eine allumfassende Begutachtung auf Grundlage möglichst
vollständiger Informationen war der Gutachtergruppe bei
der Evaluation von „Gscheit studiert“ nicht möglich. Die
Gutachterinnen und Gutachter konnten vielmehr stets nur
Teilaspekte und Zusammenhänge der sich bereits in der
Aufbauphase permanent verändernden und erweiternden
Kampagne zu bestimmten Zeitpunkten erfassen und be-
werten. 
Dies war im Hinblick auf die Zielsetzung ihrer Optimierung
jedoch letztlich von Vorteil: Die aus den punktuellen Analy-
sen und Bewertungen der Gutachtergruppe resultierenden
Handlungsempfehlungen waren stets aktuell und anlassbe-
zogen und schlugen entsprechend konkrete, teils pragmati-
sche, teils spezifische und detaillierte Lösungen vor, bei-
spielsweise bis hin zur Neugestaltung des Adressenregisters
der Broschüre. Dadurch gelang es, nicht nur Schwachpunk-
te und Stärken der Informationskampagne präzise zu iden-
tifizieren, sondern auch handlungsorientierte Impulse für
die kurz-, mittel- und langfristige Weiterentwicklung der
Kampagne und auch für geeignete Follow-up-Maßnahmen
zu erarbeiten. 
Zudem hat der beständige Informationsaustausch mit den
Projektverantwortlichen die Basis für einen auch auf deren
eigenen Erkenntniszugewinn und auf deren eigene Initiati-
ve basierenden Optimierungsprozess der Kampagne gelie-
fert. Wie es für die Umsetzung eines Projekts dieser Art und
Größenordnung wenig verwunderlich ist, gab es aber
natürlich auch Schwierigkeiten. Die Aufbauphase von
„Gscheit studiert“ verlief nicht linear und reibungslos: Kom-
promisslösungen waren notwendig, es gab Überlagerungen
von Empfehlungen und Umsetzungen, teils auch längere
Verzögerungen und auch Entscheidungen der Verantwortli-
chen gegen die Umsetzung einzelner Ratschläge der Gut-
achtergruppe. Manche Empfehlungen zur Optimierung der
Website scheiterten beispielsweise auch an technischen
Gegebenheiten. 
Insgesamt gesehen konnten jedoch viele positive Verände-
rungen der Informationskampagne angestoßen werden, die
ohne die formative Evaluation noch gar nicht oder erst zu
spät als notwendig hätten identifiziert werden können.

Zudem hatte das Evaluationsverfahren eine positive Wir-
kung auf die Kommunikation zwischen dem zuständigen
Referat SIOB, den Hochschulen und Schulen in Baden-
Württemberg. Die auf eigene Initiative von SIOB hin ge-
startete Evaluation und die damit öffentlich bekundete Be-
reitschaft, sich der fachlichen Kritik unabhängiger Dritter zu
stellen, machte das Interesse an einer kooperativen Weiter-
entwicklung der Kampagne glaubwürdig. Dies trug zum
konstruktiven und intensiven Gedankenaustausch über die
von den jeweiligen „Multiplikatoren“ an die Kampagnen-
medien gestellten Anforderungen maßgeblich bei. 
Es ist auf diese Weise gelungen, Transparenz hinsichtlich
der Ziele und Mittel der Kampagne herzustellen, Motiva-
tion zur Beteiligung zu schaffen und unterschiedliche Grup-
pen einzubinden. Das Zusammenspiel dieser vielseitigen
Entwicklungsimpulse ist es letztlich, das die besondere
Qualität der formativen Evaluation, ihren konkreten, hand-
lungsorientierten Mehrwert für die Informationskampagne
„Gscheit studiert“ ausmacht. Und natürlich kann die Eva-
luation jederzeit wieder aufgenommen werden, um zur
weiteren Qualitätsentwicklung der Kampagne beizutragen,
damit baden-württembergische Schülerinnen und Schüler
jetzt und in Zukunft „Gscheit informiert“ studieren. 
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Der Bachelor-Abschluss und die damit verbundenen Mög-
lichkeiten sind die wesentlichen Elemente des „neuen“
Studiensystems, das auch unter dem Kürzel „Bologna-Pro-
zess“ oder einfach (die Italiener mögen es verzeihen) „Bo-
logna“ firmiert. Die gestuften Bachelor- bzw. Master-Ab-
schlüsse stellen Ratsuchende vor neue Entscheidungssitua-
tionen und damit auch Studienberater vor neue Herausfor-
derungen.
Für den Veranstalter, das Centrum für Hochschulentwick-
lung (CHE), erläuterte die Organisatorin, Dr. Jutta Fedro-
witz, dass die Tagungskonzeption weniger auf hochschul-
politische Problemlagen und mehr auf „Best Practice-Bei-
spiele“ angelegt war. Gerade diese „Beispiele“, meistens
positiv gefärbte Selbstdarstellungen einzelner Hochschulen
bzw. deren Studiengänge, waren aber in Bezug auf die Fra-
gestellungen des Übergangs von Bachelor zum Master nicht
überzeugend. Immerhin war die Tagungsstruktur klar ge-
gliedert: nach der Einführung folgten am Vormittag vier
Vorträge zum Thema „Berufsübergang“.  Am Nachmittag
ging es dann mit dem Themenkomplex „Master-Übergang“
weiter. Für Diskussion und Pausen blieb genügend Raum.

Einführend gab Ludwig Vögelin von CHE-Consult eine mit
hochschulpolitischen Hintergrunddarstellungen verbunde-
ne Bestandsaufnahme des mittlerweile ca. 10 Jahre
währenden Bologna-Prozesses. Er wandte sich entschieden
gegen aktuelle „Verrisse“ und betonte, dass die Ziele von
Bologna nach wie vor unumstritten seien. Die Fehler seien
eher beim zu starr gehandhabten Umsetzungsprozess zu
suchen, sie würden aber nach und nach ausgebügelt. Ge-
nannt wurden in diesem Zusammenhang die Aufgabe des
Bachelor-Abschlusses als Regelabschluss, die Aufhebung
der besonderen Zulassungsvoraussetzungen für die Master-
Abschlüsse und die Verlängerung der Regelstudienzeiten
des Bachelor-Abschlusses auf 8 Semester. In eine ähnliche
Richtung gingen die den Tagungsunterlagen beigefügten
und offensichtlich Ende Oktober 2009 vom CHE verfassten
„Sechs Thesen zur Weiterentwicklung der Bologna-Reform
in Deutschland“. Es wurde aber kaum geklärt, auf welche
Punkte des Bologna-Prozesses sich die zu erwartenden
neuen KMK- und  HRK-Beschlüsse beziehen, wie sie sich
von alten Beschlüssen sowie untereinander unterscheiden
und wie sinnvoll und verbindlich die Vorgaben für die
Hochschulen sind. Es sieht derzeit so aus, dass gewisse
„Dogmen“ von Bologna in Frage gestellt werden, wohl
auch bedingt durch Studierendenproteste.

Drei Vorträge sollen hier ausführlicher zusammengefasst
werden:
Prof. Dr. Bärbel G. Renner berichtete aus der Dualen Hoch-
schule Baden-Württemberg (ehemals Berufsakademie) von
den ausgezeichneten Karrierechancen ihrer Absolventen.
Dieser Aspekt hat wenig mit der Übergangsproblematik zu
tun, da sich an der Studienstruktur der Dualen Hochschule
durch Bologna wenig änderte und praktisch nur das Etikett
des Abschlusses umbenannt wurde. Die Auswahl der Stu-
dierenden obliegt Partnerfirmen, das Studium findet in

einem dualen Modell statt. Auch deshalb ist es nicht er-
staunlich, dass viele Absolventen direkt in die Ausbildungs-
unternehmen einsteigen. Die Studiengänge sind stark auf
die Unternehmen; möglicherweise entscheiden sogar die-
selben Personalverantwortlichen über Studienaufnahme
und Übernahme. Problematisch sind die Übergänge bei
diesem Modell immer dann, wenn es um Absolventenmo-
biliät innerhalb des Hochschulsystems oder des Arbeits-
markts geht. Es gibt z.B. viele Anfragen von Absolventen,
die gerne auch an Universitäten ihren Master erwerben
würden und es ist wenig bekannt, ob und unter welchen
Bedingungen solche Übergänge gelingen.

„Die Bedeutung der Bachelor-Abschlüsse in ingenieurwis-
senschaftlichen Studiengängen im Hinblick auf die Berufs-
einmündung“ lautete der viel versprechende Titel des Vor-
trags von Prof. Dr. Ing. Manfred J. Hampe von der TU
Darmstadt. Referiert wurde in aller Ausführlichkeit das Ba-
chelor-Studienmodell Maschinenbau dieser Hochschule.
Spezifisch an der TU Darmstadt ist offensichtlich das neue
Auswahlverfahren, welches im Zuge der Bachelor-Umstel-
lung eingeführt wurde, aber mit dem Übergang von der
Schule zur Universität und nicht mit dem Übergang zum
Beruf zu tun hat. Die TU führt hauptsächlich Bewerberin-
terviews neu ein, mit allen Stärken und Schwächen eines
solchen Verfahrens, auf die hier nicht eingegangen werden
kann. Zweite Säule der Studiengangneustrukturierung ist
die Einführung praxisbezogener Lehrveranstaltungen und
ihre Verteilung auf die gesamte Studienzeit, was ebenfalls
kaum das Thema berührte. Die Frage, ob es spezifische Be-
rufseinmündungen des TU-Bachelors in den Ingenieurwis-
senschaften geben könnte (auch im Hinblick auf die Vielfalt
der Fachrichtungen und Berufsfelder des Maschinenbaus),
wurde nicht angesprochen. Jedenfalls streben ca. 80% der
TU-Studierenden den Übergang zu einem einschlägigen
Master an.

Von einer empirischen Untersuchung zum Thema „Was er-
wartet die Praxis von Bachelor-Absolvent/innen?“, die sie
2008 zusammen mit dem Arbeitskreis Personalmarketing
(DAPM) angefertigt hat, berichtete die CHE-Projektleiterin
Petra Griebisch. Befragt wurden Studiengangleiter aus
sechs Studiengängen von Universitäten, Fachhochschulen
und Berufsakademien nach fachübergreifenden Studienan-
teilen. Dies sollte Aufschlüsse über die „Employability“ der
Bachelor-Absolventen geben. Gewinner waren im Studien-
gang- und Hochschulvergleich die Fachhochschulen und
von den untersuchten Fächern die Betriebswirtschaftslehre
und die Wirtschaftsinformatik. Beraterisch verwertbar sind
solche „Fliegenbeinzählungen“ allerdings kaum. In der Dis-
kussion wurde zu Recht kritisiert, dass bei vielen Hochschu-
len die fachübergreifenden Anteile anders zugeordnet sind,
das heißt. sich teilweise unter den fachspezifischen Antei-
len verbergen. Zudem, das wäre mein Einwand, ist der po-
stulierte Zusammenhang zwischen der beruflichen Verwert-
barkeit und der Quantität des „Professionalisierungsbe-
reichs“ fraglich: Methoden- und vor allem Sozialkompetenz

CHE-FForum am  5.  November  2009  
„Bachelor-KKarriere:  Übergang  vom  Master  in  den  Beruf”

Tagungsbe r i ch te / -aankünd igungenZBS
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lässt sich nur bedingt vermitteln und Schlussfolgerungen
bezüglich der beruflichen Perspektive der Absolventen sind
auch aus diesem Grunde reichlich spekulativ.

Um ein kurzes Fazit der CHE-Tagung zu ziehen: Es wurde
deutlich, dass viele Fragen des Übergangs derzeit kaum zu
klären sind. Weil bundesweit gesehen derzeit die meisten

Was muss geschehen, um mehr junge Menschen zur Auf-
nahme eines Studiums zu motivieren? Diese Frage diskutie-
ren die Initiatoren des Förderprogramms STUDIENKOM-
PASS am 25. Juni 2010 gemeinsam mit Gästen aus den Be-
reichen Schule und Hochschule, Wissenschaft und Praxis
sowie Wirtschaft und Politik auf einer Tagung in Berlin.
Unter dem Titel „Von der Schule an die Hochschule: Über-
gänge gestalten! Neue Wege und praktische Erfahrungen“
werden vielfältige Aspekte des „Übergangsmanagements
Schule-Hochschule“ thematisiert und in einem breiteren
gesellschaftlichen Kontext betrachtet.

Jedes Jahr entscheiden sich unzählige Abiturientinnen und
Abiturienten trotz Hochschulreife gegen die Aufnahme
eines Studiums. Oft beeinflussen soziale Bildungsbarrieren
diesen Entschluss: Wenn zum Beispiel die Eltern nicht stu-
diert haben, wagen Abiturientinnen und Abiturienten ver-
gleichsweise selten den Sprung an die Hochschule. Häufig
hängt die Entscheidung gegen ein Studium auch mit unzu-
reichenden Informationen über die Welt der Hochschulen
zusammen. Um mehr junge Menschen von den Vorteilen
einer akademischen Bildung zu überzeugen, bedarf es
daher einer vertieften Studienorientierung. Doch wie kann
dies erreicht werden?

Diese Frage steht im Zentrum der Tagung „Von der Schule
an die Hochschule: Übergänge gestalten! Neue Wege und
praktische Erfahrungen“, zu der die Initiatoren des Förder-
programms STUDIENKOMPASS am 25. Juni 2010 in das
Haus der Deutschen Wirtschaft in Berlin einladen. Gemein-
sam mit den Tagungsgästen wollen die Veranstalter erör-
tern, wie eine höhere Studierendenquote in Deutschland
erreicht werden kann und welchen Beitrag Programme wie
der STUDIENKOMPASS zu einer vertieften Studienorientie-
rung der Abiturientinnen und Abiturienten leisten können.
Hierzu werden auf der Tagung auch die Ergebnisse der un-
abhängigen wissenschaftlichen Begleitung des STUDIEN-
KOMPASS präsentiert und zur Diskussion gestellt.

Die Tagung findet anlässlich der Verabschiedung des ersten
Jahrgangs des Förderprogramms STUDIENKOMPASS statt.

Vor drei Jahren startete das von der Accenture-Stiftung, der
Deutsche Bank Stiftung und der Stiftung der Deutschen
Wirtschaft initiierte Programm, in dem Schülerinnen und
Schüler intensiv begleitet und auf ein Studium vorbereitet
werden. Der STUDIENKOMPASS richtet sich vornehmlich
an junge Menschen aus nichtakademischen Elternhäusern,
um somit soziale Bildungsbarrieren ganz gezielt einzu-
reißen. Die Förderung setzt im vorletzten Schuljahr ein und
begleitet die Teilnehmenden bis zum Abschluss des ersten
Studienjahres. Durch die langfristige Betreuung der Teilneh-
mer und den frühzeitigen Aufbau einer breiten Informati-
onsbasis soll das Programm auch dazu beitragen, Studien-
abbrüchen vorzubeugen. Der STUDIENKOMPASS fördert in
diesem Jahr über 1.000 Schülerinnen und Schüler in 14
deutschen Städten und plant derzeit den Ausbau des Pro-
gramms in weitere Regionen.

Auf der Tagung am 25.06.2010 erwarten die Gäste neben
Einblicken in die praktische Arbeit des STUDIENKOMPASS
Fachvorträge renommierter Wissenschaftler und Beiträge
hochrangiger Vertreter aus der Politik. Im Rahmen der Ver-
anstaltung werden Kernfragen des Übergangsmanagements
von der Schule an die Hochschule aus erziehungswissen-
schaftlicher, psychologischer und bildungsökonomischer
Perspektive betrachtet. In fünf Themenforen können die Ta-
gungsgäste, hierunter insbesondere auch die Vertreter von
Schulen und Hochschulen aus der Studienorientierung und
-beratung, zudem ihre Erfahrungen und Überzeugungen
aktiv in die Diskussion über Herausforderungen beim Über-
gangsmanagement Schule-Hochschule einbringen. Nähere
Informationen zum Tagungsprogramm und zum Anmel-
dungsprozedere finden Interessierte unter:
www.studienkompass.de/tagung.

Mehr  Studierende  –  aber  wie?  Tagung  zum  Übergang  Schule-HHochschule  
diskutiert  neue  Wege  und  praktische  Erfahrungen

Dr.  Ulrich  Hinz, Bereichsleiter Stiftung der Deut-
schen Wirtschaft e.V. (sdw), Leiter des STUDIEN-
KOMPASS, E-Mail: u.hinz@sdw.org

Absolventen noch die alten Abschlüsse machen, wird dau-
ert es noch einige Jahre dauern, bis sich „feste“ Übergangs-
strukturen herausbilden, die mit großer Wahrscheinlichkeit
fach- und hochschulspezifisch unterschiedlich sein werden.
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In den letzten Jahren ist das Aufgabenspektrum der Evaluation von Lehre und
Studium deutlich breiter geworden: Sie soll Leitungsentscheidungen auf eine
informierte Grundlage stellen, soll Wirkungen der Lehre im Sinne eines Wis-
sens- und Kompetenzgewinns der Studierenden messen,  soll dadurch zur
Qualitätssicherung und –entwicklung und zu Innovationen in Lehre und Stu-
dium beitragen. Analog steigen die Anforderungen, die an die „Evaluatorin-
nen und Evaluatoren“ zu richten sind. Diese beziehen sich bspw. auf methodi-
sche Kompetenzen oder Feldkenntnisse im Bereich des Managements von
Hochschulen. 
Gleichzeitig ist Evaluation zumeist nicht unmittelbar im Wissenschaftsbetrieb
in Forschung und Lehre angesiedelt. Vielmehr ist sie dabei, sich zu einer Lei-
tungsaufgabe zu entwickeln, die sich ihrerseits auf die Unterstützung des Wis-
senschaftsbetriebes bei der akademischen Selbstreflexion bezieht. 
Die 10. Jahrestagung des Arbeitskreises Qualitätsmanagement und Evaluation
der Berliner und Brandenburger Hochschulen (im März 2009 an der Univer-
sität Potsdam) machte diese Entwicklungen zum Thema. Sie fragte danach,
wie viel Wissenschaft die Evaluation braucht, um ein wissenschaftsadäquates
Qualitätssicherungsinstrument zu sein.  
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Systematische  Lehrveranstaltungsbeobachtungen  an  einer  Hochschule

Verläufe  von  Lehrveranstaltungen  an  einer  schweizerischen  Fachhochschule  
bei  Einführung  der  Bologna-SStudiengänge  –  eine  Fallstudie

ISBN 3-937026-65-7, Bielefeld 2009,
172 Seiten, 24.90 Euro

Seit Herbst 2006 bieten alle Fachhochschulen der Schweiz Studiengänge organi-
siert nach dem Bachelor-Master-System an, wie das in der Bologna-Deklaration
beschlossen worden war. Einer der Haupttriebfedern des Reformprozesses, neben
der akademischen Mobilität und der Vorbereitung der Hochschulabsolventen auf
den europäischen Arbeitsmarkt, ist die Steigerung der Anziehungskraft der eu-
ropäischen Hochschulen zur Verhinderung von brain drain und der Förderung von
brain gain. Neben diesem globalen Wettbewerb wird durch die gegenseitige An-
rechenbarkeit der Studienleistungen in den verschiedenen Ländern auch die Kon-
kurrenz der Hochschulen untereinander gefördert. 
Die Bologna-Reform geht von einem neuen Lehrverständnis aus von der Stoffzen-
trierung hin zu einer Kompetenzorientierung, begleitet von einem shift from tea-
ching to learning. Der Fokus liegt also nicht beim Lehren, sondern auf der Opti-
mierung von Lernprozessen. Vor dem Hintergrund neuerer Erkenntnisse aus der
Lernforschung wird auch deutlich, dass das Vermitteln von Wissen im traditionel-
len Vorlesungsstil nur noch bedingt Gültigkeit hat. Unter Berück¬sichtigung der
obigen Erkenntnisse müsste man heute eher vom Hochschullernen als von der
Hochschullehre sprechen. Die vorliegende Studie wird zum Anlass genommen,
ein Instrument vorzustellen, mit dem Lehre systematisch beobachtet werden
kann. Mit dem beschriebenen Instrument wird der Frage nachgegangen, inwie-
weit an der untersuchten schweizerischen Pädagogischen Hochschule die oben
beschriebene Neuorientierung in der Lehre schon stattgefunden hat. Mit Hilfe
des VOS (VaNTH Observational System) sollen systematisch Lehrveranstaltungs-
beobachtungen gemacht und festgehalten werden. Das Ziel dieser Studie ist es,
Lehrveranstaltungsverläufe an der untersuchten Pädagogischen Hochschule zu er-
heben im Hinblick auf die Entwicklung von Kursen in Hochschuldidaktik. Die ge-
fundenen Ergebnisse sollen mit der Schulleitung besprochen werden, vor allem
auch auf dem Hintergrund des neuen Lernens an Hochschulen. Basierend auf den
gewonnen empirischen Daten und den von der Schulleitung entwickelten Zielen
können hochschuldidaktische Kurse geplant und umgesetzt werden. Zusätzlich
besteht die Chance, bei einer Wiederholung der Studie in einigen Jahren mögli-
che Veränderungen in der Lehre festzustellen. Es wird davon ausgegangen, dass
das Untersuchungsdesign und die erhobenen Daten nicht nur von Interesse für
die betroffene Hochschule sind, sondern generell Fachhochschulen interessieren
dürften, die in einem ähnlichen Prozess der Neuorientierung stecken.
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