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Mehr als eineinhalb Jahrzehnte sind vergangen, seit das Thema Bewertung der
Hochschulleistungen und dabei vor allem der ,Qualitit der Lehre" in Deutsch-
land auf die Tagesordnung gebracht wurde. Inzwischen wird eine starker leis-
tungsorientierte Finanzierung von Hochschulen und Fachbereichen auch im Be-
reich der Lehre immer stdrker forciert. Bislang nur selten systematisch unter-
sucht wurde aber, welche (auch nicht intendierten) Effekte Kopplungsmechanis-
men zwischen Leistungsbewertungen und Leistungsanreizen wie die Vergabe fi-
nanzieller Mittel fir die Qualitat der Lehre haben kénnen. Fiir die (Mit-)Gestal-
tung sich abzeichnender Verdnderungsprozesse diirfte es von groBem Interesse
sein, die zugrundeliegenden Konzepte, Kriterien und ihre Akzeptanz auch em-
pirisch genauer zu untersuchen. Nach der von KMK-Président ZélIner angereg-
ten Exzellenzinitiative Lehre und der vom Wissenschaftsrat angeregten Lehrpro-
fessur sowie angesichts des in den kommenden Jahren zu erwartenden Erstse-
mesteransturms kénnte das Thema sogar unerwartet politisch aktuell werden.
Im Einzelnen werden in dieser Untersuchung die stark auf quantitative Indika-
toren (v.a. Hochschulstatistiken) bezogenen Konzepte zur Leistungsbewertung
und zentrale Konzepte zur Qualitatsentwicklung beziiglich ihrer Starken und
Schwachen sowie Weiterentwicklungsméglichkeiten diskutiert. Bei der Diskus-
sion von Leistungsanreizen wird sich Gber den Hochschulbereich hinaus mit
konkreten Erfahrungen in Wirtschaft und 6ffentlicher Verwaltung auseinander-
gesetzt — auch aus arbeitswissenschaftlicher und gewerkschaftlicher Sicht. Bei
der Diskussion und Entwicklung von Kriterien und Indikatoren zur Erfassung
von Qualitdt kann auf langjahrige Erfahrungen und neuere Anwendungsbei-
spiele aus Projekten zur Hochschulberichterstattung mittels Hochschulstatisti-
ken sowie Befragungen von Studierenden und Absolventen sowie Professoren
und Mitarbeitern zuriickgegriffen werden. AbschlieRend werden Moglichkei-
ten zur Einbeziehung von Qualitatskriterien in Leistungsbewertungen und zur
Erhéhung der Akzeptanz skizziert, die zumindest einige der zu erwartenden
nicht intendierten Effekte und Fehlanreizwirkungen vermeiden und damit zur
Qualitat der Lehre beitragen kdnnten.
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Die Auswirkungen der Féderalismusreform | auf das Hochschulwesen zeichnen
sich ab: Nichts weniger als die Abkehr vom kooperativen Féderalismus steht an,
das Hochschulrahmengesetz wird abgeschafft, die Bund-Lander-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) auf eine Gemeinsame Wissen-
schaftskonferenz (GWK) reduziert — der Riickzug des Bundes hat regelrecht ein
Vakuum hinterlassen. Das Prinzip der Kooperation wird zugunsten des Wettbe-
werbs aufgegeben, einem zentralen Begriff aus der neoliberalen Okonomie. An-
scheinend arbeitet jeder darauf hin, zu den Gewinnern im Wettbewerb zu
gehoren — dass es zwangslaufig Verlierer geben wird, nicht nur unter den Hoch-
schulen sondern auch zwischen den Hochschulsystemen der Lander, wird noch
viel zu wenig thematisiert. Die Interessen der Studierenden und der Beschéftig-
ten der Hochschule werden genauso vernachldssigt wie die demokratische Legi-
timation und die Transparenz von Entscheidungsverfahren.

Uns erinnert die Foderalismusreform an den Kaiser aus Hans Christian Andersens
Maérchen. Er wird angeblich mit neuen Kleidern heraus geputzt und kommt
tatsachlich ziemlich nackt daher.

Mit Beitragen von: Matthias Anbuhl, Olaf Bartz, Roland Bloch, Rolf Dobischat,
Andreas Geiger, Andreas Keller, Claudia Kleinwachter, Reinhard Kreckel, Diet-
hard Kuhne, Bernhard Liebscher, André Lottmann, Jens MaelRe, Dorothea Mey,
Peer Pasternack, Herbert Schui, Luzia Vorspel und Carsten Wiirmann.
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Die in Deutschland auf spezifische Weise umgesetzte Vari-
ante des Bologna-Konzepts wurde in der hochschulpoliti-
schen Offentlichkeit von einer Seite fiir seine hohe Struktu-
riertheit gelobt, von anderer Seite wegen ihrer Verschulung
kritisiert. Die Anhdnger héherer Strukturierung glaubten a)
Uberlange Studiendauern, hohe Abbrecher- und Fachwechs-
lerquoten der Vergangenheit auf die Intransparenz und man-
gelnde Struktur der Studienangebote zurlickflihren zu kén-
nen, die zu Orientierungsproblemen fiihrten (eine monokau-
sale, empirisch so nicht belegte Erkldrung), b) unterstellten
sie den Studierenden der Generation der Massenausbildung,
zu einem freien Studium (angeblich) nicht mehr im Stande zu
sein und auch nicht lernen zu kénnen, Orientierungsproble-
me aufzuldsen und entscheidungsfidhig zu werden. Die Kriti-
ker der Kanalisierung der Studienverldufe dagegen argumen-
tierten, Hochschulabsolventen seien gerade diejenigen in der
Gesellschaft, die im Stande sein missten, unstrukturierte Si-
tuationen aufzulésen bzw. zu strukturieren und entschei-
dungsfahig zu werden. Diese Fahigkeit wiirde traditionell im
Studium erlernt; dabei kdnnten sie auch beraten werden.
Die neue (Uber-)Regelung bringe die Studierenden aber um
diese Lernmoglichkeiten, sei also dysfunktional im Hinblick
auf die erwarteten Leistungen dieser Gruppe in der Gesell-
schaft. AuBerdem sei Verschulung jungen Erwachsenen nicht
angemessen, wenn sie Ernst genommen wiirden.

Die Autor/innen Christian Schneijderberg & lIsabel Stein-
hardt sind anhand eines Faches der Frage nachgegangen Was
steht noch zur Wahl? Wahiméglichkeiten im Studium nach
der Bologna-Umstellung. Eine empirische Untersuchung der
Bachelorstudiengdnge Politikwissenschaft in Deutschland
und der Schweiz. Das Ergebnis zeigt in dem interessanten -
sicherlich zundchst noch engen - Ausschnitt eines Faches dif-
ferenzierte Ergebnisse, die trotzdem ein gemeinsames Fazit
zulassen. In einem Raum, in dem bisher vor allem mit ,Im-
pressionen” argumentiert wurde, schaffen empirische Stu-
dien solide Grundlagen fiir anstehende curriculare Revisions-
entscheidungen, die allen Seiten der Re-Akkreditierung
Orientierung bieten kdnnen. Solche Untersuchungen sind fur
ein reprasentatives Spektrum von Studiengdngen notwendig,
da die Fachkulturen zu einer sehr unterschiedlichen Rege-
lungsdichte schon traditionell, aber auch aus Anlass der Bo-
logna-Reform gefiihrt haben. Seite 74

Der Entstehungs- und Entwicklungsweg der Berufsakademi-
en kann hier nicht nachgezeichnet werden. Aber seit ihrer
.Erfindung” haben sie an Attraktivitat fiir Studierende und
Berufspraxis gewonnen. Sie haben die duale (Berufs-)Ausbil-
dung in den tertidren Bereich getragen und mittlerweile
zahlreiche duale Studiengdnge ausgeldst - auch an Fach-
hochschulen. Jirgen Budde geht in seinem Artikel Neue
Wege in der tertidren Bildung? Bildungsentscheidungen von
Studierenden an Berufsakademien den Wirkungen nach, die
diese Studienangebote im tertidren Sektor haben. Da bei
dualen Studienangeboten lberwiegend zunidchst eine Ein-
stellungsentscheidung eines Betriebes vorliegt, der seine An-
gestellten dann zum Studium entsendet, sodass in kurzen
Zyklen verzahnt betrieblich gearbeitet und studiert wird, lie-
gen hier vollig neue, betrieblich definierte Selektions- und
hartere Studienerfolgskriterien vor. Die Beteiligten ent-
wickeln auch ein neues Bildungsverstandnis. Der Artikel be-
leuchtet die Statuspassage ,Studium” aus der Perspektive
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der Studierenden und der Beschafti-
gungsbetriebe und diskutiert die Beruf-
sakademien als ,soziales Aufstiegspro-
jekt". Die Forschungslage in diesem Feld
ist bisher duRerst diinn, verdient aber
(auch wegen ihrer grundsatzlichen Be-
deutung) intensivere Forschung.

Seite 82

Anderson und Krathwohl (2001), die
geistigen  Nachfolger von Benjamin
Bloom, der 1956 6 hierarchische Ebenen des Schwierigkeits-
grades von Denkoperationen vorgelegt hatte, ordneten die
drei obersten Stufen neu und stellten ,create"”, etwas erden-
ken - erschaffen, an die Spitze kognitiver Leistungen. Die
Hochschulen sind zwar die héchsten Bildungsinstitutionen,
die sich die Gesellschaft leistet, aber eine Sichtung des An-
spruchsniveaus durchschnittlicher Hochschulpriifungen zeigt,
dass sie (zumindest in Deutschland) dieses Niveau keines-
wegs regelmaBig verlangen (im Rickschluss: wohl auch nicht
anbahnen). Oft kommen sie nicht einmal Gber die ersten bei-
den Stufen: ,Wissen reproduzieren kénnen" und ,verste-
hen", hinaus. Isa Jahnke & Tobias Haertel haben in dieser Si-
tuation begonnen, fiir die Kreativitdtsférderung in Hochschu-
len - ein Rahmenkonzept zu entwickeln, das sich einem
groBeren Forschungsprojekt ,DaVinci" einflgt. Mit den Er-
gebnissen kann Kreativitatsforderung in der Hochschullehre
unterstiitzt werden. Seite 88

W.-D. Webler

Im Rahmen der Priifungsforschung sind Georg Groh und Adi
Winteler mit ihrer empirischen Studie Die Wirksamkeit von
Einlese-Zeit auf die Ergebnisse in Hochschulpriifungen der
Frage nachgegangen, ob der Erfolg in Klausuren gesteigert
werden kann, wenn den Priiflingen Zeit gegeben wird, sich in
die Aufgaben einzulesen. Dies ist in manchen Fachkulturen
tblich, z.B. den Ingenieurwissenschaften. Verwandschaft mit
dem Konzept des advance organizers lieR diese Steigerung
zundchst vermuten. Unterstiitzung erfahren damit aber nur
Studierende ohne Deutsch als Muttersprache. Gleichzeitig
wurde ein Verfahren der Priifungsevaluation getestet, um
methodisch gesicherte Hinweise zur Gestaltung und Optimie-
rung von schriftlichen Priifungen zu gewinnen, das auch in
anderen Kontexten einsetzbar ist. Seite 97

JAus teilnahmslosen Zuhorern aktive Mitwirkende zu ma-
chen”, das hatten sich Katharina Mohring & Jan Lorenz Wil-
helm fir ihre Lernveranstaltung vorgenommen, Uber die sie
in ihrem Beitrag Markt der Ideen und Wege der Erforschung?
Reflexion eines Methodenorientierten Projektseminars der
Humangeographie berichten. Erfahrungen und Elemente aus
der Organisationsberatung werden aufgegriffen und zu einem
auch theoretisch fundierten Veranstaltungskonzept ent-
wickelt. Das Vorgehen zeigt eine hohe Ubertragbarkeit auf
andere Fécher, auch tiber Kontexte der Methodenausbildung
in empirischer Sozialforschung hinaus. Das HSW bietet sol-
chen Konzepten gerne ein Forum und tragt zu ihrer Verbrei-

tung bei. Seite 102

Literatur W.W.
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Hochschulforschung

Christian Schneijderberg & Isabel Steinhardt

Was steht noch zur Wahl?

Wahlméglichkeiten im Studium
nach der Bologna-Umstellung.

Eine empirische Untersuchung der politik-

:'\

Christian

Schneljderberg /sabel Steinhardt

wissenschaftlichen Bachelor-Studienginge

in Deutschland und der Schweiz*

Based on a subject, the authors Christian Schneijderberg & Isabel Steinhardt pursue the question "What can be
chosen? Choice of study options after the changes of Bologna. An empirical study of Bachelor degree courses in
Political Science in Germany and Switzerland." Within the interesting - certainly initially narrow - extract of a sub-
ject, the result shows differentiated outcomes, which nevertheless allow a conjoint conclusion. In an area that
previously used "impressions" for argumentation, empirical studies provide solid foundations for pending curricu-
lar revision decisions, which provide guidance for all aspects of reaccreditation. These studies are necessary for a
representative range of study courses, since the faculty cultures have - traditionally and under the Bologna struc-

tures - led to quite different levels of regulation.

.(...) nirgends werden sie [die Studierenden; Anm.
der Verfasser/innen] hingetrieben, und nichts ist
ihnen verschlossen. Niemand befiehlt ihnen diese
oder jene Lehrstunden zu besuchen; niemand kann
ihnen Vorwiirfe machen, wenn sie es nachldssig thun
oder unterlassen. Ueber alle ihre Beschéftigungen
gibt es keine Aufsicht, als nur so viel sie selbst einem
Lehrer freiwillig iibertragen.” (Schleiermacher 1808,
S. 108f)

Mit der Unterzeichnung der Bologna-Erklarung vor
mehr als zehn Jahren wurden die Reformen des Tertiar-
bereichs zum europdischen GroRprojekt. Die fiir Hoch-
schulbildung zustdndigen Minister/innen hauchten mit
ihrer Unterschrift dem zu entstehenden Europdischen
Hochschulraum, der aktuell 46 Nationen umfasst, Leben
ein. Der Prozess beruht dabei auf reinen Absichtser-
klarungen (Brunkhorst 2009), weshalb Verdnderungs-
druck an den Universitdten nur tiber nationale und re-
gionale Gesetze sowie sich darauf beziehende Regelun-
gen entstehen kann. Gerade in féderalen Staatengebil-
den wie Deutschland und der Schweiz setzt das eine
nicht zu unterschatzende Eigendynamik auf die Umset-
zung von Bologna frei, wie beispielsweise Schneijder-
berg und Gerhard in ihrem Aufsatz ,Bachelor a la Suisse:
die langen Wege in der kleinen Schweiz" (Schneijder-
berg/Gerhard 2009) aufzeigen. So wurde bei der Konfe-
renz der Bildungsminister/innen in Leuven/Louvain-la-
Neuve im April 2009 das eigentliche Prozessende, das
auf 2010 terminiert war, aufgrund des bedéchtigen Fort-
schritts auf 2020 verschoben (Leuven-Kommuniqué
2009).

Im Zuge der Verdnderungen in den nationalen Studien-
systemen gibt es eine Vielzahl an Berichten und Unter-

74

suchungen. So werden fiir die alle zwei Jahre stattfinden-
den Bologna-Folgekonferenzen Beschreibungen von den
.Bologna-Landern" vorgelegt, in denen dokumentiert
wird, welche nationalen Fortschritte gemacht wurden.
Berichtet wird vom Stand der Umsetzung der Einfiihrung
von Bachelor und Master, ECT-System, Modularisierung,
und Vergabe von Diploma Supplement. Welchen Ein-
fluss der Bologna-Prozess auf die Curricula in Europa hat,
haben Huisman et al. in 32 europdischen Landern unter-
sucht (Huisman et al. 2006). Auszlige zu Case-Studies
Uber die nationale Umsetzung von Bologna in einem
Fach existieren beispielsweise zu den Studiengdngen der
Ingenieurwissenschaften in Deutschland (Witte/Huis-
man 2008) und dem Medizin-Studium in der Schweiz
(Probst et al. 2008). Eine Beschreibung, wie der Umset-
zungsprozess auf europdischer Ebene in einem Fach ver-
lauft haben Kehm und Eckhardt mit der Studie The Im-
plementation of the Bologna Process Reforms into Phy-
sics Programmes in Europe geliefert (Kehm/Eckhardt
20009). Ein systematischer Vergleich der Inhalte der Stu-
diengédnge eines Faches findet aber in den bisher durch-
gefiihrten Studien nicht statt. Genau hier erscheint Be-
darf, nimmt man Klagen tber Verschulung und geringe
Flexibilitat der Studiengdnge, beispielsweise der Studie-
rendenproteste in Deutschland 2009, ernst, die darin
miindeten, dass Bildungsministerin Schavan Hochschu-
len und Lander zu einer deutlichen Kurskorrektur aufrief:
.Durch eine umfassende Reform der Lehrpldne misse
die beklagte Stofffiillle und Verschulung im Bachelor-Stu-
dium beseitigt, die Studienzeit-Vorgaben von Fach zu

* Fiir wertvolle Anregungen danken der/die Autor/in Prof. Dr. Ulrich Teichler,
Dipl. Sozw. Bettina Alesi, Katharina Schneijderberg, Dr. Martin Winter und

Dr. Johanna Witte
HSW 3/2010 I
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Fach flexibler gestaltet und der Zugang zum weiter-
fihrenden Master-Studium nicht kiinstlich beschrankt
werden" (Zeit Online 20097). Das neue Studiensystem,
so hat es den Anschein, ist demnach stark verschult und
mit wenig Flexibilitdit oder Freiheit versehen. Im Um-
kehrschluss bedeutet dies, dass im Studium geringe bis
gar keine Wahlmadglichkeiten existieren. Dieser Fra-
gestellung wurde am Beispiel der Bachelor-Studiengdnge
der Politikwissenschaft in Deutschland und der Schweiz
nachgegangen. Betrachtet wurden alle 2008 in Deutsch-
land und der Schweiz existierenden Bachelor-Stu-
diengidnge, welche Wahlméglichkeiten es im Studium
gab und ob aufgrund geringer Wahlmaéglichkeiten von
Verschulung gesprochen werden kann oder ob nicht
doch die mit Bologna angekiindigte Flexibilisierung
stattgefunden hat (dazu mehr unter 2.). Einer tieferge-
henden Analyse von Inhalt, Aufbau des Studiums und
damit verbunden Verschulung und Flexibilisierung des
Curriculums, wurde angesichts unterschiedlicher Landes-
groRen und damit verbundener Anzahl an Universitdten
und Instituten der Politikwissenschaft alle in der Schweiz
vorhandenen Bachelor-Programme und die sechs am
breitest gestreuten aus Deutschland unterzogen (Siehe
Abschnitt 4.1). Als Quellen2 dienten die Ordnungen bzw.
Reglemente der entsprechenden Universitdten und des
jeweiligen Fachbereichs, Vorlesungsverzeichnisse, Infor-
mationsbroschiiren und Angaben auf den Internetseiten
der politikwissenschaftlichen Institute.

1. Wahlméglichkeiten und Flexibilisierung
kein Widerspruch bei Bologna

Oftmals wird bei der Frage von Verschulung auf Bologna
verwiesen, mit dem Argument, dass dort eben jene ge-
fordert wurde. Dies ist anhand der Bologna3 -Dokumen-
te zu widerlegen. Bereits in der Sorbonne-Erklarung
(1998) heilt es: ,Wir schulden unseren Studenten und
unserer Gesellschaft insgesamt ein Hochschulsystem, in
dem ihnen die besten Moglichkeiten geboten werden,
den Platz zu suchen und zu finden, fur den sie am besten
geeignet sind." Betont wurden der Paradigmenwechsel
zum studierendenzentrierten Lernen (,student-centred
learning") und die Fokussierung auf die individuelle
Lernkultur (Tuning 2006). In der Bologna-Erkldarung
(1999) wird dies u.a. wiederholt, und im Prag-Kommu-
niqué (2001) elaboriert. Im Londoner-Kommuniqué
wurde mit Blick auf konstatierte Mobilitatshindernisse
(Férderung der Mobilitét ist eines der wichtigsten Ziele
von Bologna) die Forderung nach ,Einrichtung flexibler
Curricula” erneuert (Londoner-Kommuniqué 2007). Mo-
bilitdtshindernisse wurden im Bericht Trends V Universi-
ties Shaping the European Higher Education Area vor
allem der inkorrekten oder oberflichlichen Benutzung
des ECT-Systems zugeschrieben, durch die flexible Lern-
wege fir Studierende verhindert werden (Crozier et al.
2007, S. 7).

Die Anforderung der Flexibilisierung des Systems ist je-
doch nur erfillbar, wenn das Curriculum jedes einzelnen
Studiengangs Flexibilitdt bei Studienplanung und -ver-
lauf aufweist. Dies bedeutet andauernde Anstrengungen
fur Hochschulen und Lehrende, wie die europdischen
Bildungsminister/innen in Leuven im Mai 2009 erneut
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betonten: ,Curricular reform will thus be an ongoing
process leading to high quality, flexible and more indivi-
dually tailored education paths.” (Leuven-Kommuniqué
2009) Die geforderte Individualisierung kann in diesem
Artikel nicht umfassend behandelt werden, aber erste
Anhaltspunkte werden aufgezeigt. So wird durch die
Analyse der Wahlmoglichkeiten innerhalb der Stu-
diengdnge dargestellt, wo individuelle Studiengestal-
tung moglich ist. Wahlmdglichkeit und Flexibilisierung
stehen dabei im Kontrast zu immer wieder gedufRerten
Beflirchtungen, universitare Studiengdnge kdnnten im
Zuge des Bologna-Prozesses verschult werden (Albrecht
2003, S. 26). In diesem Artikel wird eine erste wissen-
schaftliche Beleuchtung, ohne Anspruch auf Vollstan-
digkeit, genau dieser kontrdren Entwicklungen vorge-
nommen.

2. Verschulung vs. Flexibilisierung

Was aber bedeutet Verschulung im Kontext des univer-
sitdren Studiums? In der 6ffentlichen Debatte wird Ver-
schulung haufig als Negativfolie gebraucht, die nicht auf
Bildung im emanzipatorischen Sinne angelegt wird, son-
dern auf die Vermittlung kanonisierten ,Schulwissens"
in durchstrukturierten Lehrformen. Laut Winter bedeu-
tet Verschulung der Studiengédnge: ,(...) fixe Stunden-
pldne, klassenorientierte Lehr- und Lernorganisation,
Anleitung statt selbstorganisiertes Lernen, permanente
Anwesenheitspflichten einhergehend mit einer hohen
Kontrolldichte und Prifungsinflation, wenig Wabhlfrei-
heiten (hohe Anzahl von Pflichtmodulen) und Vermitt-
lung von kanonisiertem ,Schul-Wissen." (Winter 2009,
S. 49) Bei kompletter Verschulung, also rigider Anwen-
dung der Negativfolie, bekommen Studierende im er-
sten Semester einen Stundenplan ausgehédndigt in dem
eingetragen ist, welche Seminare sie bei festgelegten
Lehrenden in welchem Semester besuchen miissen.
Ebenso ist der/dem Lehrenden vorgeschrieben, welcher
Lernstoff zu vermitteln ist, bei stindiger Anwesenheits-
kontrolle, da Anwesenheitspflicht herrscht. Verschulung
geht also mit einer nicht vorhandenen Wahlfreiheit so-
wohl fir Studierende als auch fiir Lehrende einher. Die
Freiheit der Lehre ist bei einer Verschulung von univer-
sitdren Studiengdngen auRer Kraft gesetzt und damit
auch eine an der Forschung, gerade bei neuen For-
schungsbereichen, orientierte Lehre nicht mehr unein-
geschrankt praktikabel.

Entgegen der Verschulung steht die Strukturierung des
Studiums. Bologna zielt auf eine Modularisierung der
Studiengdnge, bei der einzelne Module durch Lernziele
beschrieben und mit Credit Points (CP) bewertet wer-
den um im Gesamten einen Studiengang zu ergeben,
der einem definierten Inhalt- und Kompetenzkatalog
folgt (KMK 2003; SUK 2003). Das Konzept inthronisier-
te in Deutschland und der Schweiz die MafRgabe der

W

1 http://www.zeit.de/online/2009/28/schavan-bologna

2 Angaben zu Struktur, Kursen etc. sind fir das Wintersemester 2008/2009
gemacht worden. Es ist gut méglich, dass in der Zeit bis zur Publikation
des Artikels Anderungen auftreten.

3 Wir verzichten an dieser Stelle auf eine ausfihrliche Darstellung des Bo-
logna-Prozesses, verwiesen sei hier auf die vielfdltigen Diskussionen in
.Das Hochschulwesen" seit 2005.
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Outcome-Orientierung, d.h. Festlegung der Lernziele.
Darunter werden Verkniipfung von Inhalten, Methoden
und von den Studierenden zu erlernende Kompetenzen
verstanden. Laut Witte erfordert gerade der Bachelor,
.(...) eine kohdrente curriculare Fiihrung, die weniger
das Forschungsinteresse der Lehrenden als vielmehr die
akademische Entwicklung der Studierenden in den Mit-
telpunkt der Studiengestaltung stellt" (Witte et al. 2004,
S. 48) Das bedeutet nicht zwangslaufig Verschulung.
Vielmehr kénnte im Zuge der oben ausgefiihrten Vorga-
ben nach Bologna eine Flexibilisierung der Studiengdnge
stattfinden. Beispielsweise kénnte die Modularisierung
eines Studiengangs so gestaltet werden, dass Studieren-
den ein individuelles Studium abseits von vorgegeben
Studienpldnen erméglicht wird. Diese individuelle Ge-
staltung des Studiums erfordert allerdings professionelle
Unterstiitzung durch Studienberatung und entspre-
chend mehr Gelder fiir die Verbesserung der Betreu-
ungsrelation, wie beispielsweise der Wissenschaftsrat
fordert (Wissenschaftsrat 2008, S. 103).
Zusammengefasst bedeutet Flexibilisierung das Vorhan-
densein von individuellen Wahlmaoglichkeiten innerhalb
und zwischen Studiengdngen. D.h., Module sind im Stu-
diengang frei wahlbar, Module anderer Studiengdnge
oder ein zweites Studienfach, das frei wahlbar ist, kon-
nen hinzugefiigt werden.

Offen bleiben muss die Frage, inwieweit eine starke
Strukturierung und damit eventuell einhergehende Vor-
gaben grolRer Stoffmengen zu einer Verringerung der
Flexibilisierung fiihren. Es kann jedoch angenommen
werden, dass eine Verringerung der Flexibilitdt einsetzt,
wenn Module in viele Modulteilpriifungen zerlegt sind,
da damit groBer Arbeitsaufwand und enge Vorgaben des
studentischen Lernens existieren und die Prifungslast
fur Studierende und Lehrende zunimmt.4

Basierend auf den theoretischen Ausfithrungen zu Flexi-
bilisierung und Verschulung geben wir im Folgenden zu-
erst einen Uberblick tber die allgemeine Entwicklung
der politikwissenschaftlichen Studiengange in Deutsch-
land und der Schweiz, um eine Einordnung der Umset-
zung des Bologna-Prozesses in der Politikwissenschaft
vorzunehmen. In einem zweiten Schritt wird anhand
von elf Fallbeispielen aufgezeigt, welche Wahlmoglich-
keiten in den Bachelor-Studiengdngen der Politikwissen-
schaft bestehen, bzw. ob und wenn wie sehr die Stu-
diengdnge verschult wurden.

3. Untersuchung der Bachelor-Studiengédnge
Politikwissenschaft

Fiur die empirische Untersuchung von Flexibilitit und
Verschulung im Bachelor nach dem Bologna-Modell
wurde das Fach Politikwissenschaft gewdhlt. Dies hat
zwei Griinde: Zum einen gehort Politikwissenschaft den
Sozialwissenschaften an, deren Studiengénge vor Bolog-
na hohe Anteile an WahIiméglichkeiten im Sinne freier
Studiengestaltung bei Vorlesungen, Seminaren etc.
sowie deren Inhalten durch Lehrende und Studierende
aufwiesen. Zum anderen handelt es sich um ein junges
Fach, bei dem sich vier allgemein akzeptierte Teilberei-
che der Politikwissenschaft ausgepragt haben. Damit ist
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eine Vergleichbarkeit der Studiengdnge gut moglich (vgl.
zur Entstehung der Politikwissenschaft in Deutschland
Bellers 2006; Bleek 2001; fur die Schweiz Linder 1996).
Die vier Teilbereiche sind: Politische Theorie und Ideen-
geschichte, Innenpolitik und politisches System der
Bundesrepublik Deutschland, Vergleichende Analyse
politischer Systeme, Internationale Beziehungen und
AuRenpolitik. Hinzu kommt die politikwissenschaftliche
Methodenausbildung (KMK 2002, S. 23; DVPW 2003).
Fiir die Schweiz ist dies analog zutreffend.

Trotz der vier Teilbereiche plus Methoden der Politikwis-
senschaft zeichnet sich innerhalb der Lander Deutsch-
lands und der Schweiz als auch zwischen den Université-
ten ein sehr heterogenes Bild von politikwissenschaftli-
chen Studiengdngen oder Studiengdngen mit politikwis-
senschaftlichem Anteil ab. Der Unterschied zwischen
den Landern kann unter anderem auf die Bedeutung des
Bachelors zuriickgefiihrt werden: Nach deutschem Ver-
standnis ist der Bachelor-Abschluss ein erster berufsqua-
lifizierender Abschluss (KMK 2003), was das Vorhan-
densein starker fachlicher Inhalte und beruflicher Rele-
vanz beschwért (Teichler 2007, Tegethoff 2008). In der
Schweiz erméglicht der Bachelor zwar den Zugang zum
Arbeitsmarkt, wird aber vorwiegend als erste Etappe
zum Master gesehen (SUK 2003).

3.1 Entwicklungsstand der politikwissenschaftlichen Ba-
chelor-Studiengange

Fir Deutschland wurden in einem ersten Schritt 56 poli-
tikwissenschaftliche Studiengdnge an 47 Universitaten>
untersucht, und zwar die Studien- und Prifungsordnun-
gen des Wintersemesters 2008/09. Fiir die Analyse wur-
den drei Kategorien erstellt, in welche die politikwissen-
schaftlichen Studiengédnge eingeteilt wurden: Ein-Fach-
Bachelor, Zwei-Fach-Bachelor und interdisziplinare Stu-
diengénge.6 In einem zweiten Schritt wurden die sechs
Extreme, also die Studiengdnge mit den meisten und ge-
ringsten politikwissenschaftlichen Anteilen der jeweili-
gen Kategorien ausgewahlt. Fir die Schweiz wurden die
fiinf existierenden politikwissenschaftlichen Studiengan-
ge in die Untersuchung aufgenommen.

In Deutschland konnten 24 Studiengédnge als Ein-Fach-
Bachelor bezeichnet werden, da das Fach Politikwissen-
schaft das Haupt-Fach stellte, der politikwissenschaftli-
che Anteil variierte zwischen 70 und 140 CP. Dabei
konnte zwischen politikwissenschaftlichem Anteil und
GroRe des Instituts keine Verbindung ermittelt werden.
Alle Studiengdnge sahen neben den politikwissenschaft-
lichen Anteilen noch andere Facher oder einen Bereich
General Studies (auch Schlusselqualifikationen genannt)

| 4 7u bedenken ist auch der Aspekt der Profilbildung von Universitaten und

Studiengdngen durch individuelle Gestaltung der Studiengdnge. Durch
den Wegfall der Rahmenpriifungsordnungen bei Bachelor- und Master-
Studiengdngen konnten die Universitdten und damit die Fachbereiche Stu-
diengange spezifisch gestalten und eine Profilbildung vorantreiben. Wel-
che Auswirkungen diese Profilbildung auf die Curricula haben, ist aller-
dings nicht Gegenstand dieses Artikels.

5 In diese Statistik wurden nur Universititen aufgenommen, die vor Ein-
fiihrung der neuen Studiengange, also 1999, bereits einen Magister oder
Diplom-Studiengang Politikwissenschaft hatten.

6 Dieser Uberblick kann aufgrund von Platzmangel nicht hier erscheinen. Bei
Interesse kann er aber gerne bei dem/der Autor/in angefragt werden.
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oder beides im Curriculum vor. Die zweite Kategorie ist
der Zwei-Fach-Bachelor, in der zwei Fiacher in etwa
gleichberechtigte Studienanteile stellen. Dieser Katego-
rie wurden neun Studiengdnge zugerechnet. Die Anteile
der Politikwissenschaft variierten zwischen 65 und 76
CP. Die dritte Kategorie bilden interdisziplindre Stu-
diengédnge, in denen es variable politikwissenschaftliche
Anteile gibt. Dazu wurden 23 Studiengange gezéhlt. Die
politikwissenschaftlichen Anteile lagen zwischen 25 CP
und 96 CP. Erwdhnenswert ist, dass es sieben Institute
gab, die neben einem Einfach-Bachelor Politikwissen-
schaft auch Anteile in interdisziplindren Studiengdngen
beitrugen.

Zur Schweiz: analytisch gehorten die Studiengdnge der
Politikwissenschaft in der Schweiz zur Kategorie der Ein-
Fach-Bachelor. Dabei unterschieden sich die Anteile der
Politikwissenschaft teilweise erheblich: Bern (BE) mit
120 CP, Genf (GE) 150-162 CP, Lausanne (LA) 120 CP,
Luzern (LU) 87-122 CP und Zurich (ZH) 120 CP.

An dieser Stelle wird bereits deutlich, dass aufgrund der
CP-Verteilung sowohl in Deutschland als auch der
Schweiz ein leichtes Wechseln zwischen den politikwis-
senschaftlichen Bachelor-Studiengdngen schwierig war.
Selbst bei identischen Gesamt-CP-Anteilen der Stu-
diengdnge erschwerten unterschiedliche ModulgréRen,
wie im Weiteren gezeigt wird, Flexibilitdt im System so-
wohl innerhalb des eigenen Landes, als auch mit Blick
auf Europa. Dies hat Auswirkungen auf die Mobilitat der
Studierenden und erschwert die Anrechnung von extern
erbrachten Studienleistungen.

Auch bei der Bezeichnung der Studienelemente féllt auf,
dass eine Vergleichbarkeit schwierig ist. Besonders krea-
tiv waren beispielsweise in Deutschland die Bezeichnun-
gen der sogenannten Schliisselqualifikationen. Fir die
deutschen Bachelors finden sich insgesamt vierzehn un-
terschiedliche Bezeichnungen: Ergdnzungsbereich, All-
gemeine Berufsvorbereitung, Professionalisierungsmo-
dule, General Studies, Allgemeine Qualifikation, Berufs-
feld, Berufsfeldorientierte Schliisselqualifikationen, Pro-
fessionalisierungsbereich, Schlisselqualifikationen, all-
gemeine berufsqualifizierende Kompetenzen, Schlissel-
kompetenzen/berufsfeldbezogene Qualifikationen,
Ubergreifende Kompetenzen, Berufsorientierte Studien,
Professional Skills. Genauso wie die Bezeichnungen vari-
ierten, waren Inhalte als auch zu absolvierende CP-An-
zahl unterschiedlich.

Schliisselqualifikationen konnten in den schweizer Ba-
chelor-Studiengdngen nicht als Extrakurse/Module ge-
funden werden, was daran liegen kénnte, dass die Ba-
chelor-Studiengédnge der Schweiz nicht berufsqualifizie-
rend zugeschnitten werden mussen. Oder die geforderte
Verkniipfung mit den Inhalten in der Outcome-Orientie-
rung wurde implementiert, woran die Studie Die Curri-
cula-Reform an Schweizer Hochschulen: Stand und Pers-
pektiven der Umsetzung der Bologna-Reform anhand
ausgewdhlter Aspekte (Hildbrand et al. 2008) starke
Zweifel anbringt.

Aufféllig ist in der Schweiz die Aufgliederung des Stu-
diums in Blécke bzw. Studienabschnitte: siehe Tabelle 1.
Dazu hat das so genannte Assessmentjahr (siehe Ab-
schnitt 4.3 Verschulungstendenzen) beigetragen. Evi-
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Tabelle 1: Profile der Bachelor Politikwissenschaft Haupt-

fach in der Schweiz

Profil
1.
1.
3

- Teil

BE GE Ll fH

Teil 10 0P

Teil

o0 CP alce 30 CP
40 CP

1200 | TRCP

o CP

Gl Cp

Quellen: Studienordnungen, Informationsbroschiiren und

Internetangebot; eigene Zusammenstellung

dent ist eine starke Strukturierung des Studienablaufs.
Wollen Studierende wahrend ihres Studiums die Univer-
sitdit wechseln, musste jeweils individuell die Anerken-
nung erfolgreich absolvierter Module im Block-Kontext
geprift werden. Dies wird besonders offensichtlich bei
der Dreiteilung Assessment-, Vertiefungs- und Speziali-
sierungsstufe in Zirich, wobei die Inhalte hier nicht
ndaher unterschieden werden kénnen. Teilweise Ein-
blicke gibt der folgende Abschnitt.

3.2 Die Fallbeispiele

In die Untersuchung wurden alle schweizer Bachelor-
Studiengdnge und fiir Deutschland aufgrund der Ge-
samtmenge an Studiengdngen, sechs Beispiele fur die
eingehende Untersuchung ausgewahlt. Aus den drei Ka-
tegorien Einfach-, Zweifach-, Interdisziplindrer Studien-
gang wurden jeweils die Bachelor-Studiengange unter-
sucht, die den gréRten und den geringsten Anteil poli-
tikwissenschaftlicher Inhalte aufweisen, dies sind die
ein-Fach-Bachelor Berlin (B) und Eichstatt (El); die zwei-
Fach-Bachelor Aachen (AA) und Greifswald (GW): die
interdisziplindren Bachelor Augsburg (A) und Heidel-
berg’ (HD).

Uber die Inhalte8 der untersuchten schweizer und deut-
schen Bachelor-Studiengange lassen sich zwei Aussagen
treffen: zum einen dass kein Studiengang auch nur
anndhernd inhaltlich dem anderen glich, was die Verga-
be der CP betrifft. Zum anderen lieRen sich aber in
Bezug auf gemeinsame Inhalte die oben angefiihrten
funf Kernbereiche in allen, bis auf die zwei deutschen
interdisziplindren, Studiengdngen finden.

Zum ersten Aspekt einige Zahlen um zu illustrieren, wie
different sich die CP-Verteilung darstellte. Der Kernbe-
reich Methoden umfasste als Maximalbeispiel in Genf
30 CP, in Augsburg 32 CP, als Minimalbeispiel 14 CP in
Zirich und 8 CP in Heidelberg. Fir das Propadeutikum
(das in allen Studiengdngen zu finden war) wurden in
Aachen 16 CP vergeben, in Zirich nur 4 CP. Bei den
Kernbereichen zeigt sich ein dhnlich heterogenes Bild,
was die CP-Verteilung anbelangt. So legten beispiels-
weise Genf und Lausanne mit 30 CP in Pflichtmodulen
am meisten Wert auf den Bereich der Politischen Theo-
rie/ldeengeschichte, sowie Berlin mit 26 CP. Dahinge-
gen vergab Zirich die meisten Pflicht-CP (26) im Bereich

7 Heidelberg hat dabei nur den zweit geringsten Anteil, wurde aber ge-
wihlt, da sonst Eichstdtt zweimal in die Untersuchung hatte aufgenom-
men werden miissen.

8 Ein detaillierter tabellarischer Uberblick kann bei Interesse gerne bei den
Autorinnen angefragt werden, er wurde hier aufgrund von Platzmangel
weggelassen.

77



Hochschulforschung

Vergleichende Analyse/Systeme. Flexibel gestalteten da-
gegen Bern mit 25,5-31,5CP und Eichstdtt 70 CP die
Vergabe von Creditpoints in diesen Bereichen, da sie
Studierenden die Wahl lieBen, mit der Einschrankung,
dass jeder Kernbereich besucht werden musste. Nach
diesem kurz gehaltenen Einblick wird deutlich, dass es
schwierig ist, eine Aussage Uber Optionen zur inhaltlich
flexiblen Studiengestaltung durch die Studierenden zu
machen. Fur die Schweiz kann aber konstatiert werden,
dass groRere rdumliche Ndhe nicht zu einer Verminde-
rung der Diversitdt oder zu einer Vergleichbarkeit des
Studienaufbaus fiihrte. Auch die obligatorische Trennung
nach Deutsch- und Westschweiz ist nicht anzutreffen.
Selbsterklarend ist, je hoher der Grad der Verschulung,
desto einfacher beschreibbar wird der Studiengang.

3.3 Zu findende Verschulung

In der Schweiz weist vor allem das Assessmentjahr, das
es in dieser Form in Deutschland nicht gibt, deutliche
Zeichen von Verschulung auf. Das Assessmentjahr dient
der Feststellung der Studierfahigkeit und existiert in
allen funf Bachelor-Programmen.

Tabelle 2: Assessmentjahr Bachelor Politikwissenschaft Schweiz
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Nicht so eindeutige, aber doch vorhandene Verschu-
lungstendenzen fanden sich auch bei den deutschen
Beispielen. So waren in Greifswald 13 von 18 Veran-
staltungen nicht wahlbar. Zudem war vorgegeben, in
welchem Semester und bei wem die Veranstaltungen
stattfanden, da aufgrund der Institusgréfe nur ein/e
Lehrende/r pro Modul Veranstaltungen anbot. Alle
Einfihrungsveranstaltungen waren Vorlesungen, wel-
che nur alle zwei Semester als Pflichtveranstaltungen
angeboten wurden.

Keine Wabhlfreiheiten jenseits der Fachinhalte hatten
Studierende im Bachelor Politikwissenschaft in Berlin.
Allerdings muss fiir Berlin festgehalten werden, dass das
Otto-Suhr-Institut das groBte politikwissenschaftliche
Institut in Deutschland ist und somit innerhalb der fiinf
Teilbereiche eine breite Palette an Angeboten existiert.
Eine Studienvertiefung und damit Schwerpunktsetzung
(30 CP) erfolgte im Aufbau- und Spezialisierungsmodul.
Gewdhlt werden konnte zwischen den Bereichen Politi-
sche Theorie und Grundlagen der Politik, Politische Sys-
teme oder Internationale Beziehungen.

Ein kurzes Schlaglicht soll noch auf den Arbeitsaufwand
der Studierenden in den un-
tersuchten Studiengdngen in

BE GE LA
Plicht CF 5] fall 6
Wahlpflichs C1* L : [i]
CF 2labal verpeben Mein Ia Ia
. , Iy olier extra Mox 12 CP
Kampensation . ey
Prilfung mit genligend
Zeitrahmen in 5.5 (Jus bis 7) 3 (4) kA
Semester

Deutschland gerichtet wer-
den. In Augsburg wurden fir
den Bachelor-Abschluss 23
Leistungen (Klausur, kleine

LA £H

H 40

Nizin Mein Hausarbeit, Hausarbeit) plus
' die Bachelor-Arbeit verlangt.

Dies erklart sich durch die

kleinteilige CP-Verteilung pro

243) koA Modul. Den Gegensatz in der

Quellen: Studienordnungen, Informationsbroschiiren und Internetangebot;

eigene Zusammenstellung

An den Universitdten Genf und Zirich erhielten die Stu-
dierenden im Assessmentjahr einen Stundenplan, in
dem genau angegeben war, welche Veranstaltungen zu
absolvieren sind — umfassend verschult. Eine gewisse
Anzahl an Veranstaltungen aus dem Wahlpflichtsegment
gab es in Lausanne oder im Nebenfach in Luzern. Beson-
ders deutlich wird der Aspekt der Verschulung auch
durch die globale Vergabe der CP in Genf und Lausanne.
Das Assessmentjahr kann als ein, im Vollzeit-Studium,
einjédhriges Makro-Modul aufgefasst werden. Der Regel-
Zeitrahmen bis zur erfolgreichen Absolvierung der As-
sessmentstufe ist begrenzt variabel. Er wurde generell
als Vollzeit-Studium mit einem Jahr bzw. zwei Semestern
angegeben. Fir das Teilzeit-Studium, welches haufig
nicht explizit erwdhnt wurde, bzw. den Fall des Nichtbe-
stehens, wurde ein erweitertes Zeitfenster angeboten.
Die Angabe ,keine Angabe" bedeutet nicht, dass ein
endloses Hinauszégern méglich war. In Zirich konnte
das zweite Studiendrittel beispielsweise erst nach erfol-
greichem Abschluss der Assessmentstufe begonnen wer-
den. Studierende konnten einmalig eine nicht bestande-
ne Pflichtveranstaltung wiederholen. Zusammengefasst
werden kann, dass sich die Schule, mit Abstufungen, in
die Universitat hinein verldngert hat.
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Untersuchung bildet Berlin.
Ein Modul war mit zehn CP
bewertet, verteilt auf zwei
Veranstaltungen aber nur mit
einer Modulabschlussprifung. Insgesamt waren hier im
Studienverlauf zwolf Prifungen plus Bachelor-Arbeit ab-
zulegen.

3.4 Es gibt doch noch Wahlméglichkeiten

Hinweise auf Wahlmdglichkeiten innerhalb der Stu-
diengdnge gibt die Betrachtung der Module. In Stu-
diengdngen fanden sich Wahlmodule oder Wahlpflicht-
modulen, die eine eingeschrankte Wahl zulassen und
der individuellen Vertiefung des Faches dienten. Die
Universitdt Heidelberg machte beispielsweise folgende
Unterscheidung: ,Pflichtmodule: missen von allen Stu-
dierenden absolviert werden; Wahlpflichtmodule: die
Studierenden kdnnen aus einem begrenzten Bereich
auswdahlen; Wahlmodule: Die Studierenden haben die
freie Wahlméglichkeit innerhalb des Modulangebotes
des Faches." Eine Wahlmoglichkeit bestand in diesem
Beispiel also nur innerhalb des Faches, der Blick tiber die
Fachgrenzen war zumindest in Wahlmodulen nicht vor-
gesehen — eine vollig freie Wahiméglichkeit nicht gege-
ben. Allerdings war auch dies an den Universitdten nicht
kohdrent. Festzustellen ist, dass es unterschiedliche Frei-
heitsgrade in diesem Bereich in Deutschland gab. Unter-
schieden werden kann zwischen: erstens Studiengangen
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mit ,frei wahlbarem Bereich" (Veranstaltungen kénnen
ohne Vorgaben frei gewdhlt werden); zweitens Stu-
diengdngen mit ,eingeschrankt wahlbarem Bereich"
(Veranstaltungen aus einer vorgegebenen Liste kénnen
gewdhlt werden); drittens Studiengdngen mit ,zweitem
Fach" als Nebenfach-Bereich (die Wahl des Nebenfachs
ist frei wahlbar, oder aus einer Liste wahlbar); und vier-
tens Studiengdnge ohne andere Fachinhalte im Wahlbe-
reich, aber mit der Wahlméglichkeit im Bereich der
Schlisselqualifikationen.

Tabelle 3: Wahlfreiheiten der deutschen politikwissenschaftlichen Bachelor?

C. Schneijderberg & I. Steinhardt

Was steht noch zur Wahl? ...

allen Studiengangen vorgesehen, auch wenn er in Bern
nicht abgerufen werden musste. In der Schweiz
schwankte er zwischen O CP in Bern und 32 CP in Lu-
zern. Fir Deutschland waren freie Studienleistungen nur
in zwei der untersuchten Studiengdnge zu finden. Mit
45 CP waren in Eichstatt freie Studienleistungen ein
wichtiger Bestandteil des Studiums. In Augsburg, mit 16
CP, bildeten sie einen kleineren Anteil.

In Ergdnzung der formalen Wahlmoglichkeiten wurde
das Augenmerk auf die individuelle Flexibilitdt innerhalb
eines Studiengangs gerichtet.
Diese zeigte sich an der Kombi-
nierbarkeit von Modulen d.h.

Berciche | Anzahl | Beecichnung wenn Module so aufgebaut sind,
fred withlbar 12 | Externe Wahlfxchmodule; General Studies; Erglinsungsmadul; dass eine flexible und vergleich-
| Wahlbereich; sonstige studiengangsspezifische Lehrveranstaliungen; bare Struktur des Studiums ge_
-rg.x!r.-'un}__::-l_wn'lrh: W ;11|_Il11m1l.|l'_ h_cu;l-.'hhlr:c Flicher; l’?plnmalfr wihrleistet ist. In diese Richtung

lercich: freier Wahlbereich: Erweiterungsmodul {aus cinem Fach das . I d V hl W
| mech micht belegl wunbel, Wahlmodul; Erglinaungsbereich Zle_t er vorschlag von inter,
R f o _ " . _ bei der Gestaltung von Stu-

eimgeschriinkt wiihlbar | ] WahlpMichibereich { Auswahl aus B Flichern); Erglinaungsbereich d . d I .
| { Auswalil aus 4 Fichern); |..IL.||iill'\'l'__'f\'L:;.'lliI..'.‘- Sodul (Wahl ewisclhien 4 Iengangen nur /V\O ule mit 5'
Maosbulen); Optionalbereich { Techniken und Prisentation, Prakiikum, 10, oder 15 CP zu erstellen und
Exkursionl; Wahlfachgebicten (Auswahl aus 3 Fichern): Profilmodule vermittelte Inhalte und Kom pe-

LAuswahl s 7 Fiichern); Themenmaodule Nachbarwissenschallen . .

{Auswahl aus 3 Fichern, Wahlpilichiberzich { Auswahl aus 2 Flichem); terjlzen sowie studentischen Ar-
Walilbereich (aus 3 Flichern )y, Wahlberaich ( Auswahl der Module eines beltsanWand daran anzu Passen .
Faches); Wahlbereichsmodule { Auswahl aus 8 Fichern); Schwerpunkt Laut Winter hatte das System den
! JiAuswahl sus B Flicherm s Walilmodul Gans drer FEchem wiihlbar) Vorteil _ bel Anwendung in a”en
ein zweites Fach 2l | Sehr diverses Bild Universititen — der erleichterten
Keme anderen Fachinhalte L] Ergineungsbereich, allgemermne Berulsqualilizierung bezicht sach nur AnreChnU”g von StUdienleiStun_
wihlhar | auf EDW-Anwendung und Soft Skills gen anderer Studiengénge oder

Quellen: Studienordnungen, Informationsbroschiiren und Internetangebot;

eigene Zusammenstellung

Wie sich zeigt, gab es lediglich

Universititen. Zudem wirde es
den Studierenden die Zusammen-

Tabelle 4: Ubersicht Studienstruktur Bachelor Politikwissenschaft nach CP
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keinen der untersuchten Stu- rcr [ 120 ? o 1 e 7 w Lo | e | o
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. o N Tl ™ |
ren. Allerdings erméglichten nur | Freie Studien- g | g 12 16 } 45 )
zwolf der 56 Studienginge den |'Stuneentl Magl t | !
Studierenden Veranstaltungsin- | auierfach- Minor || 60 %) "m 62| | ese
halte absolut frei zu wahlen. Bei | liche CP -Fach | Minor | Minor | o Fach) Fach)
den anderen Fillen, auch in der ' i :
. Schlnssel- | H X . £
Wahl des zweiten Faches, waren qualifikationen [ - I o |20 2% 20
eingesch rankt. Praktikum 6-12 | Mgl | 24 5 Kum) 12
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. L . Social CPF - 4 - - -
elf ausgewahlten Beispiele in | ———— —
Deutschland und der Schweiz :':I'::.':::‘r":" S 6 6 i 6 i f f 6 B f

zeigt sich folgendes Bild: siehe
Tabelle 4.

Bei der Betrachtung der freien
Studienleistungen zeigt sich so-
wohl fiir die Schweiz als auch fiir Deutschland ein sehr
heterogenes Bild. Dieser Bereich war in der Schweiz in
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I 9 In dieser Tabelle sind Doppelnennungen moglich.
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stellung ihrer Studienpldne erleichtern und auch hier fur
Flexibilitdt sorgen (Winter 2004).

In der Schweiz wurden die Studierenden animiert Stu-
dienleistungen ausserhalb der Politikwissenschaft zu er-
bringen. Je nach Studiengang konnten die Studierenden
- sozusagen der institutionalisierte Freiraum fir das In-
teressen-Studium — Uber den Tellerrand hinaus blicken.
In Zirich beispielsweise wurde dieser Freiraum mit acht
CP fest dem Studium generale zugeordnet. Eine helveti-
sche Besonderheit waren die Social CP in Luzern, welche
Studierende nach Absprache mit Lehrenden durch die
Organisation von Studien- und Lesegruppen oder ehren-
amtlichem Engagement erhalten.

WahlIméglichkeiten gibt es, wie der Name schon sagt, in
den Wahlpflicht- und Wahlbereichen. In den deutschen
Fallbeispielen gab es eine Spannweite von keinem wahl-
baren Bereich in Greifswald bis hin zu 60 CP an der FU
Berlin. In der Schweiz hatte der Wahlbereich die GréRe
von maximal sechs CP in Lausanne bis zu maximal 38 CP
in Luzern.

Der Bachelor Politikwissenschaft in Eichstatt stellte eine
Besonderheit in der Untersuchung dar, da es sich hier
um einen deutsch-franzésischen Studiengang handelte,
bei dem das zweite Studienjahr (drittes und viertes Se-
mester) in Rennes verbracht werden musste. Durch
diese Konstruktion hatten die Verantwortlichen der Po-
litikwissenschaft in Eichstdtt und Rennes eine Verstandi-
gung Uber Inhalte und Anrechnung von CP erzielt. Eine
Modulaufschliisselung konnte leider nicht gefunden
werden. Die institutionalisierte Mobilitdt in diesem Stu-
diengang ermoglichte den Studierenden einen Ausland-
saufenthalt, auch bei vollen Lehrplianen und erfiillte
damit eine Forderung von Bologna.

4. Fazit

Gezeigt wurde mit der empirischen Untersuchung der
Bachelor-Studiengdnge Politikwissenschaft in Deutsch-
land und der Schweiz, dass sich die untersuchten Stu-
diengdnge beziiglich Verschulung, Wahlméglichkeiten
und flexibler Studiengestaltung stark voneinander unter-
schieden. Besonders das Assessmentjahr in der Schweiz
kann als Einzug der Schule in die Universitaten betrach-
tet werden. Bei der Analyse der ausgewdhlten Studi-
engdnge ist die in den Bologna-Dokumenten geforderte
Flexibilitdt nur in Ansatzen zu finden, speziell die Wahl-
méglichkeiten fiir Studierende sind teilweise sehr gering
ausgepragt. In Genf oder Berlin kénnen nur wenige CP
von den Studierenden frei hinzugefligt werden. Des
Weiteren wurde ebenso deutlich, dass Wahlmoglichkei-
ten im Rahmen von Wahlveranstaltungen oder frei zu
erbringenden Studienleistungen existierten. Die Analyse
des Studienaufbaus und anzutreffender ModulgréBen
belegen allerdings, dass Entwicklungsmdglichkeiten, so
gewdlinscht, vorhanden sind. Es ist offensichtlich, dass
die dem ECT-System immanenten Flexibilisierungsmog-
lichkeiten von den Studiengangsentwickler/innen nicht
ausgeschopft wurden.

Methodisch hat sich die vorliegende Untersuchung teil-
weise auf Neuland gewagt. Zwar konnten einige Studien
(siehe Einleitung) zur Orientierung herangezogen wer-
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den. Eine tiefgehende Analyse liber Studiengidnge und
deren Entwicklungsstand am Beispiel einer Fachdisziplin
existiert gegenwadrtig nach Kenntnis der Autor/innen
nicht. Dokumente wie Studien- und Priifungsordnungen
und Webseiten boten eine verfestigte Basis fiir die Ana-
lyse von Verschulungs- und Flexibilisierungstendenzen
im Aufbau der Studiengdnge in der Politikwissenschaft.
In einem zweiten Schritt wurden drei Typen von Stu-
dienprogrammen identifiziert und in Kategorien einge-
teilt: Ein-Fach-Bachelor, Zwei-Fach-Bachelor und Inter-
disziplindrer Bachelor. Drittens wurde die Binnenstruk-
turierung der Bachelor-Studiengdnge analysiert. Der
Vergleich verdeutlichte, dass die Struktur im Studienauf-
bau zwischen einem und drei Studienabschnitten vari-
ierte, unabhdngig von ihrem Typ. Im vierten Schritt
wurde zur Feinkérnung der Studiengénge die Modulari-
sierung und Beschreibung der Module in CP verglichen.
Dabei wurden erhebliche Unterschiede festgestellt. Der
Aufbau von Modulen und deren Beschreibung in CP va-
riierten von einem bis zu 16 CP. In diesem Zusammen-
hang ware beispielsweise die Angemessenheit von Win-
ters Vorschlag zur Standardisierung von ModulgréBen
zu diskutieren (Winter 2009; fiir politikwissenschaftliche
Studiengédnge hat Schiittemeyer 2006 diese gefordert).
Als Ergebnis kann festgehalten werden, dass die ver-
schiedenen Profile und teils sehr rigiden Strukturen der
Studiengdnge der im Rahmen von Bologna geforderten
Schaffung von Vergleichbarkeit nicht zutraglich sind. Es
ist allgemein bekannt, dass aufgrund von verschiedenen
Schwierigkeiten, wie Kollisionen von Pflichtveranstal-
tungen (Hildbrand et al. 2008), personellen Verdnde-
rungen oder sich wandelnden politischen Vorgaben ei-
nige Curricula innerhalb weniger Jahre mehrfach nach-
gearbeitet wurden. Eine gewisse Reformmiidigkeit ist
bei den Lehrenden daher zu verspiren, dennoch bleibt
die Entwicklung der Curricula in Bewegung. Dabei ist
darauf zu achten, nicht noch weitere unintendierte Bar-
rieren und statische Elemente fiir Studierende und Leh-
rende zu kreieren.

Dabei ist wenig Gottgegebenes oder von der Politik vor-
geschriebenes im Weg. Gerade fiir die recht junge so-
zialwissenschaftliche Disziplin Politikwissenschaft kdnn-
te es von Vorteil sein, dass sie Gber einen allgemein ak-
zeptierten Kanon mit vier Teilbereichen plus Methoden
verfigt. Diese Teilbereiche waren in allen Féllen als
Kerncurriculum zu erkennen. Ankniipfend daran wére zu
Uberlegen, ob es sich anbéte, diesen Teilbereichen ahn-
lich den fiir England existierenden Subject Benchmark
Statements Politics and International Relations (QAA
2007) Ausdruck zu verleihen. Wiirden diese Bench-
marks als akzeptierter Fachkanon bei der Curriculums-
entwicklung beriicksichtigt, kénnte die Mobilitdt von
Studierenden und Lehrenden sowie auch die Anrechen-
barkeit von andernorts erworbenen CP erleichtert wer-
den. Dabei ist den Autor/innen durchaus bewusst, dass
durch die Forderung eines Kerncurriculums eine weitere
Verschulung vorangetrieben werden kénnte. Es stellt
sich also die Herausforderung, wie solch ein Kerncurri-
culum gewinnbringend angewendet werden kann, in
der Vermittlung der Kerninhalte an die Studierenden bei
gleichzeitiger Moglichkeit zu individueller Schwerpunkt-
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setzung — vor allem Uber Fachgrenzen hinaus. Zu beach-
ten ware, dass keine Festlegung auf einen Kanon von
.Schulwissen”, wie oben beschrieben, erfolgt. Mit einer
Einigung auf eine Mindestanzahl von politikwissen-
schaftlichen CP kénnte auch bei Akkreditierungen ein
Argument gefunden werden, frei wéhlbare Anteile und
damit individuellen Spielraum fiir Studierende und Leh-
rende zu gestalten. Damit wére auch eine gute Moglich-
keit der Profilbildung fiir Institute geschaffen bei gleich-
zeitiger Vereinfachung beim Master-Ubergang.

Bei der Untersuchung der ausgewdhlten politikwissen-
schaftlichen Bachelor-Studiengéngen, d.h. der Herausar-
beitung der Vergleichbarkeit anhand von Verschulung
und Flexibilitat wurde festgestellt, dass eine Vergleich-
barkeit trotz groBer Ahnlichkeit kaum gegeben ist, somit
eine Flexibilisierung des Systems nicht stattfinden kann.
Die geringen Wahlméglichkeiten innerhalb der Stu-
diengdnge legen diesen Schluss nahe. Auch die rigide
Struktur, die den meisten Studienpldnen zu entnehmen
ist, zeugt nicht von der Flexibilisierung des Studiums
nach Bologna-Vorgaben. Diese Feststellung wird durch
geringe individuelle Wahlméglichkeiten unterstrichen —
es kann von einem deutlich verschulten Studiensystem
gesprochen werden. Die Minister/innen haben im Leu-
ven-Kommuniqué konstatiert, dass die vollstindige
Schaffung des Europdischen Hochschulraums bis 2020
erreicht werden soll. Es bleibt damit genug Zeit, um aus
den Erfahrungen im Interesse der Studierenden und
Lehrenden zu lernen.
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Jiirgen Budde

Neue Wege in der tertiiren Bildung?

Bildungsentscheidungen von Studierenden
an Berufsakademien

Jiirgen Budde

In this context, we can not trace the development and the evolution of universities of cooperative education. But
since its "invention" they have become quite attractive for students and professionals. They have borne the dual
(vocational) education in the tertiary sector and now triggered numerous dual degree programs - even at univer-
sities of applied sciences. In his article: "New directions in tertiary education? Educational decisions of students at
the universities of cooperative education", Jirgen Budde observes the effects that these courses have in the ter-
tiary sector. While in the dual degree programs there is first of all a hiring decision made by a company, which in
turn sends its employees to study, causing short intertwined cycle of study and work, there are now entirely new,
operationally defined selection criteria and tougher academic success metrics. All participants also develop a new
understanding of education. The article examines the status passage "study" from the perspective of students and
businesses and discusses universities of cooperative education as "social promotion project". The current state of
research in this field has been extremely thin, but deserves (also because of its fundamental importance) more in-

tensive research.

Der Prozess des Ubergangs von der Schule in berufliche
Ausbildungen oder tertidre Bildungsinstitutionen findet
seit einiger Zeit zunehmende empirische Beachtung
(z.B. Klieme 2008; Baethge et al. 2007; BMBF 2007).
Dies erkldrt sich nicht zuletzt durch die Tatsache, dass
der Ubergang seit Jahrzehnten zahlreichen Transforma-
tionen und Unwaégbarkeiten unterliegt. Im Zuge dieser
Transformationen entstehen neuartige Formate tertidrer
Bildung. Der Uberblicksartikel diskutiert unter Riickgriff
auf den — liberschaubaren — Stand der Forschung die
These, dass sich das duale Studium an einer Berufsaka-
demie als relativ neues Format tertidrer Bildung als eine
Konkurrenz zu etablierten Hochschulen auf Bachelor-
Niveau erweisen kdnnte. Daran an schlieBt sich die
Frage nach der Studienmotivation dual Studierender,
sowie die Skizzierung zentraler Desiderate hochschuli-
scher Bildungsforschung.

1. Das duale Studiums in der tertidren
Bildungslandschaft

(Bildungs-)Okonomische Transformationen tertidrer Bil-
dung

Aktuell kommt es zu Neujustierungen des Verhéltnisses
zwischen allgemeiner, beruflicher und akademischer Bil-
dung, die sich anhand mehrerer Entwicklungslinien cha-
rakterisieren lassen. Dazu gehdren (unter anderem) eine
Neugestaltung der Statuspassage des Ubergangs von der
Schule in berufliche oder hochschulische (Aus-)Bil-
dungsgédnge aufgrund der zunehmenden Transformatio-
nen des beruflichen Sektors sowie eine vertikale wie ho-
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rizontale Neustrukturierung und Ausweitung des ter-
tidren Bildungssektors (z. B. Klieme 2008; Baethge et al.
2007; BMBF; Sackmann, Ketzmerick 2009; Boud/Solo-
mon 2001; Maclean/Sadlak 2006). Damit einher gehen
neuartige Uberschneidungen zwischen Bildungsinstitu-
tionen und Wirtschaft (Kurtz 2002), die von humankapi-
taltheoretischen Ansdtzen gepragt sind (vgl. Miinch
20009).

Mit den angesprochenen Neujustierungen und Transfor-
mationen erfdhrt der akademische Sektor selber eine
Neuausrichtung. Traditionelle Vorstellungen (z.B. Ein-
heit von Lehre und Forschung, Selbstverwaltung der
Universitaten, staatlicher Finanzierung, Autonomie der
Hochschule; Miller et al. 2007) sowie die damit zusam-
menhdngende Konzeption von Bildung (z.B. als Selbst-
zweck und Selbstbildung, als intellektuelle Verfeine-
rung, als Weg zur Miindigkeit; Koller 2009) verlieren an
Relevanz, es kommt zu einer Transformation des Bil-
dungsbegriffes selber — und damit zusammenhangend
zu Konkurrenzen um den Bildungsbegriff —, der starker
auf Output und das Leitbild der ,Employability" orien-
tiert ist (z.B. Nida-Riimelin 2005). Akademische Bildung
tritt in Konkurrenz zu anderen Bildungsvorstellungen.
Waihrend im herkémmlichen akademischen Verstdndnis
unter Bildung in Anlehnung an Humboldt (1793/1980)
der Prozess der Person-Werdung eines Individuums
bzw. der Entfaltung individueller Anlagen in ,Wechsel-
wirkung" mit der Welt verstanden wurde, werden aktu-
ell verstarkt marktwirtschaftliche Prinzipien in den
Hochschulsektor eingefiihrt und auf diese Weise eine
Orientierung an 6konomischen Modellen vorangetrie-
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ben. Diese Entwicklung steht auch im Zusammenhang
mit der Nachfrageverschiebung nach Akademikern weg
vom Staatsbereich hin zur Privatwirtschaft (vgl. Bourdieu
2004). Die mit dieser ,bildungsékonomischen Wende"
intendierte Steigerung des Humankapitals und des aka-
demischen Outputs kann auch als Okonomisierung von
Bildung und ihrer (tertidren) Vermittlungsinstitutionen
bezeichnet werden (Minch 2009). Dies fiihrt — so meine
These — auch zu Konkurrenzen zwischen kulturellem
(d.h. akademisches kulturelles Kapital als dsthetische,
moralische und geistige Disposition und Distinktion)
und 6konomischem Kapital im Feld hochschulischer Bil-
dung (Bourdieu 2004).

Im Zuge dieser bildungsékonomischen Wende zeichnet
sich eine Ausdifferenzierung des deutschen Hochschul-
sektors ab, die sich als ,Spitze-Breite-Dilemma" (Kreckel
2009) beschreiben ldsst und die neben einer horizonta-
len Stratifizierung vor allem im Zuge der Exzellenzinitia-
tive gepragt ist von zunehmender vertikaler Heteroge-
nitat tertidrer Bildungsorte — nicht zuletzt mit dem Ziel
der Steigerung der Studienquote in Deutschland. Zen-
trale Bedeutung kommt bei der vertikalen Ausdifferen-
zierung der Einflhrung des ,berufsqualifizierenden Ba-
chelors" als tertidrer Erstabschluss zu, mit dem ,Em-
ployability" als Studienziel in den Bachelor-Studiengan-
gen angestrebt wird (Gangl 2003). In Folge dieser Aus-
differenzierung bilden sich innovative, ,hybride" Forma-
te wie Frih-Studium oder Business Schools heraus,
denen eine Vorreiterfunktion bei der ErschlieRung neuer
Karrierewege und bei der Ausdifferenzierung des ter-
tidren Bildungssystems zukommt. Das duale Studium?
an einer Berufsakademie? stellt ebenfalls ein solches
Format dar.

Berufsakademien als tertidrer Bildungsort

Berufsakademien lassen sich als Zusammenschluss von
Studienakademien als Einrichtungen des tertidren Sek-
tors und der Wirtschaft verstehen. Im dualen Studium
absolvieren die Studierenden3 eine dreijahrige Berufs-
ausbildung in einem Wirtschaftsunternehmen und stu-
dieren parallel an einer Berufsakademie oder seltener an
einer Fachhochschule (BKL 2003). Am Ende verfiigen
die Studierenden sowohl Uber eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung als auch einen Bachelor-Titel. Berufsaka-
demien ,offer a dual form of education integrating aca-
demic studies with on-the-job training. These institu-
tions thus represent a cross between the traditional
forms of vocational training in the dual system or at full-
time vocational schools on the one hand and higher
education on the other" (Muller et al. 2007, S. 18). Das
Format weitet sich seit der Etablierung in Baden-Wirt-
temberg in den 1970er Jahren sukzessive aus, nach
1990 ist es in fast allen Bundesldndern zu Neugriindun-
gen durch unterschiedliche staatliche, privatwirtschaftli-
che oder gemeinnitzige Trager gekommen, im Vergleich
mit Fachhochschulen und Universitdten ist die Stellung
der Berufsakademien jedoch als marginal zu bezeichnen
(Pastohr/Hortsch 2007). So waren im Wintersemester
2007/08 insgesamt 1.941.763 Studierende an deutschen
Hochschulen eingeschrieben, davon studierten 32.038
Studierende an einer Berufsakademie, dies entspricht
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einem Anteil von 1,6 Prozent. Eine Ausnahme stellt
Baden-Wirttemberg dar, hier besuchen ca. 15 Prozent
aller Studierenden eine Berufsakademie. International
findet dieses Modell lediglich in wenigen Landern Reso-
nanz (Sellers 2002; Fulst-Bleil/Ebner 2005; Boud/Solo-
mon 2001; Maclean/Sadlak 2006; bspw. fur Stdafrika
Groenewald/Thulukanam 2005; fiir Indien und Indone-
sien Reinhard 2006). Damit liegen Berufsakademien an
den Réandern des hochschulischen Feldes. Felder sind
nach Bourdieu nicht statische, fest definierte Einheiten,
sondern entstehen in sozialen Aushandlungen jeweils
mit Bezug zum Feld der Macht (Bourdieu 1992). Jedes
Feld endet dort, wo die Feldkréfte ihre Wirkung verlie-
ren, gleichzeitig konstituieren die Rdnder das jeweilige
Feld.

Zugangsvoraussetzung ist ein Abitur und ein entspre-
chender Ausbildungsvertrag mit einem kooperierenden
Betrieb. Als besondere Merkmale einer Berufsakademie
definiert Schmidt ein kurzes, sehr komprimiertes Studi-
um, der standige Wechsel zwischen Theorie und Praxis,
eine schnelle Anpassung der Studieninhalte an Entwick-
lungen in der Wirtschaft, der Bezug einer Ausbildungs-
vergiitung, Anwesenheitspflicht wahrend der Praxis-
und Theoriephasen sowie die frithzeitige Einbindung in
betriebliche Ablaufe (Schmidt 2002, S. 74, auch Zabeck
et al. 1995). Der Besuch einer Berufsakademie geht mit
hohen Belastungen und einer starken Strukturierung des
Studiums einher (Maaz 2006; Lischka 2006; Becker/
Hecken 2007; Mayer u. a. 2007; Heine et al. 2008).

Leitbilder von Berufsakademien
Vor allem von Seiten der Berufsakademien wird vermu-
tet, dass die Zusammenarbeit mit der Wirtschaft neue
Perspektiven fir den Hochschulsektor eréffnen kénnte:
.The German Berufsakademie model [...] indicate that
greater interaction between educational institutions and
industry can assist the academic sector with various is-
sues" (Reinhard 2006, S. 20). Damit konnte die in den
Berufsakademien vermittelte wirtschaftsorientierte Bil-
dung geradezu als Prazedenzfall der bildungsékonomi-
schen Transformationen beschrieben werden. Die Inno-
vation der Berufsakademien liegt vor allem in ihrer
engen Verzahnung mit Wirtschaftsbetrieben begriindet.
Die Berufsakademien positionieren sich als zukunftswei-
sendes Format tertidrer Bildung. Eine Auswertung der
Leitmotive aller 63 auf dem Informationssystem ,studie-
ren.de"  (http://studieren.de - letzter  Zugriff:
03.12.2009) vertretenen Berufsakademien macht deut-
lich, dass vor allem drei Figuren in Stellung gebracht
werden, um ein besonderes Profil geltend zu machen.
e Dies ist erstens die ,einzigartige Verzahnung von
Theorie und Praxis" (Berufsakademie Plauen). Damit

1 Die Bezeichnungspraxis ist uneinheitlich. In diesem Beitrag wird die Be-
zeichnung duales Studium verwendet, da die Hochschulbildung im Mittel-
punkt steht.

2 Auch hier ist die Bezeichnungspraxis uneinheitlich, mittlerweile bezeich-
nen sich viele ehemalige Berufsakademien als University of Cooperative
Education. Hier wird die Bezeichnung Berufsakademie beibehalten, die
auch in amtlichen Statistiken Verwendung findet.

3 Da die Teilnehmenden sowoh! Studierende als auch Auszubildende sind,
bedarf es einer einheitlichen Sprachregelung. Da die Studie auf Hochschul-
bildung fokussiert, wird im Folgenden der Begriff Studierende verwendet.
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ist eine enge Verflechtung beruflicher und hochschuli-
scher Bildung als besonderes Profil herausgestrichen.

* Eng damit hdngt auch die zweite Diskursfigur zusam-
men, die den Erfolg herausstreicht. Dies wird bei-
spielsweise in der von der Berufsakademie Villingen-
Schwenningen propagierten Gleichung ,Theorie + Pra-
xis = Erfolg" deutlich, auch die Berufsakademie Brei-
tenbrunn verspricht ein ,Erfolgs-Studium". Erfolg wird
gleichgesetzt mit 6konomischem Erfolg.

e Die dritte zentrale Diskursfigur koppelt gute Uber-
gangsquoten mit sozialer Mobilitdt unter einer Auf-
stiegsperspektive. Das duale Studium bietet ,steilen
Aufstieg, beste Aussichten” oder einem , Aufstieg nach
MaR" (Berufsakademie Breitenbrunn).

Auch in den Leitmotiv en anderer Berufsakademien las-
sen sich dhnliche Argumentationsfiguren finden (z.B.
Leibniz-Akademie Hannover, Berufsakademie Bankwirt-
schaft Rendsburg). Lediglich an zwei Berufsakademien
wird im Leitmotiv Bezug auf einen wissenschaftlichen
Anspruch gelten gemacht; so positioniert sich die duale
Hochschule Lorrach mit dem Leitmotiv ,Durch Wissen
wachsen”. Andere Diskursfiguren konnten nicht identi-
fiziert werden, allerdings verzichtet die Mehrzahl der
Berufsakademien auf die Darstellung eines Leitmotivs
auf ihrer Homepage. Alle drei Diskursfiguren zielen dar-
auf, das duale Studium als besonders zeitgemaRe Kon-
zeptionierung von Bildung im Sinne von Employability
und bildungsékonomischen Argumentationsmustern
auszuweisen.

Passférmigkeit von Habitus und betrieblichen Welten als
positives Selektionskriterium

Ein besonderes Merkmal des dualen Studiums ist weiter,
dass die Selektionsentscheidungen in den ausbildenden
Betrieben durch die dort verantwortlichen Gatekeeper
getroffen werden und nicht am tertidren Bildungsort. Die
wenigen existierenden Studien weisen darauf hin, dass
die beteiligten Ausbildungsbetriebe hoffen, eine interne
Betriebselite auf mittlerer Fihrungsebene binden zu kon-
nen, die eine kostengiinstige Alternative zur Einarbeitung
von (Fach-)Hochschulabsolvent/innen bieten. Auf be-
trieblicher Seite wirkt Innovationsdruck als zentrale
Feder zur Ausweitung des Engagements im dualen Stu-
dium. So steigt die Bereitschaft, sich an dualen Stu-
diengéngen zu beteiligen vor allem in jenen Betrieben,
die neue Produkte einfiihren wollen oder den Umbau der
Organisation anstreben (Mucke/Schwiedrzik 2000). Da
die Bewerber/innenzahlen weit iiber dem Angebot an
Platzen liegen, findet eine Selektion statt, bei der beson-
ders geeignete Kandidat/innen ausgewahlt werden. Die
Entscheidung Uber den Zugang zum dualen Studium
liegt damit in der Verantwortung der beteiligten Ausbil-
dungsbetriebe, bei denen ein spezifisches Kalkiil bei der
Auswahl von Lehrlingen vermutet werden kann. Zu ver-
muten ist m.E., dass neben dem zu erwartenden 6kono-
mischen Profit und der Personalbindung Passungsver-
héltnisse der Kandidat/inn/en mit den betrieblichen
Welten" (Imdorf 2009) eine zentrale Rolle spielen -
hier bedarf es weiterer Studien. Imdorf legt dar, dass
Einstellungsentscheider/innen ihre Auszubildenden auf-
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grund einer als positiv erachteten Passung mit den Be-
dirfnissen der ,hauslichen", der ,projekt-" und der
.marktféormigen" Welten noch vor den Anforderungen
der ,industriellen" Welt auswahlen. Somit ist davon aus-
zugehen, das soziale Rekrutierungsmuster bei den Ein-
stellungsentscheider/innen am Werke sind (Hartmann
2006). Dies bedeutet, dass sich Studierende nicht nur
selber flr geeignet halten miissen, sondern sie missen
auch durch die verantwortlichen Gatekeeper in den Aus-
bildungsbetrieben erwahlt werden, ihr Habitus muss als
.passend" anerkannt sein. Wirtschaftlich-berufliche Ori-
entierung ist in dieser Perspektive nicht nur grundlegen-
der Bestandteil des dualen Studiums, sondern nachgera-
de Zugangsvoraussetzung fir die Studierenden, denn
dual studieren kann nur, wer sich bereits gegentiber den
Einstellungsentscheider/innen in den Betrieben erfolg-
reich bewdhrt hat.

Hegemoniekonkurrenzen auf Bachelor-Niveau?

Die mit dem dualen Studium einhergehende vertikale
Differenzierungsdynamik in der Mitte des Bildungssek-
tors fihrt m.E. bei allen tertidren Bildungseinrichtungen
(gleich ob Universitat, Fachhochschule oder Berufsaka-
demie) zu einer starkere Profilbildung, zu einer erhéhten
Notwenigkeit der Legitimation sowie zu Konkurrenzen
und neuen Durchlédssigkeiten untereinander (Mayer et
al. 2003; Sackmann/Ketzmerick 2009). ,Im Zuge von
Bologna und Kopenhagen beginnen die Grenzen zu ver-
schwimmen. Wachsende Vielfalt der Zugangswege zum
Hochschul-Studium. So kénnen berufliche Ausbildungen
als Einstieg in ein Studium fungieren, einige Ausbil-
dungsberufe treten in Konkurrenz zu entsprechenden
Studienangeboten, duale Studiengdnge erméglichen die
Integration von Studium und Berufsausbildung" (Gangl
2003, S. 103). Diese Konkurrenzen beziehen sich auf
unterschiedliche Aspekte wie Studierendenzahlen, fi-
nanzielle Férderungen aber auch die symbolische, kultu-
relle und 6konomische Wertigkeit der vergebenen Bil-
dungstitel oder die zugrundegelegte Konzeption von
Bildung. Krempkow und Pastohr (2009) weisen im Rah-
men ihrer SWOT-Analyse fiir Berufsakademien in Sach-
sen auf die Bedeutung der demographischen Entwick-
lung in, die zu einem generellen Rickgang der Studie-
rendenzahlen fiihrt und die Konkurrenz um die Studie-
renden verscharfen wird. Parallel dazu kommt es zu
einer tendenziellen Einebnung der Differenzen zwischen
den unterschiedlichen tertidren Bildungsorten im Bache-
lor-Studium, die zu einer ,Aufhebung der Unterschei-
dung zwischen ,theorieorientierten' und ,anwendungso-
rientierten' Studiengdngen” (Georg 2008, S. 97) flhrt.
Die traditionelle Kluft zwischen Fachhochschulen und
Universitaten verringert sich, da sich an Fachhochschu-
len ein upward academic drift verzeichnen lasst, der bei-
spielsweise in einer verstdrkten Orientierung auf For-
schung oder im Promotionsrecht deutlich wird, wahrend
sich an vielen Universitdten mit einem downward acade-
mic drift das gegenteilige Phdnomen beobachten lasst,
indem das Bachelor-Studium stéarker auf eine spatere be-
ruflich Praxis ausgerichtet wird (Krempkow/Pastohr
2009). Damit ist die Frage nach der Stellung der Berufsa-
kademien im Feld der tertidren Bildung aufgerufen.
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Das duale Studium mit seiner konsequenten Praxisbin-
dung konnte ein prdgnantes Alleinstellungsmerkmal
vorweisen, indem es sich als Qualifizierungsweg auf Ba-
chelor-Niveau erweist, der die bildungsékonomisch be-
grindeten Transformationen des Bildungsbegriffs in be-
sonderer Weise verbiirgt und so zukiinftig innerhalb der
Bachelor-Studiengédnge eine exklusive Stellung einneh-
men (kritisch Trautwein et al. 2006). Denkbar ist, dass
die vertikale Differenzierung zur Ausformung und Tra-
dierung einer spezifischen (praxisorientierten) Bildungs-
orientierung bei den Anbietern und Studierenden fithren
kann. Es ist davon auszugehen, dass die Wertigkeit des
Bachelor-Titels umkampft ist, somit handelt es sich bei
Berufsakademien um einen Bildungsort, dessen Legiti-
mitdt nicht bereits anerkannt ist, sondern Teil von Aus-
handlungskdmpfen. Zur Verhandlung steht der Gel-
tungsanspruch unterschiedlicher akademischer Karrier-
ewege. In diesem Sinne stellt das duale Studium gleich-
sam eine Herausforderung fir die Legitimierung des Gel-
tungsanspruchs von Universitdten und auch Fachhoch-
schulen dar.

Die Folgen fiir das duale Studium sind bislang unklar:
aufgeworfen ist die Frage, ,ob die derzeitige Einflihrung
von Bachelor-Studiengdngen in Deutschland die Attrak-
tivitdt des Studiums an einer Berufsakademie verdndern
wird" (Trautwein et al. 2006, S. 410). Dabei wird einer-
seits vermutet, dass die Einfihrung des Bachelors mittel-
fristig zu einer Attraktivitditsminderung des dualen Studi-
ums fithren kénnte, da auch die Hochschulbildung pra-
xisndher ausgerichtet wird (Sackmann/Ketzmerick 2009;
Trautwein et al. 2006). Ebenso denkbar ist jedoch, dass
die mit der dualen Bildung einhergehende Differenzie-
rung innerhalb der Bachelor-Abschliisse zur Aufwertung
aufgrund des spezifischen (praxisorientierten) Bildungs-
verstindnisses im dualen Studium fithren kann, die in
der Praxisndhe und dem hohen 6konomischen Nutzen
des dualen Studiums begriindet liegt (Vester et al.
2001). Auch Georg geht davon aus, dass ,Berufsakade-
mien angesichts der Gleichstellung ihrer B.A.- und M.A -
Abschliisse mit denen der Universititen aus Sicht der
Studenten wie auch der potenziellen Arbeitgeber an At-
traktivitdat gewinnen" (Georg 2008, S. 106). Da an den
universitdren Bachelor-Abschlissen die Verflachung des
Niveaus und die unklare berufliche Perspektive kritisiert
wird, kénnte sich das duale Studium aufgrund der hohen
Praxisanteile durch die betriebliche Bildung, der niedri-
gen Abbrecherzahlen sowie guter Ubernahmequoten als
zukunfts- und aufstiegssicherndes Studium erweisen und
sich so gegen andere Bachelor-Studiengdnge absetzen
(Schmidt 2002; international: Géhringer 2002).

2. Duales Studium aus
Studierendenperspektive

Statuspassage Studienwahl

Die dual Studierenden treffen ihre Entscheidung in An-
betracht eines zunehmend ausdifferenzierten tertidren
Bildungssektors. Aus Studierendenperspektive manife-
stiert jeder Ubergang von der Schule in hochschulische
Bildungssysteme dauerhaft soziale Lebenslagen durch
die beginnende Strukturierung der beruflichen Positio-
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nierung; die schulische Moratoriumsphase wird ersetzt
durch eine (berufsbildungs-)biographische Festlegung
zumindest flr die Zeit des Studiums. Der Einstieg in das
duale Studium gestaltet sich somit flir die Studierenden
als Statuspassage (Friebertshduser 2005). Als Griinde fir
ein duales Studium werden das Interesse am Fach, Ar-
beitsplatzsicherheit und Arbeitsmarkchancen sowie die
enge Verzahnung mit der Praxis, die Hoffnung auf eine
gute Studienbetreuung und die regionale Ndhe angese-
hen (Brungs/Horn 2003; Lischka 2006; international z.B.
Aleisa/Alabdulahfez 2002).

Da die Berufsakademien zum einen (auBer in Baden-
Wiirttemberg) ein relativ neues Format darstellen, wel-
ches — wie oben plausibilisiert —an den Randern tertidrer
Bildung angesiedelt ist, beinhaltet die Statuspassage
eine Art ,Restrisiko", da die dual Studierenden tenden-
ziell unbekannte Wege gehen. Entscheidende Funktion
bei der Gestaltung der Statuspassage kommt dem Habi-
tus zu, der als eine Art Scharnier zu zwischen gesell-
schaftlich-regulierender und subjektiv-milieugebunde-
nen Perspektive Einfluss auf die Gestaltung des Uber-
gangs von der Schule in den Beruf nimmt. Der Habitus
ist nach Bourdieu eine Art ,gesellschaftlicher Orientie-
rungssinn” (Bourdieu 1982, S. 728), der situationsange-
messenes Verhalten erméglicht, ohne dieses permanent
bewusst zu reflektieren. Je nach Feld finden sich dabei
unterschiedliche Habitus. Bourdieu schreibt zu den Ent-
stehungsbedingungen des Habitus: ,Die Konditionie-
rung, die mit einer bestimmten Klasse von Existenzbe-
dingungen verkniipft sind, erzeugen. Habitusformen als
System dauerhafter und (ibertragbarer Dispositionen”
(Bourdieu 1987, S. 98). Die Berufswahl ist aus diesem
Grund keine tatsdchliche ergebnisoffene Entscheidung,
sondern gerahmt und strukturiert durch den Habitus,
denn die Wahl eines Studiums wird legitimiert und ver-
biirgt vor dem Hintergrund des Habitus des Herkunfts-
milieus. In diesem Sinne kdnnte eine habituelle Orien-
tierung auf ein 6konomisches Verstandnis von Bildung
vermutet werden, gleichzeitig zeigen sie eine gewisse
Risikobereitschaft aufgrund der tendenziellen Ungewis-
sheit der Stellung von Berufsakademien in der tertidren
Bildung.

Analog zum Begriff der ,Lebensstilpioniere” kann m.E.
vermutet werden, dass es sich bei den Studierenden im
dualen Studium um ,berufliche Bildungspioniere" han-
delt, welche die alternativen Formate kreativ in Passung
zu ihrer sozialen Vergangenheit, ihrer aktuellen Lebens-
situation und ihren zukinftigen Pldnen bringen und
ihren potentiellen Exzellenzanspruch neben den heraus-
ragenden Leistungen gerade aus dem Innovationsgehalt
des besuchten dualen Studiums beziehen. Da die Stu-
dieninhalte in hochst komprimierter Form vermittelt
werden, vermuten Trautwein u.a., dass die Studierenden
besonders gute Lernvoraussetzungen mitbringen (Traut-
wein et al. 2006).

Duales Studium als soziales Aufstiegsprojekt?

Da das Abitur die Zugangsvoraussetzung darstellt, ste-
hen den Studierenden in der Statuspassage formal samt-
liche Wege einer beruflichen oder akademischen (Aus-)
Bildung offen, sie vollziehen ihre Entscheidung fiir ein
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duales Studium nicht nur vor dem Hintergrund mégli-
cher Alternativen. Die Wahl einer Berufsakademie muss
also mit spezifischen Griinden zusammenhangen. Wieso
entscheiden sich Abiturient/innen fir ein duales Studi-
um? Eine Antwort auf die aufgeworfene Frage nach den
Griinden muss sich notwendigerweise auf theoretische
Reflexionen stlitzen, denn — so Trautwein — die , Charak-
teristika der Abiturienten, die eine Ausbildung an einer
Berufsakademie anstreben sind unklar" (Trautwein et al.
2006, S. 394). Die Akteursperspektive der dual Studie-
renden stellt aus Sicht rekonstruktiver Forschungsver-
fahren eine groRe Leerstelle dar.

Eine mogliche Antwort auf die Frage nach den Griinden
erhdlt man, wenn man danach fragt, welche jungen
Menschen ein duales Studium ergreifen. Wer wird von
dem Versprechen der Kopplung von Theorie und Praxis,
von Erfolg und Aufstieg angesprochen? Ins Auge sticht
an dieser Stelle vor allem die soziale Herkunft: dual Stu-
dierende weisen eine weniger glinstige soziale Herkunft
auf als Studierende an einer Fachhochschule oder gar
einer Universitdt (Trautwein et al. 2006; Horn/Brungs
2004, S. 45; Becker/Hecken 2008, S. 20). Aus Akteur-
sperspektive erweist sich das duale Studium somit vor
allem fiir jene Milieus als interessant, die eine stdrkere
Orientierung auf berufliche Bildung mitbringen und we-
niger Interesse an einem ,rein akademischen' Bildungs-
verstandnis (Budde 2010). Entsprechend kann vermutet
werden, dass fiir viele die Orientierung an 6konomi-
schem Kapital als erwartete Rendite im Vordergrund
steht, die Akkumulation von (inkorporiertem) kulturel-
lem Kapital kénnte sich hingegen kaum als vorherr-
schender Studiengrund erweisen (Pastohr et al. 2006).
Damit kénnte sich nicht nur der Bildungsweg, sondern
auch der Bildungsgehalt des dualen Studiums als Kon-
kurrenz zu einem traditionellen Verstandnis tertidrer Bil-
dung erweisen. Da die Pionierfunktion eher von sozial
weniger glinstig positionierten Abiturient/innen wahr-
genommen wird, mochte ich abschlieRend die These
aufstellen, dass viele mit ihrem Studium ein individuelles
Aufstiegsprojekt verbinden (,going-in higher position"),
es handelt sich hier um bislang unerforschte Rekrutie-
rungswege zukiinftiger Fiihrungskréafte im mittleren Ma-
nagement und somit um einen Pfad zur Realisierung von
Bildungsaufstiegen, die mit Habitustransformationen
einhergehen kénnen (Becker 2007; Fuchs, Sixt 2007).

3. Ausblick

Das duale Studium erweist sich vor dem Hintergrund
der hier angestellten theoretisch fundierten Uberlegun-
gen als Konkurrenz zu den etablierten hochschulischen
Bildungsinstitutionen, die Position kann jedoch (mit
Ausnahme von Baden-Wirttemberg) bislang als rand-
stdndig und umkdmpft bezeichnet werden. Das duale
Studium verbiirgt durch die intensive Praxisbindung, bis
hin zur Aufnahmeentscheidung in die kooperierenden
Betriebe hinein, in besonderer Weise eine bildungséko-
nomische Wende. Entsprechend kann bei dual Studie-
renden eine habituelle Orientierung an einem 6konomi-
schen Verstdndnis von Bildung gepaart mit einer gewis-
sen Risikobereitschaft aufgrund der tendenziellen Unge-
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wissheit der Stellung von Berufsakademien in der ter-
tidren Bildung vermutet werden. Die Tatsache, dass das
duale Studium fiir vergleichsweise sozial weniger giin-
stig positionierte Abiturient/innen attraktiv ist, legt
nahe, dass es sich hier um einen Bildungsweg zur Reali-
sierung von sozialem Aufstieg handeln kdnnte. Inwie-
weit dies zu einer Habitustransformation durch die spe-
zifische Ausgestaltung der Statuspassage fihrt, muss bis-
lang spekulativ bleiben.

Aus den Uberlegungen ergeben sich einige Herausfor-
derungen fiir die tertidre Bildungsforschung. Aktuell
mangelt es an Studien, die vergleichend zwischen un-
terschiedlichen Berufsakademien oder Studiengdngen
sowie zwischen unterschiedlichen tertidren Bildungs-
einrichtungen vorgehen. Da die Forschungslage zum
dualen Studium zu Recht als duRert diinn bezeichnet
werden kann und lediglich quantitative Studien vorlie-
gen, sollte zukiinftig die Akteursperspektive von dual
Studierenden intensiver in den Blick genommen wor-
den. Es fehlen rekonstruktive Untersuchungen zu indi-
viduellen Bildungskarrieren, die in ein Studium an einer
Berufsakademie minden, auch im Kontrast zu Univer-
sitdts-Studierenden. Da bislang der Charakter neuer so-
zialer Gruppen unklar ist, die sich anschicken, in héhere
Positionen aufzusteigen, fehlen weiter Untersuchungen
zu Bildungsaufstiegen, die nicht als ,Herstellung feiner
Unterschiede" (Bourdieu 1982) wirken, sondern als
Kampfe an den Randern des Feldes und mit Habitu-
stransformationen durch Bildungsaufstiege verbunden
sein kdnnen.
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Kreativitatsforderung in Hochschulen -

ein Rahmenkonzept

/sa Jahnke

Tobias Haerte/

Anderson and Krathwohl (2001), spiritual successors to Benjamin Bloom, who presented the six hierarchical le-
vels of Intellectual Skill Building in 1956, rearranged the first three levels presented "create", inventing — creating,
at the top of cognitive performance. Universities are indeed the highest educational institution afforded by so-
ciety. But, a sighting of the aspiration level of average academic exams shows that they (at least in Germany) do
not regularly require this level (In Conclusion: scarcely not initiate). Too often they do not even get beyond the
first two levels: "ability to produce knowledge" and "to understand". In this context, /sa Jahnke and Tobias Haer-
tel have written their article "Fostering of creativity in higher education - a framework" which blends in the larger
research project "DaVinci". With the help of these results the fostering of creativity in higher education can be

supported.

Was macht Kreativitit aus und wie kann Kreativitat ins-
besondere in der Hochschule geférdert werden? In die-
sem Beitrag wird ein Rahmenkonzept zur Kreativitéts-
férderung in Hochschulen insbesondere fur die Lehre
entworfen. Es werden Elemente und Rahmenbedingun-
gen beschrieben. Zudem werden Chancen, Potenziale
aber auch Schwierigkeiten und Herausforderungen er-
ldutert, die mit der Analyse, Erprobung und Evaluation
kreativitatsférderlicher Lehr-/Lernkulturen an Hoch-
schulen verbunden sind.

1. Einleitung: Kreativitdt in Hochschulen?!

Wenn von Kreativitdit und Kreativititsférderung die
Rede ist, sind noch immer viele Gesprachspartner/innen
Hochschulen, Wissenschaftler/innen und Interviewte
skeptisch. Zusammengefasst lasst sich eine gewisse Pa-
radoxie beobachten: ,Wir benétigen keine kreativen
Menschen, sondern Menschen, die flexibel denken kon-
nen, offen sind, Bestehendes kritisch hinterfragen, Pro-
bleme aufdecken und (neue) Lésungen finden, innovati-
ve Produkte und Prozesse entwickeln" (Tenor in unseren
Interviews, siehe Kapitel 2). Genau dies aber sind Merk-
male fir Kreativitat. Kreatives Denken bedeutet auch,
bestehende Wertsysteme zumindest fir eine bestimmte
Zeit auBer Kraft zu setzen. Diese Art von Denk- und Ver-
haltensmuster kann erlernt und geférdert werden.

Universitdten spielen hierbei eine besondere Rolle, denn
sie sollten Menschen ausbilden, die die Entwicklung
kreativer und innovativer Ideen vorantreiben. Hochschu-
len stehen so vor der Herausforderung, neben der Ver-
mittlung von Fachwissen auch die Kreativitdtspotenziale
ihrer Studierenden zu entwickeln bzw. zu steigern. So
reicht es nicht aus zu lernen, wie man Fachwissen er-
wirbt, reproduziert, anwendet und ggf. reflektiert. Viel-
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mehr missen Studierende auch lernen, Uber das Spek-
trum vorhandener Optionen hinauszudenken und hin-
auszugehen, um Bestehendes neu miteinander zu kombi-
nieren und vollig neue Konzepte oder bisher unberiick-
sichtigte Querverbindungen entdecken zu kénnen.

Im Verbundprojekt ,DaVinci" (geférdert vom BMBF)
forscht der Lehrstuhl fiir Informations- und Technikma-
nagement am Institut fiir Arbeitswissenschaft der Ruhr-
Universitat Bochum, das Hochschuldidaktische Zentrum
der Technischen Universitdt Dortmund und das Institut
fir Angewandte Kreativitat in Kéln zu der Frage, wie die
Hochschullehre kreativitatsférderlicher als bisher ent-
wickelt werden kann (Carell/Jahnke 2009). Erste empiri-
sche Ergebnisse zeigen, dass Universitaten eine kreati-
vitatsforderliche Lernkultur bisher nicht oder nur kaum
im Blick haben. Hochschulen sind weder geniligend dar-
auf vorbereitet, eine kreativititsforderliche Lehr-/Lern-
kultur zu entwickeln, noch verfolgen sie Uberhaupt die-
ses Ziel. Es wird auch anhand géngiger Evaluationsin-
strumente fir die Lehre deutlich (z.B. Ernst 2008), dass
Lehre in Deutschland bisher nicht daran gemessen wird,
ob sie auch kreativitatsférderlich ist. Das bedeutet je-
doch nicht, dass es keine Lehrenden gibt, die kreati-
vitdtsforderliche Lehre planen und umsetzen. Es sind
Einzelpersonen, die bspw. als Lehrpreistrdger sichtbar
werden und solche, die das Thema Kreativitiat als Ge-
genstand von Forschung oder Lehre haben. Eine strate-
gische Ausrichtung von Universitdten hin zu kreativitats-
unterstiitzender Lehre wird nicht verfolgt — zumindest in
Deutschland. Es mangelt an Konzepten, wie Kreativitat
in Hochschulen gefordert, wissenschaftlich untersucht,
gestaltet und evaluiert werden kann. Dass es anders
gehen kann, zeigt zum Beispiel GroBbritannien (Norman
Jackson 2003, 2006; Paul Kleiman 2008).
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In diesem Artikel entwickeln wir ein Rahmenkonzept fir
die Kreativitatsforderung in der hochschulischen Lehre
und erldutern die Elemente und Bausteine dazu.

2. Zum Begriff Kreativitat

Dem oft zitierten Verstindnis nach ist Kreativitat etwas
Neues, das wertvoll (Brodbeck 2006) bzw. fiir eine be-
stimmte Personengruppe niitzlich ist (Sternberg 1999, S.
3): "Creativity is the ability to produce work that is both
novel (i.e., original, unexpected) and appropriate (i.e.
useful, ...)". Das nitzliche Neue wird in einem individu-
ellen und sozialen Erstellungs- oder Erzeugungsprozess
gefunden: ,You cannot be creative without creating
something" (Interview Gerhard Fischer, 2009). Ideen,
und die damit verbundene ideen-generierende Person,
sind demnach erst dann kreativ, wenn eine andere In-
stanz diesen Ideen einen Wert beimisst. Allerdings stellt
sich die Frage, fir wen das Erzeugte etwas Neues und
Wertvolles ist. Kreativitdt ist somit im Verhdltnis von
Idee, Person und Gruppe, die dem Erzeugten einen
Wert beimessen, relativ.

Entwicklungshistorische Betrachtung

In der frithen Phase der Kreativitdtsforschung (Guilford
1956; vgl. Sonnenburg 2007) dominierten die perso-
nenzentrieren Ansdtze aus der Psychologie zur Erkldrung
und Erforschung von Kreativitdt. Beim great mind ap-
proach (Welling 2007)" wird den neuen Ideen oder Pro-
dukten Kreativitdt zugeschrieben, wenn herausragende
Erfinder fir ein Problem zur rechten Zeit eine ,geniale"
Lésung bieten. Im Gegensatz dazu wird von den Ver-
fechtern psychometrischer Methoden Kreativitat als ko-
gnitive GroRe aufgefasst, die sich vor allem durch die
Fahigkeit zum divergenten Denken ausdriickt, Giber die
grundsétzlich alle Menschen verfligen, wenn auch in un-
terschiedlichen Ausprdgungen (Sonnenburg 2007, S.
14f). Auch in den experimentellen Verfahren der Psy-
chologie wird Kreativitdt als eine individuelle kognitive
Fahigkeit und als Personlichkeitsmerkmal definiert, wel-
che jedoch von verschiedenen GréBen beeinflusst wird,
z.B. durch Arbeits- und Raumgestaltung (Amabile et al.
1999), der zur Verfligung stehenden Zeit (Amabile/Had-
ley/Kramer 2002) und Flihrungsverhalten (Amabile et al.
2004). Somit wirken verschiedene Faktoren auf die
Ideengenerierung des Individuums ein, indem sie der
Person verschiedene Moglichkeiten erdffnen und Be-
schrankungen auferlegen. Im systemischen Verstdndnis
werden neben der kreativen Person auch der kreative
Prozess, das kreative Produkt und die Bewertung der
Kreativitdt betrachtet. Als pragende Autoren fir diese
Sichtweise gelten Csikszentmihalyi (1996) und Gardner
(1993). Sie betrachten Kreativitdt als ein Interaktionser-
gebnis zwischen einem Individuum (das nach wie vor
die Ideen generiert), einem Feld von Experten, die (ein-
gebettet in einen gesellschaftlichen Kontext) die kreati-
ve Leistung bewerten und einer Domdne, die symboli-
sche Regeln umfasst (Sonnenburg 2007, S. 43).

Mit dem Aufkommen der systemischen Sichtweise ist
eine Auseinandersetzung lber den Fokus der Kreati-
vitatsforschung entstanden. Lenk (2000) kritisiert das
systemische Verstandnis und vertritt die Ansicht, dass es
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sich hierbei um die Beschreibung zweier unterschiedli-
cher Begriffe handele, Kreativitat und Kreativitatsakzep-
tanz (vgl. Lenk 2000, S. 8). Boden (1994) insistiert dar-
auf, dass der Ursprung kreativer Ideen und nicht die Be-
wertung das eigentliche Anliegen der Kreativitatsfor-
schung sei. Dresler hélt die ,Uneinigkeit tiber den Fokus

auf psychologische oder soziale Prozesse" (Dresler 2008,

S. 9) fiir eine anscheinend ,uniberbriickbare Kluft". Die

Unterscheidung zwischen Individuum und (sozialer)

Umgebung gewann auch bei der Frage nach dem Ur-

sprung kreativer [deen an Bedeutung.

Elizabeth Watson (2007) stellt einen ersten Rahmen be-

reit, der die personenzentrierten Ansdtze mit den Arbei-

ten kontrastiert, die neben den Individuen auch Grup-
pen, Teams und Organisationen Handlungstrdgerschaft
bei kreativen Leistungen zubilligt (,social creativity', vgl.

Fischer et al. 2004). Watson identifiziert drei Ebenen

kreativer Akteure':

e Die Individuen einer Gruppe sind die Urheber der
kreativen neuen Ideen.

e Das Ergebnis eines Individuums ist eine sozial-beein-
flusste individuelle Kreativitdt und somit eine sozial-
konstruierte kreative Leistung. Das kreative Schaffen
im Team unterscheide sich von der kreativen Leistung
einzelner Individuen. Herrmann (2009) bezeichnet
dies mit ,collaborative creativity"”.

e Organisationen kénnen ebenfalls Handlungstrager von
kreativen Leistungen sein. Sie stellen dabei den kreati-
ven Teams oder Gruppen einen Rahmen zu Verfligung,
innerhalb dessen sie mit anderen Teams oder Gruppen
interagieren kénnen

Watsons Bemithungen, das eng verwobene Geflecht der
Forschungsarbeiten zu Kreativitdt trennscharf zu diffe-
renzieren, zeigen die hohe Komplexitdt des Diskussions-
standes (vgl. auch Greene 2001).

Dresler (2008) versucht auf andere Weise, den Begriff
der Kreativitat zu unterscheiden. Er identifiziert unter
anderem alltagliche Kreativitdt, historische Kreativitat,
psychologische Kreativitdt, Gruppenkreativitat, nicht-
menschliche Kreativitdt, technologische Kreativitdt,
kinstlerische Kreativitdt, spontane Kreativitdt und ord-
net sie, soweit moglich, den Dimensionen Prozess, Pro-
dukt und Person zu. Diese Aufzdhlung lieRe sich noch
erweitern, Dresler zeigt aber auch, wie wenig hilfreich
diese Ausdifferenzierung am Ende doch ist: ,Trotz -
oder gerade wegen — dieser Mannigfaltigkeit an Kreati-
vitdtskonzepten ist bis heute keine prazise Definition
des Kreativitatsbegriffs verfligbar" (ebd., S. 15).

Definitionsvielfalt, teils widerspriichliche Definitionen

Mit der Vielfalt (sich teils gegenseitig ausschlieRender)
Definitionen bleiben viele Fragen in der Kreativitatsfor-
schung offen. Neben der Uneinigkeit Gber die Prioritat
von personenzentrierten und systemischen Ansdtzen
bleiben unterschiedliche Standpunkte in Bezug auf
einen quantitativen oder qualitativen Zugang zum Pha-
nomen Kreativitdt, zur Verortung von Kreativitat als all-
gemeines oder kontextspezifisches Phinomen und zu

| 1 Auch als .biographische Kreativitatsdiagnostik" (Sonnenburg 2007) oder

Genietheorie (Brodbeck 2006) bezeichnet.
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anderen, weniger dringlichen Aspekten wie der Frage,
ob auch Tiere oder Maschinen kreativ sein kdénnen.
Dresler (2008) weist auf verschiedene Autoren hin, die
die Leistung der Kreativitdtsforschung vor diesem Hin-
tergrund zu Recht (mitunter schon sarkastisch) kritisie-
ren und spricht sich daher in Anlehnung an Weitz (1972)
flr Kreativitat als offenes Konzept aus.?2 Kreativitdt ist
dabei ein nicht genau zu definierender Oberbegriff, der
einen gemeinsamen Bezugsrahmen fir die ansonsten
sehr unterschiedlichen Konzepte zur Kreativitdt dar-
stellt. Dies ermoglicht es, konfliktfrei mit verschiedenen
Sichtweisen auf den Kreativitatsbegriff zuzugreifen.
.Statt nach einem allgemeinglltigen Kriterium, einer
verbindlichen Definition oder einem weithin akzeptier-
ten Fokus zu suchen, sollte die Kreativitatsforschung
daher die ihr inhdrente Vielfalt akzeptieren" (Dresler
2008, S. 17). Dabei muss durchaus nicht auf wissen-
schaftliche Prazision verzichtet werden.
Brodbeck vertritt wie Tosey (2006) die Auffassung, dass
nicht die Entwicklung von Kreativitdt an sich im Fokus
stehen sollte, sondern die Frage, unter welchen Bedin-
gungen Kreativitdt entstehen kann: ,Andererseits koén-
nen wir aber sagen: Wenn wir eng, verbohrt, aufgeregt,
im Stress, verschlossen, engstirnig sind, dann kann sich
Kreativitdt nicht ereignen. Man kann Kreativitdt ein-
schranken" (Brodbeck 2007). Ob oder was Kreativitdt
einschrankt, ist allerdings stets vom Subjekt abhangig.
So kann es sein, dass ,Druck' fir den einen hemmend
wirkt, flr andere jedoch kreativitatsforderlich ist (in der
Not werden manche erfinderisch).
Als erwiesen gilt jedoch, dass Routinen und Gewohnhei-
ten Kreativitat einschranken (de Bono 1992, 2005), und
bestimmte Kreativitdtstechniken dazu beitragen kon-
nen, solche Barrieren abzubauen. Die Erméglichung von
Kreativitdt setzt somit immer auf zwei Ebenen an:
* An duReren Einfllssen, die die Entstehung von Kreati-
vitdt verhindern und
e an inneren Einflissen in Form von selbstauferlegten
Denkblockaden durch z.B. Gewohnheiten und vorge-
fertigte Auffassungen.

Brodbeck und de Bono weisen in diesem Zusammen-
hang auch darauf hin, dass nach gangigen Modellen der
Hirnforschung das menschliche Gehirn gerade auf die
Verwendung von Mustern und Routinen trainiert ist.
Kreatives Denken bedeutet diese Muster aufer Kraft zu
setzen.

Das ,Imaginative Curriculum Netzwerk" in GroRbritan-
nien (Kleiman 2008) hat sich in seiner auf die Verande-
rung von Lehr-/Lernkulturen ausgerichteten Vorgehens-
weise von der wissenschaftlichen Auseinandersetzung in
der Kreativitatsforschung gelést und stattdessen mit
einem Ansatz gearbeitet, der sich an den Bediirfnissen
der Zielgruppe orientiert. Es verzichtet auf eine allge-
meinglltige Definition, zwar werden einige Elemente
der Kreativitdt genannt (,Kreativitat ist..."), jedoch wird
auch betont, dass fiir jeden Lehrenden und fir jeden
Lernenden andere Kreativitatskonzepte existieren.

Fir Universititen entsteht somit die Herausforderung,
ihre Lehr-/Lernkultur so zu gestalten, dass méglichst
viele dieser duleren Barrieren abgebaut werden und
gleichzeitig Lehr-/Lernszenarien zum Einsatz kommen,
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die die Studierenden daran heranfiihren, Denkblocka-
den abzubauen und ,anders" zu denken. Kreativitatsfor-
derung kann insofern nur als integrierter Ansatz gelin-
gen, der neben den Lehr-/Lernszenarien und den indivi-
duellen Faktoren auch die institutionellen und medialen
Einflisse fokussiert und steuert.

Begriffsbestimmung und Untersuchungsdesign

Wir verstehen Kreativitat als offenes Konzept. Kreati-
vitdt ist subjektiv, jeder Mensch hat seine eigene Vor-
stellung darliber, was fir sie/ihn kreativ ist. Mehrheits-
verstandnisse Uber kreative oder nicht-kreative Leistun-
gen kdnnen trigerisch sein.3 Kreativitat ist zu kontextu-
ieren.4 Die Herausforderung hierbei ist, Kreativitdt in
einem bestimmten Kontext zu definieren. Vor diesem
Hintergrund erscheint es angebracht zu sein, zunachst
einmal offen die vorliegenden subjektiven Kreativitéts-
konzepte der Hochschulangehérigen in Erfahrung zu
bringen. Statt die Férderung von Kreativitdt von vor-
neherein auf einzelne Aspekte zu beschranken, sollte
vielmehr versucht werden, mit einem Portfolio mégli-
cher Ansdtze moéglichen unterschiedlichen Kreativitats-
verstandnissen gerecht zu werden.

Im DaVinci-Projekt (Teilprojekt hochschuldidaktische
Aspekte) wurden daher 20 Interviews durchgefiihrt: Die
erste Erhebungswelle umfasste 10 qualitative Expert/in-
neninterviews mit herausragenden Lehrenden. Dazu
gehorten Lehrpreistrdger (z.B. ars legendi oder unicum
.Professor des Jahres") sowie Professor/innen und wis-
senschaftliche Mitarbeiter/innen, die von den Studie-
renden im Internetportal ,MeinProf.de" besonders gut
bewertet worden sind. In einer zweiten Welle wurden
10 Lehrende in der Universitats-Allianz-Metropole-Ruhr
(UAMR bestehend aus den Universititen Bochum, Dort-
mund, Duisburg-Essen) befragt, die in den Disziplinen
Padagogik und Informatik tatig sind.

Die Interviews wurden u.a. mit dem Ziel gefuhrt, Hin-
weise auf unterschiedliche Facetten von Kreativitdt in
der Hochschullehre zu erhalten.

Die Interviews wurden im zweiten Halbjahr 2009 bei
den Interviewten vor Ort durchgefiihrt, in der Regel mit
zwei Interviewern. Die Interviews wurden mit einem
Diktiergerat aufgezeichnet und anschlieBend transskri-

2 Nach Weitz ist ein offenes Konzept zwar von Anwendungskriterien gelei-
tet, jedoch sind diese Kriterien nicht notwendig oder hinreichend, und
jedes dieser Kriterien ist sinnvoll kritisierbar.

3 Individuum und bewertende Instanz (z.B. durch Mehrheitsmeinungen
einer relevanten Doméne oder Zielgruppe) stehen bei der kreativen Ideen-
entwicklung in einem strukturellen Spannungsverhdltnis. Die kreative Per-
son kann beim Durchbrechen von Denkblockaden kollektiv anerkannte
Normen und Werte von Gruppen oder ganzen Gesellschaftsteilen in Frage
stellen oder asthetischen Empfindungen zeitlich voraus sein. Dies kann bei
der Mehrheit schnell zu Ablehnungen fiihren, der kreativen Person wird
dann (bestenfalls nur) die Kreativitdt abgesprochen. Kreative Ideen kén-
nen also, wenn sie Normen und Werte der bewertenden Instanz heraus-
fordern, eher zu einer negativen als zur positiven Sanktionierung fiihren. In
solchen Fillen ist gerade das Vertrauen auf die eigene Kreativitat entgegen
der Mehrheitsmeinung wichtig. Ein geschichtlich relevantes Beispiel
(neben einigen Kiinstlerinnen und Kiinstlern, die zu Lebzeiten als arm gal-
ten und deren Kunstwerke heute hohe Auktionserlése erzielen) ist z.B.
auch Galileo Galilei, 1564-1642, der als erster behauptete, dass die Erde
nicht der Mittelpunkt des Universums ist und damit zu seiner Zeit mehr als
Unverstdndnis ausloste.

4 Kreativitat im Privaten kann fiir das Individuum etwas anderes bedeuten
als in Lehrveranstaltungen, in Unternehmen, in der Forschung etc. und ist

ggf. jeweils anders zu fordern.
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biert. Zusdtzlich wurden Notizen angefer-

ativitdtsférderung in Hochschulen — ein Rahmenkonzept

Abbildung 1: Steigerung der Lernmotivation: Flow férdern

tigt. Mittels des offenen Codings nach
Meuser/Nagel (1991) wurden die Interviews
ausgewertet. Im Sinne der Grounded Theory
(Strauss/Corbin 1990) wurden die empiri-
schen Daten zur Theorie-/Modellbildung
.Rahmenkonzept zur Kreativitatsférderung:
6 Stufen" genutzt.

“Forderung
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3. Ergebnis: Ein Rahmenkonzept
zur Kreativitdtsférderung in
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Als ein Ergebnis dieser Gespriche kann festgehalten wer-
den, dass der Kreativitdtsbegriff auch in der deutschen
Hochschullandschaft duBerst heterogen aufgefasst wird.
Die Auffassung dariiber, was Kreativitdt ist, schwankt
zwischen einem alltdglichen Phanomen, das durch die
Veranderung unserer ,Achtsamkeit" beeinflusst werden
kann, tber die Entwicklung eigener Ideen, die zwar ge-
nerell schon existiert haben kénnen, jedoch durch das In-
dividuum selbst erarbeitet (statt einfach bernommen)
wurden und die kreative Vernetzung bislang unverkniipf-
ter Ideen oder Gedanken bis hin zu der Fahigkeit, auf
Dinge und Zusammenhdnge aus anderen Perspektiven
heraus zu schauen, gewohnte Denkmuster zu verlassen
und schlieBlich gédnzlich neue, noch nie da gewesene
Ideen zu schaffen und umzusetzen.

Dieser pluralistische Charakter des Kreativitatsbegriffs in
der Hochschullehre findet sich auch in der Einschdtzung
der Lehrenden zu der Frage wieder, ob Kreativitdt tber-
haupt erlernt werden kann, ob Menschen Ideen ,ma-
chen" kénnen oder sie eine Idee ,bekommen". Die Ent-
faltung von Kreativitdt kann jedoch geférdert — oder
auch blockiert — werden, diese Ansicht wurde weit ver-
treten. Allerdings unterliegt auch diese Forderung wie-
der der Subjektivitit — auf einen Ge-
sprachspartner wirkten Restriktionen
herausfordernd und motivierend fir
die eigene kreative Aktivitat, wéahrend
andere Expertinnen und Experten Re-
striktionen als hinderlich fiir ihre krea-
tive Arbeit bezeichneten.

die in den Expert/inneninterviews identifizierten Facet-
ten zielt die Kreativitatsforderung auf folgende Forder-
ziele ab, die in Abbildung 1 genannt werden.

Die Forderung kann somit auf unterschiedlichen Ni-
veaustufen stattfinden. Die sechs Forderziele werden in
Tabelle 1 beschrieben. Die Starkung eigenstandigen, re-
flektierenden Lernens oder die Forcierung selbstandigen
Arbeitens kann unter widrigen Bedingungen (z.B. Vorle-
sungen vor mehreren Hundert Studierenden mit vorge-
gebenen Inhalten und Priifungen) bereits eine wesentli-
che Verbesserung im Sinne der Kreativitatsférderung
sein, wahrend diese Ziele z.B. bei Projektseminaren von
selbst erfiillt werden. Fiir solche Lehr-/Lernformen bie-
ten sich eventuell hohere Stufen der Kreativitatsforde-
rung an. Die Entscheidung Uber die angestrebte Stufe
(und die damit verbundene Gestaltung der Lehr-/Lern-
szenarien) liegt bei den Lehrenden. Um die Unterstiit-
zung zu erleichtern kann bspw. die Kreativitatsforderung
in die Programme von BA- und MA-Studiengdngen ein-
flieRen (vgl. Abschnitt 3.2).

In den Interviews (Welle 2) wurden erste fachkulturelle
Unterschiede deutlich. Anscheinend bedeutet Kreati-
vitatsférderung in der Informatik eher produktorientiert

Tabelle 1: Sechs Férderziele zur Kreativitatsférderung
in der hochschulischen Lehre
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zu sein, die insbesondere auf die Férderziele 4 bis 6 ab-
zielt, wahrend die Pddagogik eher prozessorientiert ist
und vor allem die Forderziele 1 bis 3 fokussiert. Dies
muss noch weiter untersucht werden.

Um die Forderungsziele zu erreichen, bedarf es mehre-
rer Malnahmen auf verschiedenen Ebenen. Im Kern
sprechen sie eine Verdnderung personaler Haltungen
und sozialer Handlungen an, schlieBlich sollen Studie-
rende und Lehrende ,kreativer" werden. Dies soll er-
reicht werden durch bestimmte ,Lehr-/Lernszenarien”,
die die Individuen zur Entfaltung ihrer Kreativitat (in
den oben beschriebenen Facetten) anregen und sie
dabei unterstiitzen.

Grundsatzlich ist dabei zu unterscheiden zwischen der
(Sub-) Ebene Studierende/Lehrende, auf der mittels ge-
eigneter Lehr-/Lernszenarien die Kreativitatsentfaltung
insbesondere der Studierenden geférdert werden soll,
und der Ebene Lehrende/hochschuldidaktische Multipli-
katoren, auf der in hochschuldidaktischen Weiterbil-
dungsworkshops die Entwicklung einer individuellen
Strategie zur kreativitatsférderlichen Gestaltung der ei-
genen Veranstaltungen von Lehrenden angestoBen wer-
den soll. Die Lehr-/Lernszenarien (beider Subebenen)
und die personalen Haltungen und Handlungen sind
eingebettet in ein institutionelles Umfeld. Dieses Um-
feld kann durch seine Einfliisse auf die anderen Ebenen
forderlich oder hinderlich wirken, daher missen ent-
sprechende MaBnahmen zur Kreativitatsférderung auch
diese Ebene beriicksichtigen und geeignete Gestaltungs-
vorschlage benennen. Das Rahmenkonzept zur Kreati-
vitdtsférderung umfasst daher die Bereiche ,Personen”,
.Lehre", und ,Institutionen”.

3.1 Personen (und ihre Kompetenzen)

Bei der Ubertragung der identifizierten Ziele zur Kreati-
vitdtsforderung auf die Zielgruppe der Studierenden fallt
auf, dass es sich nur teilweise um erlernbare Fertigkeiten
und Féhigkeiten handelt, die mit dem Kompetenzbegriff
gefasst werden kénnen. Nach der weit verbreiteten De-
finition von Weinert meint Kompetenz ,die bei Indivi-
duen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen”
(Weinert 2001, S. 27 f.).

Auf der untersten Stufe der Kreativitatsférderung (Fér-
derung des eigenstdndigen Lernens) steht die Fahigkeit
der Lernenden, sich selbst Wissen durch eine eigene
Auseinandersetzung anzueignen. Diese Fach- und Me-
thodenkompetenz wird in den einzelnen Disziplinen un-
terschiedlich stark gefordert und trainiert. Die nachste
Stufe der Kreativitatsférderung (Férderung selbstindi-
gen Arbeitens) zielt auf die Selbstdndigkeit der Studie-
renden ab und spricht damit eine zu erlernende Kompe-
tenz an, die auf der eigenstandigen Aneignung von Wis-
sen aufbaut. Dariiber hinausgehend meint sie die eigen-
verantwortliche Steuerung der Lernprozesse durch die
Studierenden, z.B. die selbst initiierte Fiillung entdeck-
ter Wissensliicken bei der Aneignung neuen Wissens,
die eigene Durchfiihrung von Recherchen und Literatur-
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beschaffung, die selbstindige Planung von Arbeits-
schritten und das Treffen eigener Entscheidungen (auch
dartiber, wann welche Hilfestellung einzuholen ist). Die-
ses Kompetenzprofil ist bereits komplexer, neben an-
spruchsvollen Fach- und Methodenkompetenzen wer-
den hier auch Fahigkeiten und Bereitschaften in den Di-
mensionen der Selbstkompetenz (z.B. Selbststandigkeit,
Kritikfahigkeit, Konzentrationsfédhigkeit, Selbst-vertrau-
en, Zuverldssigkeit, Leistungsbereitschaft sowie Verant-
wortungsbewusstsein) und Sozialkompetenz (z.B. Kom-
munikations-, Konflikt- und Teamfédhigkeit) verlangt.
Die Steigerung der Lernmotivation als ndchster Stufe der
Kreativitatsforderung bezieht sich vordringlich auf die
Gestaltung von Lehr-/Lernszenarien durch die Lehren-
den, aber auch die Lernenden kénnen im Rahmen ihrer
Selbstkompetenz eigene Strategien zur Motivationsstei-
gerung erlernen (z.B. durch ein eigenes System des Leis-
tungsanreizes und der Schaffung individuell motivieren-
der Lernumgebungen).

Die nédchste Ebene des kreierenden Lernens hebt das
Kompetenzprofil der ersten beiden Stufen auf ein héhe-
res Niveau: Bei der Schaffung eigener Gedanken, Ver-
netzungen, Texte, Thesen, Prdsentationen usw. missen
die Lernenden ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten aus
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz zusam-
menflieBend als Handlungskompetenz nutzen, um Auf-
gaben oder Problemstellungen im Studium zu bewalti-
gen, bei denen sie etwas (fiir sie Neues) kreieren mis-
sen. Uber das bloBe Lernen hinaus geht es in dieser
Stufe um die Schaffung eigener ,Produkte” (z.B. in der
Ausflhrung von kleinen Forschungsarbeiten), die aller-
dings auch auf die personliche Ebene beschrankt blei-
ben konnen (wie z.B. bei der individuellen, aktiv betrie-
benen Verkniipfung neuen Wissens mit bestehenden Er-
fahrungen als Teil einer Lernmethode fiir Sprachen).

Die Férderung einer neuen Denkkultur auf der ndchsten
Stufe der Kreativitdtsforderung bereitet die letzte Stufe
(die Entwicklung neuer Ideen) vor, ist aber noch der
Sphdre des Kompetenzerwerbs zuzuordnen. Wéhrend
die bisher angesprochenen Kompetenzen (die von eini-
gen der befragten Lehrenden dem Bereich der ,Kreati-
vitatsférderung" zugeschrieben wurden) sich decken mit
den Kompetenzen, die in hochschuldidaktischen Mo-
dellen zur guten Lehre enthalten sind (z.B. dem Modell
der problembasierten Lehre, des forschenden Lernens
oder der aktiven Lehre), sind bei der neuen Denkkultur
spezifische, kreativitatsforderliche Kompetenzen ange-
sprochen. Dazu zdhlen die Dimension der Fachkompe-
tenz (z.B. das Wissen liber die Arbeitsweisen des Ge-
hirns, tber Denkblockaden), der Methodenkompetenz
(die Auswahl und Anwendung geeigneter Methoden,
um Denkblockaden zu lberwinden und Perspektiv-
wechsel zu unterstiitzen) und der Selbstkompetenz (die
eigene Reflexion Uber Vielperspektivitdit und Kreati-
vitatsforderung). Der systematische Perspektivwechsel
zum Abbau von Vorurteilen (und zur Uberwindung von
Selbstzensur und Denkblockaden) und die Selbstreflek-
tion Uber die eigene Kreativitit kénnen gelernt bzw.
trainiert werden.

Die letzte Stufe der Kreativitatsférderung zielt auf die
Entwicklung origineller, génzlich neuer Ideen ab. Solche
Ideen lassen sich nicht erzwingen, es ist auch nicht er-
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lernbar, originelle Ideen ,zu bekommen". Insofern kann
in diesem Zusammenhang nicht von einer Kompetenz
gesprochen werden. Dennoch kann die individuelle
.Empfangsbereitschaft" fir originelle Ideen erhéht wer-
den. Die Entfaltung der eigenen Kreativitdt kann positiv
beeinflusst werden (,den Anflug vorbereiten), so dass
sich auch hier Ansatzpunkte zur Gestaltung auf der
Ebene der Personen finden lassen. Kreativitdtstechniken
kénnen die Entstehung vieler (und nicht notwendiger
Weise origineller) ldeen unterstiitzen. Die Schaffung
einer angenehmen Atmosphére kann ein Flow-Erlebnis
und einen Ideenfluss beglinstigen. Die Wirkung solcher
MaRnahmen bleibt jedoch vollstandig subjektiv, die ent-
sprechenden Mittel zur Kreativitatsforderung miissen
dementsprechend stets individuell festgelegt werden.
Auch dann kann aber die Hervorbringung origineller
Ideen niemals gewahrleistet werden, sie kann immer nur
begiinstigt oder eingeschrankt werden.

Auch bezogen auf die Lehrenden lasst sich festhalten,
dass es je nach zugrunde gelegtem Ziel zur Kreativitats-
forderung unterschiedlicher Kompetenzen auf mehreren
Niveaustufen bedarf. Grundsatzlich benétigen Lehrende
fur alle Stufen der Kreativitatsférderung jeweilige Fach-
und Methodenkenntnisse Uber geeignete Lehr-/Lern-
szenarien, sowie die zur Umsetzung gehorenden Sozial-
und Selbstkompetenzen. Ab der 3. Stufe, der Férderung
der Lernmotivation, ergeben sich besondere Anforde-
rungen an die Sozial- und Selbstkompetenz. Die Er-
héhung der Lernmotivation der Studierenden geht ein-
her mit einem Perspektivwechsel der Lehrenden in die
Rolle der Lernenden und einer Selbstreflexion zur Erken-
nung der eigenen Lehridentitdt. Die Motivation der Stu-
dierenden wird u.a. beeinflusst durch die eigene Begei-
sterung der Lehrenden flir ihr Fach, durch ihre Fahigkeit,
ihre Lehre abwechslungsreich und verstandlich (weder
unter- noch lberfordernd) zu gestalten und nicht zuletzt
durch einen eigenen, authentischen ,Stil". Die 4. und 5.
Stufe verlangen von den Lehrenden zusatzlich die Be-
reitschaft und Fahigkeit, sich auf ,eigene" Ideen, Pro-
dukte, Denkweisen der Studierenden einzulassen und
die gewonnene Vielperspektivitdt mit disziplindren Fra-
gestellungen, Paradigmen und Theorien in Verbindung
zu halten. Auf der letzten Stufe der Kreativitatsforde-
rung, der Entwicklung origineller Ideen, verscharft sich
diese Notwendigkeit noch einmal. Mit zunehmendem
Anteil subjektiver oder mehrperspektivischer Inhalte
verlieren objektive Bezugspunkte an Bedeutung, werden
in Frage gestellt. Dies kann z.B. dann zum Problem wer-
den, wenn es um die Bewertung von originellen Studie-
rendenleistungen geht (s. dazu auch die Hinweise bei
den Lehr-/Lernszenarien).

3.2 MaRnahmen zur Ebene ,Lehre"

Fiir die Ebene der an den Hochschulen gegebenen Lern-
kulturen und eingesetzten Lehr-/Lernszenarien ergeben
sich daraus vielfiltige Ansatzpunkte. Je nach zugrunde
gelegtem Kreativitatsverstdndnis und damit verbundenen
Forderzielen bieten sich fiir die Lehrenden unterschiedli-
che Interventionen an. Aus dem hier vorgestellten Rah-
menkonzept kénnen sich Lehrende fiir ihre Férderziele
entscheiden und sich bei der Erarbeitung eigener Kon-
zepte zur Implementation geeigneter MaRnahmen inspi-
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rieren lassen. Das Konzept soll nicht normativ verstanden
werden. Vielmehr soll es Lehrende dazu ermuntern, sich
das eigene Verstdndnis von Kreativitdt bewusst zu ma-
chen, uber die Bedeutung von Kreativitdt in der Lehre zu
reflektieren und zu Gberlegen, wie Kreativitat in den ei-
genen Lehr-/Lernszenarien geférdert werden kann.
Eine Lehrveranstaltung kreativitatsforderlich zu gestalten
bedeutet, kurzfristige, mittelfristige oder langfristige
Malnahmen und Interventionen zu integrieren (langfris-
tige MaRnahmen siehe Abschnitt 3.3. ,Ebene Institu-
tion"). Kurz- und mittelfristige Interventionen kénnen
folgende sein (vgl. Abbildung 2):
Elemente einer Sitzung einer Lehrveranstaltung (LV)
werden verdndert,
e eine komplette Sitzung einer LV wird verandert,
e mehrere Sitzungen in einer LV werden verdndert,
e eine komplette Veranstaltung wird verandert.

Abbildung 2: Interventionen zur Kreativitatsférderung
innerhalb einer Lehrveranstaltung (LV)

Langfristige 1.
Mittelristge Inlersenonen |

Kurrristige Intersentianen 4. D¢
komplette v I
verandern (2.5, #i
Projeln Tagung @
planen”)

3. Mehnere
Sitzungen einer
LV verindern

(2.8 Strukturen
werandenn)

L Elemente
miner Sitoung
giner LV
veranderm
(2.8 Denk:
techniken
nutzen]

einladen)

Ansdtze fir eine kreativitdtsférderliche Gestaltung und

somit Umgestaltung bestehender und Entwicklung

neuer Lehrveranstaltungen gibt es insbesondere in fol-
genden vier Bereichen:

1. Veranstaltungsmodus (z.B. Zeitstrukturen, Raum, For-
mate Uberdenken, Priifungsmechanismen, Technolo-
gien wie Web 2.0),

2. sozialer Kontext (z.B. GruppengrdéBe, Verhaltnis von
Einzel- und Gruppenarbeit),

3. Instrumente (z. B. Denktechniken wie PMI) und

4. Lernprozess (wann im Lernprozess ist Kreativitat er-
forderlich).

Die vier Bereiche werden in Abbildung 3 mit Beispielen
Ubersichtlich dargestellt. Die Elemente in Abbildung 3,
die in einer Lehrveranstaltung oder einer einzelnen Sit-
zung verandert werden kdnnen, um zur Kreativitatsfor-
derung beizutragen, sind teils voneinander abhingig
und nicht vollstadndig. Sie sind bislang keinen konkreten
Stufen (1-6) zugeordnet, sondern kdnnen je nach Lern-
Szenario variiert eingesetzt werden.

Im Bereich Veranstaltungsmodus kénnen verschiedene
Modi einer Lehrveranstaltung reflektiert werden. So
kann die Umgebung kreativitatsférderlicher eingerichtet
werden: Der Raum kann anders gestaltet werden (z.B.

5 Unter einer Sitzung werden die Einzeltermine von Lehrveranstaltungen in-
nerhalb eines Semesters verstanden.
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Moderationswénde, kreisformige Anordnung der Be-

stuhlung) und Prasenz- und Online-Zeiten kénnen ver-

dndert bzw. aufgebrochen werden (z.B. anstatt wo-
chentlicher Sitzungen ein groReres Treffen pro Monat).

Um Lernkulturen kreativitatsforderlicher zu gestalten ist

auch der Priifungsmechanismus kritisch zu durchleuch-

ten. Ein Experte betonte in diesem Zusammenhang, dass
es notwendig sei, die Inhalte von Prifungen zu veran-
dern. Es diirfe nicht nur reines Fachwissen abgefragt
werden. Wenn in der Veranstaltung zuvor kreative Pro-
zesse gefordert werden, ist der Priifungsmechanismus zu
verdndern (z.B. Assessments statt Klausur; Einschatzung
des Lernfortschrittes auch wéhrend der Veranstaltung;

Fachwissen und Kompetenzen priifen). Schlieflich kann

das Format mit Bezug auf Kreativitdtsforderung veran-

dert werden, welches das Verhiltnis zwischen formal-
vorgegebenen Strukturen durch die Lehrenden und Ei-
genarbeit von Studierenden regelt. Im Bereich sozialer

Kontext ist die Situation (z.B. GruppengroBe, Veranstal-

tungs- und Lernatmosphare), das Verhéltnis von (kreati-

ver) Einzel- und Gruppenarbeit sowie die Haltung des

Lehrenden zu reflektieren und je nach Kreativitatsforde-

rungsszenario (vgl. 6 Stufen der Forderziele in Tabelle 1)

zu verdndern. Ein dritter Bereich ist die Lehr-/Lernpro-

zess-Gestaltung d.h. wann im Prozess Kreativitdt erfor-
derlich wird. Dies kann an ganz unterschiedlichen Pro-

zessstellen erfolgen, z.B.:

e Die Lésung wird durch den Lehrenden vorgegeben,
und der Prozess dorthin ist kreativ zu erarbeiten (krea-
tiver Prozess).

e Die Aufgabe ist beschrieben, Lésung und Ergebnis sind
kreativ zu bewadltigen (kreativer Prozess und kreatives
Produkt).

® Nur das Thema ist erldutert: Die Problemstellung, die
Losung und der Vorgang zur Problemldsung ist kreativ
zu bestreiten (kreativer Prozess der Problemfindung
und des Lésungsweges sowie kreatives Produkt).

Abbildung 3: Vier-Felder-Matrix; Verdnderung von Elementen zur Kreativitatsforderung

in der Lehre
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Instrumente zur Kreativitatsforderung (z.B. Denktechniken
wie die Synektiktechnik, allgemeine Moderationstechniken
wie Brainstorming, Mind-Mapping, Plus-Minus-Interesse
(PMI), Kopfstand-Ubungen, Denkhite-Methode, Instru-
mente die die Reflexion fordern) kénnen hilfreich sein,
um insbesondere die Stufen 4, 5 und 6 (vgl. Abs. 3) zu
unterstitzen, z.B.:

e Forderung des Perspektivenwechsel: Die Aufforderung
.Denken Sie das Unmégliche" und die Anleitung zum
Perspektivenwechsel helfen, eingefahrene Denkmuster
zu hinterfragen, eingeschliffene Denkbahnen zu verlas-
sen und somit die Dinge aus einem neuen und unge-
wohnten Blickwinkel betrachten zu kdénnen, um zu
kreativen Gedanken und Problemlésungen zu gelan-
gen.

e Férderung, eine Distanz zwischen sich und der Situa-

tion herstellen zu kdnnen (und sie dadurch aus einer

anderen Perspektive sehen zu kénnen)

Abbau kreativer Blockaden, die sich in Resignation

und Stagnation dauBern konnen, erzeugt im Wesentli-

chen durch System-/Umweltbedingungen, z.B. 6kono-
mische Abhdngigkeit, sind nicht nur mit Mitteln der

Logik und Rationalitit zu lUberwinden, sondern vor

allem durch schopferische Problemlésungsstrategien

(z.B. laterales Denken).

Instrumente zur Forderung kreativen Denkens sind be-
reits zahlreich veroffentlicht worden, z.B. bei de Bono
(1992) und Boos (2007). Kreativitatsférderung kann
auch mit einem Technologie-Einsatz unterstiitzt werden
(beispielsweise Web 2.0 Einsatz, bestehende Lernmana-
gementsysteme an der jeweiligen Universitdt, oder Nut-
zung von modernen Moderationslaboren mit interakti-
ver Wand).

3.3 Ebene ,Institution”

Lehrende, Studierende und die durch sie konstruierten
Lernkulturen sind eingebettet in ein institutionelles Um-
feld, das die Gestaltung
von Lehr-/Lernszenarien
beeinflusst. Der Lehr-
stuhl, die Fakultit, die

Universitdt, Regierungs-
einrichtungen und Insti-
S tutionen der akademi-
£l Cruppengrisls schen Selbstverwaltung
erméglichen und  be-
schrainken mit ihren
Normen und Ressource-
nentscheidungen  die
Art und Weise, wie
Lehre an Universitaten
e Exraaiz betrieben werden kann.

iy eral Fir das Vorhaben, krea-
tivitatsforderliche Lehre
-t i i an Hochschulen zu for-
P Lahrenc ) cieren, missen diese
. “ Zusammenhinge  er-
kannt und bewertet
werden. Mit dieser Auf-
gabenstellung wird sich
das DaVinci-Projekt in

Jctess | T seppraing e
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einer weiteren Projektphase ebenfalls auseinanderset-
zen. Ein Beispiel fiir eine hier ansetzende (langfristige)
Malnahme fir die Verdnderung der Studienstruktur ist
bereits das ,Kreativjahr im Bachelor-Studium" von Wolf
Wagner (2010, S. 99-102).

4. Zusammenfassung und Ausblick

Die Herausforderung bestand darin, Kreativitdt in einem

bestimmten Kontext (hier: Hochschule) zu definieren.

Vor diesem Hintergrund erschien es angebracht,

zunéchst die vorliegenden subjektiven Kreativitatskon-

zepte von ausgewiesenen Lehrenden (Lehrpreistrager,

hohes Ranking bei ,MeinProf.de") in Erfahrung zu brin-

gen. Statt die Férderung von Kreativitdt von vorneherein

auf einzelne Aspekte zu beschrdnken, wurden die teils

unterschiedlichen Kreativitdtsverstandnisse der Inter-

viewpartner zusammengetragen.

So ist ein erstes Rahmenkonzept zur Kreativitatsforde-

rung an Hochschulen insbesondere zur Gestaltung krea-

tivitatsforderlicher Lernkulturen entstanden. Es kann zur

Reflexion und Anleitung dienen, Kreativitatsférderung

an unterschiedlichen Stellen in der Lehre zu integrieren.

Im Fokus der Kreativitdtsforderung stehen sechs Forder-

ziele, die aus Forschungsstand und empirischen Befun-

den abgeleitet wurden:

e Die Entwicklung origineller, véllig neuer Ideen.

e Die Forderung einer neuen Denkkultur.

e Die Férderung kreierenden Lernens.

e Die Steigerung der Lernmotivation (Flow fordern).

e Die Forderung selbstdndigen Arbeitens.

e Die Forderung eigenstandigen, reflektierenden Ler-
nens.

Zudem wurden auf der Ebene der Personen (Studieren-
den und Lehrende) sowie auf der Ebene der Lernkultu-
ren, Ansdtze fiir eine kreativitatsforderliche Umgestal-
tung bestehender und Entwicklung neuer Lehrveranstal-
tungen geliefert. Diese vier sind: Veranstaltungsmodus,
sozialer Kontext, Instrumente und Lernprozess (wann im
Lernprozess ist Kreativitat erforderlich). Ob hierbei le-
diglich Elemente einer Sitzung oder eine komplette Sit-
zung einer Lehrveranstaltung verdndert werden, ist je
nach Ziel des Lehr-/Lernszenario differenziert zu gestal-
ten. Es kdnnen auch mehrere Sitzungen einer Veranstal-
tung oder die komplette Veranstaltung verdndert wer-
den.

Weitere Schritte im DaVinci-Projekt sind a) die weitere
empirische Priifung des Rahmenkonzeptes und b) die
Erprobung von Interventionen anhand konkreter Lehr-
veranstaltungen, die empirische Evaluation der Gestal-
tungsmalnahmen sowie ggf. Anpassung bzw. Verdnde-
rung der MaBnahmen sowie c) die Entwicklung und Er-
probung eines Weiterbildungskonzeptes fiir Lehrende.
Dariiber hinaus zeigen erste empirische Befunde, dass
die Haltung von Lehrenden in Bezug auf Lehre im Allge-
meinen und kreativitatsforderliche Lehre im Besonderen
einen anscheinend h&éheren Zusammenhang aufweisen
als erwartet. Interviewte der ersten Welle (Lehrpreistra-
ger etc.) betonten ihre gesellschaftliche Verantwortung
fir junge Menschen und deren Bildung. Die Leiden-
schaft der Befragten, ,sehr gute" Lehre anzubieten und
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diese stets weiterzuentwickeln, wurde in den Interviews
der ersten Welle im Vergleich zur zweiten Befragungs-
welle sehr deutlich. Daraus ergibt sich die offene For-
schungsfrage, inwiefern die Haltung der Lehrenden, die
sich u.a. in der gesellschaftlichen Verantwortung aus-
driickt (aber auch andere Faktoren kénnen hier eine
wichtige Rolle spielen) eine kreativitatsforderliche Ge-
staltung von Lehre beeinflusst (und ggf. ihrerseits positiv
beeinflusst werden kann).
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Wolff-Dietrich Webler (Hg.):
Universitaten am Scheideweg ?! - Chancen und Gefahren des gegenwartigen historischen
Wandels in Verfassung, Selbstverstindnis und Aufgabenwahrnehmung
Ergebnisse des Hochschulforums Sylt 2008

Ist der Weg von der Idee der Gemeinschaft der Lehrenden und Ler-
nenden zu Universititen in differenzierten Leistungsklassen als
Produktionsunternehmen fiir wirtschaftlich verwertbare Erkenntnisse
und hoch qualifizierte Arbeitskrafte unumkehrbar?

W Gibt es einen dritten Weg?

§ Die Entwicklung hat sich schon Jahrzehnte abgezeichnet — jetzt ist Universititen am Scheidewes 71 -

Q. der Wandel in vollem Gange (und vermutlich unumkehrbar). Die Uni- G T

o versitdtsleitungen in Deutschland sehen sich - von ihnen gewollt historischen Wandelsging\lerfassugllg.

C oder nicht — einer Entwicklung gegeniiber, die “ihre" Universitat tag- bbbl

S lich verandert und die — provokant zugespitzt — in die Formel gefasst # i

CFS werden kann:

= Von der Idee der Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden in I N

& grundsatzlich gleichen (gleichrangigen) Universititen zu einem

C  Produktionsunternehmen in differenzierten Leistungsklassen, das

O  Wirtschaftlichkeitsregeln durchgangig folgt und das vordringlich wirt-

W schaftlich verwertbare Erkenntnisse und Arbeitskrafte erzeugt.

; Diese Situation, die die deutsche Universitit so nachhaltig verandern sy

.. wird wie kaum etwas anderes vorher, stand im Zentrum des Hoch-

C  schulforums Sylt 2008. Dort wurde gefragt:

Q

v Gibt es einen dritten Weg?

q’ . . .. . . . MUniversitﬁts\rar\agwrzbler

2 Die zentrale These lautet: Wenn nicht korrigierend eingegriffen wird,

S dann wird die Universitat als kollegiale Veranstaltung verlassen — mit

& weitreichenden Folgen filir Zusammenhalt, Produktivitdt, Verant-

g wortungsstrukturen, fiir Art, Niveau und Profil von Forschung, Lehre ISBN 3-937026-64-9, Bielefeld 2009,

& und Studium bzw. Art, Niveau und Profil der Absolvent/innen. Bishe- 296 Seiten, 39.80 Euro

8 rige kollegial integrative Meinungsbildungs-, Entscheidungs-, perso-

o  nelle Erganzungs-(Berufungs-)verfahren werden von betriebsférmigen Mit Beitrdgen von:
Strukturen abgeldst. Dieses Neue enthdlt Chancen und Gefahren — in Philip G. Altbach, Tino Bargel,

_ch welchem Umfang und mit welchem Ergebnis ist offen. Das Ergebnis Hans-Dieter Daniel, Christiane Gaehtgens,

D aber ist fiir die deutsche Gesellschaft und weit dariiber hinaus von al- Ludwig Huber, Wilhelm Krull,

oz lergroBter Bedeutung. Hier setzt das in diesem Band vorgelegte Kon- Stephan Laske, David Lederbauer,
zept des Hochschulforums 2008 an. Bernadette Loacker,
Hochschulforscher, Universitatsrektoren/-prasidenten und Mitglieder Claudia Meister-Scheytt,
aus Wissenschaftministerien haben sich fiir acht Tage in Klausur bege- Klaus Palandt, Ulrich Peter Ritter,
ben, mit dem Ziel die weiteren Konsequenzen der MaBnahmen zu  thomas Rothenfluh, Christoph Scherrer,
vergegenwadrtigen und sich zu vergewissern, ob und wie diese Folgen Jiirgen Schlegel, Boris Schmidt,
gewollt werden. Dieter Timmermann, Carsten von Wissel,
Das Ergebnis — bestehend aus Analysen und Handlungsempfehlungen Wolff-Dietrich Webler, Giilsan Yalcin,
— wird hiermit vorgelegt. Frank Ziegele.
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Die Wirksamkeit von Einlese-Zeit

auf die Ergebnisse in Hochschulpriifungen

Adi Winteler

Georg Groh

be used in other contexts as well.

Within the context of auditing research, Georg Groh and Adi Winteler's empirical study on "The effectiveness of
reading-time on the results of academic exams", explores the question whether the success in exams can be in-
creased if the examinees receive time to read up on the tasks. This is common in many faculty cultures, for exam-
ple in engineering. A relatedness to the concept of advance organizers lead to the assumption. But only non-na-
tive German speakers received support. At the same time a procedure to evaluate academic exams has been te-
sted, in order to obtain methodologically secure information to design and optimize of written tests, which can

Der Beitrag untersucht die Wirksamkeit von Einlese-Zeit
als einer speziellen Variante des advance organizer Kon-
zepts am Beispiel einer Klausur in einem technischen
Fach an einer deutschen Universitat. Die Klausur wurde
aufgrund eines Verfahrensfehlers gleichzeitig von einer
Studierenden-Gruppe mit und einer Studierenden-
Gruppe ohne Einlese-Zeit geschrieben. Die groBe Teil-
nehmerzahl und die parallel zur Priifung durchgefihrte
Priifungs-Umfrage, die bspw. die Messung des wahrge-
nommenen Schwierigkeitsgrades zum Ziel hatte, erlau-
ben aussagekraftige Riickschliisse auf die Wirksamkeit
des Konzept Einlese-Zeit fiir den geschilderten Kontext.
Es zeigt sich, dass auBer fiir Nicht-Muttersprachler die
Einlese-Zeit keinen signifikanten Effekt fiir die Ergebnis-
se der Priifung hat.

In schriftlichen Hochschulprifungen soll in der Regel die
vorhandene Wissensstruktur von Studierenden zum be-
treffenden Stoffgebiet moéglichst unbeeinflusst von Stor-
variablen erfasst werden. Hierzu werden normalerweise
die Prifungsbestimmungen (Unterschleif etc.) vorgele-
sen, anschlieBend werden den Studierenden die Prii-
fungsunterlagen ausgehandigt, und sie kdnnen sofort
mit der Bearbeitung der Aufgaben beginnen. In man-
chen technischen Fiachern ist es mittlerweile Usus, den
Studierenden eine sogenannte Einlese-Zeit vor der ei-
gentlichen Bearbeitung zu gewdhren, in der ein
Uberblick uber die Aufgaben insgesamt gewonnen wer-
den kann. Dies geschieht in der Annahme, dass diese
Vorstrukturierung die erfolgreiche Bearbeitung der Auf-
gaben erleichtert.

Im folgenden Beitrag untersuchen wir die Frage, ob die
gewdhrte Einlese-Zeit als ,advance organizer" dienen
und die Ergebnisse der schriftlichen Priifung verbessern
kann. Daruber hinaus wird ein Evaluationsinstrument
fur schriftliche Priifungen vorgestellt.
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Das Konzept der advance organizers

Bereits in den 60er Jahren hat David Ausubel das Kon-
zept der advance organizers als ein Mittel entwickelt,
Lernende dabei zu unterstiitzen, neue Informationen in
bereits bestehende ,kognitve Landkarten" zu integrie-
ren. Dabei wird der zu lernende Stoff zu Beginn im
Uberblick zusammengefasst. Vergleiche von Lehrtexten
zeigten sehr gute Lernerfolge bei Texten mit einem Ad-
vance Organizer (Ausubel, 1963, 1968, 1978, s.a.
Mayer, 1987). Ubertragen auf die Prifungssituation
kann danach die Einlese-Zeit als vorbereitende Organi-
sationshilfe die Studierenden dabei unterstiitzen, die
neue Information (die Prifungsaufgaben) mit ihrem be-
stehenden Vorwissen abzugleichen. Die Einlese-Zeit
dient dabei als ,comparative organizer" (co), mit dem
versucht wird, eine Verbindung zwischen den Anforde-
rungen der Aufgaben und der vorhandenen Wissens-
struktur herzustellen. In der Folge, so die Annahme,
wird die Aufmerksamkeit fokussiert, ein besseres Verste-
hen der Aufgaben erreicht, und es kénnen Missver-
stdndnisse geklart werden. Ob diese Annahme auch fiir
Einlese-Zeiten zutrifft, die den Studierenden gewdhrt
wird, soll im Folgenden untersucht werden.

Die Klausur

Im Februar 2009 wurde an einer groRen deutschen Uni-
versitdt im Fach ,Grundlagen Betriebssysteme und Sys-
temsoftware" (3 SWS Vorlesung + 2 SWS Ubung) eine
Klausur geschrieben. Von den 174 Teilnehmenden der
Klausur waren 143 Studierende aus dem Bachelor-Stu-
diengang Informatik (3. Semester) sowie 31 weitere Stu-
dierende von wirtschaftswissenschaftlichen Studiengén-
gen, der Elektro- und Informationstechnik, der Mathe-
matik und von Aufbaustudiengdngen Informatik.

Von den Teilnehmenden waren 23 weiblich und 151
méannlich. Weiterhin waren 23 Nicht-Muttersprachler
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(bezogen auf Deutsch als Muttersprache) unter den Teil-
nehmenden.

Die Klausur enthielt 5 Aufgaben & 8 Punkte. Die ersten
vier Aufgaben waren auf je einem Aufgabenblatt ge-
druckt, die letzte Aufgabe auf drei Blattern. Es waren
keine Hilfsmittel erlaubt. Zum Bestehen waren 16 von
40 Punkten notig. Die Bearbeitungszeit der Klausur war
90 Minuten, wie in der entsprechenden Modul-Be-
schreibung des Faches vorgesehen. Dies wurde vor der
Klausur mit Hilfe eines Merkblattes bekannt gegeben,
das per Mail an alle Studierenden kommuniziert. Das
Merkblatt enthielt zudem Angaben zur Anmeldung zur
Klausur, zum Klausur-Organisations-Rahmen (Wann, Wo
etc.), zum Stoff der Prifung, zum Aufbau der Klausur
(Art und Zahl der Aufgaben etc.) und Tipps zur Klausur-
Vorbereitung. Das Klausur-Merkblatt enthielt ebenfalls
die Ankiindigung, dass vor der eigentlichen Bearbei-
tungszeit 15 Minuten Einlese-Zeit gewéhrt wiirden, in
der die Klausur nur gelesen, jedoch nicht geschrieben
werden diirfte.

Zur Klausur wurde ein Prifungs-Evaluations-Umfrage-
bogen zusammen mit den Arbeitsbldttern und dem Auf-
gabenblatt ausgeteilt. Der Bogen enthielt 10 Fragen, die
auf einer siebenstufigen Skala beantwortet werden
konnten, die bspw. den Schwierigkeitsgrad der Klausur
(Skala ,absolut trivial" bis ,extrem schwer") abfragten
oder um eine Einschatzung zu Statements wie ,Fir die
Klausur musste ich zu viel auswendig lernen" baten
(Skala ,trifft gar nicht zu" bis , trifft voll zu").

Die Klausur wurde wegen der groBen Teilnehmerzahl in
zwei getrennten Horsdlen geschrieben. Die Teilnehmer
fir jeden Horsaal wurden nach Zugehorigkeit zu
Ubungsgruppen bestimmt. Die Aufgaben wurden in bei-
den Hérsdlen nicht vorgelesen. Zu den Aufgaben wur-
den keine weiteren Hinweise gegeben. Im ersten der
beiden Hérsdle (im Folgenden ,ohne co" genannt) mit
98 Teilnehmern wurde vom Aufsichtsfiihrenden trotz
entsprechender ausfihrlicher schriftlicher Anweisung
der Ubungsleitung vergessen, eine Einlese-Zeit von 15
Minuten vor der eigentlichen Bearbeitungszeit von 90
Minuten zu gewdhren. Im zweiten Hdrsaal (,mit co")
mit 76 Teilnehmern wurden ankiindigungsgemaR 15 Mi-
nuten Einlese-Zeit ohne die Méglichkeit zum Schreiben
vor der Bearbeitungszeit gewéhrt.

Die Studenten im Hérsaal ohne Einlese-Zeit erhielten
daraufhin die Moglichkeit, wegen der vermuteten Be-
nachteiligung ihre Klausur (ohne Kenntnis der erreichten
Note) annullieren lassen zu kénnen und die Prifung
kurze Zeit darauf wiederholen zu kénnen. Von der Még-
lichkeit zur Annullierung aufgrund der Benachteiligung
machten 30 Studenten Gebrauch.

Verhalten der Studierenden wihrend der Einlesezeit

Die Studierenden im Horsaal mit co wurden (wie im
Horsaal ohne co auch) durch drei Personen beaufsich-
tigt. Wahrend der 15-mindtigen Einlese-Zeit war zu be-
obachten, dass sich fast alle Studierenden in den ersten
10 Minuten der Einlese-Zeit konzentriert mit den Aufga-
benblattern beschaftigten. In den letzten 5 Minuten der
Einlese-Zeit war bei ca. einem Drittel der Studierenden
eine gewisse Unruhe zu bemerken. Diese duRerte sich
bspw. in haufigem Hin- und Her-Blattern in den Aufga-
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ben oder Umherschauen im Hdrsaal. Ein qualitativ sehr
dhnliches Verhalten war auch bei der Wiederholungs-
klausur zu beobachten.

Inhalte, Priifungsziele und Ergebnisse der Klausur
Uberprift werden sollte zunichst, inwieweit die Stu-
denten die Inhalte aus der Vorlesung (dokumentiert
durch ein 225-seitiges Skript und eine Variante des
Skripts mit Flash-Animationen sowie vertieft durch das
Buch von Tanenbaum (2001), ,Modern Operating Sys-
tems", das als begleitende Lektlre diente, verstanden
hatten und wiedergeben konnten. Details aus dem be-
gleitenden Buch, die Gber die Inhalte des Skripts hinaus-
gingen wurden nicht verlangt. Die Kenntnisse, die mit
Hilfe dieses Priifungsziels gepriift werden sollten, umfas-
sen Methoden, Algorithmen, Modelle und Modellie-
rungstechniken des Faches ,Betriebssysteme und Sys-
temsoftware” und sollen die Studenten in die Lage ver-
setzen, weiterfihrende Lehrveranstaltungen auf diesem
Gebiet (bspw. auf Master-Niveau) verstehen zu kénnen
bzw. sich selbstdndig in das Gebiet weiter einarbeiten zu
kénnen, etwa um eigene Konzepte auf diesem Gebiet in
Forschung und Industriepraxis entwickeln und imple-
mentieren zu kdnnen.

Neben der Uberpriifung des ausreichenden Kenntniser-
werbs der Vorlesungsinhalte wurden auch Fertigkeiten
abgeprift, die in der Ubung zur Vorlesung erworben
werden konnten. Das wdchentliche Aufgabenblatt ent-
hielt zu einem Thema in der Regel 3 Hausaufgaben und
3 Tutoraufgaben. Die Tutoraufgaben wurden in der
Ubungsstunde gemeinsam erarbeitet. Bei Erreichen
eines qualitativen und quantitativen Mindestniveaus bei
der Abgabe der Hausaufgaben zusammen mit geniigen-
der Mitarbeit in den Ubungsgruppen wurde ein Bonus
von 0,3 Notenpunkten auf die Klausurnote gewéhrt. Die
Studenten erhielten fir alle Aufgaben nach Abschluss
der Besprechung Musterlésungen. Die entsprechenden
Klausuraufgaben erforderten eine Kombination bzw.
einen Transfer der in den Ubungen erworbenen Fertig-
keiten.

e Aufgabe 1 (Thema: Speicherverwaltung) enthielt
neben zwei kleineren Reproduktions-Aufgaben, die
Aufgabe, einen zuvor nicht behandelten Algorithmus
in einer Weise anzuwenden, wie sie mit anderen Algo-
rithmen bereits in der Ubung behandelt wurde. Zuletzt
sollten als Transferleistung Vor- und Nachteile des
neuen Algorithmus diskutiert werden.

Aufgabe 2 (Thema: Process-Scheduling) enthielt
neben einer kleinen Reproduktionsaufgabe die Aufga-
be, einen in der Ubung behandelten Algorithmus in
einer den Studenten aus der Ubung der Struktur nach
bekannten Art und Weise auf ein in der Aufgabe spezi-
fiziertes Problem anzuwenden.

Aufgabe 3 bestand aus vier kleineren Reproduktions-
aufgaben verschiedener Themenbereiche der Vorle-
sung.

Aufgabe 4 (Thema: C-Programmierung) bestand aus
einem anspruchsvollen Transfer der in der Ubung be-
sprochenen Aspekte der Sprache C. Ein kleines aber
nicht unkompliziertes Stiick Code sollte in vier Punk-
ten genau analysiert werden.
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e Aufgabe 5 (Thema: Nebenldufigkeit und Nebenldufig-
keit in Java) prasentierte zundchst in einem zweiseitigen

G. Groh & A. Winteler

Die Wirksamkeit von Einlese-Zeit ...

Tabelle 3: Vergleich der Leistungen von Nicht-Mutter-
sprachlern

Text, der neben einigen Stiicken Code eine praxis-
relevante Geschichte enthielt, in der Mitglieder
eines Programmierteams verschiedene L&sungen
zu einem spezifizierten Problem vorschlagen. Auf-
gabe war es, die Beitrdge der Team-Mitglieder

A1 Al Al ad

unter verschiedenen Gesichtspunkten verglei-
chend zu analysieren. Dabei mussten Kenntnisse

2,66 ¥ 2.8 +5 & 1 1
1 ] 1,54 2,68 i ]
5 5 00 .r 385 B!
L] i 53 i) LIR L&

und Fertigkeiten aus der Ubung im Transfer ange-
wendet werden.

Tabelle 1: Ergebnisse der Klausur im benachteiligten
Horsaal. (Teilnehmer: 98; Durchgefallen: 9;
Durchfallquote: 9.18 %)

Al A2 A3 Ad AS ¥ Punkte & Note @ MNole
| L | | 1 ohra mif Boni
£ Worte in ca. ca. ca. ca. ca. Bani
Aufgabensiellung | 95 | 220 | 110 | 310 | 560
Durchschnitt | 5,72 | 6,32 | 5,47 | 3,59 | 4,75 26,24 2,47 2,29
Median [ 7 | 55| 35| 5 | 27,75 | 2,15 | 2
Standard- | 1,77 | 1,90 | 1,85 | 2,31 | 2,50 | 7,06 | 0,89 | 1,06
abweichung

Tabelle 2: Ergebnisse der Klausur im nicht benachtei-
ligten Horsaal. (Teilnehmer: 76; Durchgefal-
len: 4; Durchfallquote: 5.26 %)

Al A2 A3 Ad AS 2 Mote

4 L ! { . ¥ Punkte | ghpe | o0
# Worte in ca. | ca | ca | ca. | ca. Bom | it Bon
Aufgabenstellung 265 220 110 310 560 A
Durchschnitt | 5,95 | 6,73 | 5,71 3,83 | 4,74 26,97 2,38 2,19
Median 6,5 7 5] 4 5 28,25 2 2
Standard- {25 |y 62 | 1,84 | 2,55 | 2,13 7,29 0,92 | 0,98
abweichung

Da die Teilnehmer der jeweiligen Hoérsdle lber ihre
Ubungs-Gruppen-Nummern den Hérsdlen zugewiesen
wurden, ist es nicht vollig auszuschliefen, dass so
zundchst von der Einlese-Zeit abgesehen eine a priori
leistungsmaRig inhomogene Verteilung in beiden Hér-
sdlen vertreten war. Bspw. waren alle Studierenden (An-
zahl < 10) der wirtschaftswissenschaftlichen Stu-

Abbildung 1: Differenz zwischen den beiden Hérsdlen der durch-
schnittlich erreichten Punktzahlen pro Aufgabe

versus Zahl der Worte in der Aufgabe

diengdnge aufgrund ihrer Zugehérigkeit zu einer be-
stimmten Ubungsgruppe im nicht benachteiligten Hor-
saal. Allerdings sprechen sehr viel mehr Argumente fir
eine a priori leistungsmaRig homogene Verteilung auf
die beiden Hoérsdle. So folgt bspw. die Verteilung der
Uberwiegenden Mehrheit der Studenten (Informatik Ba-
chelor) auf die Ubungsgruppen keinem erkennbaren
Schema (so dass bspw. die Studenten mit Nebenfach
Mathematik, die erfahrungsgemall in der Regel Uber-
durchschnittlich leistungsstark sind, in bestimmten
Gruppen signifikant gehduft aufgetreten wiirden). Des-
halb gehen wir im Folgenden von einer leistungsmaRig
homogenen Verteilung auf die beiden Horséle aus.
Interessant in Bezug auf die Ergebnisse der Klausur ist es
zundchst einmal, dass im benachteiligten Horsaal eine
nur um 0.73 Punkte niedrigere Durchschnittspunktzahl
erzielt wurde. Dieses Ergebnis ist nicht signifikant nied-
riger als das Ergebnis im nicht benachteiligten Saal. Des-
weiteren ist die Durchfallquote im benachteiligten Saal
zwar doppelt so hoch, allerdings lassen die kleinen ab-
soluten Zahlen keinen wirklich statistisch eindeutigen
Schluss zu, inwieweit dieser Effekt auf die Benachteili-
gung zurlckzufihren ist.

Die nahe liegende Annahme, das Vorhandensein der Ein-
lese-Zeit wirke sich insbesondere bei Aufgaben mit lan-
gerem Aufgabentext aus, kann durch die vorliegenden
Daten nicht bestdtigt werden. Wie Abbildung 1 zeigt, ist
keine Korrelation zwischen der Differenz zwischen den
beiden Horsdlen der durchschnittlich erreichten Punkt-
zahlen pro Aufgabe einerseits und der Zahl der Worte in
der Aufgabe andererseits erkennbar. Die Punktedifferenz
ist insbesondere bei der letzten und textlich mit Abstand
langsten Aufgabe verschwindend klein. Der insgesamt
hohe absolute Punktedurchschnitt bei dieser Auf-
gabe zeigt, dass die kleine Differenz nicht etwa
dadurch bedingt ware, dass die Studenten sich
etwa aufgrund von Zeitmangel dieser letzten Auf-

Dillerens der durehschnmthichs
in iz bl bidern HOrsalem

erreichben Punkizabden der Aufpabe

Zabkd dew War e i Aulgabe

gabe nicht mehr in Ruhe widmen konnten und so
in beiden Horsdlen eine gleichermalen kleine
Punktzahl erreicht worden waére.

Interessant ist der Vergleich zwischen den beiden
Horsédlen in Bezug auf die Nicht-Muttersprachler
unter den Studierenden. (Die Identifikation als
Nicht-Muttersprachler wurde durch Analyse des
Namens und nach Riicksprache mit den Tutoren,
die Ihre Studierenden ja aus dem Ubungsbetrieb
gut kennen, ermittelt). Die Unterschiede, die in
Tabelle 3 dargestellt werden, fallen wesentlich
deutlicher aus, als fir die gesamte Klausur. Dies
deckt sich mit entsprechenden AuBerungen zu
Frage (13) der Prifungsevaluation, in denen die
sich dort duBernden Studenten, darauf hinwei-
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sen, dass die Einlese-Zeit fur Nicht-Mut-
tersprachler sehr nitzlich sei. Man kann

HSW

Tabelle 4: Auswertung der Priifungsevaluation der Klausur

h ) ) Mr Item M 5
in den deutlicheren Leis- | .
tu ngsu nterschieden einen (Wenn auch i Fibr mich war die Klausur {absolut trivial” .,  mittel schwer” ., .extrem schwer”) 4,61 15
wegen der kleinen absoluten Zahlen vor- i ar o G5 fiausur an der <Name der Unis meiner Meinong nach Lviel | 454 | 0.4
sichtigen) Hinweis darauf erkennen, dass 20 lelcht” ... _angemessen schwer® .. extrem scher®]
die Einlese-Zeit fir Nicht-Muttersprach- [ | |
Ier tatsachllch einen deutllchen Vorte” i Brgl. Schwengkeitsgrad entsprach dee Klauswer mesnen Erwartungen (sehr sehr viel 5.19% 1.08
b - leichter als ervanet™.. “genauso schwer wie erwartet”.." sehr sehr viel schwerer als

ringt. s [

erwartet”}:

Inhalt, Ziele und Ergebnisse der Prii- 4 [ Ich habe speriell tir die Klausur insgesamt o viele Tage gelernt (Texteld): [ 5.07 [ 4.13
fungsevaluation , | |
DiegPr[]fungsevaluation wird hier disku- 5 :I[. :‘.lrl'limg unll.' f-rlydl'u.:.Li:n dher rrul'ulll'ug II.'"|!-I'.IrdL|'|L"l insgecamt  den [ 5.28 1.62

. 7 . rankiir ngen | trifft g e ru”. triffe voll zu®):
tiert, um die Klausur als Ganzes zumin- TR AN L TTFL T RPCHL EU - RIS W
dest in Bezug auf die darin erfassten [& | atic war bei den Aufgaben insgesam? klar, was ich tun soll / welche Antwort von mir | 4.98 55
ASpekte besser einordnen zu kdnnen. werlangt wird [ trifft gar nicht 2o, “trifft woll zu®): |
Diese Einordnung wiederum ist im Hin- | :

. . . . . 7 Fiir die Klausur musste ich u wiele Sachen mswendig lermen [trifft gar nicht | 3,89 o
blick darauf relevant, inwieweit der hier o i eoll )
vorgestellte Fall fur die Beurteilung des '
Konzepts ,,Einlese-Zeit“ als représentativ E | Die Klausur priifte Verstindnis fiir Betrichssysterne und Systemsoftware [Ltrifft gar 457 | 148
herangezogen werden kann. nicht zu”..."trifft voll 7u"]
Die Prufungsevaluation hatte das Ziel, | — . { -
di Wahrnehmun der Studierenden % | Das Lernen fur die Klausur hat mir filr mein Wissen und mein Verstandnis in Bezug auf | 515 1.54

1€ .. . g Baetriebssysterne und Systemsoftware zusdtzlich etwas gebracht (Ltrifft gar nicht |
bzgl. einiger wichtiger Aspekte der Klau- 2u™._“trifft voll 1u°)
sur (bspw. des Schwierigkeitsgrades) . i .
quantitativ zu charakterisieren. Hinter- |12 | Die Ubungen haben mich gut auf die Klausur vorbereitet (Ltrifft gar nicht zu®., "urifft | 5.23 1.48
grund war die subjektive Wahrnehmung, woll :
daSS del’ LelStUnngrUCk an dle StUdIe_ 11 [ Ich mdchte liecber eine Klausur mit mehs Hillsmittedn (Skript, Bacher, Musterldsungen [ 5.14 1.E9
renden m ZUge der Umsetzu ng des BO' ete.], die dann aber deutlich schwerer sein miuss bree. nach tieferes Verstindnis und
Iogna'PrOZesseS stark StEIgt Als Grund fast gar keine Reproduktion prifen muss (odel el Beber”, “wiire mir egal®, “auf
hierfiir kommt etwa in Frage, dass die keinen Fall");
einzelnen Lehrstiihle oft das Niveau - _ !
. . . 12 | lkkh habe folgende weitere Prifungen In dieser Prifungsperiode (Datum wnd |
ihrer, nun beziiglich jeder Lehrveranstal- L ) X o

) e . geschitzter Lernbedarf in Tagen) (Textfeld): [micht quantitativ ausgewertet)

tung unmittelbar félligen Priifungen nur
unzureichend auf die zur Verfugung ste- |12 [ Bemerkungen f Anregungen [ Eritik / Das konnte man besser machen [Textfeld): |
hende knappe Vorbereitungszeit bzw. {nicht quantitativ ausgewertet)

das Niveau der restlichen Priifungen in
der Priifungsperiode abstimmen. Daher sollte den Stu-
dierenden Gelegenheit gegeben werden, sich zu den
damit in Zusammenhang stehenden Fragen zu duBern,
um diese AuBerungen bei der Planung zukinftiger Pri-
fungen beriicksichtigen zu kénnen. Die Fragen der Prii-
fungsevaluation sind unten zusammen mit den Ergebnis-
sen wiedergegeben. Unglicklicherweise wurden die
Evaluationsergebnisse der beiden Hérsdle vermischt und
weitgehend ausgewertet bevor der Verfahrensfehler
entdeckt wurde. Daher war es nicht mehr méglich, sig-
nifikante Unterschiede bei beiden Gruppen in Bezug auf
die Prifungsevaluation herauszuarbeiten. Die Auswer-
tung von 152 abgegebenen Bogen ist in Tabelle 4 wie-
dergegeben (angegeben sind Mittelwert M und Stan-
dardabweichung s auf der siebenstufigen Skala).

Diskussion der Ergebnisse der Priifungsevaluation

Aufgrund der Vorversuche (,Probe-Rechnen”) mit stu-
dentischen Tutoren war zu erwarten, dass die Klausur im
gewdhlten Schwierigkeitsgrad in der Bearbeitungszeit
ganz bearbeitet werden konnte. Die Ergebnisse der Fra-
gen (1), (2) und (3) zeigen (damit im Einklang) deutlich,
dass die Klausur in Bezug auf das gewahlte Schwierig-
keitsniveau von den Studenten als dem Umfeld ange-
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messen, als leicht schwerer als erwartet und insgesamt
als mittelschwierig (mit leichten Tendenzen zu schwie-
rig) betrachtet wurde. Frage 5 zeigt insbesondere den
Einfluss des Umstandes, dass die ,versprochene" Einle-
se-Zeit fur einen erheblichen Teil der Teilnehmenden
nicht gewahrt wurde. Frage 11 zeigt, dass der Modus
der Klausur (,closed book") von den Studierenden gut
angenommen wird. Die Evaluation zeigt, dass die Klau-
sur insgesamt als typisch fiir das Umfeld eines technisch-
ingenieurwissenschaftlichen Bachelor-Studienganges an-
gesehen werden kann.

Inhalt, Ziele und Ergebnisse der Priifungsevaluation der
Wiederholungsklausur

Die Prifungsevaluation bei der Nachklausur hatte einen
vergleichbaren Umfang wie die Priifungsevaluation der
ersten Klausur. Inhalt und Ziel des ersten Teils der Fra-
gen war mit den Fragen der ersten Prifungsevaluation
identisch. Der zweite Teil der Fragen war allerdings dar-
auf ausgerichtet, Feedback speziell zur Einlese-Zeit zu
erhalten. Teilnehmer der Nachklausur waren die Studen-
ten aus der ersten Klausur, die dort durchgefallen waren
und diejenigen aus dem benachteiligten Hérsaal, die
sich fur eine Annullierung entschieden hatten, sowie die
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Studenten, die zur ersten Klausur gar nicht angetreten
waren. Bis auf einige wenige bei der ersten Klausur im
nicht-benachteiligten Hoérsaal durchgefallene, die nun
wieder angetreten waren, hatte keiner der Teilnehmen-
den vorher Erfahrung mit der Einlese-Zeit.

An der Wiederholungsklausur nahmen 54 Studierende
teil. Die 51 abgegebenen Prifungsevaluationen dieser
Wiederholungsklausur wurden folgendermalen beant-
wortet (angegeben sind Mittelwert und Standardabwei-
chung auf der siebenstufigen Skala):

Tabelle 5: Auswertung der Priifungsevaluation der Nach-Klausur

& A. Winteler ©' Die Wirksamkeit von Einlese-Zeit ...

Tendenz haben werden, mehr oder minder direkt fur
mehr Arbeitszeit (gleich in welcher Form) zu votieren.

Zusammenfassung und Diskussion

Der diskutierte Fall zeigt keine deutlichen Einfliisse einer
gewdhrten bzw. nicht gewdhrten Einlese-Zeit durch die
Studierenden selbst. Das Ursprungskonzept der advance
organizers zeigt die besten Ergebnisse, wenn dies durch
einen vorgestellten Textteil und durch weitere Erldute-
rungen der Lehrenden selbst unterstiitzt wird. Erst dann
ist mit einem signifikanten Effekt zu
rechnen. Es ist also zu empfehlen, in

Ny ftem [m s schriftlichen Klausuren entsprechend zu
1 Fiir mich war die K| [.absolut trivial” ittel schwer” 1 Fwer* iasa 1.09 verfahren.
ir mich war die Klausur (absolut trivial” ... .mittel schwer” ... Jextrem schwer):
' T Eine wichtige Erkenntnis im Zeitalter der
2| Bagl Schwierigkeitsgrad entsprach die Klausur meinen Erwartungen |sehr sehr viel | 489 | 102 | multikulturellen Studentenschaft ist das
leichier als erwartet”.."genavso schiwer wie erwartet™.,."” sehr sehr viel schwerer als : Ergebnis’ daSS fur Auslander durChauS
erwartet’): ' signifikante  Unterschiede vorhanden
3 Ich habe speziell fir die Klawsur insgesamt so viele Tage gelernt (Textfeld) 7\I/\ndtt Die Emhllese;ZtEI:C ii’lbr;]ngt far (;\“CEF_
utterspracnier tatsacnlich einen deutii-
T A Uniiang Und Oreanation ger Triiong Snsorschen Tt ':'I';H"! . . chen Vorteil im Pr[]fungsergebnis.
Varankindigungen [ nifft gar nich zu™.,."triffy voll 20"); : Das Konzept der Priifu ngsevaluation er-
5 Mir war bei den Aufgaben insgesamt klar, was ich tun soll / welche Antwort von mir 480 | 171 glbt W'Chtlghe _f:!n;_/lvelse fl%,ll’ die Ge(Sjt?l-
verlangt wird [ trifft gar nicht zu®.. “trifft voll z2u®): | | tlfmg vo_n schn IC_ en Pri ur_]gen u_n . ist
.\ . eingeeignetes Mittel, um ein statistisch
[ Die Einlese-Zeit von 15 Minuten fand ich fir mich hilfreich, (trifft gar nicht [ 1.58 gesichertes Feedback der Studierenden
. Atrifft voll au’): g zu erhalten, um Parameter der Priifung
7 Die Einlese-Zeit von 15 Minuten sollte generell fir alle Klausuren gewahrt werden : 5.37 I 216 wie bSpW _den Schwnerlgkelt"sgrad den
| | Gegebenheiten anpassen zu kénnen und
4 Meine Mervoditat nahm wibhrend der 15 Minuten Einlese-Zoit 2u, ' 3,00 1.76 entsprechende Fehlan passungen dieser
9 ich habe in den 15 Minuten Einlese-Zeit geplant, welche Aufgaben ich in welcher I 455 | 2.05 PDarar;etfer erkenr;ent_zu k?]n?en hil
- | 1€ Frutungsevaluation hat 1m gescnil-
kelhenfolge angehen mochte. | i . A
E derten Fall gezeigt, dass es sich bei der
10 | ich fand es starend, in den 15 Minuten Einbese-Zeit nicht schreiben aue didfen ' 443 2.26 Vorliegenden Klausur um eine im besten
;S|nnedurchschn|tt||chePrufunggehan_
11 | ichfand die 15 Minuten Einlesezeit zu lang. | 312 | 205 delt hat. was durchaus fiir eine Ubertrag
| | , -
' + . .
12 Bemerkungen [/ Anregungen [ Kritik [ Das kénnte man besser machen [Textfeld): ' | barkeit der gefundenen Erkenntnisse auf
[micht quantitativ ausgewertet) Klausuren mit dhnlicher Struktur und

Zielsetzung etwa in den Ingenieur- oder

Die Ergebnisse der Fragen 1-5 zeigen, dass die Klausur
von den Studierenden als mittelschwer, etwas schwerer
als erwartet und weitgehend klar formuliert empfunden
wurde. Die entsprechenden Wertungen sind denen der
ersten Evaluation sehr dhnlich.

In Bezug auf die Einlese-Zeit offenbaren die Fragen 6-11

interessante Erkenntnisse:

e Die Einlese-Zeit wurde als sehr hilfreich empfunden.

e Die Nervositdt nahm in der Einlese-Zeit wenig zu.

e Der angestrebte Effekt der Einlese-Zeit, den Studenten
eine bessere Planung ihrer Zeiteinteilung zu ermogli-
chen, wurde einigermafen gut erreicht.

e Die Einlese-Zeit wurde im GroBen und Ganzen als an-
gemessen empfunden.

Natdrlich ist bei diesen Antworten ein gewisser Bias der
Studierenden zu beriicksichtigen, die im Zweifelsfall eine

I HSW 3/2010

Naturwissenschaften spricht.
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In the sphere of private enterprises, social work or neighbourhood management you can find a great variety of in-
teresting tools and methods on how to work effectively with large groups of employees or citizens. Methods like
Open Space, Mini Lab and World Café help for instance to create an intense and self organized working athmos-
phere and guarantee interesting results — in which context so ever. These experiences inspired the Institute for
Geography at the University of Potsdam (Germany) to reorganize a type of seminar in which students are shown
how to conceptionalize and to carry out small research projects.

In Unternehmen, im Stadtteilmanagement oder in der
Sozialarbeit gibt es einen groBen Erfahrungsschatz iiber
die Arbeit mit GroBgruppen. Vielfiltige, interessante
Methoden aus der Organisationsentwicklung - wie
Open Space, Mini Lab oder Stimmungsbarometer - hel-
fen, aus teilnahmslosen Zuhérern aktive Mitwirkende zu
machen. Eine methodisch kontrollierte Arbeit mit GroR-
gruppen ist deshalb ebenso fiir die Lehre im Hochschul-
studium eine wertvolle Ergdnzung. Es gilt, neue Lehrme-
thoden zu erproben, um aktive Mitarbeit, Diskussion
und Projektarbeit zu gewahrleisten. Im Rahmen des Me-
thodenorientierten Projektseminars — bei dem Studen-
ten eigene Projektstudien durchfilhren — integriert das
Institut fiir Geographie der Universitit Potsdam gezielt
Erfahrungen aus der Organisationsberatung.

1. Einleitung

Ublicherweise wird in der deutschen Hochschullehre
Wissen in der tradierten Form des , Vorlesens" von Inhal-
ten vermittelt. Dahinter steht die Annahme, ein gutes
Input ergdbe auch ein gutes Output oder anders gesagt:
Lehren und Lernen stehen in einem eindeutigen Kausal-
zusammenhang. Neuere Lernansdtze zeigen jedoch, dass
Lehrinhalte nur sehr selektivim Rahmen des Erfahrungs-
kontextes des ,Belehrten" aufgenommen werden. Lern-
prozesse ergeben sich aus vielfaltigen Irritationen aus der
Umwelt, die nicht selten vor allem dann ankommen und
im individuellen Bewusstseinssystem verarbeitet werden,
wenn unterschiedlichste inhaltliche und situative Ver-
knipfungen die Irritationen verstdrken. Eine Anforde-
rung an die Lehre sollte es also sein, starker ,anzu-
stoBen", herauszufordern, zu irritieren und zum Aus-
tausch anzuregen (vgl. z.B. Uhlenwinkel 2006).
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Erfahrungen mit unterschiedlichen Ansdtzen zu Aktivie-
rung kreativer Gruppenprozesse liegen in einigen auBe-
runiversitdren Bereichen — z.B. bei Strategieentwicklun-
gen in Wirtschaftsunternehmen oder Birgeraktivierung
im Stadtteilmanagement — bereits sehr vielfdltig vor. Ins-
besondere Organisationsberater bieten diverse metho-
dische Pakete an. Es ist ein naheliegender Schritt, diese
Methodiken sowie die Empfehlungen und Erfahrungen
in Lehrveranstaltungen an Universitdten zu integrieren.
Wesentliche Kennzeichen einer erfolgreichen, ergebnis-
orientierten Arbeit mit groRen Gruppen sind dabei vor
allem: Wenig Vortrage, viel Arbeit in fixen Kleingruppen,
abwechselnde Spannungs- und Ruhephasen, viel Zeit fir
Reflexion und ein gesundes MaB an Struktur (vgl. K&-
nigswieser, Keil 2002). In diesem Beitrag wird eine Lehr-
veranstaltungskonzeption im Fach (Human-)Geographie
vorgestellt, welche diese Aspekte in den Vordergrund
stellt und mit einer entsprechenden Fachmethodik un-
terstlitzt. Diese Lehrveranstaltung ist ein Projektseminar,
das explizit darauf abzielt, an Gberschaubaren fachlichen
Themenstellungen den Umgang mit Methoden der em-
pirischen Sozial- und Regionalforschung zu lehren (,Me-
thodenorientiertes Projektseminar”). Es richtet sich an
Bachelorstudenten in den ersten Semestern. Sie sollen in
diesem Seminar lernen, wie man einen empirischen For-
schungsprozess konzipiert und umsetzt. Hierzu fiihren
sie selbst kleinere Projektstudien durch und erproben in
Projektform empirische Datenerhebungs- und Auswer-
tungsmethoden.

In den folgenden Ausfiihrungen werden Einblicke in die
konzeptionellen Kernelemente des Methodenorientier-
ten Projektseminars und die generierten Erfahrungen
vermittelt. Dazu wird zunéchst in das zugrunde gelegte
Forschungsverstandnis eingefiihrt und das gewdahlte Ver-
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anstaltungsdesign sowie die angewandte Methodik skiz-
ziert. Daran anschlieRend sind es zwei Besonderheiten
wert, weiter konkretisiert zu werden: Zum einen die
Open Space-Methode, die insbesondere fiir groRere Se-
minargruppen eine erfolgreiche Methode ist, um The-
menfindung und Gruppenbildung zu forcieren, zum
zweiten die Umsetzung der Methodenrdume als ein zen-
trales Element eines methodenorientierten Projektsemi-
nars. Der Beitrag wird schlieRlich durch resimierende
Uberlegungen abgerundet.

2. Forschungsprozess

Den Studierenden soll im Laufe des Seminars
ein bestimmtes Verstandnis zur Durchfihrung
eines projektorientierten, empirischen For-
schungsprozesses vermittelt werden, welches

K. Mohring & J. L. Wilhelm

Markt der Ideen und Wege der Erforschung — ...

gen Prasenzveranstaltung pro Woche wiirde diesem An-
spruch nicht gerecht werden. Die Prasenztermine wer-
den deshalb auf drei Wochenend-Blockveranstaltungen
mit den drei inhaltlichen Schwerpunkten Forschungsin-
halt, Forschungsmethodik und Ergebnispridsentation
verteilt (vgl. hier und im folgenden Abb. 1). Zwischen
den zeitlich nah beieinander liegenden ersten beiden
Blocken und dem dritten Block liegt eine ldngere Phase,
die der empirischen Erhebung und Datenauswertung
vorbehalten ist. Die Wochenendtermine eréffnen die
Moglichkeit, unterschiedliche Arbeitsphasen in ver-
schiedenen Raumlichkeiten umzusetzen und inhaltlich
zusammenhdngende Lehrinhalte ohne Unterbrechung
abzuarbeiten.

Abbildung 1: Ablaufskizze des Methodenorientierten Projektsemi-

nars (Entwurf: Ute Dolezal, Universitat Potsdam)

durchaus von dem in der Literatur haufig dar-
gestellten Bild abweicht. Denn die zahlreichen
Handbiicher und wissenschaftlichen Publika-
tionen zur empirischen Forschung erwecken
trotz verschiedener inhaltlicher Spielarten (bei-
spielsweise im Hinblick auf die Praferenz quan-
titativer oder qualitativer Forschungsmetho-
den) in der Regel den Eindruck, dass ein For-
schungsprozess linear und damit gut planbar
sei (Beispielhaftes Zitat: ,Nach der Entschei-
dung, was untersucht werden soll, beginnt die
Phase der Theoriebildung.”, Schnell/ Hill/Esser
1999, S.9). Unserer Erfahrung nach schwankt
man dagegen in der Forschungspraxis deutlich
starker als haufig suggeriert, zwischen Planung
und Probieren, Ordnung und Chaos, Testen,
Hinterfragen, Verwerfen oder Anpassen. Die

nation zu Ablaufund Organisation

Abstmmung in den Clustem

strukturierte Darstellung in der Literatur ist
deshalb nicht falsch, da sie lediglich eine sehr komplexe
(Forschungs-) Wirklichkeit geordnet und systematisch dar-
stellt. Im Rahmen der Lehrveranstaltung gilt es jedoch, den
Glauben an die Vorhersehbarkeit und Planbarkeit eines For-
schungsablaufes frithzeitig soweit zu relativieren, dass Flexi-
bilitdt und Motivation der Studenten auch nach (unum-
génglichen) Frustrationen méglichst erhalten bleiben. Dar-
aus erwachsen fiir den Veranstaltungsablauf diverse Konse-
quenzen. Die Studenten missen unserer Meinung nach
vorrangig selbst ausprobieren und voneinander lernen. Es
muss also neben der inhaltlich-methodischen Seite ein
grolRer Schwerpunkt bei der Vermittlung von Kooperations-
und Abstimmungskompetenzen, dem Umgang mit Unsi-
cherheiten und Fehlern liegen. Die Veranstaltung braucht
folglich Platz fiir Diskussionen, Aushandlungen, Reflexio-
nen und Feedback.

3. Veranstaltungsdesign: Erst eins, dann zwei,
dann drei

Aus dem eben skizzierten Verstandnis tber einen For-
schungsprozess und den studienbedingten Vorausset-
zungen leiten sich spezifische Bedingungen fiir das Ver-
anstaltungsdesign ab. So muss zur Entwicklung einer ei-
gendynamischen Seminaratmosphédre entsprechender
Spielraum fir Austausch und Feedback zur Verfiigung
stehen. Das klassische Seminarkonzept einer 90-min(iti-
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Ein Schlisselelement der ersten Blockveranstaltung be-
steht darin, dass die Studierenden auf einem so genann-
ten Marktplatz an Forschungsideen aus einem groBen
Spektrum humangeographischer Themen frei wahlen
und deren Inhalte mitbestimmen. Dahinter steht der
Gedanke, die Motivation der Teilnehmer zur Mitarbeit
durch eine selbstbestimmte Themenwahl zu steigern. Es
erfordert ein besonderes Geschick, eine méglichst groBe
Anzahl an Teilnehmern fiir Themen zu begeistern und
gleichzeitig die Themenvielfalt so weit einzuschranken,
dass sich in der Veranstaltung mehrere Themencluster
bilden. Denn der Veranstaltungsaufbau wird als ein
zweites Schliisselelement von einer Gliederung in the-
matische Cluster bestimmt, d.h. alle Studierenden fin-
den sich in verschiedenen Forschungsclustern zusam-
men (vgl. Abbildung 2). Bei einer optimalen Zusammen-
setzung der Cluster sind ca. 8 Studierende beteiligt, die
bezogen auf ihr Forschungsthema mehrere Forschungs-
fragen entwickeln und dann in fixen Forschungsteams zu

1 Das heiBt nicht, dass damit die Existenz unterschiedlicher Forschungspha-
sen negiert werden sollen. Im Gegenteil: Auch unsere Veranstaltung
durchlauft durch ihre inhaltliche Ausrichtung natirlich bestimmte Phasen
und impliziert dadurch eine gewisse Linearitat. Die Studenten missen eine
Forschungsfrage oder Forschungshypothesen erstellen, daraus ein For-
schungskonzept ableiten, mit einer gewahlten Erhebungsmethode Daten
im Feld erheben, diese auswerten und in Bezug auf Fragestellung/Hypo-
thesen interpretieren.
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zweit (seltener auch zu dritt) im weiteren Veranstal-
tungsverlauf bearbeiten. Die arbeitsteilige Erforschung
gemeinsamer Forschungsthemen erméglicht, dass sich
die Forschungsteams wahrend des Forschungsprozesses
gegenseitig unterstiitzen kdnnen und insgesamt auf eine
breite Datengrundlage zurlickgreifen kénnen. Sowohl
die offene Themenwahl als auch die Gruppenfindung
und die selbstorganisierte Recherche in Bibliotheken
und im Internet wird mit Hilfe des Open Space-Verfah-
ren organisiert (vgl. Owen 2001; Maleh 2001; Kénigs-
wieser; Keil 2002). Bis zur nachsten Blockveranstaltung
erstellen die Forschungsteams eigene Forschungskon-
zeptionen, in denen sie die inhaltlichen und organisato-
rischen Ziele sowie vor allem die empirische Erhebungs-
methode ihrer Forschungsstudie festlegen. Jedes For-
schungsteam wahlt zwischen einer qualitativen Erhe-
bung in Form von (Experten-) Interviews oder einer
quantitativen Erhebung in Form einer Befragung mit
standardisierten Fragebdgen.

Abbildung 2: Forschungscluster und Forschungsteams
(Entwurf: Ute Dolezal, Universitit Pots-
dam)
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Die Studenten haben in der Mehrzahl keine Erfahrung
mit Datenerhebung und -auswertung. Entsprechend de-
tailliert muss die Vorbereitung auf die empirische Erhe-
bungsmethode ausfallen. Dies ist Gegenstand der zwei-
ten Blockveranstaltung. Die Arbeit in dieser Blockveran-
staltung lauft zu einem groRen Teil in Methodenrdaumen
ab. Dabei handelt es sich um zwei Seminarrdume, in
denen getrennt voneinander in die quantitative und
qualitative Datenerhebung und -auswertung eingefiihrt
wird. Das Ziel des zweiten Blocks ist eine intensive Ein-
arbeitung in die Untersuchungsmethodik, die allerdings
aufgrund der umfangreichen Inhalte selbststindig und
auf der Basis der gegenseitigen Hilfe durch die Studen-
ten weitergefiihrt werden muss.

In der Phase zwischen dem zweiten und dem dritten
Block organisieren die Forschungsteams die empirische
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Erhebung und Auswertung sowie Interpretation ihrer
Daten. Die Dozenten bieten hierzu spezifische Feed-
backphasen. Hierbei geht es vor allem darum, die Frage-
bogen oder Interviewleitfaden sowie die Forschungs-
konzeptionen zu bewerten. Die Forschungsteams erhal-
ten aber auch die Méglichkeit Fragen zur Erhebungs-
phase oder zur Auswertung mit den Dozenten in einer
Sprechstunde zu diskutieren.2

Der dritte Blocktermin dient dazu, dass die Forschungs-
teams die Ergebnisse ihrer Erhebungsphase reflektieren
und prasentieren. Im Stil der bisherigen Veranstaltungs-
struktur wird die methodische Umsetzung wieder in den
+Methodenrdumen"” reflektiert. Die inhaltliche Prasen-
tation dagegen wird in den Forschungsclustern gemein-
sam erarbeitet und es bekommt auch jeweils das gesam-
te Cluster ein inhaltliches Feedback durch die Dozenten.
Im Anschluss kénnen die Studierenden in die Hausar-
beits-Schreibphase entlassen werden.

4. Veranstaltungsmethodik:
Wandeln und Erproben

Die methodische Umsetzung des Veranstaltungsdesigns
erfolgt anhand vielféltiger Lehr- und Lernformen deren
wesentlichen Kernelemente nachfolgend herausgestellt
werden.

4.1 Wechselnde Arbeitsphasen

Es gibt einen stindigen Wechsel zwischen Plenums-,
Wandel- und Teamarbeitsphasen. In den Plenumspha-
sen werden die Tagesagenda mit dem ungefihrem Zeit-
ablauf3, den Aufgaben und der Vorgehensweise der
nachsten Arbeitsphase erldutert. Es gibt die Moglichkeit
fir Gruppenfeedback, Blitzlicht4, Stimmungsbarome-
ter>, Minilabé und Besprechung organisatorischer oder
inhaltlicher Fragen, die die gesamte Gruppe betreffen.
Wandelphasen zielen auf Austausch zwischen den For-
schungsclustern. Hier werden Plakate anderer Gruppen
betrachtet, es gibt die Moglichkeit fiir verdecktes oder
offenes Feedback und Diskussionen. Die Teamarbeits-

2 Um die Flut von Nachfragen einzuddmmen, ist es ratsam, Stichtage fir
Feedbackwiinsche bzw. Terminwiinsche anzugeben. Anfragen auRerhalb
dieser Stichtage kénnen dann nur in Ausnahmeféllen berticksichtigt wer-
den.

3 Je nach Arbeitsauftrag und -rhythmus der einzelnen Arbeitsgruppen vari-
iert der Zeitbedarf und muss eventuell angepasst werden.

4 Bei einem Blitzlicht bekommt jeder Teilnehmer die Moglichkeit, sich mit
einem Satz (also ganz knapp und ohne Bezug auf die anderen AuBerungen)
ganz personlich zu einem Thema bzw. einer Frage duRern. Mit dieser Me-
thode lasst sich beispielsweise feststellen, warum in der Gruppe eine
plétzliche Unruhe herrscht (vgl. Methoden fiir Tutorien). Die Methode eig-
net sich aber auch, und so ist sie in dieser Veranstaltung gedacht, um eine
Veranstaltung einzuleiten. So kann am zweiten Tag der ersten Blockveran-
staltung gefragt werden: ,Nach einmal driiber Schlafen: Was denke ich
liber das Seminar...".

5 stimmungsbarometer kénnen als anonymes Feedback eingesetzt werden.
Auf einem Flipchart werden ein Koordinatensystem oder eine Skala aufge-
zeichnet, die z.B. SpaB/Lerneffekt abbilden. Die Teilnehmer kleben ver-
deckt Punkte an der fiir sie zutreffenden Stelle. Das Ergebnis kann in der
Gruppe reflektiert werden (vgl. Methoden fiir Tutorien).

6 zur Durchfithrung eines MiniLab teilt sich die GroRgruppe in Kleingruppen
(bestehend aus 4-5 Studenten) auf, die jeweils in Stuhlkreisen Platz neh-
men. In einem Zeitraum von 1 bis 1,5 Stunden stellt der Moderator ver-
schiedene Fragen, deren Antworten in den Kleingruppen ausgetauscht
werden. ,Durch die Intimitdt der Kleingruppe, die Art der Fragen und die
knappe Zeittaktung werden rasch Nahe, Tiefe und Vertrauen hergestellt.”

(Koénigswieser/Hildebrandt 2005, S. 73).
HSW 3/2010 I



HSW

phasen ermdglichen einen intensiven Austausch im For-
schungsteam. Konzepte werden entworfen und Ergeb-
nisse zumeist auf Flipcharts bzw. Metaplanwéanden? vi-
sualisiert. Diese stdndigen Arbeitsphasenwechsel (die
z.B. auch durch abwechselnde Anleitung durch Dozen-
ten und Selbstarbeit unterstiitzt werden) erhalten und
fordern eine stetige Dynamik und provozieren verschie-
dene Formen des Austausches.

4.2 Vielféltige Lern- und Lehrrdume

Die verschiedenen Arbeitsphasen werden an unter-
schiedlichen Orten realisiert. Plenum- und Wandelpha-
se brauchen ausreichend Platz fiir die gesamte Seminar-
gruppe. Als Ort der Zusammenkunft, der Ergebnispra-
sentation und des gegenseitigen Austauschs eignet sich
beispielsweise ein groRes Foyer. In den Teamarbeitspha-
sen sind ruhige Orte zur konzentrierten Arbeit wichtig,
wie z.B. Seminarrdume oder ruhige Platze im Freien.

4.3 GroRe und kleine Lerngruppen

Die Studenten arbeiten in unterschiedlichen Gruppen-
konstellationen, was unterschiedliche Formen der Zu-
sammenarbeit, der Teamarbeit und des interaktiven Ler-
nens ermoéglicht. Bezugsgruppe ist immer das For-
schungscluster, das ein Thema bearbeitet. Innerhalb des
Clusters untersuchen kleinere Forschungsteams ihre ei-
gene Forschungsfrage zum Clusterthema, fihren die em-
pirische Erhebung durch und schreiben letztendlich zu
zweit (bzw. dritt) den Forschungsbericht. Synergien zwi-
schen den Forschungsteams der Cluster sind erwiinscht,
werden durch gezielten Gruppenaustausch gefordert
und bei der Benotung der Forschungsarbeiten beriick-
sichtigt. Wahrend der methodischen Vertiefung finden
sich alle Forschungsteams zusammen, die die gleiche Er-
hebungsmethode zur Umsetzung gewdhlt haben, so
dass ein Austausch bei Fragen zur Methodik auch auler-
halb des Clusters moglich ist.

4.4 Flexibles Zeitmanagement

Das Seminar lebt insgesamt von einem konsequent fle-
xiblen Zeitmanagement. Die zeitliche Planung der Ar-
beitsphasen ist im Vorfeld nur grob méglich und muss
wahrend des Ablaufes immer wieder angepasst werden.
Die unterschiedlichen Arbeitsweisen und -geschwin-
digkeiten der Gruppen kénnen dadurch berticksichtigt
werden. Hierzu zahlt auch ein Verzicht auf eine geregel-
te Pausenplanung. Pausen werden durch die Arbeits-
gruppen selbst organisiert. Es ist wichtig, feste Zeitkor-
ridore fiir die Unterstitzung der Arbeitsgruppen durch
die Lehrenden anzubieten. Immer wieder missen die
Cluster oder die Forschungsteams die Méglichkeit fir
Ricksprache und Fragen bekommen, deshalb ist es not-
wendig, die Feedbackphasen im Veranstaltungsverlauf
gesondert zu planen und ihnen ein eigenes Zeitfenster
einzurdumen.

4.5 Dozenten als Tandemgespann

Der inhaltliche und organisatorische Anspruch erfordert
ein bestimmtes Rollenverstdndnis der Dozenten. Sie lei-
ten an und geben die Struktur vor, lassen jedoch genug
Freiraum fiir die Entfaltung der einzelnen Studierenden
und Gruppen. Fir die Betreuung der Studenten hat ein

I HSW 3/2010

K. Mohring & J. L. Wilhelm

Markt der Ideen und Wege der Erforschung — ...

Team aus zwei Dozenten im Gegensatz zu einem einzel-
nen Seminarleiter deutliche Vorteile. Zwei Dozenten
kénnen sich in Moderation und Visualisierung unter-
stiitzen. lhre unterschiedlichen Erfahrungen und For-
schungsschwerpunkte erleichtern die Betreuung der
groRen Themenvielfalt.8 Auch das Feedback an eine
groBe Anzahl verschiedener Gruppen ist allein aus zeitli-
chen Gesichtspunkten (Wartezeiten vermeiden) fir zwei
Dozenten leichter und rascher zu organisieren. Der Me-
thodenraum mit einer parallelen Betreuung zweier Stu-
dentengruppen mit verschiedener methodischer Aus-
richtung lasst sich ebenfalls am besten zu zweit umset-
zen. Der Austausch aufRerhalb der Prasensveranstaltun-
gen kann gut durch eine elearning-Plattform (z.B.
moodle) unterstiitzt werden. Hier kdnnen Anfragen or-
ganisiert, Dokumente und Dokumentationen der Veran-
staltung zur Verfligung gestellt und Hausaufgaben hoch-
geladen werden. Dies kann die Lehrenden organisato-
risch entlasten.

5. Open Space und Markt der Ideen

Die Herausforderung der ersten Blockveranstaltung liegt
im Kick-Off des selbst organisierten Forschungsprozes-
ses: Die Studenten miissen Themen benennen und aus-
loten, die sie im weiteren Forschungsverlauf erforschen
werden. Dazu missen sich Gruppen finden, die bereit
sind, gemeinsam an einem Thema zu arbeiten. Organi-
siert wird diese Themenwah! und Gruppenzusammen-
fihrung mit Hilfe der Open Space-Methode. Dies ist
eine Konferenzmethode, die von dem Amerikaner Harri-
son Owen entwickelt wurde und seit 1996 auch in Euro-
pa eingesetzt wird (Maleh 2001, S. 10). In GroRunter-
nehmen kommt die Methode primdr mit dem Ziel zum
Einsatz, schnelle und kreative Ansatze fir Veranderungs-
prozesse zu entwickeln und die Identifikation der Betei-
ligten mit der Organisation zu verbessern. Das Faszinie-
rende dabei ist, dass die Open Space-Methode nur das
Leitthema und einen Rahmen vorgibt, in welchem die
Teilnehmer selbstorganisiert und aus eigener Motivation
heraus Problemstellungen und Konzepte erarbeiten.
Open Space wird in diesem Zusammenhang deshalb mit
offenem Raum oder Freiraum Ubersetzt (Maleh 2001, S.
10f.).

Dieser Freiraum wird dabei folgendermaRen struktu-
riert: Zu Beginn eines jeden Open Space-Verfahrens er-
folgt zunachst im Rahmen einer Plenumssitzung eine
Einfihrung in das Regelwerk und eine inhaltliche Ein-
stimmung der Teilnehmer. Diese erste, kurze Phase be-
stimmt den Erfolg der gesamten Veranstaltung. Es ist
daher vor allem wichtig, eine vertrauensvolle Atmos-
phére zu schaffen (Owen 2001, S. 59). Anschliefend er-
halten die Teilnehmer die Moglichkeit, die auf der Kon-
ferenz zu diskutierenden inhaltlichen Schwerpunkte zu
benennen, die 6ffentlich — auf dem sogenannten Markt-

750 ganz nebenbei lassen sich hier auch Visualisierungstechniken vermitteln
(z.B. Kartchen, Mind Map etc.).

8 Das heiBt jedoch nicht, dass samtliche Forschungsthemen durch die Do-
zenten bereits ,beforscht” sein sollten. Die inhaltliche Betreuung der
Gruppen konzentriert sich vor allem auf die Einschatzung der Konsistenz
der Annahmen und Schlussfolgerungen weniger auf inhaltliche ,Richtig-
keit".
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platz — ausgehdngt werden. In einer intensiven Arbeits-

phase arbeiten die Teilnehmer anschlieRend in wech-

selnden Arbeitsgruppen an und mit den verschiedenen

Themen. Zu dieser Phase werden vier einprdgsame

Grundsdtze vorgegeben (Owen 2001, S. 45; Maleh

2001, S. 18):

1. Wer immer kommt, ist gerade die richtige Person.

2. Was auch geschehen mag — es ist das Einzige, was ge-
schehen kann.

3. Wann immer es beginnt, ist es die richtige Zeit.

4. Vorbei ist vorbei.

Diese vier Regeln legen den Freiraum und die Freiheit
der Teilnehmer wahrend der Arbeitsphasen fest. Nie-
mand soll sich gezwungen fiihlen, Gber eine bestimmte
Dauer an einer festgelegten Thematik zu arbeiten. Un-
terstlitzt wird dieser Ansatz durch das so genannte Ge-
setz der zwei Fiie. ,Es besagt, daB jeder Teilnehmer das
Recht hat, eine Arbeitsgruppe oder Interaktion zu ver-
lassen, wenn er das Gefuhl hat, in dieser Situation nicht
zu lernen oder nichts dazu beitragen zu kénnen." (Petri
2002, S. 151). Der Charme und das Potenzial der Open
Space-Methode liegen erfahrungsgemaR darin, dass die
Teilnehmer ihr unterschiedliches Wissen, ihr unter-
schiedliches Beobachtungsvermégen und ihre unter-
schiedlichen Arbeitsweisen ideal einbringen kdnnen.
Im Rahmen des Methodenorientierten Projektseminars
ermoglicht die Open Space-Methode in leicht modifi-
zierter Weise, dass die Studenten — trotz der groBen
Teilnehmerzahl — aus eigenem Interesse und unter Ein-
bringung ihres Wissens mogliche Forschungsthemen
benennen und mégliche Forschungsfragen entwickeln.
Das eingesetzte Verfahren gliedert sich in drei Phasen,
und es wird daflir im Methodenorientierten Projektse-
minar ein halber Tag angesetzt.

1. Plenumsphase und Themenvorschldge (45 Min.)

Die Plenumsphase erfolgt in einem groBen Stuhlkreis,
der so angeordnet ist, dass alle Teilnehmer in Kontakt
zueinander stehen kénnen und die frontal eingerichtete
Informationswand fiir alle einsehbar ist. In der Mitte des
Kreises befindet sich ein Stapel Flipchartpapier, Marker
und eine Schale mit Gummibarchen. Die Eréffnung er-
folgt, indem die Dozenten langsam den Kreis abschrei-
ten und die Teilnehmer auffordern, Blickkontakt aufzu-
nehmen. Die Dozenten treten anschlieBend in den Kreis
und fordern schwunghaft all diejenigen Studenten auf,
die Interesse und Leidenschaft fiir ein mogliches For-
schungsthema verspiren, in den Kreis zu treten. Sie sol-
len ein mégliches Forschungsthema auf ein Blatt schrei-
ben und kurz dem Plenum vorzustellen. Die vorgeschla-
genen Themen kénnen von Herausforderungen der glo-
balisierten Landwirtschaft, iber Formen des Geogra-
phieunterrichts bis hin zu Formen der sozialen Segrega-
tion in Berliner Stadtteilen reichen und spiegeln dabei
die unterschiedlichen Interessen und Kontextuierungen
der Studenten wieder. Die Themenblatter werden unter-
schiedlich farblich markiert und anschlieBend an der In-
formationswand aufgehangt.
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Abbildung 3: Markt der Ideen
(Foto: Universitat Potsdam)

2. Arbeitsphase und Markt der Forschungsideen (3 Std.)
Nach der Erlduterung der vier Grundsdtze und des einen
Gesetzes des Open Space sind alle Teilnehmer aufgefor-
dert, Ideen, Fragen und Gedanken zu den Themen zu
diskutieren und zu visualisieren. Diesbezlglich stehen
der Anzahl der Themen entsprechend viele und mit den
unterschiedlichen Farben versehene Arbeitsbereiche im
Raum verteilt zur Verfiigung. Idealerweise kénnen die
Arbeitsbereiche dabei in einem groBen Raum so ange-
ordnet werden, dass sie von den Teilnehmern gut
Uberblickt werden kénnen, so dass ein Wandeln begiin-
stigt wird. (vgl. Abbildung 3) Jeder Arbeitsbereich ist mit
verschiedenen Materialien, wie Flipchart, Markern, Me-
taplan-Kartchen und einer Stellwand ausgestattet und
wird zundchst von den so genannten ,Einberufern"? der
Forschungsthemen betreut. Charakteristisch fir die Ar-
beitsphase ist, dass sich die Forschungsthemen unter-
schiedlich schnell und dynamisch entwickeln. Wéhrend
einige Themen sofort das Interesse vieler Teilnehmer

Abbildung 4: Wahl der Forschungsthemen
(Foto: Universitat Potsdam)

9 Als JEinberufer" werden die Studenten bezeichnet, die ein Thema vorge-
schlagen haben.
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wecken, werden andere Arbeitsbereiche durchaus erst
nach und nach ,entdeckt". In Form von Stichwortern,
Symbolen und Anmerkungen entsteht auf den Flipcharts
und in den Képfen der Teilnehmer ein Markt von For-
schungsideen.

3. Feedbackphase und Festlegung der Forschungsteams
(1.5td.)

Die mehrere Stunden andauernde Arbeits- und Wandel-
phase produziert nicht nur erstaunlich detailreiche Vi-
sualisierungen zu den verschiedenen Themen, sondern
bietet den Teilnehmern dariiber hinaus die Méglichkeit
der Kontaktaufnahme und der Abstimmung der eigenen
Forschungsinteressen. Im Rahmen einer abschlieBenden
Plenumssitzung ist es zundchst zentral, in Form einer
kurzen Feedbackrunde noch einmal die Eindriicke der
Arbeitsphase zu reflektieren und offene Fragen zu be-
antworten. Erst anschlieBend scheinen die Teilnehmer
bereit, den entscheidenden Schritt zu gehen und sich fir
den weiteren Seminarverlauf verbindlich einem For-
schungsthema zuzuordnen. Innerhalb der so entstehen-
den Gruppen mit gleicher Forschungsthematik (so ge-
nannter Forschungscluster) schlieRen sich dann jeweils
zwei Personen zu Forschungsteams zusammen.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich
die Open Space-Methode gut dafiir eignet, den Kick-Off
des Forschungsprozesses zu gestalten. Fur die Eroff-
nungsphase stellt es sich als sehr hilfreich dar, wenn die
Teilnehmer bereits in der vorbereitenden Hausaufgabe
kurz ein selbst préaferiertes Forschungsthema skizzieren.
Die anschlieRende Wandelphase verlduft in der Regel
fir die meisten Teilnehmer bis zuletzt sehr lebhaft.
Dabei kann es durchaus zu Auseinandersetzungen kom-
men. So beschwerte sich einmal eine Studentengruppe
Uber einen ,Einberufer”, der voller Leidenschaft partout
nicht von seinen Themenvorstellungen abriicken wollte
und somit eine Entwicklung des Forschungsthemas ver-
hinderte. An dieser Stelle hilft, noch einmal auf die
Regel hinzuweisen, dass ein gemeinsames Arbeiten und
Diskutieren ausdriicklich erwiinscht sind.

Faszinierend zu beobachten ist, dass auf diese Art und
Weise selbstorganisiert innerhalb weniger Stunden ein
Markt von Forschungsthemen entsteht, der den Studen-
ten vielfdltige Themenwahlméglichkeiten bietet. Damit
kann in weiteren — auBerhalb des Open Space liegenden
— Arbeitsphasen der Forschungsprozess systematisch
fortgefiihrt werden, indem zundchst die Forschung-
steams anhand ausfiihrlicher Recherchen die ersten
Ideen zu den Forschungsthemen weiter konkretisieren
bzw. relativieren und anschliefend auf der Grundlage
einer ausgewahlten Methode der empirischen Sozialfor-
schung anfangen, die Forschungsdesigns zu entwickeln.

6. Methodenraume

Jedes Forschungsteam muss sich zur Durchfiihrung sei-
nes Forschungsprozesses entweder fiir die qualitative
Methode der Interviewfithrung und -auswertung oder
fur die quantitative Methode der standardisierten Befra-
gung und Auswertung entscheiden. Beide empirische
Methodengruppen bendtigen eine ganz unterschiedli-
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che Betreuung und Vorbereitung. Dies muss in der Ver-
anstaltung beriicksichtigt werden. Aus diesem Grund
bietet sich im Veranstaltungsverlauf eine Trennung der
inhaltlichen und methodischen Ausbildung an. Die me-
thodische Ausbildung erfolgt dann unter fachlicher An-
leitung eines zustdndigen Dozenten in so genannten
Methodenrdumen (vgl. Abbildung 1). Die Idee dieser
Methodenrdume besteht darin, dass die zwei Metho-
dengruppen getrennt voneinander ein rdumliches Um-
feld betreten, in welchem sie sich anhand verschieden-
ster Materialien und Hilfestellungen wichtige metho-
denspezifische Eckpunkte der Umsetzung und Auswer-
tung empirischer Daten aneignen kénnen. Die Metho-
denrdume sind also nicht nur ein Ort fiir angeleitete
Gruppen- und Einzelarbeit, sondern bieten viel mehr —
unterstltzt durch Plakate, Computerarbeitspldtze und
ausliegende Literatur - Raum zum Stébern, Ausprobie-
ren und Diskutieren. Dabei ist jeder Methodenraum
durch ein spezifisches Design gekennzeichnet.

1. Methodenraum I: Erhebungsmethode - Fragebogen

Die Forschungsteams, die sich fiir eine quantitative Me-
thode entscheiden, mussen in einem ersten Schritt die
Fragebdgen entwerfen. Dabei gilt es ein Bewusstsein fiir
mogliche Fallstricke zu entwickeln. Héaufige Fehler sind
z.B. dass die Fragen bereits das von dem Forscher erwar-
tete Ergebnis widerspiegeln, dass suggestiv oder einsei-
tig gefragt wird, dass Zusammenhange konstruiert wer-
den, die die Befragten in diese Zusammenhange zwin-
gen oder dass die Antwortvorgaben unvollstidndig sind.
Die Studenten erarbeiten deshalb als erstes in drei Grup-
pen Grundlagen der Kommunikationstheorie, Fragebo-
genstruktur und -design sowie Fehler in der Frageformu-
lierung. Dazu liegen Fachtexte (und Materialien zur Vi-
sualisierung bereit. Die Ergebnisse werden vorgestellt
und diskutiert. Hierbei muss vor allem zum Ausdruck
kommen, wie schwierig es ist, in der speziellen Kommu-
nikationssituation ,Befragung mit Fragebogen" die Spra-
che des Befragten zu sprechen und Fragen zu formulie-
ren, die nicht unbeabsichtigt manipulieren. Die Konzep-
tion des Fragebogens beansprucht relativ viel Zeit, und
es ist unwahrscheinlich, dass wahrend der Prasenzveran-
staltung mehr als ein grober Entwurf erstellt wird. Des-
halb haben alle Forschungsteams die Moglichkeit, in-
nerhalb einer vereinbarten Frist auBerhalb der Blockver-
anstaltung ein Feedback von den Dozenten zu bekom-
men. Ein zweiter sehr umfangreicher und didaktisch
schwieriger Schritt ist das Erlernen oder Vertiefen des
Umgangs mit einem Statistikprogramm (z.B. SPSS). Hier-
zu ist eine Grundvoraussetzung der Zugang zu mehreren
Computern bzw. mobilen PCs, die mit einem entspre-
chenden Programm ausgestattet sind. Besonders beim
Erlernen von PC-Programmen ist ,Learning by doing"
ein nicht zu unterschatzender Aspekt: Die Studenten er-
stellen daher anhand ihres Fragebogen-Entwurfes eine
Datenmaske. Es ist hilfreich, wenn mehrere, gut sichtbar
aufgehdngte Plakate wesentliche Schritte aufzeigen, die
die Studenten je nach Fortschritt als Information indivi-
duell nutzen kénnen. In diesem Teil der Methodenaus-
bildung kann nur eine Heranfithrung an das Auswer-
tungsprogramm erfolgen. Vertiefte Erfahrungen werden
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erst bei der Bearbeitung des eigenen Datensatzes ent-
stehen. Dazu bekommen die Studenten Materialien zur
Verfigung gestellt und sie werden explizit zu einem
Austausch untereinander aufgefordert. Das Ziel soll es
sein, dass sich die Forschungsteams in diesem Metho-
denraum bei auftretenden Schwierigkeiten zunéchst un-
tereinander um Rat fragen als sogleich den Dozenten um
Hilfe zu bitten.

2. Methodenraum II: Erhebungsmethode Experteninter-
view

Das groBe Feld der qualitativen Forschungsmethoden
wurde in der Form eingeschrankt, als dass den For-
schungsteams ,nur" die Durchfiihrung von (insgesamt
mindestens vier) Experteninterviews und eine Auswer-
tung anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring (Bogner et al. 2005; Flick 2002; Lamnek 1995)
empfohlen werden). Die Gestaltung des Methoden-
raums richtet sich daran aus, sowohl eine Orientierung
Uber das Spektrum und die Anwendungsmaéglichkeiten
der qualitativen Methodik, als auch eine Plattform zum
gegenseitigen Austausch zu bieten. Neben der plakat-
groBen Visualisierung von exemplarischen Interviewpas-
sagen, Leitfiden und Interviewauswertungen werden
Stellwande, ein Stuhlkreis und Flipcharts bereitgestellt.
Aufgrund der unterschiedlichen Methodenvorkenntnis-
se der Teilnehmer einerseits und den ganz unterschiedli-
chen Erwartungen an den Methodenraum andererseits,
ist es empfehlenswert sich jeweils zu Beginn einer Me-
thodensitzung gemeinsam auf eine Agenda zu einigen.
Als zentral zu erarbeitende Lerninhalte stellen sich in der
Regel Techniken der Gesprachsfiihrung, der Datenerfas-
sung und -auswertung sowie — ganz praktisch — Tipps zur
Beurteilung eines Expertenstatus dar. Diesbeziiglich
kénnen verschiedene Lernformen zum Einsatz kommen.
So bietet eine Interviewilibung, bei welcher sich Studen-
ten gegenseitig zu nichtfiktiven Themen wie Sicherheits-
empfinden oder Studienortwahl interviewen, die Mog-
lichkeit sowohl Erfahrungen in der Leitfadenerstellung,
als auch der Gesprachsfiihrung zu gewinnen. Wertvoll
erscheint, wenn die exemplarisch gefiihrten Interviews
nach der so genannten Fish Bowl-Methode von anderen
Teilnehmern beobachtet und dann gemeinsam reflek-
tiert werden. Dabei sollen nicht nur Fragetechniken und
Interviewverlauf, sondern auch nonverbale Aspekte der
Kommunikation beachtet werden. Die Datenauswer-
tung nach Mayring sollte neben einem theoretischen
Input —z.B. in der Form einer Textarbeit'0 oder exempla-
rischen Codierung einer Interviewpassage — unbedingt
durch praxisrelevante Hinweise ergdnzt werden. Dazu
kénnen die Studenten ihre Erfahrungen mit Interview-
auswertungen in der Form von Handlungsanweisungen
zusammenstellen und so helfen, insbesondere fiir die
Teilnehmer ohne Methodenkenntnisse, die theoreti-
schen und linearen Ausflihrungen zu relativieren und
Eindriicke des oftmals chaotisch-kreativen Forschungs-
alltags zu vermitteln.

Letztendlich wird der Erkenntnisgewinn jedoch ent-
scheidend vom Ausprobieren und der anschlieBenden
Reflexion bestimmt. Deswegen sieht die Veranstaltungs-
konzeption vor, dass sich die Studenten auch im dritten
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Block — und somit nach der Phase der Datenerhebung —
noch einmal in den Methodenrdumen zusammenfinden.
Es konnen Erfahrungen der Erhebungsphase ausge-
tauscht und Probleme angesprochen werden. Die Me-
thodenrdume sind eine erfolgreiche Konzeption, um
eine Methode vertieft zu lehren. Das getrennte Umfeld
lenkt die Konzentration ausschlieRlich auf die eigene
Methode, so dass ein ,Roter Faden" beim Durchdenken,
Planen und Bearbeiten der entsprechenden Daten-
grundlagen beibehalten wird. Es bleibt genug Zeit, den
komplexen Vorgang einer Forschungsplanung zu durch-
denken. Das Konzept wirkt natiirlich zuungunsten der
jeweils anderen Methode, was einige Studenten zur Kri-
tik veranlasste. Letztendlich ist die Entscheidung fiir eine
Methode der zeitlichen Rahmung geschuldet.

7. Restiimierendes

Die Erfahrungen des Methodenorientierten Projektse-
minars zeigen, dass sich die Ansdtze der empirischen
Sozial- und Regionalforschung sinnvoll anhand selbst
durchgefiihrter Forschungsprojekte vertiefen lassen.
Entscheidend dabei ist, dass die Wahl des Veranstal-
tungsdesigns und der ausgewdhlten Methoden die fir
Forschungsprozesse wichtigen Reflexions- und Anpas-
sungsphasen ermdglichen. Diesbeziiglich spielen die in
Rickgriff auf die Organisationsberatung eingesetzten
vielfiltigen Methoden eine wichtige Rolle. Einen beson-
deren Stellenwert nimmt dabei die Open Space-Metho-
de ein. Durch ihren Einsatz kann besser als in klassi-
schen Seminarkonzeptionen erreicht werden, dass un-
terschiedlichste Forschungsinteressen integriert werden
kénnen. Voraussetzung dafir ist die groRziigige Bereit-
stellung von Zeit und Platz. Nur dann kann der auf Frei-
raum basierende Austausch innerhalb einer GroBgruppe
optimal organisiert werden. Und so ist faszinierend zu
beobachten, wie zahlreiche und hinsichtlich der The-
menwahl und Zusammensetzung sehr unterschiedliche
Forschungsteams in weniger als drei Monaten gemein-
sam den Weg des Forschungsprozesses durchlaufen und
durchleben kénnen. Inspiriert durch den Markt der
Ideen entwickeln die Forschungsteams im Seminarver-
lauf ein zufriedenstellendes Abstraktionsvermégen hin-
sichtlich des Forschungsthemas und der angewandten
Erhebungsmethodik. Die anfanglich fast idealistischen
Forschungsideen differenzieren sich im Laufe der Kon-
zeptionsphasen und der eigenen Datenerhebung immer
mehr. Dabei erweist sich auch die Kombination von
theoretischer Konzeptionierung einerseits und Generie-
rung praktischer Erfahrungen andererseits als wichtige
Voraussetzung zur Erflllung der Lernziele des Projektse-
minars.

In dem Veranstaltungsfeedback? durch die Teilnehmer
kommen zwei zentrale Aspekte wertschitzend zum
Ausdruck. Zum einen heben die Studenten hervor, dass
das Durchschreiten eines Forschungsprozesses — ange-
fangen bei der Entwicklung der Fragestellung bis hin zur
computerunterstiitzten Dateneingabe und -auswertung

| 10 gin Beispiel fiir eine Textarbeit findet sich bei Lamnek 1995, S. 207f.
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— eine wichtige Erfahrung auch fir den weiteren Stu-
dienverlauf darstellt. Dabei hilft insbesondere die Er-
kenntnis, dass ,vieles komplizierter ist, als es er-
scheint". Darlber hinaus schdtzen die Teilnehmer of-
fenkundig die eingesetzten Lehrmethoden in ihrer Art
und Vielfalt. Von einigen Studenten wird die Veranstal-
tungsmethodik dann auch im Studienkontext als inno-
vativ bezeichnet. Neben dem Abwechslungsreichtum
wird insbesondere die Moglichkeit der Eigeninitiative
geschatzt. Vor dem Hintergrund der doch recht positi-
ven Seminarbewertung wiinschen sich einige Studen-
ten eine noch detailreichere Unterstiitzung durch die
Dozenten. Darliber hinaus wiirden einige Studenten
anstelle nur einer Methodik, gleich mehrere erlernen.
Richtig ist, dass der unterschiedliche Betreuungsbedarf
der Teilnehmer auch von dem individuell unterschiedli-
chen Engagement im Forschungsteam und auf die un-
terschiedlichen Synergieeffekte innerhalb der For-
schungscluster zurlickzufihren ist.

Vor dem Hintergrund dieser Seminarerfahrungen sollen
abschlieBend Uberlegungen angestellt werden, welche
Variabilititen bei der Umsetzung des Veranstaltungs-
konzepts moglich sind und wie sich ein Transfer auf an-
dere Lehrveranstaltungen gestalten lieRe.

Erstens ist diese Veranstaltung in ihrer inhaltlichen Aus-
richtung — der Vermittlung von Kenntnissen der qualita-
tiven und quantitativen Sozial- und Regionalforschung —
selbstverstandlich fir alle Wissenschaftsdisziplinen rele-
vant, die diese Qualifikation in ihrem Studienprogramm
haben (z.B. Soziologie, Psychologie). Ein Transfer ldsst
sich durch die themenoffene Herangehensweise leicht
bewerkstelligen. Zumal die Methodik der empirischen
Sozialforschung keine fachliche Zuordnung besitzt und
fur alle empirischen Wissenschaften gilt.

Zweitens sind einige Variationen dieses Veranstaltungs-
konzeptes denkbar. Zwar sollte bei gleicher inhaltlicher
Ausrichtung die grundlegende Struktur (insbesondere
die Open Space-Methode) nicht verdndert werden. Va-
riabel ist der Ansatz jedoch zum Beispiel hinsichtlich der
Teilnehmerzahlen. Das Open Space-Verfahren lasst sich
problemlos bei mehreren 100 Personen umsetzen. Dar-
aus leiten sich einige Konsequenzen ab: Héherer Betreu-
ungsaufwand, mehr Platzbedarf (v.a. in der Plenumspha-
se) und langere Wartezeiten in den Feedbackphasen.
Dem kann durch eine Erhéhung der Betreuerzahl begeg-
net werden. Mit Blick auf die begrenzten Lehrkapazita-
ten ist der Einsatz von studentischen Tutoren aus héhe-
ren Semestern eine attraktive Moglichkeit. Abgesehen
von solch eher organisatorischen Veranderungsmoglich-
keiten sind der Kreativitit der Dozenten beim Einsatz
weiterer Aktivierungsmethoden im Verlaufe der drei
Blocke keine Grenzen gesetzt. Anregungen fiir die An-
fangs- und Endphase, Evaluation und Feedback oder
zum Erfassen und Andern von Unzufriedenheit gibt es in
groBer Zahl (vgl. z.B. Methoden fiir Tutorien).
AbschlieBend sollte betont werden, dass der grundsatz-
liche Ansatz zur Arbeit mit GroRgruppen nicht auf weni-
ge fachliche Disziplinen beschréankt ist, sondern fiir jede
Wissenschaftsdisziplin relevant sein kann. Die Grund-
prinzipien zur Aktivierung einer Vielzahl von Menschen
unter Ausnutzung des Potenzials jedes Einzelnen funk-
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tionieren in der gesellschaftlichen ,Praxis" ebenso wie in
der wissenschaftlichen Lehre. Es gibt viele Inspirations-
quellen wie die Organisationsberatung oder innovative
Unterrichtsmethoden fiir Lehrer, mit deren Hilfe Hoch-
schuldozenten ihre fachliche Ausbildung mit einer le-
bendigen Lehre verkniipfen kénnen.
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Heinz W. Bachmann:

Systematische Lehrveranstaltungsbeobachtungen an einer Hochschule
Verlaufe von Lehrveranstaltungen an einer schweizerischen Fachhochschule
bei Einfahrung der Bologna-Studiengange — eine Fallstudie

Seit Herbst 2006 bieten alle Fachhochschulen der Schweiz Studiengange organisiert
nach dem Bachelor-Master-System an, wie das in der Bologna-Deklaration beschlos-
sen worden war. Einer der Haupttriebfedern des Reformprozesses, neben der akade-
mischen Mobilitdt und der Vorbereitung der Hochschulabsolventen auf den europadi-
schen Arbeitsmarkt, ist die Steigerung der Anziehungskraft der europdischen Hoch-
schulen zur Verhinderung von brain drain und der Férderung von brain gain. Neben
diesem globalen Wettbewerb wird durch die gegenseitige Anrechenbarkeit der Stu-
dienleistungen in den verschiedenen Landern auch die Konkurrenz der Hochschulen
untereinander geférdert.

Die Bologna-Reform geht von einem neuen Lehrverstindnis 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 Optimie-
rung von Lernprozessen. Vor dem Hintergrund neuerer Erkenntnisse aus der Lernfor-
schung wird auch deutlich, dass das Vermitteln von Wissen im traditionellen Vorle-
sungsstil nur noch bedingt Giltigkeit hat. Unter Beriick-sichtigung der obigen Er-
kenntnisse miisste man heute eher vom Hochschullernen als von der Hochschullehre
sprechen. Die vorliegende Studie wird zum Anlass genommen, ein Instrument vorzu-
stellen, mit dem Lehre systematisch beobachtet werden kann. Mit dem beschriebe-
nen Instrument wird der Frage nachgegangen, inwieweit an der untersuchten
schweizerischen Pddagogischen Hochschule die oben beschriebene Neuorientierung
in der Lehre schon stattgefunden hat. Mit Hilfe des VOS (VaNTH Observational Sy-
stem) sollen systematisch Lehrveranstaltungsbeobachtungen gemacht und festgehal-
ten werden. Das Ziel dieser Studie ist es, Lehrveranstaltungsverldufe an der unter-
suchten Pddagogischen Hochschule zu erheben im Hinblick auf die Entwicklung von
Kursen in Hochschuldidaktik. Die gefundenen 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 kdnnen hochschuldidaktische Kurse geplant und
umgesetzt werden. Zusétzlich besteht die Chance, bei einer Wiederholung der Stu-
die in einigen Jahren mogliche Verdnderungen in der Lehre festzustellen. Es wird
davon ausgegangen, dass das Untersuchungsdesign und die erhobenen Daten nicht
nur von Interesse fir die betroffene Hochschule sind, sondern generell Fachhoch-
schulen interessieren diirften, die in einem &hnlichen Prozess der Neuorientierung
stecken.
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sich durch den Nachweis von Qualitdt und Exzellenz gegen ihre Wettbewer-

Zum Vergleich ihrer Leistungen werden verschiedene Evaluationsverfahren
herangezogen. Diese stehen jedoch vielfach in der Kritik, bezlglich ihrer Eig-
nung, Leistungen der Hochschulen addquat abzubilden.

Verfahren der Evaluation von Lehre und Studium wird vorgeworfen, dass ihre
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und durch die subjektive Farbung studentischer Qualitatsurteile verzerrt sind.
Im Zentrum des vorliegenden Bandes steht daher die Untersuchung von po-
tenziellen Bedrohungen der Aussagefahigkeit von Evaluationsdaten als Steue-
rungsinstrument fiir das Management von Hochschulen.
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