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Die Studieneingangsphase forschend gestalten:

Zur Einfiihrung
Peter Kossack, Uta Lehmann, Joachim Ludwig

Mit der Umstellung der Studienginge im Rahmen des Bologna-Prozesses gehen
Fragen der Entwicklung von Studiengéingen und zur Gestaltung der Lehre einher.
In Verbindung mit dem in diesem Kontext in der Bundesrepublik Deutschland
verfolgten bildungspolitischen Ziel, die Studienzeit zu verkiirzen, riickt dabei im
Besonderen auch die Studieneingangsphase in den Blickpunkt.

Die Studieneingangsphase stellt aus der Perspektive der Studierenden eine
Statuspassage dar, in der ein ganzer Komplex an Verdnderungs- und Entwick-
lungsaufgaben bearbeitet wird. Bezogen auf die Institution Hochschule lassen sich
mindestens folgende Aufgaben beschreiben: Mit der Studieneingangsphase' wird
die fachliche Identitit, fachliches Wissen und Kénnen, die institutionelle Identifi-
kation grundgelegt. Dariiber hinaus dient die Studieneingangsphase zur Uberpril-
fung der Passfdhigkeit zwischen Studierenden und Studienfach.

Um diesen komplexen Prozess unter den verinderten Studienbedingungen
nicht einfach seiner Kontingenz zu ilberlassen, werden an der Universitét Potsdam
verschiedene sich ergéinzende Strategien verfolgt. Zum einen ist es der Universitit
Potsdam ein wichtiges Anliegen, die Studienbereitschaft der Absolventinnen und
Absolventen mit Hochschulzugangsberechtigung in Brandenburg zu erhdhen.
Neben der Studierbereitschaft legt die Universitit Potsdam besonderen Wert auf
die Entwicklung der Studierfihigkeit der Studierenden. In diesem Kontext steht
das Projekt SEPHA - ,Didaktische Konzepte fiir die strukturierte Studienein-
gangsphase®, das durch das Ministerium fiir Wissenschafi, Forschung und Kultur
aus Mitteln des Europ#ischen Sozialfonds und des Landes Brandenburgs geftrdert
wurde. Das Projekt startete im Mirz 2008 und endete am 31.12.2010. Das Projekt
zielte darauf ab, die Studieneingangsphase exemplarisch in verschiedenen Stu-
diengéingen weiter zu entwickeln, um die Statuspassage ,,Schule — Hochschule®
erfolgreicher zu gestalten.

In der ersten Projektphase galt es daher die Studienficher ausfindig zu ma-
chen, die an der Weiterentwicklung ihrer Studieneingangsphasen besonders inte-
ressiert sind. Im Projektkontext haben wir mit vier Studiengingen und fiinf Stu-
dienfichern kooperiert. Zu den Studienfichern gehdren Arbeitslehre, Biologie,
Informatik, Musik und Physik. Es gelang mit Studiengingen aus drei verschie-
denen Fakultiten zu kooperieren und einen Schwerpunkt auf die mathematisch-

' Im Projektprozess haben wir uns mit den Kollegen aus den verschiedenen am Projekt beteilig-
ten Studienflichern darauf verstindigt, die ersten beiden Studiensemester, inklusive der Veran-
staltungen, die unmittelbar vor Studienbeginn an Hochschulen zur Einflihrung der Studierenden
angeboten werden, als Studieneingangsphase zu begreifen.
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Studieneingangsphasen als Professionalitiitsproblem
Joachim Ludwig

1. Einleitung

Es liegen zwischenzeitlich eine ganze Reihe erfolgreicher Modelle fiir Studien-
eingangsphasen im Bachelorstudium vor. Trotzdem milssen Promotoren fiir die
Einrichtung von Studieneingangsphasen mit hohen Hiirden und Widerstiinden der
Beteiligten rechnen. Dies mit gutem Grund: Die Einfithrung oder Weiterentwick-
lung von Studieneingangsphasen stellt einen hohen Aufwand und identitiitsrele-
vante Leistungen fiir die Studiengangsplanenden und die Lehrenden dar. Gleich-
zeitig sehen sich viele Lehrende angesichts der permanenten Innovationsanforde-
rungen in der Lehre bei gleichzeitig zunehmenden Forschungsanforderungen an
der Grenze der Belastbarkeit stehend. Deshalb reichen gute Argumente fiir die
Einfiihrung und Umsetzung bestimmter Studieneingangsmodelle in der Regel
nicht aus.

Wir sind in unserem Studieneingangsphasenprojekt an der Universitit Pots-
dam einen anderen Weg gegangen - wir haben nicht fiir die Umsetzung bestimm-
ter Studieneingangsmodelle geworben. Wir haben stattdessen Beratungsleistungen
fiir Studiengangsplanende angeboten, mit deren Hilfe der bereits vorhandene
Status Quo des Studienanfangs weiterentwickelt wurde - vor dem Hintergrund der
konkreten Rahmenbedingungen im jeweiligen Studiengang und vor dem Hinter-
grund des spezifischen didaktischen Selbstverstindnisses der jeweiligen Lehren-
den.

Der Beitrag gliedert sich in drei Teile. Erstens wird Professionalitét als Ziel
des Studiums skizziert, auf das die Studieneingangsphase hinfithren soll. Zweitens
wird die fiir das Erreichen dieses Studienziels erforderliche Lehrqualitét darge-
stellt sowie die unterschiedliche Lehrrealitit, die Lehrende und Studiengangs-
planende zeigen. Drittens werden die Herausforderungen an die Struktur von
Studieneingangsprojekten als Ergebnis der ersten beiden Anforderungen beschrie-
ben.

2. Professionalitiit als Ziel des Studiums

Das Bachelorstudium soll zu einem ersten berufsbefﬁhigende'n Absch|u§s ﬁlhrm
Ob dies iiberhaupt und wenn ja in welchem Umfang in den einzelnen Disziplinen
realisierbar ist, soll hier nicht weiter diskutiert werden. Es interessiert v_letmehr die
Zieldimension Berufsbefihigung und das, was darunter zu_verstehcn ist. Im Fol-
genden wird Berufsbefihigung als Fahigkeit zum professionellen Handeln ver-
standen.
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Professionellen haben gelernt die Welt aus den Augen ihrer Disziplin zu betrach-
ten, sie als medizinische, juristische, physikalische, pidagogische etc. Welt wahr-
zunehmen und fiir Gestaltungs- sowie Problemldsungsaufgaben wissenschaftliche
Erklirungszusammenhinge methodisch zu nutzen. Dies ist das Ziel des Studiums,
wenn von Berufsfihigkeit die Rede ist.

Professionalitit ist das Resultat sozialer und fachlicher Integration der Stu-
dierenden in die Disziplin - fachlich, insofern es um die Aneignung disziplindrer
Theorien geht; sozial insofem, als die Aneignung spezifischer wissenschaftlicher
Denk- und Arbeitsweisen erforderlich wird, die sich von Disziplin zu Disziplin
unterscheiden. Mit der Definition professionellen Handelns wird deutlich, dass
Faktenwissen allein fiir das Studium nicht ausreicht. Es muss die Entwicklung
einer Fachidentitdt hinzukommen, die Kenntnisse iiber theoretische Zusammen-
hiinge und spezifische Methoden sowie Haltungen einschliet. Nicht zuletzt des-
halb kommt die Hochschulforschung zum Ergebnis, dass Studierfdhigkeit und
stabile Interessen mit Lernstrategien einhergehen, die auf Verstehen, komplexe
Zusammenhiinge und theoretische Einordnung ausgerichtet sind (vgl. Wild 2000,
S. 2). Verstindnis und Handlungsfihigkeit werden verhindert, wenn die Anhéu-
fung von Wissen, nicht jedoch dessen Aneignung im Vordergrund stehen.

.Gelegentlich mag dabei der Eindruck entstehen, dass die Lehrinhalte von den Auf-

zeichnungen der Dozierenden in die Mitschriften der Studierenden wandern, ohne die
Képfe beider Seiten zu beriihren." (Euler 2005, S. 2)

Die Aufgabe der Studieneingangsphase ist es vor diesem Hintergrund Vorausset-
zungen fiir die Entwicklung von Professionalitit zu schaffen. Die Entwicklung
von Studierfihigkeit kann von den Schulen mit einer allgemeinen Hochschulreife
nur in sehr begrenztem MaBe erwartet werden. Studierfahigkeit ist vor allem an
die jeweilige, spezifische Disziplin und ihre Fachkultur gebunden und muss des-
halb auch von ihr geleistet werden. Die Studieneingangsphase sollte einerseits
fachliches Uberblickswissen zum Zwecke der Orientierung zum Ziel haben und
andererseits eine wissenschaftliche Reflexionskultur praktizieren, die Studierende
zum wissenschaftlichen Arbeiten einlidt und ihnen das Gefiihl gibt, an der Ent-
wicklung der Disziplin teilhaben zu kénnen - so wie es bspw. Apprenticeship-
Modelle praktizieren (vgl. Lave/Wenger 2002). Es gilt die Fihigkeiten und Inte-
ressen, die Studierende mit an die Hochschule bringen, so aufzunehmen und wei-
ter zu entwickeln, dass diese mit den fachlichen und methodischen Anforderungen
des jeweiligen Studienfaches verkniipft werden.
.Wenn man {berhaupt Bildung an der Universitiit ermoglichen will (und nicht nur
schulischen Unterricht oder Training fiir den Beruf), dann gehort Erfahrung eines For-
schungsprozesses dazu. Bildung durch Wissenschafl verlangt die intensive aktive Aus-
einandersetzung damit, wie Wissenschaft betrieben wird™ ( Huber u.a. 2009, S. 13). )
Die wissenschaftliche Reflexionskultur ist fiir Lehrende und Studierende cine
Herausforderung. Fiir Lehrende stellt sie eine didaktische Herausforderung dar,
weil es gilt, wissenschaftliches Wissen und Erklﬁmngszusammenhﬁpge‘m ihrer
historischen Genese und Differenz darzustellen. Fiir Studierende ist sie eine Her-
ausforderung, weil durch die wissenschaftliche Reflexionskultur die Ge:nese und
Kontextuiertheit des wissenschaftlichen Wissens deutlich wird. Gegcp diese Kon-
textualisierung und Relativierung sperrt sich das auf Eindeutigkeit ausgelegte
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aber nicht nur die Kontec:lcmalTihtﬁts §°“d‘:'“ auch d)ie :}uﬁ"or- ‘
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Alltagswissen und Wissenschafiswissen kann in einer wissenschaftlichen Reflexj.
onskultur zur Sprache gebracht und bearbeitet vyerden. _ )

Fiir die Studierenden ist die wissenschaftliche Reflexionskultur eine Heraus- |
forderung, weil sie sich den eigenen Schwierigkeiten auf der Suche nach einer
wissenschaftlichen Identitit explizit stellen miissen. Studierende, die sich solchen
Selbstverstindigungsprozessen aussetzen, entwickeln die Gnmdlagg fiir ein er-
folgreiches Studium, Diejenigen Studierenden, die schnell den schulischen Lem-
habitus verlassen und sich reflektiert mit der Differenz zwischen Alltagsdenken
und Wissenschaftsdenken auseinandersetzen, sind eher und besser in der Lage
fachspezifische Anforderungen anzunehmen und fachliche Aufgaben zu ldsen.
Wissenschaftlich-disziplinires Denken zeichnet sich gegeniiber alltdglichem Den-
ken durch Reflexivitdt, kritische Distanz und Multiperspektivitit aus. Wissen-
schafiliches Denken begreift sich im Vergleich zum Alltagsdenken nicht nur als
vorldufig wahr und unsicher, sondem es erzeugt zur Uberpriifung von Theorien
geradezu methodisch-systematisch Unsicherheit.

) Der reflexive Bezug auf das eigene Studierhandeln stellt die notwendige Be-
dingung fiir die Entwicklung von Studierfihigkeit dar. In der didaktischen Lehr-/
Lernf:qrschung wird dieser Riickbezug in der Regel unter den Stichworten ,Meta-
:‘:lgf"“&"? '&SC'bstﬁl!mm_s/-coaching“ und , Selbstverstindigung* diskutiert. Eine

RA9C15 der Smd'e“em_gaDESPhBSt_f besteht darin, diese Reflexionskompetenz
den Studierenden fiir das eigene Studierhandeln nahe zu legen bzw, zu erweitem. |
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flektierten Einsatz kompetenzbasierter Priifungen einen wichtigen Rahmen fiir ein
kompetenzorientiertes Studium,

Die in Wissenschaft und Lehrpraxis diskutierten Kriterien guter Lehre zum
Erwerb von Fach- und Methodenkompetenz im Studium lauten weitgehend iiber-
einstimmend (vgl. z.B. Wissenschaftsrat 2008; HRK 2008):

e studierendenzentrierte Lehre;

e anerkennende Lehr-, Lernkultur - dialogorientierte Lehre;

e personlicher Kontakt, Beratung und Betreuung;

* Forderung selbstorganisierten/selbststindigen Lernens;

e Feedback-orientierte Lehre;

e Einiibung wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens;

e Forderung von Reflexionskompetenz, Urteilsvermdgen;

e forschungsbasierte Lehre;

® adidquat ausgestattete Lehre;

e berufsorientierte Lehre,

Im Kem beschreiben diese Qualitiitskriterien, wie mit dem Spannungsverhltnis
zwischen disziplindren Anforderungen einerseits und individuellen Erwartungen,
Erfahrungen und Vorkenntnissen der Studierenden andererseits erfolgreich umge-
gangen werden kann. Zusammengefasst lautet die Antwort: dialogisch, anerken-
nend und forschungsbasiert. Es lieBen sich im Rahmen hochschuldidaktischer
Weiterbildungen oder im Kontext von Studieneingangsphasen-Projekten eine
ganze Reihe ausgezeichneter Lehrkonzepte fiir die Hochschullehre allgemein und
fiir die Studieneingangsphase im Besonderen formulieren, die mit Blick auf die
intendierte Professionalitiit bei den Studierenden eine hohe Erfolgswahrschein-
lichkeit besitzen. Es liegen spitestens seit den 1990er Jahren Wirkungsstudien zu
guten Lehrkonzepten vor (vgl. Winteler 2002a/b; Metzger 2010).

Es existiert also kein Mangel an evidenzbasierten didaktischen Konzepten.
Lehrkompetenzen lassen sich bestimmen, mit denen diese guten Lehrkonzepte
realisierbar wiren. Zusammengefasst: Es liegt ausreichend wissenschaftliches
Wissen fiir gute Hochschullehre und fiir erfolgversprechende Studieneingangs-
phasen vor. Warum eignen sich ausgerechnet Wissenschaftler dieses wissen-
schaftliche Wissen nicht an? Von Wissenschafilern wire doch am ehesten zu
erwarten, dass sic vom Ertrag wissenschaftlichen Wissens {iberzeugt sind und
dessen Aneignung motiviert betreiben.

Die Schwierigkeiten, die Lehrende mit der Aneignung wissenschaftlichen
didaktischen Wissens besitzen, sind mit den Schwierigkeiten vergleichbar, die
Studierende in der Studieneingangsphase mit der Aneignung wissenschaftlichen
Wissens besitzen: In beiden Fallen sperrt sich das wissenschaftliche Wissen gegen
die vorhandenen praktischen Erfahrungen und Selbstverstiindnisse sowie u,sbe-
sondere gegen die praktischen Kontexte, in denen Hochschullehre und Studieren
stattfinden.

Wenn Hochschullehrende mit hochschuldidaktischen Anforderungen kon-
frontiert werden - z.B. im Rahmen hochschulpolitischer Diskurse, im Kontext



50 JOACHIMLUDWIG

hochschuldidaktischer Weiterbildlung _ oder im Rahmen thChsc_:hu]dg daktischer
Gestaltungsprojekte - verweisen sie mit guten Griinden au die Emschrﬁnl.sungul.
die durch ihren praktischen Arbeitskontext an der Hochschule gegeben sind, Es
handelt sich um Einschrinkungen, die gegen eine andere Lehre als die praktizierte
sprechen: die mangelnden Ressourcen, die Belevanz der Eomchmg gegenilber der
Lehre und die Notwendigkeit Drittmittel emzuwerl.aen,'q;e Menge der Studierep.
den und schlieBlich deren ungentigende Studierfihigkeit”. ,Die Schule bereitet zy
wenig auf das Studium vor', lautet ein weit verbreitetes Urteil. *Wir stellen uns
auf den Kopf fiir die Studierenden; wir machen Briickenkurse; wir stopfen da zu,
bessern dort nach’, doch der Erfolg dieser Bemithungen bleibt maBig. Mit dieser

- Al

—_—

Sicht wird das Problem des Studieneingangs weg von der Lehre hin zu den Stu-

dierenden geschoben.

Das im hochschulischen Alltag erworbene pédagogische Selbstverstindnis
ist der zweite Grund, der oft gegen eine Anderung der Lehrpraxis spricht, weil das
biographisch angeeignete didaktische Selbstverstindnis in hohem MaBe identitiis-
relevant und identititsstabilisierend ist. Dieser Grund wird von den Lehrenden
selten explizit thematisiert, erweist sich aber m.E. fiir die Entwicklung der Hoch-
schullehre als der schwerwiegendere Grund, der gegen Verdnderungen spricht:
Hochschullehrer werden im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Berufsausbildung
systematisch zu Forschern ausgebildet, aber nicht zu Lehrenden. Viele Lehrende
erwerben im‘Rahmen threr Berufsbiographie mithsam durch das Beispiel Anderer
l‘md durch eigene Praxiserfahrungen ein didaktisches Know-How, mit dem sie
‘::sben konnen’. Mit anderen Wo_rten: Sie eignen sich ein didaktisches Handeln an,
Sol:r:z ?:%:ﬁg?stl:::;n :lbcr msbe;ondere vor sich selbst, legitimieren kdnnen.
K ale professionzrlllee;e Sem:-Prof.'essmn:.ahtﬁt besitzt eine weniger ﬂexub—
Terontlen nls e g arms onzepte. Die semi-professionelle Struktur gilt den

g mdgliche und nicht als eine von mehreren méglichen

didaktischen Strukturen und K o : ,
weil ihr Verlust den Bestand :;Z epten. Sie ist in hohem MaBe identititsrelevant,

S eigenen Lehr-Identiti i i i
alternat : itit gefihrdet. Die Reflexion
nellcsa é\;::ld::?lkt(ﬁ;:g Kgnzepni ist dann nicht nur ein distanziertes professio-
einher, mit dem Verlust I;C -e"_MOBl}Chkt’:iten, sondern geht mit Verlustingsten
Biographie und 1dems;mesm."g°" didaktischen Konzeptes, das eng an die eigene
'gek(;ppel't 1st. Die alltagspraktischen Lehrerfahrungen
begriindeten didaktischen Smg,lmgelnub?r €iner neuen uqd fremden wissenschaftlich

denhande] ie schlechte Lehrqualitit.

Ssenschaﬁllches Wi 0 mit dem der Slmﬁerend ; ichbar: Der
ten Alltags- und Praxiswissen, ISsen emtsteht aus der K onrmmmiozﬂ":i:!rﬁxc:om&

ik .o
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Die didaktischen Konzepte der Lehrenden weisen zwar einerseits eine groBie
Spannbreite auf, andererseits dominieren in quantitativer Hinsicht Instruktions-
konzepte, d.h. Konzepte, die einen bestimmten vom Lehrenden ausgewihlte Wis-
senskanon vermitteln und abpriifen wollen. Konzeptionell erstrecken sich die
praktisch realisierten Lehrkonzepte an den Hochschulen zwischen zwei Polen mit
vielfiltigen Variationen. Dazwischen finden sich unterschiedlichste Lehrverstind-
nisse: Lehre als Instruktion; Lehrkonzepte, die selbststéindiges Lernen als Arbeiten
ohne Anleitung der Studierenden verstehen (beliebt in Form von 12 Referaten pro
Semester) und Konzepte, die zunéchst Basiswissen bei den Studierenden modular
und hierarchisch aufschichten wollen. Demnach konnen erst diejenigen, die ein
bestimmbares notwendiges Basiswissen besitzen, weiterfilhrendes Wissen erwer-
ben und Problemstellungen der jeweiligen Disziplin bearbeiten. In der Folge wird
bei diesem Konzept in der Studieneingangsphase ein ,Lernen auf Vorrat* erforder-
lich. Wenn den Studierenden die Sinnhaftigkeit und der Kontext dieses Vorrats-
lernens nicht einsichtig sind, wird von Lehrenden oft auf eine spitere Einsicht
vertristet. Die Lehrenden sehen sich als Folge dieses Konzepts vor die schwierige
Aufgabe gestellt, das Ziel ,Basiswissen unter den Bedingungen eingeschriinkter
Motivation* zu erreichen.

Gemeinsam ist diesen Konzepten, dass sie die Art und Weise wie sich Stu-
dierende auf das gelehrte beziehen, nicht thematisieren (vgl. Miiller 1998, S. 71).
Es finden sich aber auch Konzepte, die forschungsbasiert und orientiert an den
Interessen der Studierenden wissenschaftliche Konzepte in einer dialogorientier-
ten Lehre anbieten. Diese Spannbreite der verschiedenen Konzepte zeigt zugleich,
dass es in der Lehrpraxis keine eindeutige Abgrenzung zwischen Semi-
Professionalitit und Professionalitit gibt, auch nicht zwischen alltdglichen Kon-
zepten und wissenschaftlichen Konzepten. Die konkrete Lehrpraxis einzelner
Lehrender ist in der Regel ein Konglomerat individuell begriindeter und prakti-
zierbarer Konzepte - eben das, was biographisch maéglich wurde.

Angesichts der schwierigen Rahmenbedingungen fiir Verinderungen in der
Hochschullehre und der berufsbiographisch bestimmten Situation vorhandener
Praxiskonzepte bei Lehrenden versprechen vorgefertigte didaktische Konzepte,
die zur Ubernahme und Implementation empfohlen werden, kaum Erfolg - auch
wenn sie noch so gut gemeint und begriindet sind. Best-Practice-Belfspuel'e oder
neue didaktische Konzeptvorschlige verfehlen ihre Wirkung, wenn sie nicht an
das jeweilige didaktische Selbstverstindnis der einzelnen Lehrenden .anschlleBbar
sind. Sie fallen nur dort auf fruchtbaren Boden, wo die Griinde filr eine Veriinde-
rung der aktuellen Lehrpraxis bereits entwickelt sind und neue Antworten auf
bereits identifizierte Handlungsproblematiken gesucht werden. In der Regel er-
scheinen neue Modelle aus Sicht der Studiengangsplanenden als ein von auflen
gesetztes Wissen, das sich gegen eigene Erfahrungen und Verstindnisse SPC":" I_“
unserem SEPHA-Projekt lautete die Problemstellung manc':hcr Lei}rcn'dcr: 'W}c
erreiche ich wenig motivierte und wenig v0rgebildf_.-te Studierende?’, nicht: *Wie
kann ich eine Reflexions- und Beratungskultur etablieren?’
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rbene Selbstverstindnis ist der Grund, waruy

i hisch erwo
. [I)(a: be::efsblogradiepslmdieming angsphase von Lehrenden nur verhalten oder
neue Konzepte fir

jeweiligen Selbstver.

i en werden. Konzepte milssen zum Jewel -

gar :[:th aﬁmu?‘?:lnschlussfﬁhig sein. Anschlussfihig sind sie dann, wenn sje
stindnis pas den oder wenn sie Antworten auf vorhandene Handlungs.

Ibst entwickelt wur .
ls;olflematiken versprechen. Dies ist der sl L W Sl SEEHR,

; enden und Studiengangsplanenden keine fertigen Modelle pri-
p;:ﬂ; d::nz:: einen auf Entwicklung angelegten Beratungsansatz gewshlt
haben. Ein Best-Practice-Modell wire beispielsweise das Paderborner Mentqn_ng.
Modell fiir die Studieneingangsphase mit hohen Anteilen an Studienreflexivitit,
Es betont die subjektive Relevanz der behandelten Inhaltg, das !Erlel_aen der bear-
beiteten Problemstellungen durch die Studierenden. Fiir die Studieneingangsphase
mit Sicherheit ein Gewinn. Um dieses Modell zu realisieren, miissen Lehrende
aber die Rolle studierendenzentrierter Berater/innen einnehmen. Dies tun aber nur
solche Lehrende, die ein entsprechendes Selbstverstindnis bereits besitzen oder
gute Griinde haben zukiinftig eine solche neue Rolle zu iibernehmen. Lehrende
sind also unterschiedlich offen fiir neue didaktische Modelle in ihrem Studien-
gang, und sie schitzen vor dem Hintergrund ihres jeweiligen didaktischen Selbst-
verstindnisses den Status Quo der Lehre unterschiedlich ein. Aus diesen Griinden
lassen sich nachhaltige Veréinderungen nur in einer sehr differenzierten Vorge-
hensweise bewirken. Im Projekt SEPHA haben wir dazu einen bedarfsorientierten
und beratungsorientierten Ansatz gewihlt.

4. Herausforderungen fiir Studieneingangsphasen-Projekte:
Bedarfsorientierung und Beratung

et ol wh-Sn il >

Studieneingangsphasen-Projekte sind i y. Qi .
,pidagogische Doppeldecker’: Sie besitzen
:l,lii iﬂf(;emaémngs ebene der Studieneingangsphase die gleiche Problemstruktur
oy Tt ot des:ut: hrqlan(;m g, genauer der Studieneingangsphasengestal-
i i mstruktur ist durch das Spann : : und
mssezschaﬂllchen Denkens charakterisiert. pannungsverhdltnis alltaglichen :
Smdim:t;,?;nr Ebﬁne der. Sr".'dien.ﬁ"ga“gsl’hasﬁ gilt es das alltigliche Denken der
der Ebene de%elr_mne[n in e wissenschaftliches Denken zu transformieren. Auf
der Bel'ufspraxi::rraznrbu: 8 bzw. Studieneingangsphasengestaltung gilt es, die in
nen didaktischen Selbstverstindnisse der Lehrenden in

wissenschafilich begriindet i '
B Transfommii;.:xl:p rozen: und reflektiertere Konzepte zu transformieren.

[ ess kdnnen nur dj i i ;
st ess ki ie Studierenden bzw. die Lehrenden
Enauso wenig wie Hochschullehrende Studierende ,lemend ma-

Y miehungsw—issen . e % 5
Jokis unterstiltzen, , Lehrende reﬂektlerters 2:31]:1:', die Studiencingangsphasenpre”
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nend und forschungsbasiert sind. Sowohl in der Arbeit mit Studierenden als auch
in der Arbeit mit praxiserfahrenen Hochschullehrenden ist das Ziel eine dialogori-
entierte und bedarfszentrierte Bildungsarbeit, die sich nicht allein aber wesentlich
an den Interessen und Erwartungen der Studierenden bzw. der Lehrenden orien-
tiert. So wie in der Studieneingangsphase die Erfahrungen und Interessen der
Studierenden mit den Erklirungsangeboten und Forschungsergebnissen der Dis-
ziplin ins Verhilinis gesetzt werden, so werden die Praxiskonzepte der Lehrenden
im Studieneingangsphasenprojekt mit den Erkldrungsangeboten wissenschaftli-
cher Hochschuldidaktik und mit Hochschulforschungsergebnissen konfrontiert.

Ausgangspunkt dieses Arbeitsbilndnisses sind im Studieneingangsprojekt die
(Lern-)Interessen der Lehrenden, so wie die (Lern-)Interessen der Studierenden
den Ausgangspunkt in der Studieneingangsphase darstellen sollten. Allerdings
liegen Lemninteressen nicht einfach ,lesbar’ auf dem Tisch. Sie miissen erst in
beratungsorientierten Arbeitsbiindnissen rekonstruiert oder ,gehoben' werden.
Das Arbeitsbiindnis im Projekt SEPHA wurde als ein kollegiales Beratungsbiind-
nis mit den Lehrenden in den einzelnen Studiengéngen etabliert. Ziel dieses Bera-
tungsbiindnisses war es, Handlungsproblematiken in der bislang praktizierten
Studieneingangsphase zu identifizieren, die anstehenden Verdnderungsinteressen
zu formulieren und mégliche Gestaltungskonzepte dafiir vorzuschlagen.

Unser Projektziel war es die Studieneingangsphasen bedarfsorientiert weiter
zu entwickeln. Aus unserer Sicht ist die Bedarfsorientierung des Vorgehens zen-
tral. Das Projekt ist folglich nicht mit einem entwickelten Idealmodell zur Stu-
dieneingangsphase an die Kooperationspartner heran getreten, sondem hat in
einem differenzierten Verfahren exploriert, worum es den Kooperationspartnern
in ihrer Studieneingangsphase geht, was ihnen wichtig ist, welche Ziele sie ver-
folgen, welche Ergebnisse erwartet werden und vor allem auch, inwieweit und an
welchen Stellen die entwickelten Vorstellungen von der konkreten Praxis abwei-
chen.

Ausgangspunkt war in jedem Studiengang die bestehende Studieneingangs-
phasen-Praxis und die dort von den Lehrenden identifizierten Handlungsproble-
matiken. Diese wurden zum Ausgangspunkt fiir den anschlieBenden kollegialen
Beratungsprozess genommen. Auf diese Weise wurde vermieden, dass ein Erklé-
rungs- bzw. Losungsangebot ohne passende Problemstellung erfolgt - ein Vorge-
hen, das in vielen Lehrveranstaltungen beobachtbar ist. Es mdm in den einzel-
nen Studiengiingen ganz unterschiedlich strukturierte Studieneingangsphasen und
damit auch ganz unterschiedliche Probleme zum Ausgangspunkt gemacht und
bearbeitet. Diese Problembeschreibungen wurden im Beratungsprozess mit M‘?B'
lichkeiten einer erweiterten Reflexionskultur in der Studieneingangsphase ns
Verhiltnis gesetzt. .

Im Zentrum der einzelnen Studieneingangsprojekte stand aus S|c!1t der Bera-
ter/innen immer die didaktische Problemstellung, wie in der Smdienemgangfspha-
se die Interessen und das Vorwissen der Studienanfinger/innen mit den fachlichen
Anforderungen des jeweiligen Studienganges gekoppelt werden konnen. Aws
erziehungswissenschaftlicher Sicht gibt es dafiir kein Patentrezept. Die Antwort
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- truktur tudiengegenstinde und insbeson
héngt ab von det chm]"igg:f:hmngmdjérsbaeiliggteﬁ Lehrenden und Srudi:::.
von den Slchmels‘eNn un e wie sich die Stu dienanfinger/innen neue Weltzy.
den. Mit anceres w“;;t:nn .einer wissenschaftlichen Disziplin auf der Basis ihreg
ginge und neues WIS T o individuellen Erwartungen aneignen milssen,
persdnlichen Vorwissers ‘e teilweise umfassende Lehrerfahrungen i
genauso missen sich Lehrende, die teilweise un et b gen in
ihrem Fach besitzen, mit neuen Sichtweisen auf die Studieneingangsphase '.hl-ﬂ'
im Sinne einer Erweiterung der Reflexionskultur - auseinandersetzen ux_ld sie in
ihre subjektiven Lehrtheorien einpassen. In der Konsequenz bedeutet dies, dass
Studieneingangskonzepte nur situaﬁonsspezi.ﬁsch mit. den beteiligten Lehrenden
und ansetzend an deren Handlungsproblematiken entwickelt werden kﬁn"en'. '

Die professionelle Aufgabe, die sich den Beratenden stellt, besteht darin, die
tatsichlich vorfindbaren Handlungsproblematiken der Lehrenden mit ihren Wi-
derstinden, Widerspriichlichkeiten, Fortschritten und Abbriichen zu verstehen und
daran ankniipfend zu beraten. In der Beratungssituation geht es vor allem darum,
dass der Beratende eine verstehende und d.h. immer auch eine empirische Haltung
zum Verinderungsprozess der Lehrenden einnimmt, mit der er zu verstehen ver-
sucht, welche Begriindungen und Widerstinde vorgetragen werden, um daran
ankniipfend mit wissenschaftlich begriindeten didaktischen Reflexionskulturen fiir
die Studieneingangsphase beraten und unterstiitzen zu kénnen.

Die Beratungspraxis war nicht ohne Widerspriiche, Widerstinde und Abbril-
che: Die Lehrenden in den einzelnen Studiengéingen brachten unterschiedliche
didaktische Selbstverstindnisse und Handlungsproblematiken mit Blick auf die
Studieneingangsphase mit. Daraus resultierten unterschiedliche Erwartungen an
die mssenschaﬁlict{en Unterstiitzer/innen: Einige Lehrende lieen sich auf unser
&?ﬁ“;ﬁ?:ﬁi‘fﬂdﬁlsl rﬁi:l l§1d erwarteten Unterstiitzung fiir die eigene Reflexion
lisher i de Unglzs :ﬁ gl der Studlen_emgan‘gsphase. Andere wollten das Problem
oy e selbst'rsE‘tzer innen delegleren: Sagt uns was zu tun ist und macht es
Notwendigkeit fir vlne Haltung, die darauf verweist, dass zwar einerseits eine

= eranderungen gesehen wird, andererseits aber keine eigene

subjektiv empfundene Handlungsproblemati ist, die ei
e s i gsproblematik vorhanden ist, die eine Verinderung

Im Rahmen des Proj .
Vet eoiyieiaiy i dj:rktes SEPHA wurden verschiedene Instrumente und

; en Rahmen Beratun :

Bearbei . e g stattfand und die Lehrende zur

Setting t::lgleg‘::lfﬂbéﬁ'erenl .a.lhagl':ches-wissenschaﬂliches Denken® in einem

fachbezogen aber g el;:m.mg didaktisch, curricular und organisatorisch, studien-

sack ua. i.d.B.) Zwu'cB studienfachiibergreifend verwenden konnen (vgl. Kos-

Im Fach .;\rbe‘i::sle:::é) iele sollen den Beratungsprozess illustrieren.

spriiche an die Entwick| wurden als Handlungsproblematik umfassende An-

ung einer Fachidentitat durch die Studierenden gestellt

e iaed
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In der Physik wurde die makrodidaktische Planungsarbeit als Handlungs-
problematik definiert. Folgende didaktische Ebenen wurden fiir die Studiengangs-
planung reflektiert:

a)die Ebene der Studiengangs-/Modulgestaltung,

b)die Ebene der Gestaltung und des Umgangs mit Curricula,

c)die Ebene der didaktischen Gestaltung der Veranstaltungen.

Die Frage nach der Qualitéit der Lehre steht und fillt mit den formulierten Zielen -
und zwar nicht nur in Hinsicht auf die Veranstaltungsebene, sondern auf der Stu-
diengangs- und Modulebene insgesamt, dessen Zweck und dessen Ziele, Zur
Reflexion der vorhandenen didaktischen Planungsarbeit wurden im Fach Physik
folgende Prozessinstrumente eingesetzt:

1) Status Quo Workshop. Bestandsaufnahme, Zieldefinition und Defini-
tion der Handlungsproblematik,

2) Feedback Workshop auf Basis einer Situationsanalyse-1. Beratung
iiber alternative didaktische Planungsstrukturen. Beratungsmaterial:
Untersuchungsergebnisse zu Studieneingangsphasen, Befragungen
und Gespriiche mit Lehrenden und Studierenden,

3) Umsetzung einschlieBlich Weiterbildungs- und CoachingmaBnahmen,

4) Situationsanalyse-2. Nachsteuern, Definition des néchsten Entwick-
lungsschritts.

Im Zuge dieser Beratungs- und Gestaltungsarbeit wurden die Studiengangs-
strukturen auf den verschiedenen didaktischen Ebenen und insbesondere ihr Zu-
sammenhang intensiv reflektiert und gepriift, inwieweit eine erweiterte Reflexi-
onskultur im Studiengang realisierbar ist. Durch die Weiterbildungs- und Coa-
chingmaBnahmen wurde der Kreis der beteiligten Hochschullehrenden Giber die
Planungsgruppe hinaus auf alle Lehrenden erweitert. Die didaktische Vorgehens-
weise in den Lehrveranstaltungen wurde mit Weiterbildung unterstiitzt und an die
Modulziele angepasst. Diese Prozesse mogen langsam und kleinteilig erscheinen;
die nachhaltige Verinderung berufsbiographisch erworbener Selbstverstindnisse
legt dieses Vorgehen nahe.
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Qualitiit und Professionalitiit in der Hochschullehre?
Zur kritischen Analyse

aktueller Modularisierungspraktiken
Ulla Klingovsky

1. Einleitung

Hochschuldidaktische Professionalisierung ist ein politisch aufgeladener Begriff,
Jeder, der sich um eine verbesserte Qualitét von Studium und Lehre bemiiht, wei
um die Notwendigkeit professionellen hochschuldidaktischen Handelns. Die
Grundlage dieses Handlungsfeldes ist eine qualitativ anspruchsvolle Strukturie-
rung von Studium und Lehre,

Bologna ist bekanntlich der Ort, an dem 1999 die europdischen Bildungsmi-
nister ihren politischen Willen zu einer radikalen Verinderung der Studien-
gangsstrukturen an den Hochschulen ihrer Linder bekundet haben. Die vereinbar-
te Umstellung des tertidiren Bildungssektors entsprang der Idee, einen einheitli-
chen europédischen Hochschulraum zu schaffen, um die Vergleichbarkeit und
damit die Mobilitdt von Wissenschafiler/innen und Studierenden zu erhéhen.

Zur Realisierung dieser programmatischen Forderung gebrauchen die Archi-
tekten des europdischen Hochschulraums spezifische Praktiken, mit deren Hilfe
die Entwicklung effektiverer Studienstrukturen befSrdert werden soll. Auf ihrer
Grundlage werden Bachelor- und Masterstudiengéinge eingefiihrt und fiir studien-
begleitende Priifungen .credit points* vergeben, Bildungsinhalte werden auf
wemployability* ausgerichtet und der Workload als MaBeinheit fiir Studienleistun-
gen bezeichnet. SchlieBlich wird der Versuch unternommen, durch Akkreditierung
und Reakkreditierung die dauerhafte Qualitit der Studiengiéinge zu sichern. Mit
der Transformation des (Hochschul-)Bildungswesens einher geht auch ein neues
Sprachspiel fiir Studium und Lehre (vgl. Liessmann 2006, S. 104f.). Als besonde-
res Kennzeichen dieses Sprachspiels kann die Behauptung gelten, man argumen-
tiere ohne ideologische Vorannahmen, von denen die Diskussion zur Hochschul-
bildung stets affiziert gewesen sei. Ausgehend von einer solchemjaﬂ'en un_lerstell-
ten Objektivitit legt das Sprachspiel - das sich vorrangig Begrifflichkeiten aus
dem Managementdiskurs bedient - nahe, es habe niemals zuvor wnssensghaﬂhch
fundierte und analytisch differenzierte Debatten und Kontroversen iiber die Hoch-
schulbildung gegeben (vgl. Borst 2007, S. 82). o

In dieser Analyse wird der Frage nachgegangen, auf welche Weise die h‘,"?“'
schuldidaktische Professionalisierung gegenwirtig im Rahmen der Modulansn_e—
rung von Studium und Lehre vorgenommen wird. Ausgangspunkt der Analyse ist
die These, dass den Praktiken der Modularisierung eine Vorst;llm}g des Zusam-
menhangs von Wissen, Lehren und Studieren zugrunde liegt, die ein strukturelles
Problem fiir die hochschuldidaktische Professionalisierung impliziert. SchlieBlich
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