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Die Studieneingangsphase forschend gestalten: 
Zur Einführung 

Peter Kossack, Uta Lehmann, Joachim Ludwig 

Mit der Umstellung der Studiengänge im Rahmen des Bologna-Prozesses gehen 
Fragen der Entwicklung von Studiengängen und zur Gestaltung der Lehre einher. 
In Verbindung mit dem in diesem Kontext in der Bundesrepublik Deutschland 
verfolgten bildungspolitischen Ziel, die Studienzeit zu verkürzen, rückt 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 Verändenmgs- und Entwick­
lungsaufgaben bearbeitet wird. Bezogen auf die Institution Hochschule lassen sieb 
mindestens folgende Aufgaben beschreiben: Mit der Studieneingangsphase' wird 
die fachliche Identität, fachliches Wissen und Können, die institutionelle Identifi­
kation grundgelegt. Darüber hinaus dient die Studieneingangsphase zur Überprü­
fung der Passfähigkeit zwischen Studierenden und Studienfach. 

Um diesen komplexen Prozess unter den veränderten Studienbedingungen 
nicht einfach seiner Kontingenz zu Oberlassen. werden an der Universität Potsdam 
verschiedene sich ergänzende Strategien verfolgt. Zum einen ist es der Universit!t 
Potsdam ein wichtiges Anliegen, die Studienbereitschaft der Absolventinnen und 
Absolventen mit Hochschulzugangsberechtigung in Brandenburg zu erhöhen. 
Neben der Studierbereitschaft legt die Universität Potsdam besonderen Wert auf 
die Entwicklung der Studierflihigkeit der Studierenden. In diesem Kontext steht 
das Projekt SEPHA - „Didaktische Konzepte für die strukturierte Studienein­
gangsphase", das durch das Ministerium für Wissenschaft. Forschung und Kultur 
aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds und des Landes Brandenburgs gefördert 
wurde. Das Projekt startete im März 2008 und endete am 31.12.20 10. Das Projekt 
zielte darauf ab, die Studieneingangsphase exemplarisch in verschiedenen Stu­
diengängen weiter zu entwickeln, um die Statuspassage „Schule - Hochschule" 
erfolgreicher zu gestalten. 

In der ersten Projektphase galt es daher die Studienfllcher ausfindig zu ma­
chen, die an der Weiterentwicklung ihrer Studieneingangsphasen besonders inte­
ressiert sind. Im Projektkontext haben wir mit vier Studiengängen und fünf Stu­
dienfächern kooperiert. Zu den Studienfiichem gehören Arbeitslehre. Biologie, 
Informatik, Musik und Physik. Es gelang mit Studiengängen aus drei verschie­
denen Fakultäten zu kooperieren und einen Schwerpunkt auf die mathematisch-

1 Im Projektprozess haben wir uns mit den Kollegen aus den verschiedenen am Projekt beteilig­
ten Studienflichem darauf verstl!ndigt. die ersten beiden Studien.smlCSle:r. inklusive deT VeTan­
staltungen. die unmittelbar vor Studienbeginn an Hochschulen zur Einlllhrung der S1udiem:idal 
angeboten werden. als Studieneingnngsphase zu begreifen. 
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1. Einleitung 

Es liegen zwischenzeitlich eine ganze Reihe erfolgreicher Modelle für Studien­
eingangsphasen im Bachelorstudium vor. Trotzdem müssen Promotoren für die 
Einrichtung von Studieneingangsphasen mit hohen Hürden und Widerständen der 
Beteiligten rechnen. Dies mit gutem Grund: Die Einführung oder Weiterentwick­
lung von Studieneingangsphasen stellt einen hohen Aufwand und identitlltsrele­
vante Leistungen für 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 für die 
Einführung und Umsetzung bestimmter Studieneingangsmodelle in der Regel 
nicht aus. 

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

Der Beitrag gliedert sich in drei Teile. Erstens wird Professionalitiit als Ziel 
des Studiums skizziert, auf das die Studieneingangsphase hinführen soll. Zweitens 
wird d ie für das Erreichen dieses Studienziels erforderliche Lehrqualität darge­
stellt sowie die unterschiedliche Lehrrealität, die Lehrende und Studiengangs­
planende zeigen. Drittens werden die Herausforderungen an die Struktur von 
Studieneingangsprojekten als Ergebnis der ersten beiden Anforderungen beschrie­
ben. 

2. Professionalität als Ziel des Studiums 

Das Bachelorstudium soll zu einem ersten berufsbefähigenden Abschluss führen. 
Ob dies Uberhaupt und wenn ja in welchem Umfang in de.n einze~nen ~isziplinc:" 
realisierbar ist, soll hier nicht weiter diskutiert werden. Es mteress1ert vielmehr die 
Zieldimension Berufsbefühigung und das, was darunter zu verstehen ist. Im Fol­
genden wird Berufsbefähigung als Fähigkeit zum professionellen Handeln ver­
standen. 
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. . llen möglichst schnell zu einem ,guten Studium• ~ 

Stud1enemgang~hase~ s~·um das professionelles Handeln ennöglicht. Im ~ 
hinführen, _d.h. zu em~ d' tu : d~ch drei Merkmale charakterisiert: fachliches ; 
Kern ist dieses ,gute tu ~um und wissenschaftlich-methodische Arbeitsweise :l 
ln soziale Integration h · · teresse, k z· I für die Übergangsphase Schule-Hoc schule und · 
D. sind hoch gestec cte 1e e d. z· 1 

ies h II h den machen die Erfahrung, dass iese ie e von den 
fast alle Hochsc u e ren b . · · S di d . d · t sehr spät erreicht werden - e1 em1gen tu eren en nie, 
Studieren en meist ers · 1. h b 

. . h sm· d also insbesondere unter zeit 1c eng emessenen 
Studtenemgangsp asen d z· 1 fi · < 

B d
. en1 ein wichtiges Instrument, um as 1e pro ess1oneller ~ 

Bologna- e mgung . ·J 
Handlungsflihigkeit zu erreichen. . . . . 

Was bedeutet professionelle Handlungsfahi~e1t? Prof~ss1onelles H~deln 
steht im Kontext von Professionen, die sich durch ihren ~rax1sbe~g v~n wissen- . 
schaftlichen Disziplinen unterscheiden. Disziplinen entwtck:tte~ ~ich m Abgr~- l 
zung zur traditionellen universalen Gelehrtenkultur als_ arbe1tste1h?er Proz7ss ~ . 
Kontext der im 18. und 19. Jahrhundert entstehenden wissenschafthchen Umvers1- : 
tät, die ihre traditionellen Fakultäten Theologie, Recht und Medizin ausdifferen­
zierte und ergänzte. Disziplinen stehen für freies, d.h. theoretisch und praktisch 
unabhängiges Denken (vgl. Stichweh 1994, S. 282). Die Profession hingegen 
nutzt in prak1ischer Absicht für ihre Klienten das Wissen der Disziplin für die 
Bearbeitung spezieller Probleme der gesellschaftlichen Praxis (medizinische, 
rechtliche, pädagogische usw. Probleme). Demgegenüber hat die Disziplin abs­
trakte Problemstellungen und ihre Theoriesystembildungsprozesse im Blick, die 
durch heterogene Differenzierungsprozesse innerhalb der Disziplin herausgefor­
d~rt :-ve.rden. Die Karriere der Wissenschaftler ist von den Kollegen/innen in der 
D1sztphn abhängig, die Karriere der Professionellen von den Klienten (ebd., S. 
312fT.). P~ofessionelle stehen so gesehen zwischen Disziplin und gesellschaftli­
cher Prax1~. Ihre Aufgabe ist es, disziplinäres, wissenschaftliches Wissen für 
Aufg~ben m der gesel~schaftlichen Praxis zu übersetzen (z.B. als Rechtsanwalt, 
~ Pada~oge, als P~ys1ker, als .Ingenieur usw.). Erfahrungsgemäß haben ca. 95% , 
erl Studier~den d~ese profess1onelle Praxis zum Ziel wenn sie die Universität 

liverchasseD~ · ~1e1 . resthchen 5% suchen eine berufliche Ka'.rnere in der wissenschaft· 
en tSZlp m. ' 

Welche besondere Leistun ti d · 1 
wissenschaftlicher D' . r gsan or erung erwächst aus dem Spagat zwischen , 
der Lage sein ·n's,z1p ml und ~esellschaftlicher Praxis? Professionelle sollen in. 

• m1 es a lgememem w· h ft . . . ~ 
Einzelsituationen der Praxis all . issensc a liehen Hintergrundwissen tn . 
d~kt beispielsweise der Arzt b~~~eme Zusammenhän.ge zu entde~ken. So_ ent· . 
seines wissenschaftlich-medizi . er An~nese ~es emzelnen Patienten ~1rt_els 
Der Jurist identifiziert m·n 1 msc~en Wissens em allgemeines Krankhe1tsb1ld. 
. k 1 e s semes wissen h ftl. h . . . w· in emem onkreten Streitfall d. 11 . sc a 1c ·Junst1schen 1ssens 

siker erkennt mittels sein~e ah g~~e~e S~tur eines Rechtsprinzips. Der _Pby· 
Veränderungsprozess von M Pt y~1 hsch-w1ssenschaftlichen Wissens in einetn 

a ene physikalische Gesetzmäßigkeiten, usw. DiC., 1 

STUDCENEINGANGSPHASEN ALS PROFESSIONALIT Ä TSPROBLEM 47 

Professionellen haben gelernt die Welt aus den Augen ihrer Disziplin zu betrach­
ten, sie als medizinische. juristische. physikalische, pädagogische etc. Welt wahr­
zunehmen und für Gestaltungs- sowie Problemlösungsaufgaben wissenschaftliche 
Erklärungszusammenhänge methodisch zu nutzen. Dies ist das Ziel des Studiums, 
wenn von Berufsflihigkeit die Rede ist. 

Professionalität ist das Resultat sozialer und fachlicher Integration der Stu­
dierenden in die Disziplin - fachlich, insofern es um die Aneignung disziplinll.rer 
Theorien geht; soziaJ insofern, 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 für das Studium nicht ausreicht. Es muss die Entwicklung 
einer Fachidentität hinzukommen, die Kenntnisse über theoretische Zusammen­
hänge und spezifische Methoden sowie Haltungen einschließt. Nicht zuletzt des­
halb kommt die Hochschulforschung zwn Ergebnis. dass Studierfähigkeit und 
stabile Interessen mit Lernstrategien einhergehen, die auf Verstehen, komplexe 
Zusammenhänge und theoretische Einordnung ausgerichtet sind (vgl. Wild 2000, 
S. 2). Verständnis und Handlungsfähigkeit werden verhindert, wenn die Anhäu­
fung von Wissen, nicht jedoch dessen Aneignung im Vordergrund stehen. 

•. Gelegentlich mag dabei der Eindruck entstehen. dass die Lehrinhalte von den Auf­
zeichnWlgen der Dozierenden in die Mitschriften der Studierenden wandern, ohne die 
Köpfe beider Seiten zu berühren." (Euler 2005. S. 2) 

Die Aufgabe der Studieneingangsphase ist es vor diesem Hintergrund Vorausset­
zungen für die Entwicklung von Professionalität zu schaffen. Die Entwicklung 
von Studierfähigkeit kann von den Schulen mit einer allgemeinen Hochschulreife 
nur in sehr begrenztem Maße erwartet werden. Studierfähigkeit 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 Überblickswissen zum Zwecke der Orientierung zum Ziel haben und 
andererseits eine wissenschaftliche Reflexionskultur praktizieren, die Studierende 
zum wissenschaftlichen Arbeiten einlädt und ihnen das Gefühl gibt, an der Ent­
wicklung der Disziplin teilhaben zu können - so wie es bspw. Apprenticeship­
Modelle praktizieren (vgl. Lave/Wenger 2002). Es gilt die Fähigkeiten und Jnt:­
ressen die Studierende mit an die Hochschule bringen, so aufzunehmen und wei­
ter zu ~twickeln dass diese mit den fachlichen und methodischen Anforderungen 

' des jeweiligen Studienfaches verknüpft werden. . . 
.. Wenn man Uberhaup1 BildWlg an der Universität ennöglichen will (und ~1cht nur 
schulischen Unterricht oder Training für den BeruO. dann gehört Erfahrung eines For­
schWlgsprozcsses dazu. BildWlg durch Wissenschaft verlangt die intensive akti\'e Aus-
einandersetzung damit, wie Wissenschaft betrieben wird" (Huber u.a. 2009. ~· 13 ). • 

Die wissenschaftliche Reflexionskultur ist für lehrende und Studierende eme 
Herausforderung. Für Lehrende stellt sie eine didaktische Herausforde~g . dar, 
weil es gilt, wissenschaftl iches Wissen und Erklärungs~samm~h~ge _ m ihrer 
historischen Genese und Differenz darzustellen. Für Studierende ist sie eme Her­
ausforderung. weil durch die wissenschaftl iche Refle~ions~ultur die Gc:nese und 
Kontextuiertheit des wissenschaftlichen Wissens deutlich wird. Gegen diese Kon­
textualisierung und Relativierung sperrt sich das auf Eindeutigkeit ausgelegte 
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Es ·st ber nicht nur die Kontextualitlit, sondern auch die Autfor. 
Alltagsdenken. 1 t a Kritik (zum zwecke der Theorieverbesserung), die sich 
derung ~ rrrn;~~enkens widersetzt. Alltagsdenken ist primär auf Entschei­
der L:.gke~t d Praktikabilität ausgerichtet. Wissenschaftliches Denken zielt 
ddungs 

1 
ilbeei unauf distanziertes kritisches Abwägen und auf die Suche nach 

emgegen r ' . h 1 · · 
be E klärtmgszusammenhängen. Dieses Spannungsver ä trus zwischen 

sseren r . . · haftJ · h 
Alltagswissen und Wissenschaftswissen kann m emer w1ssensc 1c en Reflexi-
onskultur zur Sprache gebracht und bearbeitet ~erden. . . 

Filr die Studierenden ist die wissenschaftliche Reflexionskultur eme Heraus­
forderung, weil sie sich den eigenen Schwierigkeiten a~f der Su~he. nach einer 
wissenschaftlichen Identität explizit stellen müssen. Studierende, die sich solchen 
Selbstverständigungsprozessen aussetzen, entwickeln die Grundlage für ein er­
folgreiches Studium. Diejenigen Studierenden, die schnell den schulischen Lern­
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 lösen. 
Wissenschaftlich-disziplinäres Denken zeichnet sich gegenüber alltäglichem Den· 
ken durch Reflexivität, kritische Distanz und Multiperspektivität aus. Wissen­
schaftliches Denken begreift sich im Vergleich zum Alltagsdenken nicht nur als 
vorläufig wahr und unsicher, sondern es erzeugt zur Überprüfung von Theorien j 
geradezu methodisch-systematisch Unsicherheit. ' 
. Der refle.xive Bezug auf das eigene Studierhandeln stellt die notwendige B«> ~ 

dingung für die Entwicklung von Studierflihigkeit dar. ln der didaktischen Lehr-/ 
Lem~o.rsc~ung wird dieser Rilckbezug in der Regel unter den Stichworten „Meta- ; 
kognition., „Selbstfilhrung/-coaching" und „Selbstverständigung" diskutiert. Eine 
Aufgabe m der Studiene· h b · . . . mgangsp ase esteht darin, diese Reflexionskompetenz 
dwen ~tudierenden für das eigene Studierhandeln nahe zu legen bz:w zu erweitern. 

er 1m Studi · inh 11· · · h . . um_ m a t ich-fachlicher Perspektive systematisch auf Unsicher· 
eit veTWJesen wird sollte als Ausgl . h . . 1 

bote erhalte E '.1 d ~ic m soz1a er Perspektive Integrationsange-
Fachkultur :; . ts g~ t eshalb ~tudierende in der Studieneingangsphase in die 
professionell~~::~~~~lsl em

9
er _der wicht.igsten Schritte zur Ausbildung einer' 

a s as1s professionellen Handelns. 

3. Lehrprofessionalität und die Stud· . 
iengangsplanung ,. 

Für die Realisierung professioneller H d 
Denkens bei Studierenden . . an lungskompetenz und wissenschaftlichen ~ 
h h h . existieren Kriteri d oc sc uld1daktische Konzept D be. en guter Lehre und entsprechen e 
Le~eranstaltung, in der geie~ a_ 1 umfasst .gute Lehre' nicht nur die einzelne 
Stud1engangsplanung Die 0 ~Vlr~ sondern bereits eine didaktisch reflektierte 
den makrodidaktisch;n Rahmrganisbahon und Planung der Studienordnung steckt 
petenzo . . en a welcher t L h nent1erte Lehre erst ennö li,cht . gu ~ e rveranstaltungen und kom· 
tencn Kompetenzbeschreibungen g d .FDie Studienordnung setzt mit den enthal· 

' er estlegung zentraler Inhalte und dem re- j 

~j 
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flektierten Einsatz kornpetenzbasierter Prüfungen einen wichtigen Rahmen ~- · . . S d. . 1w em 
kompetenzonent1ertes tu mm. 

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

• studierendenzentrierte Lehre; 
• anerkennende Lehr-, Lernkultur - dialogorientierte Lehre; 
• persönlicher Kontakt, Beratung und Betreuung; 
• Förderung selbstorganisierten/selbstständigen Lernens; 
• Feedback-orientierte Lehre; 
• Einübung wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens· 
• Förderung von Reflexionskompetenz, Urteilsvermög~; 
• forschungsbasierte Lehre; 
• adäquat ausgestattete Lehre; 
• berufsorientierte Lehre. 

Im Kern beschreiben diese Qualitätskriterien, wie mit dem Spannungsverhältnis 
zwischen disziplinären 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 ließen sich im Rahmen hochschuldidaktischer 
Weiterbildungen oder im Kontext von Studieneingangsphasen-Projekten eine 
ganze Reihe ausgezeichneter Lehrkonzepte für die Hochschullehre allgemein und 
für die Studieneingangsphase im Besonderen formulieren, die mit Blick auf die 
intendierte Professionalität bei den Studierenden eine hohe Erfolgswahrschein­
lichkeit besitzen. Es liegen spätestens seit den J 990er 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 wären. Zusammengefasst: Es liegt ausreichend wissenschaftliches 
Wissen für gute Hochschullehre und für erfolgversprechende Studieneingangs­
phasen vor. Warum eignen sich ausgerechnet Wissenschaftler dieses wissen­
schaftliche Wissen nicht an? Von Wissenschaftlern wäre doch am ehesten zu 
erwarten, dass sie vom Ertrag wissenschaftlichen Wissens Uberzeugt 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 Fällen sperrt sich das wissenschaftliche Wissen gegen 
die vorhandenen praktischen Erfahrungen und Selbstverständnisse sowie insbe­
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 
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. . h Weiterbildung oder im Rahmen h~hs~huldidaktiscber 

bochschuldi~~e ~r verweisen sie mit guten Gründen auf die Einschränkungen, 
Gestaltun~p ~ rakt' hen Arbeitskontext an der Hochschule gegeben sind. Es 
die durc~ ihren PE. 

1
hrscänkungen die gegen eine andere Lehre als die praktizierte 

handelt sich um msc • F h 
d. gelnden Ressourcen die Relevanz der orsc ung gegenüber der 

sprechen: ie man . . • . b d. M d S d. 
h d d. Notwendigkeit Dnttm1ttel emzuwer en, ie enge er tu 1eren. 

Le re un ie · rfäh.gk ·r ff S hul be · 
den und schließlich deren ungenügende Studie 1 . et . u' t~I :W. e rel itet zu 

· f das Studium vor' lautet ein weit verbreitetes rte1 . rr stet en uns 
wenig au • . . . · fi 
auf den Kopf für die Studierenden; wrr machen Brilckenkur:e, wi: ~top e~ ~ zu, 
bessern dort nach', doch der Erfolg dieser Bemühungen bleibt m~1g. Mit dieser 
Sicht wird das Problem des Studieneingangs weg von der Lehre hin zu den Stu­
dierenden geschoben. 

Das im hochschuliscben Alltag erworbene pädagogische Selbstverständnis 
ist der zweite Grund, der oft gegen eine Änderung der Lehrpraxis spricht, weil das 
biographisch angeeignete didaktische SelbstVerständnis in hohem Maße identitäts· 
relevant und identitätsstabilisierend ist. Dieser Grund wird von den Lehrenden 
selten explizit thematisie~ erweist sich aber m.E. für die Entwicklung der Hoch· 
schullehre als der schwerwiegendere Grund, der gegen Veränderungen spricht: 
Hochschullehrer werden im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Berufsausbildung 
systematisch zu Forschem ausgebildet, aber nicht zu lehrenden. Viele lehrende 
erwerben im Rahmen ihrer Berufsbiographie mühsam durch das Beispiel Anderer 
und durch eigene Praxiserfahrungen ein didaktisches Know-How, mit dem sie 
'le~ können'. Mit anderen Worten: Sie eignen sich ein didaktisches Handeln an, 
das sie ~egenilber ~deren, aber insbesondere vor sich selbst, legitimieren können. 
Solchem der Praxis entstandene Semi-Professionalität besitzt eine weniger flexib­
le Struktur als p~ofe~si~nelle Konzepte. Die semi-professionelle Struktur gilt den 
L~hre~den als die emz1g mögliche Wld nicht als eine von mehreren möglichen 
didaktlSChen Strukturen und Ko t s· . . .1 ihr V 

1 
nzep en. te ist m hohem Maße identitätsrelevant, 

:~~ t' erd~dakd~n Bestand der eigenen Lehr-Identität gefährdet Die Reflexion 
a lVer 1 ct1scher Konzepte ist d . h . 

nelles Spiel mit didakf h .. . ~ nie t nur ein distanziertes profess10-
einher mit dem V 1 idsc .en . Moghchke1ten, sondern geht mit Verlustängsten 

. er ust esJenigen didaktisch K . . 
Biographie und Identität eko . . en onzeptes, das eng an die eigene 
sperren sich auf diese we·g ppelt ISt. Dte alltagspraktischen Lehrerfahrungen 

1se gegenüber einer d fr · ftl ' h begründeten didaktischen Struk . . . neuen un emden wtssenscha 1c 

. 

Lehre vorgeschlagen wirdl. tur, wie sie m Form einer studierendenzentrierten 

' . ~ 
Ganz llhnlicb. verweisen Studierende auf un ~ 
jobben, auf die Menge der Anforderun digenilgende Ressourcen und die Notwendigkeit zu 
std elll, auf die Prilfungsanfordenmgen :.en·. e durch die Summe der verschiedenen F1lcber ent· 
cm wenn nicht ögJ' • •c em mteressenso · · .__i.:n 

i A h . di wun ich machen und schließr 1 f . ncnuenes Studium mindestens UCJ.,..-

W~~ m esem Punkt ist das Lehrcndenhand :: , ~u die schlechte Lehrqualität. 
1 rstand gegen wissenschaftliches w· c mii dem der Studierenden vergleichbar: [)er 

ncn Alltags- und Praxiswissen. JSscn cnts\ehi aus der Konfrontation mit dem vorhQ.Ode-

j 
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Die didaktischen Konzepte der lehrenden weisen zwar einerseits eine große 
Spannbreite auf, andererseits dominieren in quantitativer Hinsicht lnstruktions­
konzepte, d.h. Konzepte, die einen bestimmten vom Lehrenden ausgewählte Wis­
senskanon vermitteln und abprilfen wollen. Konzeptionell erstrecken sich die 
praktisch realisierten Lehrkonzepte an den Hochschulen zwischen zwei Polen mit 
vielfältigen Variationen. Dazwischen finden sich unterschiedlichste Lehrverständ­
nisse: Lehre als Instruktion; Lehrkonzepte, die selbstständiges Lernen als Arbeiten 
ohne Anleitung der Studierenden verstehen (beliebt in Form von 12 Referaten pro 
Semester) und Konzepte, die zunächst Basiswissen bei den Studierenden modular 
und hierarchisch aufschichten wollen. Demnach können erst diejenigen, die ein 
bestimmbares notwendiges Basiswissen besitzen, weiterführendes 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 spätere Einsicht 
vertröstet. Die Lehrenden sehen sich als Folge dieses Konzepts vor die schwierige 
Aufgabe gestellt, das Ziel ,Basiswissen unter den Bedingungen eingeschränkter 
Motivation' zu erreichen. 

Gemeinsam ist diesen Konzepten, dass sie die Art und Weise wie sich Stu­
dierende auf das gelehrte beziehen, nicht thematisieren (vgl. Müller 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
Professionalität und Professionalität gibt, auch nicht zwischen alltäglichen Kon­
zepten und wissenschaftlichen Konzepten. Die konkrete Lehrpraxis einzeln~ 
Lehrender ist in der Regel ein Konglomerat individuell begründeter und prakti-
zierbarer Konzepte - eben das, was biographisch möglich wurde. . 

Angesichts der schwierigen Rahmenbedingungen für ~~derungen m der 
Hochschullehre und der berufsbiographisch bestimmten S1tuat1on vorhandener 
Praxiskonzepte bei Lehrenden versprechen vorgefertigte didaktische Konzepte, 
die zur Übernahme und Implementation empfohlen werden, k~wn E~ol.g - auch 
wenn sie noch so gut gemeint und begründet sind. Best-Pract1ce-Be1~1e~e oder 

· · ht ·· rfi hl ihre Wirkung. wenn ste nicht an neue didaktische Konzeptvorsc age ve e en . ß 
das jeweilige didaktische Selbstverständnis der einzelnen Lehrenden .anschhe ~ 
sind. Sie fallen nur dort auf fruchtbaren Boden, wo ~e Gründe für eine Verlin °j. 
rung der aktuellen Lehrpraxis bereits entwickelt sind und neue Antworten au 

·k ht werden ln der Regel er-bereits identifizierte Handlungsproblemat1 en gesuc · . ..n-
. . d S d. gsplanenden als cm von au~u scheinen neue Modelle aus Sicht er tu iengan dn" ....rn 1 · · · Erf:'"" gen und Verstän 1sse Sr··- n gesetztes Wissen, das steh gegen eigene dl•run er· ' Wie 

unserem SEPHA-Projekt lautete die Problemste.llung man~her dL~~ren.dh;. 'Wie 
· . . · · d 1·g vorgebildete Studieren e. • ruc · erreiche ich wemg mot1v1erte un wen 

kann ich eine Reflexions- und Beratungskultur etablieren?' 
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· h rbene Selbstverständnis ist der Grund, warum 
Das beruf sbio~phiS scdi e~ogangsphase von Lehrenden nur verhalten oder 
K nzepte für die tu enein . ·1· S 1 . neue o d Konzepte müssen zum Jewe1 1gen e bstver-

gar ni~ht aufgenor;;m:ci::s:·ig sein. Anschlussflihig sind sie dann, wenn sie 
ständms p~sen un d od wenn sie Antworten auf vorhandene Handlungs-

lbst entwtckelt wur en er d · · SE se . h Dies ist der zentrale Grun , warum wir 1m PHA-
problematiken versprec en. k · fi · M d II . Lehrenden und Studiengangsplanenden eme ert1gen o e e prä. 
ProJ~kt den d . auf EntwickJung angelegten Beratungsansatz gewählt 
senuert, son em einen . d b M . 
haben. Ein Best-Practice-Modell wäre be.ispielswe1se ~ Pa er o~er ent~~g-
Modell für die Studieneingangsphase mit hohen Anteilen an Stud1enreflex1v1tät 

E be t d. sub1iektive Relevanz der behandelten Inhalte, das Erleben der bear-
s ton 1e ~ d" S d' · h 

be.t 1 Problemstellungen durch die Studierenden. Für 1e tu 1enemgangsp ase 
1 e en 1. . üs L hr d ·t Sicherheit ein Gewinn. Um dieses Modell zu rea 1s1eren, m sen e en e 

m1 . Jun D' b aber die Rolle studierendenzentrierter Berater/innen emne en. 1es tun a er nur 
solche Lehrende, die ein entsprechendes Selbstverständnis bereits besitzen oder 
gute Grilnde haben zukünftig eine solche ~eue .Rolle zu übe~eh?1en. Lehre~de 
sind also unterschiedlich offen für neue didaktische Modelle m ihrem Studien­
gang, und sie schätzen vor dem Hintergrund ihres jeweiligen didaktischen Selbst­
verständnisses den Status Quo der Lehre unterschiedlich ein. Aus diesen Gründen 
lassen sich nachhaltige Veränderungen nur in einer sehr differenzierten Vorg~ 
hensweise bewirken. Im Projekt SEPHA haben wir dazu einen bedarfsorientierten 
und beratungsorientierten Ansatz gewählt. i 
4. Herausforderungen für Studieneingangsphasen-Projekte: } 
Bedarfsorientierung und Beratung ~ 

Studieneingangsphasen-Projekte sind ,pädagogische Doppeldecker': Sie besitzen 1 
a~f der Gestaltungsebene der Studieneingangsphase die gleiche Problemstruktur 
\Yle auf. der Ebene der Lehrplanung, genauer der Studieneingangsphasengestal­
~g. Diese ~roblemstruktur ist durch das Spannungsverhältnis alltäglichen und 
wissenschaftlichen Denkens charakterisiert. 

Stud.Auf: E7°e de~ Studieneingangsphase gilt es das alltägliche Denken der 
der ~enb an d geLr mnen m ein wissenschaftliches Denken zu transformieren. Auf 

ene er ehrplanung bzw Stud. . . . 
der Berufspraxis erw be d" · . ienemgangsphasengestaltung gilt es, die~ 
wissenschaftlich be~d~~ idaktischen ~elbstverständnisse der lehrenden lD 

Diesen Transforma1· re und reflektiertere Konzepte zu transformieren. 
tonsprozess können d' s · d selbst leisten Genauso . . nur ie tud1erenden bzw. die Lehren en 

chen können; könn Ew:nhig wie Hochschullehrende Studierende lernend ma· 
' en rzie ungswissensch ftl d" ' jekte unterstützen Lehre d f1 k . · a er, 1e Studieneingangsphasenpro-

Stud" . • • . n e re e ·tierter machen• •, 
ienemgangsphasenpro·ekt . d . . 

Doppeldecker, sondern auch ~uf ~ sm }edoch nicht nur auf der Probleme~e 
zwischen Alltagskonzepten und \ . er Los~gsebene. Das SpannungsverhältnJS 
Fällen durch Transfonnab· Ylssenschafthchen Konzepten lässt sich in beiden 

onsprozesse bearb · . . e1ten, die d1alogorientiert. anerken· :> 

_j 
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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 Erfahnmgen und Interessen der 
Studierenden mit den Erklärungsangeboten und Forschungsergebnissen der Dis­
ziplin ins Verhältnis gesetzt werden, so werden die Praxiskonzepte der Lehrenden 
im Studieneingangsphasenprojekt mit den Erklärungsangeboten wissenschaftli­
cher Hochschuldidaktik und mit Hochschulforschungsergebnissen konfrontiert. 

Ausgangspunkt dieses Arbeitsbündnisses sind im Studieneingangsprojekt die 
(Lem-)Interessen der Lehrenden, so wie die (Lem-)Interessen der Studierenden 
den Ausgangspunkt in der Studieneingangsphase darstellen sollten. Allerdings 
liegen Lerninteressen nicht einfach ,lesbar' auf dem Tisch. Sie müssen erst in 
beratungsorientierten Arbeitsbündnissen rekonstruiert oder .gehoben' werden. 
Das Arbeitsbündnis im Projekt SEPHA wurde als ein kollegiales Beratungsbünd­
nis mit den lehrenden in den einzelnen Studiengängen etabliert. Ziel dieses Bera­
tungsbündnisses war es, Handlungsproblematiken in der bislang praktizierten 
Studieneingangsphase zu identifizieren. die anstehenden Veränderungsinteressen 
zu formulieren und mögliche Gestaltungskonzepte dafür 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, sondern 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 für den anschließenden kollegialen 
Beratungsprozess genommen. Auf diese Weise wurde vennieden, dass ~in ErklA­
rungs- bzw. Lösungsangebot ohne passende Proble~stellung erfol~ - cm V:orgc­
hen, das in vielen Lehrveranstaltungen beobachtbar ist. Es wurden in den emzel­
nen Studiengängen ganz unterschiedlich strukturierte Studieneingangsphasen und 
damit auch ganz unterschiedliche Probleme zum Ausgangspunkt gema~ht und 
bearbeitet. Diese Problembeschreibungen wurden im Beratungsprozess mit M~g­
lichkeiten einer erweiterten Reflexionskultur in der Studieneingangsphase ms 
Verhältnis gesetzt. . . 

Im Zentrum der einzelnen Studieneingangsprojekte stand a~ S1c~t der Bera-
ter/innen immer die didaktische Problemstellung. wie in der Stud.ienemgang~ha­
se die Interessen und das Vorwissen der Studienanfänger/innen mit den fachlichen 
Anforderungen des jewei ligen Studienganges gekoppelt werden kö~nen. Aus 
erziehungswissenschaftlicher Sicht gibt es dafür kein Patentrezept. Die Antwort 



54 JOACHIMLUDWIG 

. . . en Struktur der Studiengegenstände und insbesondere 
hängt ab ~on de~ Jeweil~g Erfahrungen der beteiligten Lehrenden und Studieren. 
von d~ Sichtweisen un . S ·e sich die Studienanfänger/innen neue Weltzu­
den. Mit anderen ~~rten . . :r:issenschaftlichen Disziplin auf der Basis ihres 
gänge ~d neues . issen une~ ihrer individuellen Erwartungen aneignen müssen, 
persönhchen Vorwissens · f; d L hr rfahrun · 
genauso milssen sich Lehrende, die teilweise ~ ~se;. e . e e h g~.m 
ihrem Fach besitzen, mit neuen Sichtweisen auf die tu. 1enedmgantzgsp asde -. i~ 

· · E 't rung der Reflexionskultur - auseman erse en un sie m 
im Sinne einer rwe1 e b d d' 
· b" kt" L hrtheorien einpassen. In der Konsequenz e eutet 1es, dass 
ihre su ~e 1ven e . . d b ·1· L hr 
S d. · konzepte nur situationsspez1fisch mit en ete1 1gten e enden tu 1eneingangs . . 

d tz d an deren Handlungsproblematiken entwickelt werden können. 
un anse en d 11 b h darin . Die professionelle Aufgabe, die sich den Beraten en ste t, este. t . , di_e 
tatsächlich vorfindbaren Handlungsproblematiken der Lehrenden mit ihren W1-
derstlinden, WidersprOchlichkeiten, Fortschritten und Abbrüchen zu verstehen und 
daran anknüpfend zu beraten. In der Beratungssituation geht es vor allem darum, 
dass der Beratende eine verstehende und d.h. immer auch eine empirische Haltung 
zum Veränderungsprozess der Lehrenden einnimmt, mit der er zu verstehen ver­
sucht, welche Begründungen und Widerstände vorgetragen werden, um daran 
anknOpfend mit wissenschaftlich begründeten didaktischen Reflexionskulturen fllr 
die Studieneingangsphase beraten und unterstützen zu können. 

Die Beratungspraxis war nicht ohne Widersprüche, Widerstände und Abbrü­
che: Die Lehrenden in den einzelnen Studiengängen brachten unterschiedliche 
didaktische Selbstverständnisse und Handlungsproblematiken mit Blick auf die 
Studieneingangsphase mit. Daraus resultierten unterschiedliche Erwartungen an 
die wissenschaftlichen Unterstützer/innen: Einige Lehrende ließen sich auf unser 
Bera~~verständnis ein und erwarteten Unterstützung für die eigene Reflexion 
~d für die. Neugestaltung der Studieneingangsphase. Andere wollten das Problem 
heber an die Unterstützer/innen delegieren: 'Sagt uns was zu tun ist und macht es 
am beste~ se~bst!' Eine Haltung, die darauf verweist, dass zwar einerseits eine 
No~~digkeit für Veränderungen gesehen wird, andererseits aber keine eigene 
subJekti~ empfun~ene Handlungsproblematik vorhanden ist die eine Veränderung 
notwendig erscheinen lässt. ' 

Verf:;en~·\ d~s _Projektes SEPHA wurden verschiedene Instrumente und 

Bearbe.•tungn d ic De .t.ftim deren Rahmen Beratung stattfand und die Lehrende zur 
er 1 erenz Jltä r h · 

Setting kollegialer Beratun .a. g .1c es-wis~enschaftliches Denken• in ei~em 
fachbezogen abe h g .didaktisch, curncular und organisatorisch stud1en-

r auc stud1enf; h"'be · ' 
sack u a i d.B) zwe·

1 
B · . 

1 
ac u rgreifend verwenden können (vgl. KoY 

· · · · · e1sp1e e soll d B 
Im Fach Arbeitslehre wurd en en eratungsprozess illustrieren. 

sprOche an die EntwickJun . en als Handlungsproblematik umfassende An­
Dazu wurde die Leitidee d g einer ~achidentität durch die Studierenden gestellt 
charakterisiert durch Bera: ,ge~ei~samen . Ha~es .Arbeitslehre' definiert. Es ist 
renden, Erstsemesterfiilhstil rg Sprä~he, die Ständige Ansprechbarkeit der Leh· 
st!ndigte sich hier über ihre ~ie~;- Dh~e Gr:"ppe der Studiengangsplanenden ver· 

' ac identttät entwickeln• . 

j 
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In der Physik wurde die makrodidaktischc Planungsarbeit als Handlungs­
problematik definiert. folgende didaktische Ebenen wurden für die Studiengangs­
planung reflektiert: 

a)die Ebene der Studiengangs-/ModuJgestaJtung, 
b)die Ebene der Gestaltung und des Umgangs mit Curricula, 
c)die Ebene der didaktischen Gestaltung der Veranstaltungen. 

Die Frage nach der Qualität der Lehre steht und raJlt 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. Bestandsaufuahme, Zieldefinition und Defini­
tion der Handlungsproblematik, 

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

3) Umsetzung einschließlich Weiterbildungs- und Coachingmaßnahmen, 
4) Situationsanalyse-2. Nachsteuern, Definition des nächsten Entwick­

lungsschritts. 

Tm Zuge dieser Beratungs- und Gestaltungsarbeit wurden die Studiengangs­
strukturen auf den verschiedenen didaktischen Ebenen und insbesondere ihr Zu­
sammenhang intensiv reflektiert und geprüft, inwieweit eine erweiterte Reflexi­
onskultur im Studiengang realisierbar ist. Durch die Weiterbildungs- und Coa­
chingmaßnahmen wurde der Kreis der beteiligten Hochschullehrenden Ober die 
Planungsgruppe hinaus auf alle Lehrenden erweitert. Die didaktische Vorgehens· 
weise in den Lehrveranstaltungen wurde mit Weiterbildung unterstiltzt und an die 
Modulziele angepasst. Diese Prozesse mögen langsam und kleinteilig erschei~eri; 
die nachhaltige Veränderung berufsbiographisch erworbener Selbstvcrst!ndmssc 
legt dieses Vorgehen nahe. 
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1. Einleitung 

Hochschul~idaktiscl~e Professionalisierung ist ein politisch aufgeladener Begriff. 
Jeder, der sich um eme verbesserte Qualität von Studium und Lehre bemüht, weiß 
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 europäischen Bildungsmi­
nister ihren politischen Willen zu einer radikalen Veränderung der Studien­
gangsstrukturen an den Hochschulen ihrer Länder bekundet haben. Die vereinbar­
te Umstellung des tertiären Bildungssektors entsprang der Idee, einen einheitli­
chen europäischen Hochschulraum zu schaffen, um die Vergleichbarkeit und 
damit die Mobilität von Wissenschaftler/innen und Studierenden zu erhöben. 

Zur Realisierung dieser programmatischen Forderung gebrauchen die Archi· 
tekten des europäischen Hochschulraums spezifische Praktiken, mit deren Hilfe 
die Entwicklung effektiverer Studienstrukturen befördert werden soll. Auf ihrer 
Grundlage werden Bachelor- und Masterstudiengänge eingeführt und für studien­
begleitende Prüfungen „credit points" vergeben. Bildungsinhalte werden auf 
„employability" ausgerichtet und der Workload als Maßeinheit für Studienleistun­
gen bezeichnet. Schließlich wird der Versuch unternommen, durch Akkreditierung 
und Reak.kreditierung die dauerhafte Qualität der Studiengänge zu sichern. Mit 
der Transfonnation des (Hochschul-)Bildungswesens einher geht auch ein neues 
Sprachspiel für Studium und Lehre (vgl. Liessmann 2006, S. 104ff.). 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 solchermaßen unterstell­
ten Objektivität legt das Sprachspiel - das sich vorrangig Begrifl_lichkeiten ~us 
dem Managementdiskurs bedient - nahe, es habe niemals zuvor wrssens~hafthch 
fundierte und analytisch differenzierte Debatten und Kontroversen Ober d1e Hoch-
schulbildung gegeben (vgl. Borst 2007. S. 82). . . 

In dieser Analyse wird der Frage nachgegangen, aufweiche Weise die h?<:h­
schuldidaktische Professionalisierung gegenwärtig im Rahmen der Modulans1_e­
rung von Studium und Lehre vorgenommen wird. Ausgangspunkt der Analyse ist 
die These, dass den Praktiken der Modularisierung eine Vorstellung des Zusam­
menhangs von Wissen, Lehren und Studieren zugrunde lie~ di~ ~in struk~rcl!es 
Problem für die hochschuldidaktische Professionalisierung 1mplwert. Schheßhch 
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