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Diverses
Heterogenitat an der Hochschule



Defizitar oder produktiv
Die Heterogenitat der Studierenden

Susen Seidel Im Kontext des demographischen Wan-

Halle-Wittenberg dels ist von einer zunehmend heteroge-
nen Zusammensetzung der Studieren-
denschaft auszugehen. Diese wird dann
hinsichtlich des individuellen Vorwis-
sens und der formal zertifizierten Vor-
bildung, der sozialen oder/und kulturel-
len Herkunft, der Studienmotivation

und der Lebenssituation deutlicher als bisher differenziert sein.

Die Offnung fur Heterogenitat im akademischen Betrieb wird von ei-
ner gewissen Skepsis begleitet, da die Vielfalt der Studierenden oftmals
als Gegenpol einer ,,Elitenausbildung” gilt. Heterogenitat markiert in die-
ser Wahrnehmung mithin Studierende, deren Studierféhigkeit infrage
steht. Die Identifizierung von Heterogenitat mit in dieser Perspektive re-
duzierter Studierfahigkeit lasst die Vielfalt als Defizit erscheinen, da He-
terogenitdt erst durch eine Normalitatserwartung hervorgebracht wird.
Diese orientiert sich am traditionellen Studierenden. Fiir den traditionel-
len Studenten werden die Lehrveranstaltungen sowie die Studien- und
Serviceangebote konzipiert (Viebahn 2009: 38; auch Berthold/Leichsen-
ring 2012: 240). Die heterogenen Studierenden seien durch entsprechende
MaRnahmen zu vereinheitlichen, d.h. entlang der Normalitatserwartung
anzupassen (Krlger-Basener/Fernandez/GoRling 2013: 164).

Die primére Defizitorientierung in der Beobachtung und Bearbeitung
von Heterogenitat mit dem Ziel, eine Angleichung an die traditionellen
Studierenden zu erreichen, hat zwei wesentliche Folgen: Die Hochschu-
len verzichten erstens auf einen produktiven Umgang mit unterschiedli-
chen Ausgangssituationen und Heterogenitatsmerkmalen, und sie zwin-
gen zweitens die Studierenden zu einer einseitigen Adaption an die beste-
hende Einrichtung bzw. die durch sie représentierten kulturellen Normen.

Als alternative Option denkbar und auch bereits mancherorts realisiert
sind Bemuhungen, die Adaptionsfahigkeit der Hochschule und ihrer Ak-
tivitaten an eine heterogene Studierendenschaft zu steigern. Dieses setzt
indes die Reflexion und Transformation der Normalitatserwartung und
der daran ansetzenden Wahrnehmung von Heterogenitat voraus. Geschaf-
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fen werden missen dann solche Kontexte, in denen die Heterogenitéts-
merkmale schwécher oder nicht mehr relevant werden. Solche verénder-
ten Kontexte schlieBen sowohl die institutionelle Rahmung durch die
Hochschule wie die Interaktion der Lehrenden und Studierenden ein.

Wenn Hochschulen auf Heterogenitét reagieren, kommen zwei Zu-
génge zusammen, die sich zu widersprechen scheinen: Fir die entspre-
chende Sensibilisierung und Anpassung der Rahmenstrukturen bedienen
sich Hochschulen zum einen einer positiv konnotierten Differenzrhetorik
(,,Vielfalt als Chance*) und Angeboten aus dem Diversity Management.
Viele hochschulische Diversity-Projekte greifen dabei auf eine ,,.Semantik
der Anerkennung* zuriick, die ihren Ursprung in der Schulpddagogik hat.
Da Diversity Management originar keinen pé&dagogischen bzw. didakti-
schen Bezug hat und der Umgang mit Heterogenitét als ,,ein konstitutives
Problem der modernen Schule* (Trautmann/Wischer 2011: 13) gilt, kon-
nen hier in der Tat Erkenntnisse aus der Schulpadagogik nutzbringend fur
konkrete Lehr-Lern-Interaktionen sein.

Zum anderen bieten Hochschulen fir ihre Studienanféanger aufwendi-
ge homogenisierende Malinahmen (von Brickenkursen bis Dignostikver-
fahren) an. Das zeigt an, dass Heterogenitat im Studienverlauf dann doch
weniger als Chance, die aus der Vielfalt entsteht, sondern eher als bear-
beitungsbediirftiger und bearbeitbarer Risikofaktor der Ausbildungsquali-
tét gilt.

Im Folgenden sollen die beiden Zugénge des Diversity Managements
und der Erziehungswissenschaften kurz dargestellt und Nutzen sowie He-
rausforderungen fiir die Adaption im Hochschulbereich gepriift werden.

Lernerheterogenitét wird dabei aus verschiedenen Perspektiven (nor-
mativ, didaktisch, gesellschaftlich) sowie unterschiedlichen Argumentati-
onslinien (naturalisierend versus konstruktivistisch; individualisierend
versus strukturalistisch) betrachtet (1. und 2.). Im Anschluss sollen die
Ergebnisse mit den institutionellen Rahmenbedingungen verknupft wer-
den, in denen Heterogenitét in der konkreten Interaktion zwischen Hoch-
schule bzw. Lehrenden und Studierenden verhandelt wird (3.). Und
schlieflich: Was muss unter Beriicksichtigung der Organisationskultur
der Hochschule fiir den produktiven Umgang beachtet werden (4.)?

1. Vielfalt als Chance* — der Diversity-Ansatz

Nicht nur im Zuge des Qualitatspaktes Lehre gibt es derzeit eine Vielzahl
an Malnahmen und Projekten mit Diversity-Bezug an deutschen Hoch-
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schulen.! Verbande und Interessengruppen, etwa der Stifterverband, die
HRK oder das CHE, haben das Thema auf ihrer Agenda, halten Tagun-
gen ab, zeichnen Good Practices aus und betreiben Aufklarungsarbeit. So
hat der Stifterverband ein Auditierungsverfahren zum Diversity-Manage-
ment erarbeitet (De Ridder/Jorzik: 2012).

Wie andere Ansétze auch, die auf Umstrukturierungen von Hochschu-
len zielen, kommt Diversity Management aus der Organisationsentwick-
lung und kann als Oberbegriff fur Strategien verstanden werden, die auf
Vielfalt konstruktiv reagieren. Nach von Berg (2008: 8) ist diesen Strate-
gien gemeinsam, dass sie organisationalen Wandel mit Hinblick auf die
Forderung einer produktiven Vielfalt steuern, Ungleichbehandlungen und
Diskriminierungen abbauen und zur Verbesserung von Unternehmenser-
folg und Effektivitat beitragen.

Dieser Ansatz lasst sich auch auf Hochschulen ubertragen, um auf die
sich reduzierenden studienrelevanten Altersjahrgénge durch die Beriick-
sichtigung aller vorhandenen Potenziale zu reagieren (Vedder 2006). Au-
Rerdem kann Diversity Management dazu beitragen, entsprechende ge-
setzliche Vorgaben wie das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG)
umzusetzen. Spétestens seit die EU-Richtlinien und daraufhin 2006 das
AGG verabschiedet wurden, ist die Benachteiligung von Personen auf
Grund von ethnischer Herkunft, Geschlecht, Religion und Weltanschau-
ung, Behinderung, Alter und sexueller Identitat gesetzlich verboten.

Im Hochschulbereich werden vor allem die Kriterien ethnische Her-
kunft, Geschlecht und Behinderung im Zusammenhang mit Bildungszu-
gang und -beteiligung thematisiert und um das Kriterium der sozialen/so-
ziodkonomischen Herkunft ergénzt. Weiterhin kann ein erfolgreiches Di-
versity Management auch als Standort- bzw. Imagefaktor fir die Hoch-
schulen im Wettbewerb fungieren. (Leicht-Scholten 2009, Kréger 2011,
Klammer/Matuko 2010).

Gegenlber bereits verankerten MalRnahmen zur Herstellung von Bil-
dungsgerechtigkeit an Hochschulen wie der Einrichtung von Auslénder-
oder Behindertenbeauftragten zeichnet sich Diversity Management durch
den expliziten Potenzialansatz aus. Damit kdnnen Aktivitaten, die mogli-
che Benachteiligungen aufgrund eines Differenzierungsmerkmals mini-
mieren sollen, positiv ergdnzt werden (Leicht-Scholten 2011: 12). Gleich-
zeitig bietet dieses VVorgehen die Chance, Mainahmen, die von diversi-

1 2.B. Zentrum fiir Kompetenzentwicklung fir Diversity Management in Studium und Lehre
an Hochschulen in NRW (KomDiM), Universitdt Bremen, FH Brandenburg
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tatsrelevanten Stellen durchgefiihrt werden, unter einem ideellen Dach
und ggf. auch institutionell zusammenzufassen (Karakasoglu 2012).

Da Diversity die jeweiligen Unterscheidungsmerkmale nicht vonein-
ander trennt, sondern alle Auspragungen berticksichtigt, kdnnen Angebo-
te und Projekte fur die gesamte Studierendenschaft bereitgestellt werden,
ohne einzelne Gruppen zu stigmatisieren. So hat sich CHE Consult mit
dem Befragungsinstrument QUEST das Ziel gesetzt, der schlechten Da-
tenlage zum Thema Diversitat zu begegnen, d.h. Vielfalt auf Grundlage
soziodemographischer und besonders psychometrischer Daten zu messen
(Berthold et al. 2012).

Ziel der QUEST-Studie war es, den Adaptionsgrad von Studierenden
anhand verschiedener Studierendentypen zu belegen.? Dabei stiitzten sich
die Autoren auf Vincent Tinto, der in seinen Forschungen zum Studien-
abbruch den Prozess der Studierendenbindung als einen gegenseitigen
Adaptionsprozess von Studierenden und Hochschule beschreibt (Tinto
1993). Daraus folge, dass sich Studierende an ihre hochschulischen Be-
dingungen und Anforderungen anpassen mussen. Hochschulen hatten ih-
rerseits die Aufgabe, die daflir notwendigen Angebote und Strukturen be-
reitzustellen. Taten sie dies nicht, ,,scheint ein Konzept von Hochschule
auf, das eben bestimmte Angebote macht und ,auch nichts dafiir kann®,
wenn einige Studierende damit nicht zurechtkommen.* (Berthold et al.
2012: 37) Aus dem Prinzip der wechselseitigen Adaption hingegen lasse
sich der Anspruch formulieren, dass Hochschulen ihre Angebote und
Strukturen besténdig einer neuen Generation von Studierenden anpassen
(ebd.: 8).

In diesem Sinne hat Diversity Management wohl seine grofite Wirk-
samkeit als Sensibilisierungsmalnahme: Es sollen unterschiedliche Po-
tenziale erkannt und ausgeschopft werden, statt bei nicht erfolgreichem
Durchlaufen bestehender Angebote lediglich Defizite festzustellen und
einzelne Gruppen zu stigmatisieren. Diversitatssensible Mafnahmen und
Projekte kénnen dabei unterstiitzen, die Differenz zwischen lehrender Er-
wartungshaltung und studentischer Lebenswirklichkeit zu senken und
durch passgenaue Angebote zum Studienerfolg beizutragen. (Krdger
2011, Karakasoglu 2012)

Zusammengefasst kann Diversity Management also den gedanklichen
Begriindungszusammenhang fir eine verstérkte Potenzialausrichtung so-
wie die Ergénzung bestehender auf Bildungsgleichheit ausgerichteter

2 Die Studierendentypen — mit ihren jeweils unterschiedlichen Adaptionsmustern — wurden
anhand der fur den Studienerfolg relevanten Faktoren gebildet.
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MaRnahmen und eine erhdhte Passgenauigkeit der Angebote bieten. Al-
lerdings hat dieser Ansatz origindr keinen padagogischen Kontext, son-
dern wird zur besseren Ressourcenverwertung in der Organisationsent-
wicklung eingesetzt (Emmerich/Hormel 2013: 183).

Um Diversity normativ zu legitimieren und zum Beispiel die Verbin-
dung mit der Gleichstellungspolitik begriinden zu kénnen, wird oftmals
der Rlckbezug zu Antidiskriminierungsbewegungen hergestellt: Im
Diversitatsdiskurs wird explizit auf die US-amerikanische Blrgerrechts-
bewegung als wichtiger Impuls, wenn nicht sogar als direkter Ursprung,
hingewiesen® (Wielepp 2013: 365, Kroger 2011: 184, Emmerich/Hormel
2013: 188). Diese ,faktische Doppelreferenz des Diskurses auf Nutzen-
maximierung und Ausschopfung von Humanressourcen einerseits, Anti-
diskriminierung anderseits* nutzen Organisationen, um ,,zwischen beiden
Referenzen semantisch fungibel“ zu changieren (Emmerich/Hormel
2013: 197).

Im wissenschaftlichen Diskurs ist inshesondere das Verhéltnis von
Diversity Management und Geschlechtergerechtigkeit noch ungeklart
bzw. wird die erwadhnte konstruktive Verbindung von Diversity und Gen-
der in der Geschlechterforschung als problematisch wahrgenommen. Die
begriffliche Offenheit von Diversity macht den Ansatz zugleich konzep-
tionell nur bedingt fassbar (Klein 2012: 156, 171). Diversity Management
vermag zur Kulturverédnderung beizutragen, bietet jedoch wenig Unter-
stitzung zur Anpassung der Studienstrukturen oder Interaktion zwischen
Lehrenden und Studierenden.

2. Was ist Heterogenitat? Von Beobachtung und Anerkennung in
den Erziehungswissenschaften

Die Art des Umgangs mit Unterschiedlichkeiten in Bildungskontexten
hé&ngt entscheidend vom jeweiligen Heterogenitdtsverstandnis der pada-
gogisch Téatigen bzw. der Organisation ab. In der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung werden die Begriffe Differenz, Heterogenitit und Di-
versity auf unterschiedliche Weise interpretiert — je nach leitenden Be-
grindungszusammenhdngen (z.B. PISA, vgl. dazu Walgenbach 2014:
20ff.; Trautmann/Wischer 2011: 28ff.) sowie Beriicksichtigung theoreti-
scher Konzepte aus anderen Disziplinen wie der Philosophie oder den So-

3 Diese historische Verkniipfung ist allerdings nicht unproblematisch, da in der neueren Di-
versity-Forschung die beiden sich gegeniiberstehenden Hauptstromungen, Business und
Equity, herausgearbeitet worden sind.
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zialwissenschaften. Zur besseren Einordnung des ,,uniibersichtlichen Di-
ckicht[s] der Debatten und Diskurse* (Lutz/Wenning 2002: 12) kann auf
verschiedene Kategorisierungsversuche zuriickgegriffen werden: So hat
Walgenbach vier Bedeutungsdimensionen herausgearbeitet, die den viel-
faltigen Aspekten des Heterogenitatsbegriffs gerecht werden sollen: Sie
unterscheidet zwischen Heterogenitdt als a) normative Bewertung von
Belastung oder Chance, b) soziale Ungleichheit, c) individuelle Unter-
schiedlichkeiten und d) didaktische Herausforderung (Walgenbach 2014:
24).

Unterschiedlichkeit kdnne einmal als unverénderliche Wesenszu-
schreibung verstanden werden, die pédagogisch in (Nicht-)Begabung
bzw. (Nicht-)Neigung tbersetzt wird. Differenz wird in diesem Sinne als
etwas Gegebenes definiert, auf das das Erziehungssystem entsprechend
reagieren misse (Emmerich/Hormel 2013: 168ff.) Die Lesart selbst gibt
noch nicht vor, ob kompensatorische Mafinahmen angewendet werden
oder nicht — entscheidend hierfur sei, ob die vorgefundene Differenz defi-
zitorientiert (als Belastung) oder positiv konnotiert (als Chance) betrach-
tet wird (vgl. Kriiger-Portratz/Lutz 2002: 84).

In den Erziehungswissenschaften untersucht die psychologische Lehr-
Lern-Forschung das Zustandekommen individueller Leistungsunterschie-
de und erforscht die Einflussfaktoren schulischer Leistungen. Ziel ist die
Optimierung von Unterrichtsprozessen. Das gegenwdértige state of art-
Modell (Helmke 2009) bildet dabei ab, welchen Einfluss Lehrerhandeln,
Unterrichtsverlauf sowie die individuellen (z.B. Vorkenntnisse) und
strukturellen (z.B. Erziehung und Sozialisation) Voraussetzungen auf
Lernergebnisse haben. Den individuellen Lernmerkmalen wird die hochs-
te Relevanz zugeschrieben, die strukturellen Faktoren hétten nur indirekte
Wirkung. Gemeinhin gelten Sprache, Intelligenz, Vorkenntnisse, Lern-
strategien sowie motivationale und affektive Bedingungsfaktoren als rele-
vant in Hinblick auf kognitive Lernleistungen. Dieser Zugang fokussiert
auf das Unterrichtsgeschehen und setzt die individuellen und strukturel-
len Merkmale als gegeben voraus.

Demgegeniber steht die Annahme, dass Heterogenitit — ebenso wie
Leistungsperformanz — ein durch einen Beobachter zugeschriebenes Kon-
strukt sei und durch die Feststellung von Differenzen tberhaupt erst ent-
stehe. Hier stehen — im Gegensatz zum 0.g. Ansatz — Zuschreibung und
Klassifikation als Prozesse im Blickpunkt. Heterogenitat l&sst sich dann
immer nur rdumlich und zeitlich begrenzt beschreiben, da sie von Nor-
men und Kontexten des jeweiligen Beobachters abhéngig ist (Trautmann/
Wischer 2011: 39f.). Sie ist das Resultat sozialer Konstruktionen und in
ihrer Komplexitét entsprechend beliebig steigerbar — nicht zuletzt durch
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die Kombination von Unterscheidungen. Die Feststellung von Heteroge-
nitat findet dann lediglich in den Kapazitdten des Beobachters seine
Grenze. In der Praxis definieren institutionelle Rahmungen, welche Un-
terschiede berlicksichtigt werden. Sie versehen zumeist eine Seite der
Differenzsetzung mit einem positiven, die andere mit einem negativen
Wert.

Ubersicht 1: Angebots-Nutzungs-Modell

(" UEMRPERSON )

LEHRPERSON FAMILIE

strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnahe);
Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation

I

Professionswissen

fachliche,
didaktische,
diagnostische und

UNTERRICHT

LERNPOTENZIAL

Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedachtnisstrategien,
Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen

Klassenfiihrungs- (Angebot)
Kompetenz
™ Prozessqualitat des
. . Unterrichts "
c;nadagoglsche chibergreifond LERNAKTIVITATEN WIRKUNGEN
rientierungen ~ fachiibergreifen Nutzun
~ fachspezifisch V'h/”"' f 9) (Ertrag)
::dnl;:rg ——— aktive Lernzeit fachliche
Erwartungen und Qualitit des Lehr- pretation im Unterricht Kompetenzen
Ziele Lern-Materials auRerschulische fachtibergreifende
Lernaktivitaten Kompetenzen
Engagement, erzieherische
Geduld, Humor Unterrichtszeit Wirkungen der
Schule
KONTEXT
kulturelle regionaler Schulform, Klassen- didaktischer Schulklima,
Rahmenbedingungen Kontext Bildungsgang zusammensetzung Kontext Klassenklima

Quelle: Helmke (2009: 73); eigene Darstellung

Mit der Herausbildung erziehungswissenschaftlicher Fachrichtungen wie
Geschlechterforschung sowie interkulturelle und inklusive Padagogik ha-
ben auch Theorien aus der Ungleichheitsforschung Einzug in die Erzie-
hungswissenschaften gehalten. Die genannten Forschungsrichtungen nah-
men die jeweils als benachteiligt wahrgenommene Gruppe in den Fokus
und konnten dazu beitragen, die in der Fachdisziplin Padagogik vorherr-
schenden Normalitatskonstrukte bezliglich Geschlecht, Kultur bzw. ethni-
sche Herkunft und Behinderung bzw. Gesundheit zu hinterfragen (Lutz/
Wenning 2002: 16f).

Zugeschriebene Unterscheidungsmerkmale werden demnach nicht nur
als Resultat sozialer Konstruktion beschrieben, sondern vielmehr als Er-
gebnis der Exklusionsmechanismen von Bildungsinstitutionen: Schulen
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tbernehmen Ungleichheiten aus gesellschaftlichen Strukturen und repro-
duzieren diese im eigenen Organisationssystem:*

»Heterogenitat ist ... das zunéchst neutrale Ergebnis eines Vergleichs ver-

schiedener Dinge, etwa von Gruppenmitgliedern, bezogen auf ein Kriterium.

Heterogenitat beschreibt einen Zustand — fiir das als Mafstab angelegte Krite-

rium wird Ungleichheit festgestellt.” (Boller/Rosowski/Stroot 2007: 23)

In der Regel werden mehrere Kriterien verwendet, um Heterogenitat
sichtbar zu machen.

Wenning versucht fur die Dichotomie von ,vorhandener” versus
»Kkonstruierter Heterogenitat eine Alternative anzubieten, die beide Er-
klarungsansatze zur Entstehung von Differenz vereint: Heterogenitat sei
zwar potentiell schon vorhanden, aber gleichzeitig im relevanten Kontext
noch nicht vorhanden. Nach dieser Auffassung sei z.B. das Merkmal Ge-
schlecht unabhéngig vom schulischen Kontext bereits existent und kénne
in der Lerngruppe ,aktiviert und durch diesen VVorgang der Feststellung
sozial relevant werden* (Wenning 2013: 135).

Es lasst sich festhalten, dass Heterogenitdt keine objektive Eigen-
schaft, sondern situativ und an den jeweiligen Beobachtenden gebunden
und damit auch verénderbar ist, da sie immer durch eine konkrete Ver-
gleichsoperation festgestellt wird (ebd.: 137).

Abhangig vom jeweiligen Verstdndis kommen der Heterogenitat in
padagogischen Kontexten auch verschiedene Funktionen zu: Die Bezug-
nahme auf Heterogenitat kann zur Begriindung schlechter Performanzer-
gebnisse und damit unzureichender schulischer Bildungsbemiihungen
dienen (ebd.: 143). Dazu bietet der Heterogenitatsbegriff die Vereinfa-
chung mehrerer komplexer Kausalzusammenhénge innerhalb von Lehr-
Lern-Kontexten, indem er Unterschiedlichkeiten, die sich gemé&R der
oben genannten Definition immer nur auf jeweils fir den Beobachtenden
geltende Kategorien beziehen, durch einen Oberbegriff abstrahiert (ebd.:
142).

Entscheidend sei, dass Heterogenitat als ein bearbeitbares padagogi-
sches Problem definiert werde, dessen Behandlung im Verantwortungs-
bereich des Lehrenden liege. Nach dieser Sichtweise obliege den Lehren-
den der addquate Umgang mit Heterogenitat und entlaste dadurch andere
Akteure (ebd.: 144). Im Gegensatz zu einem Heterogenitatsverstdndnis,
das auf soziale Zuschreibungen und Einordnungen beruht, sind hier die

4 Kriiger-Portratz/Lutz (2002: 84), Emmerlich/Hormel (2011), Wenning (2013: 133), Traut-
mann/Wischer (2011)
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gesellschaftlichen Strukturen ausgeklammert. (Trautmann/Wischer 2011.:
106; vgl. auch Walgenbach 2014).

Als Leitfaden fur einen heterogenitétssensiblen padagogischen Um-
gang mit Heterogenitdt kann die sogenannte Anerkennungspédagogik
gelten. Sie akzeptiert Unterschiedlichkeit nicht nur, sondern wertschétzt
diese explizit und strebt den Einbezug der jeweiligen sozialen Identitét in
den Lernprozess an (Arens et al. 2013: 12ff.). Allerdings werden selbst in
themenbezogenen Sammelbénden die konkreten Chancen von Heteroge-
nitat nicht spezifiziert (Budde 2012: 13).

Als populéres Konzept der Anerkennungspadagogik ist die ,,Padago-
gik der Vielfalt* (Prengel 1993) zu nennen, in der die theoretischen
Grundlagen aus den bereits genannten Teildisziplinen P&dagogische Ge-
schlechterforschung sowie Interkulturelle und Inklusionspédagogik zu-
sammengefasst sind. Die Maxime von Wertschétzung und Beriicksichti-
gung der individuellen VVoraussetzungen fiir den Lernprozess setze beim
Lehrenden ausgepragte Kompetenzen in den Bereichen Diagnostik und
Lerngruppendifferenzierung voraus (Emmerich/Hormel 2013: 150; Traut-
mann/Wischer 2011: 107) Die personliche Einstellung nehme eine wich-
tige Rolle ein: Sie sei entscheidend, wenn es darum geht, eigene Vorstel-
lungen beziiglich Féhigkeiten und Bildungsbiographien zu reflektieren
und gegebenenfalls zu andern.

Kreft & Leichsenring (2012) pladieren auch in Bezug auf Hochschu-
len fir eine stérken- und lernerorientierte Lehre, die im Sinne der gegen-
seitigen Adaption von Studierenden und Hochschule diversitétsorientierte
Veranderungen statt mehr Selektion fordert, wenn der Studienerfolg nicht
mehr den Erwartungen entspricht. Die Autorinnen sehen insbesondere in
der passgenauen Methodenauswahl fiir jeweilige Lernertypen und profes-
sionellen Begleitung von Lehr-Lern-Prozessen eine zukinftige Aufgabe
der Hochschulen.

Die differentielle Hochschuldidaktik versteht sich hier als ein hoch-
schulpsychologischer Ansatz, der auf Grundlage der Unterschiedlichkeit
von Lernerpersonlichkeiten Wirkungen dieser auf Lern- und Studienpro-
zesse aufzeigt und konkrete MaRnahmen zu Verfiigung stellen mdchte
(Viebahn 2009: 39). Lehrende bendtigen daflr spezifische Kompetenzen
und heterogenitatsbejahende Werthaltungen, einschlieBlich der Reflexion
eigener Idealisierungs- und Normalisierungstendenzen. Die inhaltliche
Wissensvermittlung bilde nicht mehr das Zentrum didaktischen Han-
delns; Lehren sei vielmehr als motivationale und emotionale Begleitung
des Lernprozesses zu verstehen (Gémez Tutor/Menzer 2012: 130). Von
besonderer Bedeutung seien dabei die Fahigkeiten der Lehrenden, eine
Studierendenzentrierung auszuprégen und die Lernerverschiedenheit dia-
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gnostizieren zu kénnen (Viebahn 2009: 44, vgl. auch ders. 2010: 26f.),
mit anderen Worten: eine dezidierte didaktische Methodenkompetenz.

Die Kritik an einer Differenzpadagogik betrifft verschiedene Ebenen:
Trautmann & Wischer (2011: 112) geben zu bedenken, dass Unterschei-
dungen als personlicher Filter fungieren, um Informationen verarbeiten
und mit gestellten Anforderungen (ndmlich Unterrichtsangebote zu indi-
vidualisieren bzw. differenzieren) umgehen zu kdnnen. Diesen Schutzme-
chanismus, der wiederum auf eigenen Werten und biografischer Erfah-
rung beruht, wird der Lehrende schwer andern (kdnnen).

Die Anerkennungspadagogik setzt mit der wertschétzenden Einstel-
lung an einer personlichen Stelle an, die sich schwer beeinflussen lasst,
und berticksichtigt nicht die organisatorischen Kontexte, in denen Schule
stattfindet. Unterricht ist jedoch in die strukturellen Bedingungen der Or-
ganisation Schule eingebunden. Das System vertrete mitunter der Aner-
kennung entgegengesetzte, ndmlich meritokratische und auf Selektierung
ausgerichtete Erwartungshaltungen. So bleibe die Frage offen, ,,0b Hete-
rogenitat Uberhaupt als Chance und Bereicherung betrachtet werden kann
bzw. welche strukturellen Bedingungen des Lehrerberufs dem entgegen
stehen* (ebd.).

Fir Emmerich & Hormel (2013: 12) fungiert diese positive Konno-
tiertheit letztlich als Ausweg aus dem Widerspruch, welcher sich durch
die Verknupfung von padagogischen Relevanzsetzungen und subjektiven
Beobachtungen ergebe: Wenn Beobachtungen als ,beobachtbare‘ soziale
Merkmale zu verstehen seien, mussten diese — damit Lehrende padago-
gisch plausibel handeln kénnen — mit padagogisch relevanten Differen-
zierungsmerkmalen (wie Motivation, Vorkenntnissen) in Zusammenhang
gebracht werden. Das Dilemma, welches hieraus resultiere, sei die ,,Kon-
struktion von Kausalitit“, denn auch die Verkniipfungen von sozialen
und individuellen Merkmalen geschéhen subjektiv und kénnten zu Stig-
matisierungen fiihren (ebd.: 11-13). Unterscheiden und Bezeichnen bleibe
beobachterabhéngig und wertend, auch wenn es keine negativen Absich-
ten dabei gibt.

3. Die Ubertragbarkeit beider Konzepte auf die Hochschule

Diversity-Ansatz und Heterogenititspadagogik verbindet eine stark nor-
mativ ausgerichtete Anerkennung von Heterogenitat bzw. Diversitat. Di-
versity Management zielt auf die institutionelle Leistungs- und Qualitéts-
steigerung durch die Ausschopfung aller vorhandenen Ressourcen und
Potentiale. Im Hochschulkontext kann Diversity als Begriindungsnarrativ
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fur MalRnahmen zur Passgenauigkeit von Studierendenbedurfnissen und
Angebotsleistungen der Hochschule bzw. Lehrenden eingesetzt werden.

In der erziehungswissenschaftlichen Literatur wird Heterogenitét
nicht als ,,naturgegebene* Voraussetzung verstanden, sondern als zuge-
schriebene Uneinheitlichkeit, die zwischen Mitgliedern oder einer Grup-
pe bezogen auf ein oder mehrere Kriterien besteht. Der Heterogenitétspa-
dagogik geht es um einen produktiven Umgang mit festgestellten (Leis-
tungs-)Unterschieden in Unterrichtssituationen. Hierfir kommt dem Leh-
rerhandeln eine zentrale Bedeutung zu. Die erfolgreiche Performanz aller
Lernenden mit unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen liegt in der
Verantwortung der Lehrenden.

Ebenso wie im System Schule gelten jedoch auch im System Hoch-
schule graduelle Leistungsunterschiede als Differenzierungskriterium, so-
dass ein fordernder Umgang mit Heterogenitét seitens der Lehrenden stets
nur in diesem Rahmen erfolgen kann (Emmerich/Hormel 2013: 74f.). Da-
raus ergibt sich dann auch fiir Hochschulen der Widerspruch zwischen ei-
ner auf individuelle Lernunterstlitzung ausgerichtete Interaktion von Leh-
renden und Lernenden und einer an Selektion orientierten Studienstruktur
(vgl. fur Schulen ebd.: 165f.; Trautmann/Wischer 2011: 32f.). ,,Fir Wirt-
schaftsunternehmen wie fur Schulsysteme bildet die Referenz auf Leis-
tung (Qualifikation, Schulleistung, Féhigkeiten usw.) das legitime Aus-
schlusskriterium in der Anerkennung von Differenz.” (Emmerich/ Hor-
mel 2013: 207)

Daruber hinaus sind flr die Organisationskultur von Hochschulen
noch Merkmale relevant, die bei Implementierungen von Diversity-Kon-
zepten oder Heterogenitatssensibilitat berticksichtigt werden sollten: Hoch-
schullehrende haben eine komplexe Berufsrolle auszufiillen (Pasternack
2013: 539): Sie unterrichten nicht nur, sondern sind — neben Nachwuchs-
forderung und Mitarbeiterfiihrung — vor allem in der Forschung tétig und
somit sowohl den Anspriichen des Erziehungssystems als auch des Wis-
senschaftssystems verpflichtet (Stichweh 2013: 9).

Wissenschaft beruht auf einem Belohnungssystem in Form von Repu-
tation, die innerhalb des systemeigenen wissenschaftlichen Codes (wahr/
unwahr) zugewiesen wird. Reputation kann zum Beispiel durch Zitatio-
nen in wissenschaftlichen Publikationen erlangt werden. Die Zuweisung
von Reputation ist an die Generierung neuen Wissens gebunden (vgl.
Weingart 2003: 22f.). ,,Die Arbeit von Wissenschaftlern wird durch die
Normen der Profession gesteuert. Die wissenschaftliche Gemeinschaft —
und nicht die Hochschule — entscheidet tUber die Vergabe von Reputati-
on.” (Pasternack/Hechler 2013: 46) Da Lehrtétigkeit in der Regel nur in-
nerhalb der eigenen Institution wirksam wird, findet hier keine reputati-
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onsforderliche Bewertung durch die scientific community statt (Houben
2013: 374; Kriicken 2004: 344).

Hochschulleitungen haben zwar die Mdglichkeit, Uber neue Steue-
rungsinstrumente wie die leistungsorientierte Mittelvergabe, neu ausge-
richtete Berufungsverfahren oder Lehrpreise fiir gute, heterogenitéatsge-
rechte Lehre zu motivieren. Allerdings ist der tatséchliche Einfluss dieser
Instrumente auf das Lehrendenhandeln gering (Wilkesmann/Schmid
2011: 270; Pasternack 2010). Bestimmt wird die Lehre durch die — von
den lehrenden Wissenschaftlern — vorgegebenen fachwissenschaftlichen
Inhalte sowie Leistungsanforderungen, die sich sich an den jeweils guilti-
gen fachlichen Standards orientieren (Banscherus 2013: 73).

Stichweh hat gezeigt, dass ,,die faktische Nichtbeachtung eines be-
trachtlichen Teils der anwesenden Studierendenschaft* bereits Anfang
des 20. Jahrhunderts als Strategie angewendet worden ist, um formal zu-
gelassene Studierende durch fehlende Zugestandnisse beziglich Curricu-
lum oder Leistungsanforderungen doch noch zu exkludieren (Stichweh
2013: 226f.). Analog zu einer systembedingten Selektionsfunktion von
Hochschulen kann Selektion in der Lehre wiederum als Bewaéltigungs-
strategie der allgemeinen Lehrbelastung angewendet werden; ein Um-
stand, der in der gegenwartigen Hochschuldidaktik noch zu wenig Be-
ricksichtigung findet:

,,Aus Sicht der Lehrenden bietet die Selektionsfunktion Sicherheit, soziales

Prestige und gefuhlte Kontrolle. [...] Der/die selektierende Lehrende befindet

sich in einem ,steady state’, einem stabilen Gleichgewicht und wird dieses

kaum flir Experimente wie Differenzierung und Individualisierung der Lehr-

veranstaltungen aufs Spiel setzen. Die Hirde, eine etablierte Ldsung gegen
neue Probleme einzutauschen, ist hoch.” (Miiller 2014: 51).

4. Fazit

Der Beitrag hat sich mit der Frage beschéftigt, wie sich Erwartungen von
Hochschule und Bedarfe von Studierenden im Zuge einer zunehmend he-
terogenen Studierendenschaft produktiver aufeinander beziehen lassen.
Universitaten gehen davon aus, dass der ,,klassische Student* im akade-
mischen System Bildung durch Wissenschaft erlangen méchte und tber
entsprechende Motivation, Kapazitdten und Vorbildung verfige (vgl.
Banscherus 2013: 73). Hochschulen sind allerdings ebenso gefordert, zur
optimalen Herausbildung dieser VVoraussetzungen beizutragen. So schrei-
ben Kerres et al. (2012: 39) bezuglich einer oft bemangelten Nichtféhig-
keit zum selbststdndigen Lernen: ,Selbstlernkompetenz entwickelt sich
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jedoch genau dann, wenn die Studienorganisation so angelegt ist, dass
diese auch angemessen eingefordert werden wird.*

Diese Anpassungsleistung der Hochschulen erfordert jedoch ein
Uberdenken der Normalitatserwartung und daran ansetzenden Wahrneh-
mung von Heterogenitat. Diversity Management und Anerkennungspéada-
gogik eignen sich als Sensibilisierungsinstrumente, da sie mit normativen
Appellen operieren. Eine reine ,,Vielfalt als Chance*-Programmatik bietet
flir hochschulische Realitdten jedoch nur unzureichend Antworten in Be-
zug auf den praktischen Umgang mit heterogenen Studierenden. Die Er-
ziehungswissenschaften bieten als leitende Unterscheidungen des Be-
griffsfelds Heterogenitat die Dichotomien naturalisierend oder konstrukti-
vistisch bzw. individualisierend oder strukturalistisch an. Zu einer verén-
derten Wahrnehmung kann das Bewusstsein beitragen, dass Heterogenitat
immer von der eigenen Beobachtung abhéngig ist und eben nicht als
»charakterliche Defizienz* (Stichweh 2013: 299) verstanden wird.

Die vorherrschende defizitorientierte Perspektive resultiert wiederum
zum einen aus institutionellen Strukturen, zum anderen aus den institutio-
nell reprasentierten kulturellen Normen. Fir einen erforderlichen Para-
digmenwechsel sind in Hochschuldidaktik und Strukturplanung die Be-
sonderheiten der Organisationskultur starker zu beriicksichtigen. Ande-
rungsbereitschaft erwéchst eher aus dem Veranderungsdruck zur eigenen
Statussicherung als aufgrund normativer VVorgaben. Um die notwendige
intrinsische Motivation anzuregen, empfiehlt es sich, die konkreten Be-
dirfnisse von Hochschullehrenden aufzugreifen und in padagogische L6-
sungsvorschlage bzw. passgenaue Angebote zu Ubersetzen (Hiller 2012:
6f.). Auch eine flexiblere Lehrorganisation kann dazu beitragen, auf un-
terschiedliche Lernendentypen zu reagieren und erforderliche Kompeten-
zen wie autonomes Lernen zu férdern. Dazu kdnnen zum Beispiel Block-
veranstaltungen mit integrierten Phasen des (betreuten) Selbststudiums
dienen (vgl. Schulmeister et al. 2012: 25ff.).
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~Uberakademisierung“
Anmerkungen zu einer aktuellen Debatte

Manfred Stock Seit zwei, drei Jahren wird in Deutsch-
Halle (Saale) land eine bemerkenswerte Debatte ge-
fuhrt.! AngestoRen wurde sie von Julian
Nida-Rimelin, Philosophieprofessor
und Mitglied der Grundwertekommissi-
on der SPD, der in einem Interview vor
den fatalen Folgen eines ,,Akademisie-
rungswahns“ warnte und gegen eine
weitere Zunahme der Akademikerquote pladierte (Nida-Rimelin 2010).
Mittlerweile hat diese Kritik an einer ,,Uberakademisierung* mehr und
mehr an Gewicht gewonnen (u.a. Bolling 2013 und 2014, Vitzthum 2014,
KnauB3 2013). Einen vorlaufigen Hohepunkt findet die Debatte in einer
offiziellen Pressemitteilung der CDU/CSU-Fraktion des Deutschen Bun-
destages vom 9. Mai diesen Jahres. Es heift dort:
,»Die Kultusministerkonferenz hat ihre Studienanfénger-Prognose erneut nach
oben korrigiert. Sie rechnet jetzt bis 2019 mit weiterhin einer halben Million
Studienanfangern pro Jahr. (...) Die Korrektur der KMK-Prognose darf nicht
automatisch zum weiteren Ausbau der Hochschulen flihren. Der gesellschaft-
liche Grenznutzen der Akademisierung ist l&ngst erreicht. Im Jahr 2000 nahm
etwa ein Drittel der Schulabgénger ein Studium auf. Zurzeit ist es die Halfte.
Und wenn die KMK-Prognose zutrifft, sind es bald zwei Drittel. Die Folgen
sind klar: Der Wirtschaft gehen die Fachkrafte aus und den Akademikern die
Stellen. Der Wissenschaftsrat hat recht: Die indirekte Steuerung der Ausbil-
dungsentscheidungen Uber die Bereitstellung von Studienplatzkapazititen ist
unvermeidbar. Der Studienwunsch des Einzelnen darf fiir den Ausbau der
Hochschulen nicht langer allein maRgeblich sein. Auch der Qualifikationsbe-
darf der Wirtschaft und die finanziellen Ressourcen des Staates missen be-
riicksichtigt werden. ... Ein ,Weiter so‘ kann es nicht geben“ (CDU/CSU-
Fraktion 2014).

! Dem Text liegt das Manuskript eines Vortrages zu Grunde, der vom Autor zum Tag der
Halleschen Soziologie am 11.7.2014 am Institut fir Soziologie der Martin-Luther-Universi-
tat Halle-Wittenberg gehalten wurde. Der Text setzt eine von Reinhard Kreckel (2014) in
dieser Zeitschrift im Heft 1/2014 er6ffnete Auseinandersetzung mit Positionen fort, die der-
zeit ein Ende der Hochschulexpansion in Deutschland fordern.
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Zundchst ist festzustellen, dass es sich keinesfalls um eine neue Debatte
handelt. Seit die Hochschulen in Deutschland expandieren, wird mit ganz
unterschiedlichen Argumenten versucht, dagegenzuhalten. Schon im 19.
Jahrhundert sah Friedrich Paulsen (1902: 154) die Gefahr einer ,,chroni-
schen Uberfiillung der gelehrten Berufe*. Der Ubergang ins Berufsleben
werde schwieriger. Es heif3t bei Paulsen: ,,Die Verspétung des Eintritts in
den Beruf hat zur Folge, dass vielfach unzufriedene, abgemattete, halbge-
knickte Existenzen in die Stellen kommen* (ebd.: 168). Ein nicht unbe-
deutender Teil der Absolventen, so seine Befurchtung, vermehre zudem
,»das gelehrte Proletariat” (ebd.).

Andere Autoren sahen die Universitét selbst in Gefahr. So flhrte Edu-
ard Spranger in der Zeit der Weimarer Republik gegen die zunehmende
Zahl der Studenten an den Universitaten ins Feld: ,,Das ganze Elend
kommt daher, dass wir den Elitegedanken verleugnet haben. Die Masse
Uberflutet die Rechte des Geistes* (zit. nach Titze 1999: 9). Dies war zu
einer Zeit, als weniger als 5 Prozent der entsprechenden Altersjahrgénge
ein Hochschulstudium aufnahmen (Wehler 2003: 463).

Ahnliche Einwande begleiteten auch nach dem Zweiten Weltkrieg die
Hochschulentwicklung. Nur kurz wurde in den 60er Jahren die Bildungs-
expansion breit befurwortet. Insgesamt herrschte bis in die 90er Jahre hi-
nein jene ,,Expansionsphobie®, wie es Ulrich Teichler (2013: 33) einmal
ausdruckte, mit deren Wiederbelebung wir es augenblicklich zu tun ha-
ben.

Ich mochte im Folgenden weniger auf die Diskurse eingehen, die sich
um die zunehmende Bildungsbeteiligung an Hochschulen ranken. Hinge-
gen sollen einige Anmerkungen zu den strukturellen Kontexten dieser
Zunahme folgen. Dabei werden drei Kontexte angesprochen: die Berei-
che von Recht und Politik (1.), das Beschaftigungssystem (2.) und der
Hochschulbereich selbst (3.).

1. Politik und Recht

Abgesehen von einer kurzen Zeitspanne in den 60er Jahren war auch die
Hochschulpolitik in Deutschland, wenn man sich auf die Zeit nach dem
Zweiten Weltkrieg beschrénkt, bis in die Mitte der 1990er Jahre hinein
von der Vorstellung getragen, man musse den Zugang zu den Hochschu-
len kanalisieren. Davon legen die Empfehlungen Zeugnis ab, die vom
Wissenschaftsrat (iber die Jahre hinweg erarbeitet wurden.

In den 1960er Jahren folgten die Empfehlungen des Wissenschaftsra-
tes zum Ausbau des Hochschulwesens noch erklartermalien der Vorstel-
lung, Bildung sei Birgerrecht (WR 1960: 48ff.). Allen Berechtigten sei
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entsprechend der Zugang zu den Hochschulen zu ermdglichen. In den
1970er Jahre wurden dagegen facherspezifische Vorgaben entwickelt, mit
Hilfe derer die Zuwachsraten in einigen Fachern, vor allem im Bereich
der Sprach- und Kulturwissenschaften, vermindert werden sollten, wah-
rend fur die Natur- und Ingenieurwissenschaften ein ,starker Ausbau*
vorgesehen wurde. Ausgangspunkt fir diese Vorgaben waren Annahmen
Uber einen vermeintlichen Qualifikationshedarf in den entsprechenden
Berufsfeldern. Vor diesem Hintergrund wurde auch in den spaten 1970er
Jahren gefordert, die Wirtschafts- und Sozialwissenschaften nicht weiter
auszubauen (WR 1977: 175).

In den 1980er Jahren forderte die Politik, die Studienplétze in den
Wirtschaftswissenschaften auf Kosten der Plétze in den Sozial- und Geis-
teswissenschaften zu vermehren (WR 1980: 199). In den 1990er Jahren
wurde selbstkritisch vermerkt, dass der Zuwachs an Beschéftigungsmog-
lichkeiten fiir Hochschulabsolventen in der Vergangenheit zumeist unter-
schétzt wurde (WR 1999: 52). Gleichwohl hielt man daran fest, dass es
grundsétzlich sinnvoll sei, VVorgaben fir die Facherentwicklung aus Pro-
gnosen Uber den Qualifikationsbedarf abzuleiten.

Vor dem Hintergrund der internationalen Bildungsvergleiche der
OECD und der vermeintlich drohenden Wetthewerbsnachteile setzte sich
die Politik ab etwa Mitte der 1990er Jahre, zumindest auf einer rhetori-
schen Ebene, fiir steigende Studentenzahlen ein, ohne allerdings den
Hochschulen auch entsprechende Ressourcen bereitzustellen. Mit der
Einflihrung des BA- und MA-Studiengangsystems glaubte man zudem,
dass sich die absolute Anzahl der Studenten reduziere. Zum einen verfuge
man nun tber Selektionsmdglichkeiten beim Ubergang von der BA- in
die MA-Stufe und zum anderen sei zu erwarten, dass die Mehrheit der
Studierenden nur noch drei statt funf Jahre an den Hochschulen verweilte
und sich mit der Studienzeit auch die absolute Zahl der Studenten verrin-
gerte.

Setzt man die politischen Vorgaben in Beziehung zu den tatséchlichen
Verléufen der Bildungsbeteiligung, so lassen sich — aufs Ganze gesehen —
zwei Feststellungen treffen. Erstens: Die Empfehlungen in den 60er Jah-
ren, grundsétzlich die Hochschulen auszubauen, deckten sich mit den In-
teressen der jungen Leute. Eine Zasur in diesem Sinne stellte die politi-
sche Entscheidung zur Umwandlung der Hoheren Fachschulen in Fach-
hochschulen dar. Danach nahm in den Jahren 1971 bis 1973 die Bil-
dungsbeteiligung sprunghaft in allen Féchern zu. Die Studieninteressen-
ten lehnten die neuen Bildungsmdglichkeiten nicht ab, sondern nutzten
sie. Die politischen Empfehlungen und Entscheidungen stimmten offen-
bar mit einem zunehmenden individuellen Bildungsinteresse (berein.
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Zweitens: Spatere VVorgaben, die darauf abzielten, allgemein oder f&-
cherspezifisch die Anzahl der Studienplétze zu reduzieren, hatten auf die
faktische Entwicklung der allgemeinen und facherspezifischen Bildungs-
beteiligung keine Auswirkung. So expandierten vor allem die sprach-,
kultur- und sozialwissenschaftlichen Fécher (berdurchschnittlich — also
ausgerechnet jene Facher, deren weitere Ausdehnung man politisch ver-
hindern wollte. Auch mit der politisch erzwungenen Einfiihrung der BA/
MA-Studiengangsstruktur war die Hoffnung verbunden, dass man Stu-
dienplatzkapazitaten einsparen kénne. Man koénne die Ubergrof’e Mehr-
heit der Studierenden auf den Besuch eines Kurzstudiengangs beschrén-
ken, und man bruchte nur einer exklusiven Minderheit ein Studium zu
bieten, das den alten Diplomstudiengéngen entsprache. Auch diese Hoff-
nung ist nicht aufgegangen, wie die vorliegenden Untersuchungen zeigen
(Winter 2011). Es setzen — entgegen den hochschulpolitischen Absichten
— fast 80 Prozent der BA-Absolventen an den Universtaten ihr Studium in
Master-Programmen fort (ebd.: 27).

Neben dem bestandig anschwellenden Bildungsinteresse — auf dessen
Grinde hier nicht weiter eingegangen werden kann — gab es in strukturel-
ler Hinsicht eine wichtige Bedingung fur die anhaltende Hochschulex-
pansion: Der Hochschulpolitik standen keine administrativen Mittel zur
Verfligung, um Vorgaben und Pléne zur Reduzierung der Hochschulbil-
dungsbeteilung durchzusetzen. Mit den NC-Urteilen des Bundesverfas-
sungsgerichts von 1972 und 1977 wurde eine Quotierung von Studien-
platzen mit der Begriindung untersagt, dass diese das Grundrecht auf freie
Ausbildungs- und Berufswahl beschneide. Zugangsbeschrénkungen sind
demnach nur in Ausnahmefallen moglich. Auch wenn es offen ist, ob die
derzeitigen Vergabeverfahren der Studienpldtze noch den verfassungs-
rechtlichen Grundsétzen genligen — es gibt Verwaltungsgerichtsurteile,
die dies verneinen (Achelpdhler 2012: 5) —, fest steht: Zumindest bislang
war es der Politik nicht moglich, den Zugang zu den Hochschulen fla-
chendeckend zu beschrénken.

Auf den Zusammenhang zwischen der Institutionalisierung birgerli-
cher Freiheitsrechte und der Hochschulentwicklung hat bereits Talcott
Parsons (1971) in seiner Modernisierungstheorie hingewiesen. Empirisch
zeigt sich zudem, dass allein unter gesellschaftlichen Bedingungen, in de-
nen diese Rechte nicht existieren oder auller Kraft gesetzt sind, der Hoch-
schulexpansion ein Ende bereitet werden kann.

So wurde wahrend der nationalsozialistischen Diktatur systematisch
auf der Grundlage des Reichsgesetzes von 1933 ,,Gegen die Uberfiillung
deutscher Schulen und Hochschulen“ die Anzahl der Studienplétze zu-
riickgefahren (Titze 1995: 29). Die staatssozialistischen Lander Osteuro-
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pas haben durchweg in den 1970er und 1980er Jahren die Hochschulex-
pansion gestoppt und den Zugang zu den Hochschulen dramatisch einge-
schrankt (Reisz/Stock 2006). Ebenso passierte dies in China zur Zeit der
maoistischen Kulturrevolution, als sdmtliche Universitdten geschlossen
wurden (Maxwell 1987: 380). Hinzu kommen jene Lénder Lateinameri-
kas wie Brasilien, Argentinien und Chile, in denen Militardiktaturen an
der Macht waren. Auch hier wurde jeweils wahrend der Zeit der Diktatur
der Hochschulzugang eingeschrankt. Nach dem Ende der Diktaturen hin-
gegen stiegen die Studentenzahlen wieder kontinuierlich an (Fernandez/
Reisz/Stock 2013).

Es empfiehlt sich, mit Blick auf die aktuelle Debatte, in der ein Ende
der Hochschulexpansion gefordert wird, die genannten strukturellen Zu-
sammenhénge nicht aus den Augen zu verlieren. Die Forderung l&uft fak-
tisch darauf hinaus, die Realisierungsmdglichkeiten individueller Frei-
heitsrechte zu beschranken.? Dabei wird erneut zumeist auf den Qualifi-
kationsbedarf der Wirtschaft verwiesen. Die oben zitierte Presseerklarung
der CDU/CSU-Fraktion ist dafiir ein typisches Beispiel.

Es fallt dabei auf, dass niemals aus der Perspektive der Bildungsinte-
ressenten argumentiert wird. Die Mdglichkeiten einer individuellen Teil-
habe an Bildung und an die damit verbundenen Lebens- und Selbstent-
wicklungschancen geraten vollig aus dem Blick. Schaut man auf die De-
batte im Ganzen, so geht es hingegen immer um vermeintliche Ubergrei-
fende Sachzwénge, denen sich der Einzelne zu fligen habe. Seien es jene
Zwange, denen man zu entsprechen habe, um den Wirtschaftsstandort
Deutschland vor dem Untergang zu retten, oder jene Zwénge, denen man
zu folgen habe, um die Universitaten vor einer Uberfillung zu bewahren,
vor allem durch Personen, die vermeintlich nicht an die Universitat geho-
ren.

Ein antiindividualistisches Motiv zieht sich durch die Debatte. Inso-
fern folgt sie weniger einem neoliberalen Zeitgeist, sondern eher dem neo-
konservativen Glauben an Sachzwénge, die im Namen eines (ibergreifen-
den Ganzen gegen die Interessen der Individuen zu exekutieren seien. Es
ist, als ob die hochschulpolitischen Dogmen der DDR in den Verlautba-
rungen der genannten Bildungspolitiker von SPD und CDU ihre Wieder-
auferstehung feiern. Zudem fihlt man sich an die Planungsbesessenheit

2 So spricht Martin Spiewak (2014) in einem Artikel in der ,,Zeit* mit Blick auf das NC-Ur-
teil von einem ,beriichtigte[n] (Hervorhebung — M.S.) Urteil des Bundesverfassungsge-
richts”. Dass es in dem Urteil um die Wahrung biirgerlicher Grundrechte geht, scheint den
heutigen Kommentatoren haufig nicht gelaufig zu sein.
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erinnert, die in der DDR aus diesen Dogmen folgte (dazu Kohler/Stock
2004).

2. Beschaftigungssystem

Hinter der Debatte steht — mit Blick auf das Beschéftigungssystem — die
Befirchtung, dass mit der Hochschulexpansion den Akademikern, wie es
in der oben zitierten Pressemitteilung der CDU heifit, die ,,Stellen ausge-
hen* werden. Es lohnt sich auch hier, das Verhéltnis zwischen Bildungs-
und Beschéftigungssystem genauer in den Blick zu nehmen.

Die bereits erwahnte Befurchtung, der anhaltende Drang nach Hoch-
schulbildung fiihre zur Entstehung eines akademischen Proletariats be-
gleitet seit Ende des 19. Jahrhunderts die Hochschulentwicklung in
Deutschland. Besonders prononciert wurde sie in den 1950er und 1980er
Jahren und wird nun erneut, seit Anfang der 2000er Jahre, gedufRert. Ich
beschranke mich im Folgenden wieder auf die Zeit nach dem Zweiten
Weltkrieg.

Zundchst ist zu vermerken, dass die Hochschulen in Deutschland nach
dem Zweiten Weltkrieg tatséchlich enorm expandiert haben, auch wenn
Deutschland im internationalen Vergleich hinterherhinkt. Die Expansion
sei anhand weniger Zahlen illustriert (ausfuhrlich dazu: Reisz/Stock
2011): In den 1980er Jahren verlieBen pro Jahr im Durchschnitt etwa
140.000 Absolventen die Hochschulen. Ende der 1990er Jahre waren es
um 200.000 jahrlich, und gegenwartig sind es fast 300.000 Absolventen.
Wir haben es also tatséchlich mit einer enormen Steigerung zu tun (Auto-
rengruppe 2012: 303).

Aufs Ganze gesehen lassen sich allerdings kaum empirische Befunde
ins Feld fuhren, die darauf deuten, dass die Entwicklung der Stellen fiir
Akademiker nicht mit dieser Hochschulexpansion mithalten kénne. So
zeigt sich, dass die Expansion nicht zu jener zunehmenden Akademiker-
arbeitslosigkeit fiinrt, die man immer wieder prognostiziert hat (Ubersicht
1).

Die Rate der Akademikerarbeitslosigkeit bewegt sich im Vergleich
mit den anderen Qualifikationsgruppen auf einem niedrigen und ver-
gleichsweise konstanten Niveau. Bei einer differenzierten Betrachtung
lassen sich zwar Unterschiede nach den studierten Fachrichtungen fest-
stellen, aber besonders gravierend sind diese nicht (Reisz/Stock 2013).
Bemerkenswert sind hingegen die relativ groRen Unterscheide gegeniiber
den anderen Qualifikationsgruppen.
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Ubersicht 1 : Qualifikationsspezifische Arbeitslosenquote 1975 bis 2009 (in
Prozent)

Friheres Bundesgebiet Deutschland
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Quelle: IAB-Kurzbericht 4/2013; eigene Darstellung

Diese Unterschiede werden haufig auch als Beleg fur Verdrangungseffek-
te angesehen. Die Akademiker verdrangten demnach im Zuge der Hoch-
schulexpansion die anderen Qualifikationsgruppen mehr und mehr von
ihren angestammten Stellen. Zugleich bedeute dies eine systematische
Entwertung der Hochschulqualifikation, von der zunehmende Teile der
Akademiker betroffen seien. Dem entspricht in umgekehrter Blickrich-
tung die These, wonach die Hochschulabsolventen einer ,,overeducation®
unterworfen seien. Die Akademiker erwirben an den Hochschulen eine
Ausbildung, die ein wesentlich héheres Niveau habe als jene Qualifikati-
onen, die ihre Stellen tatsachlich abforderten.

Auch gegen diese Thesen spricht eine Vielzahl von Befunden. Zum
einen liefern arbeitsékonomische Analysen keine Hinweise darauf, dass
es ein Uberangebot gibt an Hochqualifizierten, die Geringqualifizierte
verdrangen und daftr sinkende Bildungspramien hinnehmen (Bellmann/
Gartner 2003). Im Gegenteil: Jingste Zeitreihenanalysen fiir die Spanne
von 1984 bis 2008 weisen nach, dass die Lohnunterschiede zwischen den
Qualifikationsgruppen zugunsten der Akademiker zugenommen haben
(Méller 2011).

Zum anderen zeigen verschiedene Untersuchungen, dass sich trotz der
Hochschulexpansion die Platzierungen der Hochschulabsolventen in den
vertikalen Strukturen der Arbeitsorganisationen nicht verschlechtert ha-
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ben. Dies zeigen sowohl Analysen, die man fur die 1980er und 1990er
Jahre anhand von Mikrozensusdaten durchfiihren kann,® als auch die
Hochschulabsolventenstudien des Deutschen Zentrums fir Hochschul-
und Wissenschaftsforschung fur die Jahre 1997 bis 2009 (vgl. Arbeits-
gruppe 2014: Tab F5-13web und Tab F5-14web).4

Aufs Ganze gesehen widerspricht die Behauptung, dass sich mit der
enormen und ungezigelten Expansion der Hochschulen zugleich syste-
matisch die Beschaftigungsmoglichkeiten von deren Absolventen ver-
schlechtern — zumindest bislang — den vorliegenden empirischen Befun-
den. Das Problem, dass es nicht genug Stellen gibt, von dem in der Kritik
an der Bildungsexpansion immer wieder die Rede ist, existiert gerade
nicht mit Blick auf die Inhaber der hohen Abschlisse, sondern vor allem
mit Blick auf jene, die Uber berhaupt keine Abschlisse verfligen. Hier
lasst sich tatsachlich beobachten, dass die Betroffenen zu einem grof3en
Teil auf Dauer keinen Zugang zum Beschéftigungssystem haben. Diese
Gruppe gerét aber in der laufenden Debatte vollig aus dem Blickfeld.

Eingeschoben sei noch eine kurze Bemerkung zur theoretischen Ein-
ordnung der Befunde. Um diese erkléren zu kdnnen, muss man sich von
der verbreiteten Vorstellung verabschieden, dass sich die Stellenstruktur
der Arbeitsorganisationen und des Beschéftigungssystems gleichsam na-
turwiichsig auf der Grundlage einer immanenten Bedarfslogik entwickelt.
Diese Logik unterstellt eine spezifische Dynamik des produktions- und
kommunikationstechnischen Fortschritts oder auch des organisatorischen
Wandels, die wiederum die Stellenentwicklung determiniere. Es entstehe
so ein Bedarf, den es dann auf dem Arbeitsmarkt mit dem entsprechend
qualifizierten Personal, etwa mit Hochschulabsolventen, zu befriedigen
gelte. In dieser Sichtweise werden die Stellen als unabhéngig gegeniiber
dem Bildungs- und Hochschulsystem betrachtet.

Hingegen liegt eher die Annahme nahe, dass in Arbeitsorganisationen
auch hochschulausbildungsadéquate Stellen geschaffen werden und dies
in Anpassung an die Expansion der Hochschulen geschieht. Offenbar ge-

3 vgl. Plicht/Schober/Schreyer (1994) sowie die in Reisz/Stock (2013: 151) genannte Litera-
tur.

4 Die Tabellen sind unter http://www.bildungsbericht.de/zeigen.html?seite=11131 verfiigbar
(letzter Zugriff 03.11.2014). Allerdings sind bei den zuletzt genannten Studien die BA-Ab-
solventenfallzahlen noch zu klein. Halbwegs gesicherte Aussagen Uber die Platzierung der
BA-Absolventen sind noch nicht mdglich. Wenn sich hier eine Verschlechterung abzuzeich-
nen beginnt, so resultiert diese aber wohl eher aus den Unsicherheiten, die sich fiir die Ar-
beitsorganisationen aus dem neuen Kilassifikationsgefiige der akademischen Abschlsse er-
geben, als aus der bloRen Zahl der Absolventen.
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hen in die Kategorisierung der Stellen Anspriiche ein, die den im Bil-
dungssystem hervorgebrachten Klassifikationen des Personals entsprin-
gen. Die Expansion des als ,,Hochschulabsolventen klassifizierten Per-
sonals treibt dann die Expansion entsprechend klassifizierter Stellen mit
voran. Die Hochschulen haben offenbar selbst teil an der sozialen Kon-
struktion des ,,Bedarfs“, den sie befriedigen (vgl. ausfihrlich: Reisz/
Stock 2011: 26ff., Stock 2013).

Die Behauptung, die Hochschulen produzierten mit ihrer Expansion
Uberfiillungskrisen im Bereich der beruflichen Beschaftigung von Aka-
demikern, argumentiert nicht nur schlicht an empirischen Befunden vor-
bei. Sie greift zudem auf vereinfachte linear-kausale Denkmodelle nach
dem Basis-Uberbau-Schema zuriick, um den Zusammenhang zwischen
Bildung und Beschéftigung zu beschreiben. Dem entsprechen dann auch
die Planungsphantasien, die sich in der Debatte Ausdruck verschaffen.

3.  Hochschulbereich

Wenn man etwas zu den faktischen Effekten sagen mdchte, die mit der
Hochschulexpansion fiir die Hochschulen selbst einhergehen, so muss
man sich zunéchst eine entscheidende strukturelle Besonderheit des deut-
schen Hochschulsystems vor Augen fiihren. Im Unterschied zu vielen an-
deren nationalen Hochschulsystemen wird das deutsche Hochschulsystem
von Forschungsuniversitaten geprégt. Das hat historische Griinde. Zu-
néchst dazu ein paar kurze Bemerkungen.

In Deutschland wurden historisch erstmalig Forschung und Lehre mit-
einander verknipft. Die moderne Universitét, das hei3t die Forschungs-
universitat, ist eine, wenn man so sagen darf, deutsche Erfindung. Der
Ubergang zu dieser modernen Form der Universitat verdankte sich vor al-
lem der zunehmenden Bedeutung der Philosophischen Fakultit gegen-
Uber den drei hergebrachten oberen Fakultdten Theologie, Jura und Medi-
zin. Diese Fakultdten unterstanden dem Kanon einer ihnen &uferlichen,
wie Kant es nannte, ,,Regierung” — der Bibel, dem Landrecht, der Medizi-
nalordnung (Kant 1984: 19ff.). Demgegeniber wurden im Rahmen der
Philosophischen Fakultat erstmalig auf der Basis eigener Forschung jene
kognitiven Grundlagen selbst erzeugt, auf denen die universitare Lehre
beruhte. Die Philosophische Fakultét, in deren Rahmen sich auch die er-
fahrungswissenschaftlichen naturwissenschaftlichen Disziplinen ausdiffe-
renzierten, bildete mit ihrer Forschung, wie es Friedrich Paulsen (1902:
528) einmal formuliert hat, den ,tragenden Unterbau fir den gesamten
Wissenschaftsbetrieb®.
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Es waren vor allem zwei neue institutionelle Formen, die es erlaubten,
in der modernen Universitat die Forschung mit der Lehre und dem Ler-
nen zu verknipfen. Neben die Vorlesung, also neben die hergebrachte
Form einer an einem feststehenden Wissenskanon orientierten Lehre, tra-
ten nun akademische Seminare und Laboratorien (vom Brocke 2001).
Beide Formen, also die forschungsnahe Diskussion von wissenschaftli-
chen Fragestellungen und forschungspraktische Ubungen im Labor, ver-
lagerten forschungslogische Standards der Erkenntnisgewinnung auch in
die unmittelbare Interaktion zwischen Professoren und Studenten in der
akademischen Lehre.

In Deutschland fand die Hochschulbildung seit dem 19. Jahrhundert,
im Unterschied etwa zu England, Frankreich oder den USA, so gut wie
ausschlieflich in der Form der Forschungsuniversitat statt. Hier waren
Mitte des 19. Jahrhunderts tber 90 Prozent aller Studenten deutscher
Hochschulen eingeschrieben (Titze 1995). Zugleich waren die For-
schungsuniversitaten aber auch unangefochten die Elitebildungseinrich-
tungen. Uber das Berechtigungssystem waren die Universitaten mit dem
hierarchischen Geflige der Beamtenlaufbahnen verkniipft. Mit anderen
Worten: Das, was in Deutschland als Hochschulbildung galt, fand so gut
wie ausschlieBlich unter den Bedingungen der Verknlpfung von For-
schung und Lehre statt. Zugleich galt dies als die héchste Form der Bil-
dung Uberhaupt.

Der Verknlpfung von Forschung und Lehre in der modernen For-
schungsuniversitat entsprechen drei institutionelle Charakteristika. Zum
einen waren auf der Ebene der Organisation die Universitdten Einrich-
tungen, in denen geforscht und gelehrt wurde. Es gab keine Universitaten,
die allein auf die Lehre spezialisiert waren oder solche, in denen nur ge-
forscht wurde. Zugleich waren Forschung und Lehre auf der Ebene der
Rollen verbunden. Es gab keine Professoren, die allein mit der Lehre oder
allein mit der Forschung befasst waren. Zur Rolle der Ordinarien und der
wissenschaftlichen Mitarbeiter gehdrten sowohl Forschung als auch Leh-
re. Schlielich waren auf der Ebene der Interaktion zwischen Professoren
und Studenten Forschung und Lehre miteinander verknlpft, und zwar in
Form der akademischen Seminardiskussion und in Form der praktischen
Tatigkeit im Labor.

Es mag offen bleiben, ob es unter diesen strukturellen VVoraussetzun-
gen auch tatsachlich gelang, jenes emphatische Bildungskonzept in all
seinen Facetten mit Leben auszufllen, wie es Humboldt und Schleierma-
cher entwickelt haben. Unabhéngig davon muss man gleichwohl auf die
institutionellen Voraussetzungen aufmerksam machen, in denen die Ver-
kniipfung von Forschung und Lehre in der Forschungsuniversitdt zum
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Ausdruck kommt. Die gesamte Hochschulexpansion in Deutschland nach
dem Zweiten Weltkrieg wurde bis heute — und das ist ein fundamentaler
Unterschied zu anderen nationalen Hochschulsystemen — vor allem von
den Forschungsuniversitaten und damit von dieser Verknupfungsstruktur
getragen.

Zum Vergleich: Von etwa 4.400 Universitaten und Colleges, die in
den USA nach der Carnegie-Klassifikation des Jahres 2005 erfasst sind,
sind nur etwa 280 Einrichtungen Forschungsuniversitdten (Lenhardt/
Reisz/Stock 2008: 570). Der mit weitem Abstand grofite Teil der Hoch-
schulexpansion wird dort von Einrichtungen getragen, in denen die Lehre
strukturell nicht mit der Forschung verknupft ist. Die research universi-
ties oder gar die top research universities, die diese Verknipfung in vor-
bildlicher Weise umsetzen — und die aus deutscher Perspektive haufig mit
dem amerikanischen Hochschulsystem insgesamt in eins gesetzt werden
—, haben dagegen mit der Masse der Hochschulbildungsbeteiligung recht
wenig zu tun.

Auch die in den 1970er Jahren dramatisch zunehmende Bildungsbe-
teiligung im Hochschulbereich @nderte in Deutschland kaum etwas an der
zentralen Stellung der Forschungsuniversitaten. Zwar sollte zu Beginn
der 1970er Jahre durch die Umwandlung von Fachschulen in Fachhoch-
schulen der Universitétsbereich vom Zustrom weiterer Studenten entlastet
werden. Dies ist aber nur teilweise gelungen. Noch immer sind rund zwei
Drittel aller Studenten (Statistisches Bundesamt 2013) an Universitaten
eingeschrieben. Intendiert war, dass die Fachhochschulen sich allein auf
die Lehre konzentrieren sollten. Eine eigene Forschung war flr sie nicht
vorgesehen. Das Promotionsrecht wurde ihnen nicht zuerkannt. Das
Lehrdeputat der Professoren wurde dementsprechend wesentlich héher
als an den Universitaten angesetzt.

Letztlich richteten sich aber die Fachhochschulen am Vorbild der For-
schungsuniversitaten aus (Teichler 2005: 196; Lenhardt 2005). Mittler-
weile wird an ihnen mehr und mehr geforscht (Webler 2008). Auch Pro-
fessoren an Fachhochschulen kénnen sich auf die im Grundgesetz garan-
tierte Wissenschaftsfreiheit berufen (BVerfG 2010: 1 BvR 216/07). Eini-
ge Bundeslander haben begonnen, den Umfang der Lehrverpflichtung des
Personals an den der Universitdten anzundhern, und einige planen, den
Fachhochschulen das Promotionsrecht zu verleihen. All dies deutet dar-
auf hin, dass eine Verschrankung von Forschung und Lehre auch an den
Fachhochschulen an Boden gewinnt, und sich diese Hochschulen in der
Bewegung eines ,,academic drift“ den Universitaten annahern.

Die Universtaten haben einerseits unter den Bedingungen einer Ver-
kntipfung von Lehre und Forschung den mit Abstand gréRten Teil der zu-
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nehmenden Nachfrage nach Hochschulbildung geschultert. Dies ist eine
im internationalen Vergleich herausragende Leistung. Andererseits blieb
die Finanzierung der Universititen hinter der bestdndig zunehmenden
Hochschulbildungsbeteiligung zuriick. Dies hat sie an den Rand ihrer
Leistungsfahigkeit gebracht. Spatestens seit dem sogenannten ,,Offnungs-
beschluss* der Konferenz der Ministerprésidenten der Lander 1977, der
faktisch ,strukturell ein Stagnationsbeschluss war*“ (Naumann 1990:
383), hielt die Personalentwicklung der Universitdten mit der Zunahme
der Studenten nicht mehr mit. Seitdem haben sich die Betreuungsrelatio-
nen besténdig verschlechtert, vor allem in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften (Lundgreen 2009: 52ff). Diese Entwicklung hélt bis heute an
(Wissenschaftsrat 2013: 33ff., Bloch/Lathan 2012).

Im Zuge dessen sind auch die institutionellen Charakteristika der Ver-
kniipfung von Forschung und Lehre in der Forschungsuniversitét zuneh-
mend unter Druck geraten. In der Expansionsdebatte wird dafiir paradox-
erweise unter Verwendung solcher Formeln wie ,,Humboldt fur alle geht
nicht* (Mittelstral 2003: 258) vor allem die zunehmende Bildungsbeteili-
gung an den Universitaten verantwortlich gemacht.

Dass die strukturellen Charakteristika der Verkniipfung von For-
schung und Lehre in der Forschungsuniversitat zunehmend unter Druck
geraten, zeigt sich auf allen Ebenen. Auf der Ebene der Universitaten als
Organisationen versucht die Exzellenzinitiative, die mehr und mehr in
den Schatten der Lehre geratene Forschung (Schimank 1995) aufzuwer-
ten, indem sie einige wenige Leuchttirme der Forschung kreieren méch-
te. An der allgemein dramatisch schlechten Grundfinanzierung von For-
schung und Lehre &ndert sich damit wenig. In eine &hnliche Richtung ge-
hen Uberlegungen, das Feld der Universtaten (iberhaupt starker zu diffe-
renzieren, beispielsweise in stirker forschungs- und stérker lehrorientierte
Einrichtungen.

Auf Ebene der Rollen denkt man Uber eine analoge Differenzierung
nach, und zwar zwischen Lehr- und Forschungsprofessuren. Dass es mitt-
lerweile mehr und mehr Rollenkategorien an Universitaten gibt, die aus-
schlieRlich mit der Lehre beschéftigt sind, weist in die gleiche Richtung.

Auf der Ebene der Interaktion in der Lehre wird es immer schwieri-
ger, an einer forschungsnahen Form festzuhalten, das heit an einer
Form, die das Zustandekommen des wissenschaftlichen Wissens selbst
mit reflektiert, an einer Form, die beispielsweise nahelegt, das Wissen,
mit dem wir es an der Universitat, im Gegensatz zur Schule, zu tun ha-
ben, als etwas nicht Fertiges zu betrachten, als etwas Offenes, das von
Nicht-Wissen getragen wird. Dass hingegen eher das schulméRige Lernen
eines scheinbar fertigen, abgeschlossenen Wissensbestandes, der als ab-
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prufbar gilt, nahegelegt wird, wird man wohl zuerst der politisch erzwun-
genen Reform des Studiensystems zurechnen mussen, und erst danach
den Erwartungshaltungen der Vielen, die nun in die Universititen dran-
gen.

Es mag in dieser Situation naheliegen, die Verkniipfung von For-
schung und Lehre mehr und mehr zu lockern. Oder es mag naheliegen,
den Hochschulbereich intern zu differenzieren, um die Form einer for-
schungsnahen Lehre fiir eine kleine Minderheit der Studenten zu reservie-
ren. Man sollte aber daran erinnern, dass es gerade diese Form ist, die
nicht nur dem allgemeinen Interesse an einer ,,Hoherbildung* (Lenzen
2013) moglichst Vieler dient. Sie entspricht auch Verhéltnissen, unter de-
nen die Blrger frei ihre demokratischen Teilhaberechte als Biirger wahr-
nehmen und die zugleich auch verhindern, dass die Hochschulexpansion
entgegen individuellen Interessen planméRig beendet werden kann.

An dieser Stelle liegt es erneut nahe, an die klassischen soziologi-
schen Studien zu erinnern, die Talcott Parsons zur Forschungsuniversitat
unternommen hat. Das enge Verhaltnis zwischen der Entwicklung der
Forschungsuniversitaten und der Demokratisierung resultiert fur Parsons
aus einer Homologie zwischen den Normen, an die die akademische Frei-
heit und die Birgerrechte gebunden sind. Es heif3t bei ihm:

,» The modern university has an affinity with liberal democracy with its plurali-

zation of legitimate political affiliations. (...) rights of the citizen in liberal de-

mocratic societies are closely connected with academic freedom, which is the
right to conduct cognitive exploration and communication with minimal pre-

imposed constraints* (Parsons/Platt 1973: 293).

Abgesichert werde dies durch ,,procedural rules” (Parsons 1968: 188,
196) der argumentativen Einldsung von Geltungsanspriichen. In beiden
Bereichen sind fur Parsons entsprechende Verfahrensregeln normativ ver-
ankert. Er spricht in diesem Zusammenhang von einer ,strukturellen
Kongruenz* (Parsons 1968: 195). Mallnahmen, wie sie zur Abwehr einer
,Uberakademisierung“ ins Feld gefiihrt werden — mdgen sie sich gegen
die Verknupfung von Forschung und Lehre im Besonderen oder gegen ei-
ne weitere Verallgemeinerung akademischer Bildung im Allgemeinen
richten —, laufen letztlich darauf hinaus, die von Parsons beschriebenen
Kongruenzverhaltnisse in einer negativen Form zu institutionalisieren:
Individuelle Bildungsinteressen wirden einer Quotierung und Planung
der Studienplatze geopfert. Das schulméaBige Lernen und Abprifen eines
scheinbar geschlossenen Wissensbestandes, kombiniert mit der techno-
kratischen Auflage, bestimmte Kompetenzen zu vermitteln, reduzierten
die Wahrnehmung jenes Interesses auf eine bloBe Anpassung an fremde
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Vorgaben. Dies mag bestimmten Arbeitsverhéltnissen entsprechen, aber
nicht der Rolle des Biirgers, wie sie Parsons noch im Sinn hatte.
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Das ,Alter‘ als Heterogenitatskategorie und seine
Bedeutung im Hochschulkontext

Annika Rathmann Das Alter stellt in modernen Gesell-
Magdeburg schaften eine der zentralen sozialen Ka-
tegorien zur Unterscheidung von Perso-
nen dar. Auch innerhalb der Diskussion
um die aktuell sowie kiinftig steigende
Heterogenitat der Studierenden an deut-
schen Hochschulen wird dem Lebensal-
ter eine besondere Relevanz zugespro-
chen. Obwohl das Lebensalter als Heterogenitatskriterium in nahezu jeder
Systematik enthalten ist, kniipfen sich daran selten weiterfiihrende Uber-
legungen.

Ausgehend von der sozialen Konstruktion des Alters und den damit
einhergehenden Implikationen (1.) soll in diesem Beitrag daher verdeut-
licht werden, welche Rolle das Alter im Hochschulkontext, insbesondere
flir die Statusgruppe der Studierenden, spielt. Dazu wird zunéchst die
Diskussion um Diversitat und Heterogenitat kurz aufgegriffen (2.1), be-
vor auf Entwicklungen in der Altersstruktur der Studierenden eingegan-
gen (2.2) und auf Grundlage empirischer Befunde relevante Grenzziehun-
gen sowie Verknipfungen zu weiteren Heterogenitatsdimensionen aufge-
zeigt werden (2.3).

1. Alter' als soziale Konstruktion

Das Alter ist in unserer Gesellschaft der Ausgangspunkt fur zahlreiche
gesellschaftliche Strukturierungs- und Differenzierungsprozesse (Kohli
1991). Im Gegensatz zu anderen Kategorien, wie beispielsweise dem Ge-
schlecht oder der ethnischen Zugehdrigkeit, variiert es jedoch im Lebens-
verlauf einer Person und kann damit als ,.transitorischer Status* (Heinz
2012: 9) bezeichnet werden. Diese Besonderheit verweist zugleich auf
die Mehrdeutigkeit des Altersbegriffes. So kann dieser zum einen als
Merkmalszuschreibung fur eine einzelne Person in einem spezifischen
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Alter! und damit als Oberbegriff fir alle Altersgruppen fungieren. Zum
anderen ist er auch als Bezeichnung der Phase des héheren Lebensalters
gebrauchlich (Sackmann 2007: 96).

Ahnlich der Kategorie des Geschlechts wird auch hinsichtlich des Al-
ters eine ,Naturgegebenheit“ suggeriert und die soziale Uberformung
vielfach ausgeblendet. Das Lebensalter ist jedoch ,,nicht nur die Anzahl
der Jahre seit der Geburt, sondern auch eine Konfiguration sozialer Defi-
nitionen, die gesellschaftliche Erwartungen hinsichtlich Zeitpunkt und
Dauer der Ausubung von Rechten und Pflichten formulieren* (Heinz
2012: 7). An die jeweiligen Altersphasen sind folglich spezifische Alters-
normen gekniipft, die als institutionalisierte Rollenerwartungen einen be-
stimmten Kompetenzstatus zu- oder absprechen und Annahmen (ber ein
angemessenes Altern vermitteln. Das Alter ist daher sozial folgenreich,
da es den Zugang zu gesellschaftlichen Teilbereichen und sozialen Posi-
tionen regulieren kann.

2. Das Alter’ im Hochschulkontext

2.1 Diversitat und Heterogenitatkategorien

Das Diversity-Management erféhrt an deutschen Hochschulen, nicht zu-
letzt aufgrund der kiinftig zunehmenden Heterogenitat der Studierenden,
eine steigende Bedeutung.? Es kann als ,,Oberbegriff fir Strategien, die
auf Vielfalt konstruktiv reagieren, verstanden werden, wobei es hinsicht-
lich der konkreten Inhalte, Ziele, Methoden und deren Wirksamkeit kein
allgemein anerkanntes und einheitliches Verstdndnis gibt.“ (Wielepp
2013: 365) Auch die Definitionen von relevanten Aspekten der ,Vielfalt*
bzw. Heterogenitat im Hochschulbereich sind keineswegs einheitlich, da
zun&chst beliebig viele Merkmale denkbar sind, auf deren Grundlage Per-
sonen voneinander unterschieden werden konnen (ebd.: 365f.). Betont
wird daher die Konzentration auf Merkmale mit ,,Lern- und Strukturrele-
vanz* (Pasternack/von Wissel 2012: 32) bzw. auf jene Differenzierungen,

L Auch hierbei kénnen mehrere Aspekte unterschieden werden. Neben dem kalendarischen
(oder chronologischen) Alter spielen das biologische, das psychologische sowie das soziale
Alter eine Rolle (Staudinger 2011: 187).

2 Eine Ubersicht Uber die dieser Entwicklung zugrundeliegenden Prozesse liefern Heitz-
mann/Klein (2012: 11f).
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die ,,Diskriminierungen und Privilegierungen konstituieren und reprodu-
zieren* (Heitzmann/Klein 2012: 15).3

Ausgangspunkt fur die ndhere Bestimmung relevanter Heterogenitéts-
merkmale oder -kategorien bilden zumeist die im Allgemeinen Gleichbe-
handlungsgesetz (AGG) enthaltenen Kriterien.* Daran kniipfen verschie-
dene Systematisierungen bezogen auf den Hochschulkontext an.> Unab-
héngig von der konkreten Operationalisierung wird das Alter zumeist als
bedeutende Heterogenitatskategorie genannt. Gleichwohl steht es selten
im Fokus von weiterfiihrenden Uberlegungen und nimmt in Systematisie-
rungen vielfach eine isolierte Position ein. Heitzmann und Klein (2012:
17f.) verdeutlichen, dass Kategorisierungen in der wissenschaftlichen
Praxis Uber Geschlecht hinaus bislang kaum empirisch untersucht wur-
den, sich die Darstellung der Bedeutsamkeit des Lebensalters meist auf
Untersuchungen zu wissenschaftlicher Weiterbildung Alterer beschrénkt
und Verschrénkungen verschiedener Kategorien kaum betrachtet wurden.

Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, die Bedeutung
des Lebensalters als soziale Kategorie im Bereich der Hochschule heraus-
zustellen und wesentliche Verflechtungen zu anderen Heterogenitétskate-
gorien aufzuzeigen. Dabei wird der Blick vor allem auf die Statusgruppe
der Studierenden gerichtet.®

2.2 Altersstruktur Studierender im Zeitverlauf

Im Zeitverlauf zeigen sich bislang nur geringe Veranderungen des Durch-
schnittsalters (Ubersicht 1) und der Altersstruktur (Ubersicht 2) der Stu-
dierenden und Studienanfanger/innen an deutschen Hochschulen. So ver-
ringerte sich das durchschnittliche Alter der Studierenden innerhalb der

3 Heitzmann und Klein sprechen sich in diesem Zusammenhang gegen das Zuriickfilhren
der Diversitat auf individuelle Merkmale und Eigenschaften aus und pladieren stattdessen
fur die Verwendung des Terminus* der ,soziale Kategorie*, definiert als ,,Zuschreibungspra-
xis von — als positiv oder negativ bewerteten — Eigenschaften resp. Merkmalen“ (Heitz-
mann/Klein 2012: 15).

4 Dazu zahlen: ethnische Herkunft, Geschlecht, Religion/Weltanschauung, Behinderung,
Alter und sexuelle Identitat (81 AGG).

5 So unterscheiden Leicht-Scholten (2009: 9) und Boomers/Nitschke (2013: 6) Merkmale
der inneren (unveranderbar), dueren (relativ verénderbar) und organisationalen Dimension
(veranderbar). Wielepp (2013: 378) erweitert diese Einteilung um die Dimension der Lern-
variablen.

6 vgl. zur Relevanz des Lebensalters fiir weitere Statusgruppen an Hochschulen: Heitzmann/
Klein (2012)
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letzten zehn Jahre ausgehend von 26,0 Jahren im Wintersemester 2003/
2004 kontinuierlich auf 25,2 Jahre im Wintersemester 2013/2014. Auch
das Durchschnittsalter der Personen, die erstmals ein Studium aufnah-
men, ging innerhalb dieser Zeitspanne leicht von 21,8 auf 21,3 Jahre zu-
ruck.

Ubersicht 1: Durchschnittsalter Studierender im Zeitverlauf an deutschen
Hochschulen, WiSe 2003/2004 bis WiSe 2013/2014
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2014a), eigene Darstellung.

Das leichte Absinken des Durchschnittsalters der Studierenden resultiert
dabei weniger aus demografischen Entwicklungsprozessen — hierbei wére
aufgrund der Veranderungen der Altersstruktur der Gesamtbevdlkerung
auch eher von einem Anstieg des Durchschnittsalters auszugehen —, son-
dern ist vielmehr bildungspolitischen Entscheidungen und MalRnahmen
geschuldet. Dazu zahlen die Umstellung auf Bachelor-/Masterstudiengan-
ge, die Einfiinrung von Langzeitstudiengebiihren bei Uberschreitung der
Regelstudienzeiten, die Verkiirzung der gymnasialen Schulzeit auf acht
Jahre sowie das Aussetzen der Wehrpflicht im Jahr 2011. In der Folge er-
geben sich ein friiherer Eintritt in das Hochschulsystem sowie eine kiirze-
re Verweildauer der Studierenden (Langer et al. 2011: 35; Middendorff et
al. 2013: 10).”

" Die MaRnahmen zielen auch deshalb auf eine Verkiirzung der Studienzeiten ab, da ,,,Jung-
sein‘ als Ressource im internationalen Wettbewerb erachtet wird“ (Heitzmann/Klein 2012:
36).

die hochschule 2/2014 41



Ubersicht 2: Altersstruktur Studierender im Zeitverlauf an deutschen
Hochschulen, WiSe 2003/2004 bis WiSe 2013/2014
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2014a), eigene Darstellung.

Langer et al. (2011: 35) verdeutlichen, dass ,,ein sichtbarer Effekt der un-
ter dem Stichwort Bevélkerungsalterung verhandelten demographischen
Entwicklungen frihestens ab dem Jahr 2030 zu erwarten ist“. Sichtbar
werden Auswirkungen der Bevolkerungsalterung im Hochschulbereich
jedoch bereits jetzt mit Blick auf die Gasthérenden.®

2.3 Wechselwirkungen zwischen dem Alter und weiteren
Heterogenitatskategorien

Fur den Hochschulzugang spielt das Alter als Selektionskriterium auf den
ersten Blick nur eine untergeordnete Rolle. Die Aufnahme eines ordentli-
chen Studiums ist i.d.R. nicht an ein bestimmtes (Hdchst-)Alter gebun-
den,® und auch die Gasthorerschaft oder die wissenschaftlichen Weiterbil-

8 Insgesamt ging die Zahl der Gasthérenden an Hochschulen innerhalb der letzten zehn Jah-
re kontinuierlich zuruick. Dies resultiert jedoch vor allem aus dem starken Riickgang inner-
halb der jingeren Altersgruppen. Die drei dltesten Gruppen verzeichnen hingegen einen
deutlichen Anstieg. Am stdrksten féllt dieser mit nahezu 80 Prozent innerhalb der 70- bis
75-Jahrigen aus, welche im Wintersemester 2012/2013 nach den 65- bis 70-Jahrigen die
zweitstérkste Gruppe innerhalb der Gasthdrenden darstellen. Die Veranderungen der Alters-
struktur zeigen sich auch deutlich am Anstieg des Durchschnittsalters der Gasthérenden.
Ausgehend von 48,5 Jahren im Wintersemester 2003/2004 stieg es in der Folgezeit kontinu-
ierlich um 4,6 Jahre auf 53,1 Jahre im Wintersemester 2012/2013 an. (Statistisches Bundes-
amt 2014b).

9 Dies gilt nur bedingt fiir zulassungsbeschrankte Studiengange: So soll laut Verordnungen
zur Studienplatzvergabe der Bundeslédnder zum Zeitpunkt der Bewerbung das 55. Lebens-
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dungsangebote, die sich speziell an Personen in der nachberuflichen/
nachfamilidren Lebensphase richten (wie Seniorenstudienprogramme),
treffen ebenfalls meist keine konkreten VVorgaben zum (Mindest-)Alter
der Teilnehmenden.*®

Das Lebensalter gilt jedoch als wesentlicher Pradiktor fur die Lebens-
umstande. So besteht ein enger Zusammenhang zu anderen demografi-
schen Merkmalen (wie dem Familienstand oder Firsorgeverantwortun-
gen), soziodkonomischen Lebensbedingungen (wie der Wohnsituation,
Finanzierung des Studiums und dem Zeitbudget), der Lebens- und Be-
rufserfahrung (wie vorausgegangenen Qualifikationen) sowie organisatio-
nalen Aspekten des Studiums (Hochschul- und Fachsemester, Studien-
form, -phase und -dauer) (Isserstedt et al. 2010: 113; Middendorff et al.
2013: 68f.). Nachfolgend sollen daher empirische Befunde fiir ausge-
wahlte Zusammenhénge vorgestellt werden (Ubersicht 3).

Mit der Elternschaft geht in der Regel ein hoheres Alter der Studie-
renden einher. So waren im Jahr 2012 Studierende im Erststudium mit
Kind im Durchschnitt 7,6 Jahre alter als ihre Kommilitonen ohne Kind.
Urséchlich fir das hohere Lebensalter sind der spétere Studienbeginn so-
wie léngere Studienzeiten und -unterbrechungen (Middendorff et al.
2013: 19). Studierende mit Pflegeverantwortung weisen im Mittel eben-
falls ein hoheres Alter auf als ihre Kommiliton/inn/en. Jedoch féllt der
Altersunterschied zwischen diesen Gruppen geringer aus (Berthold/Lei-
chsenring 2011: 115). Langer et al. (2011: 34) verweisen darauf, dass
Studierende mit Pflegeverantwortung bislang noch ein ,eher seltener
Sonderfall“ sind, langfristig die Zunahme &lterer Studierender an Hoch-
schulen jedoch auch mit einem Anstieg der Studierenden verbunden sein
konnte, die sich mit Fragen familialer Pflegeaufgaben auseinander setzen
missen.

jahr noch nicht vollendet sein soll, auBer es sprechen schwerwiegende wissenschaftliche
oder berufliche Griinde fiir die Bewerbung.

10 Nur vereinzelt finden sich hier an das kalendarische Alter gekniipfte Grenzziehungen: So
richtet sich beispielsweise das ,,BANA-Studium (Berliner Modell: Ausbildung fir nachbe-
rufliche Aktivitaten)“ der Technischen Universitat Berlin an Personen ab 45 Jahren, fiir die
Teilnahme am ,,Weiterbildenden Studium fir Seniorinnen und Senioren“ der Technische
Universitat Dortmund ist ein Alter von 50 Jahren erforderlich.
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Ubersicht 3: Mdgliche Verbindungen des ,Alters* mit weiteren
Heterogenitatskategorien im Hochschulkontext
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Quelle: Darstellung in Anlehnung an Leicht-Scholten (2012: 9) und Boomers/Nitschke (2013: 6).

Mit steigendem Alter nimmt zudem die Wahrscheinlichkeit von Gesund-
heitsbeeintrachtigungen zu. So weisen im Jahr 2012 Studierende mit stu-
dienerschwerenden Beeintrachtigungen im Durchschnitt ein etwas hohe-
res Alter als ihre Kommilitonen ohne gesundheitliche Einschrankungen
auf. Auch studienrelevante psychische Erkrankungen sind bei Studieren-
den hoheren Alters hdufiger (Middendorff et al. 2013: 457).

Weiterhin stehen der Familienstand und das Alter der Studierenden in
einem Zusammenhang. Werden Erststudium und postgraduales Studium
gegenibergestellt, so zeigt sich, dass im postgradualen Studium ein deut-
lich hoherer Anteil der Studierenden verheiratet ist bzw. in fester Partner-
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schaft lebt, als dies im Erststudium der Fall ist (Middendorff et al. 2013:
72f.).

Sowohl fir die Wohnform und die Realisierung des Wohnwunsches
als auch fur die Hohe der Mietausgaben erweist sich das Alter als wichti-
ge EinflussgrdRe. Je jlnger die Studierenden sind, umso héher ist der An-
teil jener, die noch bei den Eltern oder in einem Wohnheim wohnen. Ent-
sprechend erhoht sich mit dem Lebensalter der Anteil derer, die in einer
eigenen Wohnung bzw. gemeinsam mit dem/der Partner/in wohnen. Alte-
re Studierende geben zudem zu einem hoheren Anteil an, in der von ih-
nen préferierten Wohnform zu leben, als dies bei jingeren der Fall ist
(ebd.: 410ff.) und haben durchschnittlich hdéhere Mietausgaben (ebd.:
262). Dies verweist unmittelbar auf Aspekte der 6konomischen Situation.

Insgesamt variiert auch die Hohe und Zusammensetzung der Ein- und
Ausgaben deutlich mit dem Alter der Studierenden. Zwar erzielen altere
Studierende durchschnittlich héhere Einnahmen als jlingere, jedoch stei-
gen auch die Ausgaben mit dem Alter in der Regel an, was zu einer nega-
tiveren Einnahmen-Ausgaben-Bilanz fiihren kann.

Die 20. Sozialerhebung beschreibt die finanzielle Situation alterer
Studierender als besonders prekér, da ihnen ,,auf der einen Seite Forde-
rungsmaoglichkeiten und Unterhaltsleistungen aufgrund ihres Alters und
der womdgglich fortgeschrittenen Studiendauer nicht mehr zustehen und
[ihre] Lebensfihrung auf der anderen Seite mit immer hoheren Kosten
einhergeht” (ebd.: 227).

Mit steigendem Alter der Studierenden wird in der Folge die Finan-
zierungssicherheit des Studiums im Durchschnitt deutlich negativer beur-
teilt. Im Jahr 2012 schétzten rund ein Drittel der Studierenden Uber 30
Jahre ihre Studienfinanzierung als nicht gesichert ein (ebd.: 250).

Die hoheren Kosten der Lebensfiihrung setzen sich beispielsweise
auch aus hoheren Ausgaben fiir Krankenversicherung, Arzte und Medika-
mente zusammen. So entfallt die Mdglichkeit der Familienversicherung
Uber die Eltern i.d.R. mit Vollendung des 25. Lebensjahres. Auch die stu-
dentische Kranken- und Pflegeversicherung mit ermaRigtem Beitragssatz
kann im Regelfall nur bis Erreichen einer Hochstgrenze, d.h. bis zur Voll-
endung des 14. Fachsemesters bzw. des 30. Lebensjahres, in Anspruch
genommen werden (ebd.: 272).

Fehlende Forderungsmaglichkeiten kénnen sich beispielsweise aus
den Altersgrenzen des Bundesausbildungsférderungsgesetzes (BAf6G) er-
geben. Darin ist geregelt, dass Ausbildungsférderung ,nicht geleistet
[wird], wenn der Auszubildende bei Beginn des Ausbildungsabschnitts,
flr den er Ausbildungsférderung beantragt, das 30. Lebensjahr, bei Stu-
diengéngen nach § 7 Absatz 1a [Masterstudiengange] das 35. Lebensjahr
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vollendet hat.” (810 Abs. 3 BAf6G). Mdglich ist eine Uberschreitung der
Altersgrenze in begriindeten Ausnahmefallen, wie beispielsweise bei Ab-
solventen des zweiten Bildungswegs, bei Studierenden, deren berufliche
Qualifikation die Hochschulzugangsberechtigung ersetzt, bei Vorliegen
familiarer Griinde, die der friheren Aufnahme des Studiums entgegen-
standen oder bei eigenen Kindern unter 10 Jahren.

Ebenso ist die Vergabe von Stipendien zumeist an das kalendarische
Lebensalter geknUpft, da die Mehrheit der Stipendiengeber Altersober-
grenzen fiir die Forderung definiert. Werden die 13 grof3en Begabtenfor-
derungswerke®! betrachtet, so zeigt sich, dass sich lediglich zwei Stiftun-
gen explizit gegen das Lebensalter als Selektionskriterium fiir die Verga-
be von Studienstipendien aussprechen (Heinrich Boll Stiftung und Fried-
rich-Naumann-Stiftung).*? Altersgrenzen fir die Bewerbung um ein Stu-
dienstipendium werden von sieben Stiftungen vorgegeben, wabei in un-
terschiedlichem AusmaR Ausnahmeregelungen bestehen. Dabei variieren
die Grenzziehungen von 30 Jahren bis 35 Jahren. Ahnlich verhélt es sich
im Hinblick auf die Promotionsforderung. Auch hier definiert die Mehr-
heit der Begabtenforderwerke explizit oder implizit Altersvorgaben fiir
die Vergabe der Stipendien. Diese variieren dhnlich wie bei der Studien-
forderung von Stiftung zu Stiftung und liegen im Bereich von 30 bis 40
Jahren.

Auch die Zusammensetzung der Einnahmen veréndert sich mit dem
Lebensalter. Der Wegfall bzw. die Abnahme bisheriger Einnahmen (wie
beispielsweise Leistungen nach dem BAf6G oder auch Unterstutzungs-
leistungen der Eltern) werden zumeist durch Berufstatigkeit ausgeglichen.
So steigen mit zunehmendem Alter Erwerbstétigkeit, -aufwand und -ertrag.
Im Jahr 2012 gingen rund 41 Prozent der 20-jahrigen Studierenden einer
Erwerbstatigkeit nach. Innerhalb der Altersgruppe der 25-jéhrigen belief
sich der Anteil hingegen auf bereits 70 Prozent (Middendorff et al. 2013:
378).

Dass die Erwerbstétigkeit mit steigendem Alter zunehmend der Siche-
rung des Lebensunterhalts dient, zeigt auch ein Blick auf die Erwerbsmo-
tive. Dominiert bei den jingeren Studierenden im Erststudium noch deut-
lich das Motiv ,,sich etwas mehr leisten kdnnen*, wird es ab einem Alter
von 26 Jahren durch die ,,Notwendigkeit, flir den Lebensunterhalt” zu
sorgen als Hauptmotiv der Erwerbstétigkeit abgeldst (ebd.: 392f.).

1 fiir eine Ubersicht zu den Stipendiengebern vgl. BMBF (2013)

12 Grundlage der Analyse bilden die Angaben, die der jeweiligen Internetprasenz der Begab-
tenforderungswerke zu entnehmen sind (Stand April 2014).
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In der Folge variiert auch das studentische Zeitbudget mit dem Le-
bensalter. So verringert sich mit steigendem Alter zum einen der durch-
schnittlich fiir das Studium genutzte Zeitanteil zugunsten der Erwerbsté-
tigkeit, zum anderen steigt in der Regel auch die zeitliche Gesamtbelas-
tung an, welche sich aus Studienaktivitaten und beruflichen Tatigkeiten
zusammengesetzt (ebd.: 338f.).

Weiterhin unterscheiden sich Studierende je nach Hochschulzugangs-
berechtigung (HZB) hinsichtlich ihres Alters. Berthold und Leichsenring
(2011: 157) charakterisieren Studierende, die aufgrund ihrer beruflichen
Qualifikation zum Studium zugelassen wurden,*® als durchschnittlich
rund sieben Jahre alter als ihre Kommilitonen mit schulischer HZB.

Zudem stehen Aspekte der organisationalen Dimension mit dem Al-
ter in Interaktion. Dazu zédhlen u.a. das Hochschul-/Fachsemester, die
Studienphase und Studiendauer sowie alternative Studienformen, wie
Teilzeitstudium, duales oder berufsbegleitendes Studium oder die Gast-
horerschaft. Beispielsweise sind in Teilzeit-Studiengdngen Studierende
im Durchschnitt 30 Jahre, in berufsbegleitenden Studiengdngen durch-
schnittlich 33 Jahre alt. Sie sind damit im Mittel rund sechs bzw. neun
Jahre &lter als Studierende im Vollzeitstudium. Studierende hingegen, die
ein duales Studium absolvieren, weisen ein Durchschnittsalter von 22
Jahren auf: Damit sind sie im Mittel rund zwei Jahre jlinger als ihre Kom-
militonen im Vollzeitstudium (Middendorff et al. 2013: 363).

3. Fazit

Auch im Hochschulbereich ist das Alter sozial folgenreich. So werden in
verschiedener Art und mit unterschiedlichen MalRnahmen Normalitats-
vorstellungen dariiber transportiert, wie ein angemessener Zeitplan fur
das Lebensereignis ,Studium* auszusehen habe. Dies kann zum einen
mittels expliziter Grenzziehungen aufgrund des kalendarischen Alters ge-
schehen (z.B. Altershéchstgrenzen in zulassungsbeschrankten Studien-
géangen, bei der Stipendienvergabe oder dem Bezug von Leistungen nach
dem BAf6G) oder vermittelt durch andere Kriterien (z.B. Studienphasen,
Regelstudienzeit) erfolgen.

13 Middendorff et al. (2013: 67) verdeutlichen, dass es sich bei der Offnung des Hochschul-
zugangs, etwa fur qualifizierte Bewerber ohne schulische HZB (zuriickgehend auf einen Be-
schluss der Kultusministerkonferenz im Jahr 2009), um eine bildungspolitische MaBnahme
handelt, die entgegen anderer Entscheidungen nicht zur ,,VVerjingung* der Studierenden bei-
trégt, sondern vorrangig von dlteren Studierenden in Anspruch genommen werden durfte.
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Dabei steht das Alter inmitten eines Beziehungsgeflechts zu weiteren
Heterogenitatskategorien, da mit steigendem Alter der Studierenden sich
wandelnde Lebensumstédnde (z.B. aufgrund soziotkonomischer Lebens-
bedingungen) und Erfahrungshintergrinde (z.B. aufgrund von Lebens-
und Berufserfahrung) einhergehen. Durch diese Verschrankungen kann
das ,Lebensalter* wiederum unmittelbar in Belange des Studiums zurtick-
wirken und schlieBlich auch Auswirkungen auf Entscheidungen fiir oder
gegen die Aufnahme oder Fortsetzung des Studiums haben.

Die Altersstruktur der Studierenden ist im Zeitverlauf relativ kon-
stant. Verdnderungen (tendenziell eher hin zu einer ,Verjiingung* der Stu-
dierenden) ergeben sich bislang vor allem aufgrund politischer Entschei-
dungen und MaRnahmen und weniger in Folge demografischer Entwick-
lungsprozesse. Eine wesentlich starkere Altersheterogenitat sowie Zunah-
me von hoheren Altersgruppen zeigt sich jedoch innerhalb der Sonder-
gruppe der Gasthérenden.

Die Diskussion um das ,lifelong/lifewide learning* erdffnet in die-
sem Kontext, wenn sie weder rein auf die berufliche Verwertbarkeit noch
auf die nachberufliche Lebensphase beschréankt bleibt, die Chance, das
JAltert stérker in die Diskussion um Diversity und Heterogenitét einzu-
binden und so auch gesellschaftlich vorherrschende Altersnormen und
Altersbilder im Hochschulkontext starker zu untersuchen und zu reflek-
tieren.

Literatur

Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz (AGG) vom 14. August 2006 (BGBI. | S.
1897), zuletzt geéndert durch Art. 8 G v. 3.4.2013 |1 610; URL http://www.gesetze-i
m-internet.de/agg/BJNR189710006.html (30.4.2014).

Berthold, Christian/Leichsenring, Hannah (Hrsg.) (2012): Diversity Report. Der Ge-
samtbericht. CHE-Consult; URL www.che-consult.de/downloads/CHE_Diversi
ty_Report_Gesamtbericht.pdf (30.4.2014).

Boomers, Sabine/Nitschke, Ann Kathrin (2013): Diversitat und Lehre. Empfehlungen
zu Gestaltung von Lehrveranstaltungen mit heterogenen Studierendengruppen,
Freie Universitat Berlin; URL http://www.mi.fu-berlin.de/wiki/pub/Stuff/Gender
Diversity/Diversitaet_und_Lehre_Empfehlungen_zur_Gestaltung_von_Lehrveranst
altungen_mit_heterogenen_Studierendengruppen.pdf (30.4.2014).

Bundesgesetz tber individuelle Férderung der Ausbildung (Bundesausbildungsforde-
rungsgesetz - BAfoG) in der Neufassung vom 07.12.2010 (BGBI. | S. 1952); URL:
http://www.bafoeg.bmbf.de/de/204.php (30.4.2014).

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (2013): Impulse fir die Ge-
sellschaft: Die Begabtenforderungswerke, Stand: 14.03.2013; URL http://www.bm
bf.de/de/294.php (30.4.2014).

Heinz, Walter R. (2012): Die Perspektive des Lebenslaufs, in: Enzyklopéadie Erzie-
hungswissenschaft Online, Beltz Juventa, Weinheim und Basel, S. 1-30.

48 die hochschule 2/2014



Heitzmann, Daniela/Klein, Uta (2012): Zugangsbarrieren und Exklusionsmechanis-
men an deutschen Hochschulen, in: Klein, Uta/Heitzmann, Daniela (Hrsg.): Hoch-
schule und Diversity. Theoretische Zugénge und empirische Bestandsaufnahme,
Beltz Juventa, Weinheim und Basel, S. 11-45.

Isserstedt, Wolfgang/Middendorff, Elke/Kandulla, Maren/Borchert, Lars/Leszczensky,
Michael (2010): Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutsch-
land 2009. 19. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, durchgefiihrt durch
das HIS-Institut fir Hochschulforschung, herausgegeben vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF), Bonn, Berlin; URL http://www.sozialerhebun
g.de/erhebung_19/soz_19 haupt (30.04.2014).

Kohli, Martin (1991): Lebenslauftheoretische Ansétze in der Sozialisationsforschung,
in: Hurrelmann, Klaus/Ulrich, Dieter (Hrsg.): Neues Handbuch der Sozialisations-
forschung, Beltz, Weinheim, S. 303-320.

Langer, Markus F./von Stuckrad, Thimo/Harde, Maria E./Ries, Tammy/Ziegele, Frank
(2011): Verloren in Verantwortung? Zur sozialen Situation und zu beruflichen Per-
spektiven von Hochschulangehérigen mit Pflegeverantwortung, CHE Centrum fir
Hochschulentwicklung, Giitersloh.

Leicht-Scholten, Carmen (2012): Diversity Management an deutschen Hochschulen —
eine Annéherung, in: Hochschulrektorenkonferenz (HRK) Projekt nexus. Konzepte
und gute Praxis fir Studium und Lehre (Hrsg.): Diversitat. Chancen erkennen —
Vielfalt gestalten. Konzepte und gute Praxis fur Diversitdt und Durchléssigkeit,
Bonn. S. 8-12; URL http://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-D
ownloads/07-02-Publikationen/nexus-Broschuere-Diversitaet.pdf (30.4.2014).

Middendorff, Elke/Apolinarski, Beate/Poskowsky, Jonas/Kandulla, Maren/Netz,
Nicolai (2013): Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutsch-
land 2012. 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, durchgefiihrt durch
das HIS-Institut fir Hochschulforschung, herausgegeben vom Bundesministerium
fir Bildung und Forschung (BMBF), Berlin; URL http://www.sozialerhebung.
de/erhebung_20/s0z_20_haupt (30.4.2014).

Pasternack, Peer / Wielepp, Franziska (2013): Der Umgang mit zunehmender Hetero-
genitat der Studierenden, in: Peer Pasternack (Hg.), Regional gekoppelte Hoch-
schulen. Die Potenziale von Forschung und Lehre fiir demografisch herausgefor-
derte Regionen, Institut fir Hochschulforschung (HoF), Halle-Wittenberg, S. 66-
69.

Pasternack, Peer/von Wissel, Carsten (2012): Programmatische Konzepte der Hoch-
schulentwicklung in Deutschland seit 1945, in: Hans-Bockler-Stiftung (Hrsg.), Ex-
pertisen fir die Hochschule der Zukunft. Demokratische und soziale Hochschule,
Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn, S. 21-72.

Sackmann, Reinhold (2007): Lebenslaufanalyse und Biografieforschung. Eine Einfiih-
rung, VS Verlag flir Sozialwissenschaften, Wiesbaden.

Statistisches Bundesamt (2014a): Studierende an Hochschulen, Wintersemester
2003/2004 bis 2013/2014, Wiesbaden; URL https://www.destatis.de/DE/Publika
tionen/Thematisch/BildungForschungKultur/Hochschulen/StudierendeHochschule
nEndg.html (23.09.2014).

Statistisches Bundesamt (2014b): Statistik der Gasthdrer, GENESIS-Online Daten-
bank, Wiesbhaden.

Staudinger, Ursula M. (2011): Fremd- und Selbstbild im Alter. Innen- und AufRensicht
und einige der Konsequenzen, in: Kielmansegg, Peter Graf/Héafner, Heinz (Hrsg.):
Alter und Altern. Wirklichkeiten und Deutungen, Berlin, Heidelberg: Springer, S.
187-200.

die hochschule 2/2014 49



Wielepp, Franziska (2013): Heterogenitat. Herausforderung der Hochschulbildung im
demografischen Wandel, in: Peer Pasternack (Hrsg.), Jenseits der Metropolen.
Hochschulen in demografisch herausgeforderten Regionen, Akademische Verlags-
anstalt, Leipzig 2013, S. 363-387.

50 die hochschule 2/2014



Die obsolete Kategorie Geschlecht?

Zur Wechselbeziehung von gendered organization und
individuellen Handlungspraxen in der Hochschullehre

Sabine Gabriel Heterogenitatsdebatten  sind  bemdiht,
Halle-Wittenberg Kriterien zu finden, die in der Lage
sind, Unterschiedlichkeit analytisch fass-
bar zu machen. Geschlecht gehort als
eine sogenannte Kerndimension zu den
»groRen® Heterogenitatskriterien. Die-
ses Kriterium bezieht sich vorwiegend
auf Unterschiedlichkeit geschlechtlicher
Identitaten.! Prinzipiell ist die Beriicksichtigung dieses Heterogenitatskri-
teriums mit dem Ziel verbunden, die geschlechtsbedingten Ungleichhei-
ten in der Teilhabe — beispielsweise in der Organisation Hochschule — zu
Uberwinden. Da Chancengleichheit und Gleichberechtigung zum Selbst-
verstdndnis von Hochschulen z&hlen, gilt es entsprechend, die Vielfalt
und Verschiedenheit von Menschen anzuerkennen, um damit zugleich be-
darfsorientiert umzugehen.

Um die Frage des Titels zu beantworten, ob die Kategorie Geschlecht
als obsolet gelten kann, respektive muss, werden zwei Fragen fokussiert:
Inwieweit sind in der Organisation Hochschule Geschlecht und Ge-
schlechterdifferenzen konstitutiv fur die Hochschulpraxis? Zeigen sich
Effekte oder Wirkungen, die dem oben beschriebenen Selbstversténdnis
der Hochschulen im Weg stehen?

Beantwortung erfahren die Fragen in zwei Schritten. In einem ersten
werden vorliegende Statistiken betrachtet, die Geschlechterdifferenzen
Uber mengenmalige Verteilungen abbilden. Da die bloRe Betrachtung ei-
ner Haufigkeitsverteilung nach Geschlecht wenig Aussagen zulésst, wer-
den daruber hinaus Implikationen und Effekte im Hinblick auf das Hete-
rogenitatskriterium der geschlechtlichen Identitét betrachtet.

! Der Ausdruck soll hier genutzt werden, um die Vielfalt von empfundenen, (verkérpert) ge-
lebten, performativen und wahrgenommenen geschlechtlichen Identitaten jenseits eines he-
teronormativen, bindren und essentialistischen Bedeutungskontextes abzubilden. Gleich-
wohl muss angefiihrt werden, dass dieser Artikel ein binéres Verstdndnis von Geschlecht,
als Mann und Frau, verwendet.
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Der zweite Schritt ist die Analyse von empirischen Studien, die ver-
suchen, durch qualitative Erhebung von Datenmaterial die Geschlechter-
wirklichkeit an Hochschulen zu erfassen. Im Fokus dieser Perspektive
sind Hochschulen vor allem als Orte des sozialen Seins und Handelns der
dort Agierenden anzusehen, die wiederum einem Handlungsraum besit-
zen, der in institutionelle Strukturen eingelassen ist. Der Fokus liegt dabei
vor allem auf Studienfacher der MINT-Gruppe. Insgesamt vermag die
Analyse dieser Untersuchungen aufzuzeigen, ob und inwiefern ge-
schlechtliche Identitéten im studentischen Alltag allgegenwertige und vor
allem lernrelevante Kategorien darstellen. Dies halt ferner Wissen fir die
Debatten um die Theorieansatze der gendered organization bereit. Im
Nachklang der Sichtung der empirischen Befunde erfolgt eine einflihren-
de Darstellung dieser Theorieansitze, mit dem Ziel der Ubertragung auf
die Organisation Hochschule. Diese Ergebnisse sind in zweifacher Hin-
sicht aufschlussreich. So kdnnen die Analysen als Impuls fir reflektierte
MaRnahmen von Seiten der Hochschule fungieren, um Geschlechterge-
rechtigkeit zu festigen und wiederum zum konzeptionellen Ausbau einer
gendertheoretischen Hochschulforschung beitragen.

1. Empirische Befunde der Hochschulforschung

Statistiken zur zahlenmaRigen Verteilung von Ménner- und Frauenantei-
len kdnnen aufzeigen, wie das Verhéltnis zwischen Frauen und Ménnern
an den Hochschulen quantitativ ausgepragt ist. Werden die Ergebnisse im
Kontext ihrer Bedeutungseinschliisse und Konsequenzen betrachtet, kann
dies Wissen uber reale Geschlechter(un)gleichheiten enthalten. Diesbe-
ziiglich soll auf verschiedene statistische Datenquellen zuriickgegriffen
werden, wie die Verdffentlichungen des Statistischen Bundesamtes oder
den ,,Gender Report 2013*.

Geschlechtsspezifische quantitative Unterschiede im Hochschulbe-
reich sind auf mehreren Ebenen zu beobachten. So existiert ein horizontal
segregiertes Studienwahlverhalten. Nach wie vor gibt es Studienfacher,
die Uberwiegend von Ménnern oder von Frauen gewahlt werden. Nach
den Angaben des Statistischen Bundesamtes betrifft dies sehr deutlich die
Féachergruppen der Sprach- und Kulturwissenschaften sowie der Ingeni-
eurwissenschaften. Wie die Ubersicht 1 zeigt, liegt der Anteil der Studi-
enanfangerinnen im ersten Fachsemester des Wintersemesters 2012/13 in
den Sprach- und Kulturwissenschaften bei rund 72 Prozent. Hingegen be-
tragt der Anteil der Studienanfénger in den Ingenieurswissenschaften
rund 77 Prozent. Die Gesamtstudierendenzahlen fiir diese Studienfach-
gruppen zeigen &hnliche prozentuale Verteilungen.
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Ubersicht 1: Anteile der Studentinnen und Studienanfingerinnen im
Wintersemester 2012/13

23%
Ingenieurwissenschaften
72%
Sprach- und
Kulturwissenschaften
70%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Anteil der Studienanfiangerinnen im 1. Fachsemester im WS 2012/13

B Gesamtanteil der Studentinnen der Studienfachgruppe

Quelle: Statistisches Bundesamt (2013: 89); eigene Darstellung

Im Verlauf des letztens Jahrzehnts sind die Studentinnenzahlen in den In-
genieurwissenschaften angestiegen. Da ebenfalls mehr Méanner ein Inge-
nieursstudium aufnahmen, bleibt das Verhaltnis zwischen den Geschlech-
tern konstant (Kortendiek et al. 2013: 47).

Innerhalb der Studienfachgruppe Ingenieurwissenschaft existieren
groRe Unterschiede hinsichtlich des Frauenanteils.? So weisen die Stu-
dienfacher Architektur, Innenarchitektur und Raumplanung einen fast pa-
ritatischen Anteil an der Studienbeteiligung von Studentinnen und Stu-
denten auf. Ein gegensétzliches Bild zeigt sich allerdings in den Studien-
bereichen Elektrotechnik mit 9 Prozent Studentinnen sowie in Verkehrs-
technik und Nautik mit rund 11 Prozent (ebd.: 49). Es gibt folglich inner-
halb der Studienfachgruppe Ingenieurwissenschaften Studiengange, die
kaum von Frauen studiert werden.

Grundsétzlich impliziert eine solche zahlenmaBige Ungleichvertei-
lung keine soziale Ungleichheit. Unter Beachtung der unterschiedlichen
Prestigekonnotationen der verschiedenen Studienfacher und der nach wie
vor bestehenden Unterschiede in Bezug auf Entlohnung, des sogenannten
gender pay gap,® sowie den mit den Studienfachern verbundenen Auf-

2 Zahlenwerte beziehen sich auf alle in Deutschland im Wintersemester 2011/12 immatriku-
lierten Studierenden.

3 Auch geschlechtsbedingte Lohnliicke genannt. Zur erweiterten Begriffsklarung, wie zum
Beispiel die Unterscheidung in bereinigter und unbereinigter gender pay gap siehe Krell/
Ortlieb/Sieben (2011).
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stiegschancen, enthdlt die horizontale Geschlechtersegregation jedoch
problematische Effekte. So wird angenommen, dass dieser Umstand ge-
schlechtsspezifische Ungleichheitsstrukturen in der Gesellschaft zemen-
tiere (Blattel-Mink 2002: 3). Dies wiederum wirde bedeuten, dass die
Ungleichverteilung mehr als nur eine quantitative Ungleichheit ist.

Offenkundig zeigt sich das Bild der Geschlechterdifferenzen ebenfalls
im Hinblick auf die vertikale Segregation, wie im ,,Gender-Report 2013*
an nordrhein-westfalischen Hochschulen feststellt wurde. So nehme der
Anteil von weiblichen Beschéftigten mit zunehmender Qualifikations-
und Hierarchieebene ab. Der Blick auf die Promotions- und Habiliations-
zahlen* untermauert diese Aussage. In den Ingenieurwissenschaften ist
nur jede sechste Promotion von einer Frau verfasst. Hier sind &hnliche
Entwicklungstendenzen wie bei den Studierendenzahlen zu beobachten:
Waéhrend die Zahlen sowohl der weiblichen als auch der ménnlichen Pro-
movierenden zunimmt, bleiben die Anteile der Geschlechter Uber die Zeit
konstant (Kortendiek et al. 2013: 54). Obwohl es 2005 einen deutlichen
»Frauen-Knick“ gab, werden Promotionen in den Sprach- und Kulturwis-
senschaften wieder knapp mehrheitlich von Frauen abgeschlossen.

Dennoch liegen die Anteile von Frauen an Promotionen insgesamt
deutlich unter denen der Anteile der Studentinnen an der jeweiligen Fa-
chergruppe — obgleich die Entwicklung innerhalb der letzten Dekade eine
positive Dynamik zeigt. So ist der Anteil an Promovendinnen in allen
Fachgruppen in diesem Zeitraum gestiegen (ebd.: 59).

Auch mit Blick auf Habilitationen liegt der Frauenanteil insgesamt
weit hinter dem der Mé&nner zuriick. Dennoch ist auch hier der Frauenan-
teil in Ingenieur- sowie Sprach- und Kulturwissenschaften gestiegen. In
den Fachgruppen Sport, Mathematik, Naturwissenschaften und Veterinar-
medizin sind die Anteilszahlen allerdings deutlich ricklaufig (ebd.: 58).
Auffallig ist zudem, dass die Habilitationszahlen von Ménnern insgesamt
zuriickgegangen sind. Entsprechend sei der Anstieg des Frauenanteils vor
allem auf die sinkenden Habilitationszahlen der Ménner zuriickzufiihren
(ebd.: 59).

Die Zahlen und ihre Implikationen verweisen darauf, dass die Hoch-
schulen tendenziell keinen geschlechtsneutralen Ort darstellen, sondern
einem Wirkungsgefiige von scheinbar geschlechtsspezifischen Barriere-
und Filtermechanismen unterliegen. Damit waren Hochschulen in mehr-
facher Hinsicht als Organisationen anzusehen, die eine Vielzahl von For-
men und Intensitatsgraden geschlechtsbezogener Ungleichheiten aufwei-

“ Diese Daten beziehen sich auf 2011.
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sen (vgl. Zimmermann/Kamphans/Metz-Gockel 2008). Dieses — teilweise
unveranderte — Fortbestehen von Ungleichheitstendenzen verweist auf ei-
ne splrbare Persistenz der Kategorie der geschlechtlichen Identitat. Da-
mit impliziert Geschlecht auch im Wissenschaftshereich einen Unter-
schied, der einen Unterschied macht (Heintz 2008: 243).

Frauen sind in MINT-Studiengéngen teilweise stark unterprésentiert.
Vor allem im Zuge des ,Nationalen Pakts fur Frauen in MINT-Berufen*
und der Qualitatspakt-Lehre-Forderperiode arbeiten zahlreiche Initiativen
und Projekte an einem gezielten Anwerben von Studentinnen, um Frauen
fur MINT-Studieng&nge zu motivieren. Ein realer und vor allem nachhal-
tiger Effekt dieser Bemuhungen ist bisher nicht nachgewiesen. Laut einer
Studie des CEWS, des Kompetenzzentrums Frauen in Wissenschaft und
Forschung, hétte sich der Anteil an Studentinnen in den MINT-Féchern
innerhalb der vergangenen 20 Jahren nicht entscheidend verandert (vgl.
GWK/CEWS 2011).

Im Folgenden werden — wie angekiindigt — in einem zweiten Analyse-
schritt, Studien vorgestellt, die den Alltag des Hochschulstudiums und
der -lehre untersuchen. In diesem Kontext l&sst sich etwa die Erhebung
von Wibke Derboven und Gabriele Winker (2010) zum Studienabbruch-
verhalten Studierender der Ingenieurstudiengénge einordnen.

In dieser Erhebung wird ein detaillierter Blick auf das Verbleiben von
Studierenden geworfen. Die Befragungen wurden im Sommer 2006 an
neun technischen Hochschulen in Deutschland durchgefiihrt. Ziel der Stu-
die war es, Studienerlebnisse zu filtern, um Studienkonflikte und -ab-
bruchgriinde zu identifizieren.

Die Autorinnen beschreiben eine geschlechtsspezifische Sensibilitat
beim Erheben des Datenmaterials. Demnach erfolgt der analytische Blick
nicht bereits wahrend der Erhebung durch die sogenannte ,,Gender-Bril-
le“. Diese wird erst zur Auswertung aufgesetzt.> Damit wird die Katego-
rie Geschlecht final entlang anderer studiennaheliegender Differenzkate-
gorien, wie ,, Technikhaltung“, ,,Schulleistung®, ,,fachliches Zutrauen®,
»Lernhaltung®, ,,Studienleistung” und ,weiterer Werdegang nach dem
Studienabbruch®, untersucht (ebd.: 26, 91).

Im Fokus der Studie stehen fachliche und sozialrdumliche Studienbe-
dingungen, mit dem Ziel, Studienabbruchtypen mit ihren jeweiligen spe-
zifischen Studienkonflikten und charakteristischen Studienvoraussetzun-
gen zu generieren. Darauf basierend werden unter besonderer Beriick-

5 Einen Uberblick tber gendersensible und -intensive Methodologien bieten Buchen, Helf-
ferich und Maier (2004).
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sichtigung der Situation von Studierenden konkrete Gestaltungsempfeh-
lungen zur Verringerung von Studienabbruch sowie zur Erhéhung der
Studierbarkeit herausgearbeitet (ebd.: 4). Da die Schwundquote in diesen
Studienféchern langanhaltend hoch ist, gilt dies als iberaus wiinschens-
wert.

Aktuelle geschlechtsspezifische und studiengangsbezogene Zahlen
hinsichtlich der Abbruch- beziehungsweise Erfolgsquoten gibt es nur ver-
einzelt. Eine altere Studie von Meinefeld (1999) ermittelt eine im Mittel
um 11 Prozent hohere ,,Uberlebensquote” bei mannlichen Studenten der
Technischen Universitat Erlangen-Nurnberg im Vergleich zu ihren weib-
lichen Kommilitoninnen (bezogen auf das 9. Fachsemester, Absolventen-
jahrgénge 1993-2001).

Wie die Studie von Derboven und Winker aufzeigt, wiirden die Stu-
dienabbrechenden grundsétzlich unter zu hoher Leistungsanforderung, zu
wenig Berufsvorbereitung, demotivierenden Benotungen und Dozieren-
den mit zu wenig Zeit leiden (ebd.: 20). Werden die Ergebnisse hinsicht-
lich der geschlechtsspezifischen Konfliktfelder gelesen, ist zu bemerken,
dass die Demotivation durch frauendiskriminierende Studienerlebnisse
ein spezifisches Konfliktfeld darstellt. Insgesamt werden sechs Studien-
abbruchtypen ermittelt. Dabei nehmen zwei von sechs Typen der Stu-
dienabbrechenden die Diskriminierung von Frauen als stetig présent
wahr. Wiederum in einer Typenkategorie, die der ,, Technikinteressierten
AuBenstehenden®, befinden sich anteilig signifikant mehr Frauen. Es wa-
re wahrscheinlich, dass die Personen dieser Typenzuordnung auf Grund
fehlender sozialer Integration den Anschluss an das Studium und die
Ausbildung einer ,,Fachidentitat” verpassen. Eine weitere Erkenntnis der
Erhebung ist, dass das ingenieurwissenschaftliche Studienfeld gerade
Frauen mit einem mehrheitsgesellschaftlich als feminin geltenden Er-
scheinungsbild ambivalent gegeniibertrete. Demnach wiirden Frauen in
mehrfacher Weise Exklusionserfahrungen erleben (ebd.: 45). Diese Er-
gebnisse konnten dahingehend gedeutet werden, dass Frauen im Ingeni-
eurstudium grundlegend weniger inkludiert sind, mehr soziale Konflikte
erfahren und nicht zuletzt mitunter sexualisierte Diskriminierung erlei-
den.

Eine weitere Studie ist eine ethnografische Untersuchung von Agnes
Senganata Minst (2002, 2008), in der in Lehrveranstaltungen teilneh-
mend beobachtet wurde. Zentraler Untersuchungsgegenstand ist dabei die
Wissensvermittlung in Lehrveranstaltungen. Zur Auswertung wurden In-
teraktionsanalysen von Lehr-Lernprozessen durchgefihrt, um Informatio-
nen Uber Handlungsstrukturen und -routinen zwischen Lehrenden und
Studierenden zu erhalten. Der Fokus lag zum einen auf der Fachkultur
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und der Frage der didaktischen und methodischen Gestaltung der Lehre
in verschiedenen Studienféchern der MINT-Gruppe. Zum anderen wurde
der Blick auf die Untersuchungskategorie Geschlecht gerichtet. Unter-
sucht wurden vier naturwissenschaftliche Studienfacher. In den Studien-
fachern Physik und Informatik dominierten Studenten anteilig sehr deut-
lich, wahrend in Biologie sowie Raumplanung eine recht ausgeglichene
Verteilung zwischen mannlichen und weiblichen Studierenden gegeben
war. Diesen Zahlen wurden geschlechtsspezifische Lehrpersonalzahlen
gegeniibergestellt (Ubersicht 2).

Ubersicht 2: Lehrpersonal und Studierende der untersuchten Studienfacher

Wiss. Personal | Prof./Dozierende | Akadem. Personal Studierende
M F M F M F M F
abs.| % |abs.| % |abs.| % |abs.| % |abs.| % |abs.| % Jabs.| % |abs.| %

Physik 5288 | 7 |12 161001 O | O |29 (94 2 | 2 |430{ 92|40 | 8
Biologie 15|65( 8 |35] 9 |90| 1 (10|23 |77 | 7 |23]248|51 (235]| 49
Informatik| 27 |96 | 1 | 4 | 20 {100 O | O | 48|89 6 |11 |709(92 |65 | 8

Raum-
planung*

16 (765 [24]21|95| 1|5 |68|78|19|22]261|53 (229| 47

* Studienfach ist bei Angaben zu Beschéftigtenzahlen eine Studienfachgruppe (A/RU/BI)

Quellen: Beschaftigtenzahlen aus dem Jahresbericht der Universitat 1998: 53-55. Stand 31.12.1998,
Studierendenzahlen aus der Studierendenstatistik der untersuchten Universitdt vom Wintersemester
1998/99

Innerhalb der Analyse sind wirksame Mechanismen der Geschlechterdif-
ferenz und -hierarchisierung identifiziert worden. In allen untersuchten
Studienfachern gébe es Interaktions- und Kommunikationsformen (z.B.
Symbole und Inszenierungen), die — trotz unterschiedlicher Ausgangsbe-
dingungen — die Zuschreibung von Fachkompetenz zum weiblichen Ge-
schlecht be- oder verhindern (Minst 2002: 200). So bestehe eine Un-
gleichbehandlung, die entlang der bindren Geschlechtergrenze verlauft.
Mehrheitlich wére Geschlecht die primare und die Qualifikation die se-
kundéare StellgréRe, die eine Orientierungsfunktion und damit Einfluss-
nahme auf das Verhalten besitze (ebd.: 194).

In der analytischen Betrachtung von Lehrinteraktionen wird herausge-
arbeitet, dass Studentinnen ,,in Lehr-Lernprozessen als Studierende zwei-
ter Klasse behandelt” wiirden (Munst 2008: 193). Fachkompetenzen und
Studienleistungen von Studentinnen wiirden (bergangen oder nicht of-
fentlich honoriert. Miinst vermutet, dass sie dadurch eine grundlegende
Abwertung ihres Studienpotentials erfahren, weil Fahigkeiten mehrheit-
lich ihren mannlichen Kommilitonen zugeschrieben wiirden. Durch diese
groftenteils implizit Ubermittelte Botschaft wiirden Studentinnen dauer-
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haft fehlende Anerkennung und damit fachlichen Ausschluss erfahren.
Die Kompetenzzuschreibungen ihrer ménnlichen Mitstudierenden erfolge
mehrfach ohne inhaltliche Begriindung und teilweise ohne jeglichen in-
haltlichen Bezug (ebd.: 194). Dennoch wiirde es relativiert als legitime
hierarchische Differenz beispielsweise durch ein Zuriickgreifen auf ver-
schiedene Symbole flr Hierarchie qua Qualifikation, die bei genauer Be-
trachtung allerdings fur die Hierarchisierung der Geschlechter genutzt
wiirden (Munst 2002: 200).

Minst analysiert, dass die geschlechtsbedingten Differenzkonstruktio-
nen facheriibergreifend verlaufen wirden und verweist auf die Moglich-
keit eines Wirkens und Bedienens internalisierter sowie kontextunabhén-
gig einsetzbarer Prozesse und Mechanismen (ebd.: 194). Bemerkenswert
an Minsts Erkenntnissen ist, dass die Wirkmechanismen, die zum inferi-
oren Status von Studentinnen und weiblichem Lehrpersonal fiihren kon-
nen, in Studienfachern, die eine ausgeglichene Verteilung zwischen Mén-
nern und Frauen zeigen, verstérkt sichtbar sein sollen (ebd.: 201).

Die Kontinuitét dieser Lehrpraxis resultiere aus der Nachahmung der
selbst erfahrenen Lehrpraxis, die mehr oder weniger im eigenen Lehren
reflektiert wird (Minst 2008: 180). Handelnde (so auch Studierende)
greifen auf kulturell eingelibte und geteilte Interaktionsmuster zuruck, die
jedwede Wahrnehmung strukturieren. Zugleich sichere diese Nachah-
mungspraxis, dass das oben beschriebene Verhalten weniger als Diskri-
minierung empfunden werde, denn es entziehe sich auf Grund mangeln-
der Reflexion einer unmittelbaren Skandalisierung durch die Beteiligten
(ebd.: 194). Es ist anzunehmen, dass der Anteil von fast ausschlieBlich
mannlichem Lehrpersonal, vor allem auf der Hierarchieebene C4- respek-
tive W3-Professuren, diese routinierten Handlungsstrukturen erheblich
unterstutzt.

Auf den Tatbestand der quantitativen Uberprasenz mannlicher Wis-
senschaftler auf fast allen hierarchischen Ebenen innerhalb der Hoch-
schulstrukturen ist zuvor mittels Statistiken zu Promotions- und Habilita-
tionszahlen hingewiesen wurden. Die Schlussfolgerungen der beiden zu-
letzt angefiihrten Studien verweisen darauf, dass der Lehrpraxis von
Hochschulen eine besondere Bedeutung in der Reproduktion und Neuin-
szenierung der Geschlechterhierarchie zukommt.
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2. Gendered organization und gendertheoretische
Hochschulforschung

Der Duktus der dargestellten Aussagen ist bereits in Pionierstudien in der
englischsprachigen Organisationsforschung der 1970er und 80er Jahre er-
kennbar. Zentral waren die Betrachtung von Organisation, Geschlecht
und Gesellschaft und grundlegend die Frage, ob Geschlecht eine ,,Z&hlka-
tegorie” sei (Riegraf 2014: 18). In dem nun folgenden Dreischritt sollen
Aussagen der frihen Organisationsforschung vorgestellt, auf die heutige
Organisation Hochschule Ubertragen und mit den oben exemplarisch dar-
gestellten Befunden verkniipft werden.

Bereits 1977 verdffentlichte Rosabeth Moss Kanter eine Studie, in der
sie Positionen und Karriereverldufe von Mannern und Frauen innerhalb
eines Industrieunternehmens in den USA erforschte. Mit Hilfe der Biiro-
kratietheorie Max Webers wurden dabei u.a. Prozesse von Unterprésenz
weiblicher Beschaftigter untersucht. Kanter kommt zu dem Schluss, dass
weit zurlckreichende patriarchale Relikte informell weiter Wirkung ent-
falten kdnnen, auch wenn diese nicht unmittelbar sichtbar sind. Weiterhin
wird herausgearbeitet, dass gesellschaftliche Stereotypisierungen nach
wie vor Einfluss nehmen und deshalb etwa den weiblichen Karriereauf-
stieg behindern kénnen (Kanter 1977: 73f.). Kanters Grundannahme da-
bei ist, dass in Organisationen grundsétzlich geschlechtsneutrale Struktu-
ren vorherrschen. Wenn Frauen allerdings in bestimmten Positionen in
der Minderheit vertreten sind — fiir sie wére das weniger als 30 Prozent
Frauen —, unterliegen sie einer bestimmten Aufmerksamkeit (Visibilitét).
Das Resultat ist, dass ihre Positionen nicht nur unter den eigentlichen As-
pekten des Anforderungsprofils, wie beispielsweise der Arbeitsleistung,
betrachtet werden, sondern immer auch mit Bezug zu Geschlechtsange-
horigkeit verknlpft wahrgenommen und bewertet sind. In diesem Sinne
ist Weiblichkeit zum Beispiel nicht mit Professionalitat konnotiert.

Bezogen auf den Bereich der Hochschule bedeutet das, dass die F&-
higkeiten von Studentinnen nicht mit Mathematikkompetenzen und tech-
nischem Verstandnis konnotiert werden. Demnach gilt: Je ,,untypischer*
der soziale Raum fir Frauen beziehungsweise fir die stereotype Vorstel-
lung von Weiblichkeit ist, desto starker wirkt sich dieser ,,Bewertungs-
maRstab“ aus. Die bereits angefiihrte Studie von Derboven und Winker
verwies auf die gesteigerte Herausforderung fiir Ingenieurstudentinnen
mit besonders femininem Erscheinungsbild.

Dieses Bedienen von Stereotypisierungen flihrt dazu, dass Frauen, vor
allem in Minderheitenpositionen, besondere Leistungen zu erbringen ha-
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ben, um ihre Anwesenheit in dem ,.fir sie untypischen* Raum zu legiti-
mieren (Aulenbacher/Riegraf 2010: 159).

Die Grundannahme von Rosabeth Moss Kanter, dass in Organisatio-
nen geschlechtsneutrale Strukturen vorhanden sind, bleibt in der Folge-
zeit nicht unwidersprochen. So stellt u.a. Rosemary Pringle (1989) weni-
ge Jahre spéter eine Gegenthese auf, wonach die Vergeschlechtlichung
von Organisationen als durchgéngig anzusehen sei. Macht ist ihr zufolge
ein grundlegender Bestanteil der Beziehungen zwischen Organisationsan-
gehdrigen entlang der Geschlechtergrenze. Weil die Diskurse durch
mannliche Lebenskontexte, Erfahrungen usw. dominiert wirden, seien
die formellen und informellen Strukturen geschlechtsspezifisch vorge-
préagt. Diese implizieren per se eine Hoherbewertung des Ménnlichen und
eine Abwertung des Weiblichen (Pringle 1989: 88).

In den Folgejahren entstehen Theorieansétze der gendered organizati-
on. Diese richten den Fokus auf die inneren Zusammenhénge zwischen
gesellschaftlicher Verfasstheit von Organisationen, Geschlecht und Sexu-
alitdt. Da der theoretische Rahmen oft den Tenor der Grundannahmen
von Rosemary Pringle aufnimmt, gelten Organisationen als unweigerlich
vergeschlechtlicht (Aulenbacher/Riegraf 2010: 162).

Joan Acker (1990) pragt den Theoriestock der gendered organization
malgeblich. lhr zur Folge wdre Geschlecht in vierfacher Weise bedeut-
sam. So wirke Geschlecht implizit in der Organisationsstruktur und den
alltaglichen sozialen Interaktionen. Auch ware Geschlecht in der symbo-
lischen Ordnung eingelassen und wiirde tber die Arbeitsteilung vermittelt
sowie reproduziert. Diese Verflechtungen gelten, so Acker, als Verkorpe-
rung mannlicher Herrschaft beziehungsweise als Ausdruck hegemonialer
Méannlichkeit innerhalb von Gesellschaften (vgl. Bourdieu 1982).

Diese und andere Verflechtungen wirken grundlegend als Normalisie-
rungsvorstellungen und -mechanismen. Im Duktus dieser Aussagen gilt
auch die Sexualitat eines Menschen flir das Organisationsgeschehen als
sehr bedeutungsvoll. Einer Untersuchung von Anne Witz und Michael
Savage (1992) zufolge sei Homosexualitét als ,,tacit structuring principle®
zu begreifen und wirde in Verbindung mit Geschlecht eine grundlegende
»Ressource” fur soziales Handeln der Beteiligten darstellen (Witz/Savage
1992: 52). ,Normentsprechende‘ Ménner sind dabei in der (sozialen) La-
ge, ihre Heterosexualitat sowohl in Abgrenzung zu homosexuellen Mén-
nern als auch durch die Sexualisierung von Frauen fir sich zu kapitalisie-
ren.

Der Diversity Report des CHE (2012) erfasst die Sexualitét von Stu-
dierenden unter der Variable ,,persénliche Merkmale*. Er kommt zu dem
Schluss, dass eine bisexuelle Orientierung der Studierenden ,,die Wahr-
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scheinlichkeit einer guten Adaptionssituation [im Studium] ebenso wie
eine homosexuelle Orientierung* (Berthold/Leichsenring 2012: 26) redu-
ziert. ,,Fur homosexuelle Studierende besteht eine um 45 % erhohte
Wahrscheinlichkeit einer unginstigen Adaptionssituation“ (ebd.: 26).
Weiterhin weisen die MINT-Fécher den geringsten Anteil von homo- und
bisexuell orientierten Studierenden (5,4 %) auf, wobei fir die Sprach-
und Kulturwissenschaften der hdchste Wert (10,4 %) ermittelt wurde
(ebd.: 214).

Diese Studien lenken den Fokus auf Mdglichkeiten fur Kritik und
Wandel hegemonialer und diskriminierender, exklusiver Strukturen. Die
Geschlechterstereotype stellen eine wesentliche Komponente eines Blin-
dels sozial giltiger und angewandter impliziter Stereotypvorstellungen
(,gender belief system®) dar. Darunter sind beispielsweise identitétsstif-
tende und ordnungsgenerierende Handlungskonzepte zu subsumieren, die
sich um die zentrale Achse — geschlechtliche Identitat - Geschlechtsrollen
— schélen. Durch die Aufladung des (Geschlechts-)Korpers als soziale
Projektionsflache kdnnen negative bewertete Effekte der Diskriminierung
von geschlechtlichen Identititen und speziell bei Geschlechtsrollenverlet-
zungen sowie einer Diskriminierung, die sich auf Sexualitét (z.B. Homo-
oder Biphobie) oder auf Alter (Ageism) bezieht, auftreten (vgl. Eckes
2008: 172).

Ferner sind diese Studien interessant, weil sie teilweise die Verschie-
denheiten zwischen den Frauen selbst abbilden und eine Reproduktion
der patriarchalen Abwertung des Weiblichen kritisch betrachten. Die Im-
plikationen — beispielsweise die Frage: Sollen Frauen in Ingenieurstudi-
engéangen so sein, wie Méanner es immer waren? — er6ffnen einen Mdg-
lichkeitsraum fiir den Dialog von Hochschulforschung mit Frauen- und
Geschlechterforschung. Zusétzlich entstehen Deutungs- und Umset-
zungschancen flr Diversity-Initiativen oder Gleichstellungsmanahmen.

Geschlechtliche Identitat ist, so l&sst sich schlussfolgern, keine obso-
lete Kategorie und kann als elementares Heterogenitétskriterium im Kon-
text der Organisation Hochschule bestétigt werden. So habe das Ge-
schlecht nichts von der Bedeutung als soziales Ordnungsinstrument, das
auch im organisationalen Hochschulalltag Wirkung besitzt, eingebuft
(Kirsch-Auwarter 2014: 185). Nach wie vor seien Prozesse der Abwer-
tung und Unsichtbarmachung sowie des Ausschlusses auf Grund stereo-
typisierter Deutungsmuster wirkméchtig (ebd.: 187). MaBnahmen zur
Forderung der Geschlechtergerechtigkeit erscheinen damit grundsétzlich
als sinnvoll. Uberdies ist Geschlechtergerechtigkeit nicht nur normativ
wiinschenswert, sondern vor dem Hintergrund von sich anbahnendem
Fachkréftemangel vor allem auch funktional erforderlich. In diesem Sin-
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ne wéren weitergehende bildungsinduzierte Teilhabechancen zu eréffnen
(vgl. Pasternack/Zierold 2014: 66).

Allerdings sollten Ausgleichseffekte zwischen Ménnern und Frauen
weniger durch affimative action®-Politik erzielt werden. So sind gender-
spezifische Mafinahmen, die etwa nur Frauen beriicksichtigen, auf Grund
der Effekte von positiver Diskriminierung nicht umstandslos zu empfeh-
len. Vielmehr sollten die Angebote jeglichen geschlechtlichen Identitéten
zu Gute kommen koénnen (vgl. Schmid/Henke/Pasternack 2013: 20). In
Bezug auf hochschuldidaktische Bildungsmalinahmen bedarf der Um-
gang mit dem Spezifisch-Anderen (zum Beispiel Weiblichkeit oder kultu-
relle Fremdheit etc.) spezieller paddagogischer Bearbeitung, um routini-
sierte Prozesse der normativen Ordnung zu reflektieren und um die Sicht-
barmachung von subalternen Gruppen zu initiieren. Denn im Sinne péada-
gogischer Grundannahmen mindet Sensibilisierung in Einstellungsent-
wicklungen, die sich letztlich in Verhaltensanderungen auswirken (Varela
2011: 231). Die Gestaltung der Lehrprozesse bedurfe auf der curricula-
ren, methodischen sowie interaktiven Ebene einer Reflexionsleistung und
Neuorientierung, die sich dem Anspruch der Geschlechtergerechtigkeit
auch ausreichend stellt (Miinst 2002: 201). Auch kénnten gleichstellungs-
politische MaRnahmen und geschlechtergerechte Offnungstendenzen eine
notwendige Dynamik erzeugen, welche ein l&ngerfristiges Aufweichen
von Geschlechterhierarchien forderten, da Frauen an organisationalen
Hierarchien Partizipation erhielten (Kirsch-Auwérter 2014: 187).

3. Fazit

Der Artikel zeigt verschiedene theoretische wie empirische Zugéange zu
Geschlecht und Organisation Hochschule. Diese konnten aufzeigen, dass
Geschlecht nicht per se im alltdglichen Geschehen von Bedeutung sein
muss, aber kontextbezogen sehr wohl wirkmdchtige Geltung erlangen
kann (vgl. Gildemeister/Wetterer 2007). Diese Kann-Bestimmung ver-
weist darauf, dass eine uneingeschrankte Gegenuberstellung der beiden
Pole ,,geschlechtsneutrale Organisation” und ,,vergeschlechtlichte Orga-
nisation* die Realitat nur unzureichend abbilden kann. Die Studien- und
Berufswege, gerade von hochqualifizierten Frauen sowohl in als auch au-
Rerhalb der Hochschule, sind vom Zusammentreffen von Integration und

6 Affirmative Action umfasst sozial-politische MaRnahmen einer gezielten Vorteilsgewah-
rung, um gesellschaftliche Nachteile auf Grund von Diskriminierung bestimmter sozialer
Gruppen zu reduzieren.
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Marginalisierung gekennzeichnet (Wetterer 1999: 15). So ist die Zahl von
Studentinnen in den Ingenieurswissenschaften zwar steigend, doch laufen
sie erhohte Gefahr, wahrend des Studiums Leistungsabwertung und Aus-
grenzung auf Grund ihrer geschlechtlichen Identitdt mehr oder weniger
bewusst beziehungsweise offensichtlich erfahren zu missen. Damit lasst
sich die eingangs gestellte Frage nach der Relevanz von geschlechtlicher
Identitat fir den Lernhorizont Studierender bejahend beantworten.

Wie gezeigt, kdnnen Geschlecht und als auch Sexualitét von Personen
auf Grund von normativen Einschllssen lernrelevant sein. Lernrelevanz
beinhaltet Lernmotivation und -verhalten, was durch gerechte Anerken-
nung und Teilhabe positiv verstérkt werden kann. So sollten MalRnahmen
nicht nur auf mengenmaéRige Gleichverteilungen unter den Studierenden,
sondern gleichermallen auf Chancengleichheit im Lernalltag ausgerichtet
sein. Die Hochschulforschung kann an dieser Stelle von den Debatten der
Frauen- und Geschlechterforschung profitieren — und vice versa. Da
Hochschulen keinen geschlechtsneutralen Forschungsgegenstand darstel-
len, wdre die Erweiterung des Blickwinkels durch eine gendertheoreti-
sche Hochschulforschung wiinschenswert flr die Bereitstellung von Steu-
erungswissen. Die moderne Hochschullandschaft ist vielféltig, und das
mussen auch die MalRnahmen berticksichtigen.

Literatur

Acker, Joan (1990): Hierarchies, Jobs, Bodies. A Theory of Gendered Organizations,
In: Gender & Society, 4/1990/2, S.: 139-158

Aulenbacher, Brigitte/Birgit Riegraf (2010): 9. Geschlechterdifferenzen und -ungleich-
heiten in Organisationen. In: Aulenbacher, Brigitte/Michael Meuser/Birgit Riegraf:
Soziologische Geschlechterforschung. Eine Einfiihrung, VS Verlag, Wiesbaden, S.:
157-171

Berthold, Christian / Hannah Leichsenring (2012) (Hg.): Diversity Report. Der Ge-
samtbericht (Al - D3), Gutersloh abrufbar unter: http://www.che-consult.de/down
loads/CHE_Diversity Report_Gesamtbericht.pdf (letzter Zugriff 26.2.2014)

Blattel-Mink, Birgit (2002): Studium und Geschlecht. Faktoren einer geschlechtsdiffe-
renten Studienfachwahl in Baden-Wirttemberg, Arbeitshericht der Akademie fur
Technikfolgenabschatzung in Baden-Wirttemberg, Nr. 219/Juni 2002; abrufbar un-
ter: http://elib.uni-stuttgart.de/opus/volltexte/2004/1718/pdf/ab219.pdf (letzter Zu-
griff: 07.03.2014)

Bourdieu, Pierre (1982): Die feinen Unterschiede, Suhrkamp Verlag, Frankfurt am
Main

Bourdieu, Pierre (1997): Die verborgenen Mechanismen der Macht, VS Verlag, Ham-
burg

Buchen, Sylvia/Cornelia Helfferich/Maja S. Maier (2004): ,,Gender methodologisch.
Empirische Forschung in der Informationsgesellschaft vor neuen Herausforderun-
gen, VS Verlag, Wiesbaden

die hochschule 2/2014 63



Derboven, Wibke/Gabriele Winker (2010): Ingenieurswissenschaftliche Studiengéange
attraktiver gestalten. Vorschlage fiir Hochschulen, Springer VS, Berlin, Heidelberg

Eckes, Thomas (2008): Geschlechtsstereotype: Von Rollen, Identitdten und Vorurtei-
len. In: Becker, Ruth/Beate Kortendiek (Hg.): Handbuch Frauen- und Geschlech-
terforschung. Theorien, Methoden, Empirie, Springer VS, Wiesbaden

Gildemeister, Regine/Angelika Wetterer (2007): Erosion oder Reproduktion ge-
schlechtlicher Differenzen? Widerspriichliche Entwicklungen in professionalisier-
ten Berufsfeldern und Organisationen, Westfalisches Dampfboot, Miinster

GWK/CEWS, Gemeinsame Wissenschaftskonferenz/Kompetenzzentrum Frauen in
Wissenschaft und Forschung (2011): Frauen in MINT-Fachern. Bilanzierung der
Aktivitaten im hochschulischen Bereich, Materialien der GWK, Heft 21, Bonn

Heintz, Bettina (2008): Ohne Ansehen der Person? De-Institutionalisierungsprozesse
und geschlechtlich Differenzierung. In: Wilz, Sylvia Marlene (Hg.): Geschlechter-
differenzen — Geschlechterdifferenzierungen. Ein Uberblick iiber gesellschaftliche
Entwicklungen und theoretische Positionen, Springer VS, Wiesbaden, S.: 231-251

Kanter, Rosabeth Moss (1977): Men and Women of the Corporation, Basic Books,
New York

Kirsch-Auwarter, Edit (2014): Emanzipatorische Strategien an den Hochschulen im
Spannungsfeld von Organisationskulturen und Zielvorstellungen. In: Miller, Ursu-
la/Birgit Riegraf/Sylvia M. Wilz: Geschlecht und Organisation, Springer VS, Wies-
baden, S.: 183-192

Kortendiek, Beate/Meike Hilgemann/Ulla Hendrix (2013): Gender-Report 2013. Ge-
schlechter(un)gerechtigkeit an nordrhein-westfalischen Hochschulen. Hochschul-
entwicklungen/ Gleichstellungspraktiken/ Wissenschaftskarrieren, Studien Netz-
werk Frauen- und Geschlechterforschung NRW Nr. 17, Essen; abrufbar unter:
http://www.genderreport-hochschulen.nrw.de/fileadmin/media/media-fgf/download
publikationen/Studie-17_Netzwerk-FGF_Gender-Report_2013.pdf (letzter Zugriff:
06.01.2014)

Krell, Gertraude/Renate Ortlieb/Barbara Sieben (2011) (Hg.): Chancengleichheit
durch Personalpolitik. Gleichstellung von Frauen und Mannern in Unternehmen
und Verwaltungen, Springer VS, Wiesbhaden

Meinefeld, Werner (1999): Studienabbruch an der technischen Fakultat der Universitét
Erlangen-Nirnberg. In: Schrdder-Gronostay, Manuela/Hans-Dieter Daniel (Hg.):
Studienerfolg und Studienabbruch. Beitrdge aus Forschung und Praxis, Luchter-
hand Verlag, Neuwied, S.: 181-193

Munst, Agnes Senganata (2002): Wissensvermittlung und Geschlechterkonstruktionen
in der Hochschule. Ein ethnographischer Blick auf natur- und ingenieurwissen-
schaftliche Studienfacher. Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik, Beltz Ver-
lag, Weinheim und Basel

Munst, Agnes Senganata (2008): Hierarchie, Fachkompetenz und Geschlecht in Lehr-
veranstaltungen: Ergebnisse einer ethnographischen Teilnehmenden Beobachtung.
In: Zimmermann, Karin/Marion Kamphans/Sigrid Metz-Géckel (Hg.): Perspekti-
ven der Hochschulforschung-Forschung, VS Verlag, Wiesbaden, S.: 179-196

Pasternack, Peer/Steffen Zierold (2013): Uberregional basierte Regionalitit. Hoch-
schulbeitrdge zur Entwicklung demografisch herausgeforderter Regionen. Kom-
mentierte Thesen, Institut fir Hochschulforschung (HoF) an der Martin-Luther-
Universitét, Halle-Wittenberg.

Pringle, Rosemary (1989): Secretaries talk. Sexuality, power, and work, Routledge
Verlag, London/ New York

64 die hochschule 2/2014



Riegraf, Birgit (2014): 2 Theoretische Erdrterungen. Kommentar. In: Miller, Ursula/
Birgit Riegraf/Sylvia M. Wilz: Geschlecht und Organisation, Springer VS, Wiesba-
den, S.: 17-22

Schmid, Sarah/Justus Henke/Peer Pasternack (2013): Studieren mit und ohne Ab-
schluss. Studienerfolg und Studienabbruch in Sachsen-Anhalt (Hof-Arbeitsbericht
1°13), Hg. Vom Institut fiir Hochschulforschung (HoF) an der Martin-Luther-Uni-
versitat, Halle-Wittenberg

Statistisches Bundesamt (2013): Statistisches Jahrbuch 2013. Deutschland und Interna-
tionales, Wiesbaden abrufbar unter: https://www.destatis.de/DE/Publikationen/Stati
stischesJahrbuch/StatistischesJahrbuch2013.pdf?__blob=publicationFile (letzter Zu-
griff: 15.01.2014)

Varela, Maria do Mar Castro (2011): Wir haben das Recht auf kostenlose Geschirr-
spilmaschinen. In: Varela, Maria do Mar Castro/ Nikita Dhawan (Hg.): Soziale
(Un)Gerechtigkeit. Kritische Perspektiven auf Diversity, Intersektionalitat und An-
tidiskriminierung, Lit Verlag, Minster

Wetterer, Angelika (1999): Theoretische Entwicklungen der Frauen- und Geschlech-
terforschung tber Studium, Hochschule und Beruf — ein einleitender Riickblick. In:
Ayla Neusel/Angelika Wetterer (Hg.): Vielfaltige Verschiedenheiten. Geschlech-
terverhaltnisse in Studium, Hochschule und Beruf, Frankfurt am Main/New York,
S.:15-34

Wilz, Anne/Michael Savage (1992): The Gender of Organizations. In: Gender and Bu-
reaucracy, Blackwell, Oxford

Zimmermann, Karin/Marion Kamphans/Sigrid Metz-Gockel (Hg.) (2008): Perspekti-
ven der Hochschulforschung, Springer VS, Wiesbaden

die hochschule 2/2014 65



Helicopter Parenting

Pravalenz sowie Einfluss von Bildungshintergrund und
sozio-6konomischem Status

Daniel Wilhelm Die Bildungsexpansion in der zweiten
Wiebke Esdar Hélfte des 20. Jahrhunderts hat die
Bielefeld Hochschullandschaft in  Deutschland

tiefgreifend verdndert. Aufgrund bil-

dungspolitischer Uberlegungen — dem

Ruf nach Chancengleichheit und Abbau

sozialer Ungleichheiten sowie dem

Wandel zur heutigen Wissensgesell-
schaft — wurden zahlreiche neue Universitaten gegriindet und Fachhoch-
schulen als eigenstandige Einrichtungen des Bildungswesens in den
Hochschulbereich eingebunden (Becker 2006). Dies fiihrte zu einem
enormen Anstieg der Studierendenzahlen, worauf letztlich eine — zumin-
dest relative — soziale Offnung der Hochschulen fiir breite(re) Bevolke-
rungsgruppen folgte: Inzwischen gelangten, wenn auch mit unterschiedli-
chen Haufigkeiten, Kinder aus allen gesellschaftlichen Schichten an die
Hochschulen. So kamen aus der Generation der Baby-Boomer viele junge
Menschen in den Genuss, als erste in ihrer Familie ein Hochschulstudium
absolvieren zu kénnen. Die Einfilhrung des BAfOG 1971 komplettierte
das damalige Aufstiegsversprechen, dass fortan jeder/jedem Studierwilli-
gen unabhéngig von der individuellen sozialen Situation die Tir zu hohe-
rer Bildung und dem damit verbundenen sozialen Aufstieg offen stehen
wiirde.

Neben der gréfer und gezwungenermallen heterogener werdenden
Studierendenschaft kam es auch zu einer sinkenden Exklusivitét der in
den Hochschulen verliehenen Bildungsabschlisse. Verbunden mit der
steigenden Zahl an Hochschulabsolventen und hohen Studierendenquoten
werden bis heute gesellschaftliche Diskussionen tiber eine Uberqualifika-
tion der Bevolkerung und eine vermeintliche Verdrdngung der Angehori-
gen niedrigerer Bildungsabschlussgruppen von ihren angestammten Ar-
beitsplatzen durch ein Uberangebot an hoch qualifizierten Arbeitskraften
laut (Schiener 2006).

Fernab der Frage, wie haltbar solche Thesen im Rahmen einer empiri-
schen Prufung wéren — die Arbeitslosenquote von Akademikerinnen und
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Akademikern verharrt seit Jahren auf einem konstant niedrigen Niveau
von unter 3% (Bundesagentur fur Arbeit 2013) —, bleibt festzuhalten:
Das fortwéhrend in den Medien gezeichnete Bild von einem befurchteten
»Studenteniiberschuss® und ,,Akademisierungswahn (vgl. Reith 2013)
fuhrt zusammen mit geringen volkswirtschaftlichen Wachstumsprogno-
sen, Wirtschaftskrisen und Schuldendebatten zunehmend zu diffusen Ab-
stiegsangsten in der Bevolkerung (Knaul3 2013; Leber 2014).

Heute besuchen die Kinder der Baby-Boomer wie viele ihrer Eltern
Hochschulen und versuchen so den sozialen Status, den ihre Eltern durch
Aufstieg erlangt haben, zu halten. Bei einer historisch nie hdher gewese-
nen Studienanfingerquote! von 57,5 % und rund 2,6 Millionen Studie-
renden (Statistisches Bundesamt 2014a, 2014b) stellt dies ihrer Wahrneh-
mung nach Kkein leichtes Unterfangen dar.

Diesen Zahlen und der beschriebenen Wahrnehmung zufolge muss
sich in der heutigen Zeit der/die Einzelne, um spéter einen hohen gesell-
schaftlichen Status zu erreichen, Uber einen einfachen Hochschulab-
schluss hinaus aus der Masse der Studierenden abheben. Als Folge der
Bildungsexpansionsdebatten scheint in Akademikerfamilien ein weit ver-
breitetes Geflihl zu herrschen, dass der Hochschulabschluss an sich an
Wert eingebfit habe und ein ,,einfacher” Hochschulabschluss nicht mehr
ausreiche, um den eigenen Lebensstandard und Status zu halten.

Ob sich die Bildungsrenditen akademischer Abschliisse — also die Er-
trdge verschiedener Bildungsabschliisse in Bezug auf die Zugangschan-
cen zu vorteilhaften Berufspositionen — veréndert haben, ist aufgrund ih-
rer sehr komplexen Berechnung nur schwer nachvollziehbar (Schiener
2006). Kritiker nutzen dies und greifen hier gerne einzelne theoretische
Ansétze wie die Verdrangungsthese auf (vgl. Schiener 2006), um die Be-
hauptungen zu stutzen, dass die relative berufliche Bildungsrendite
schlechter geworden sei und Kinder der Baby-Boomer mehr Bildungsan-
strengungen unternehmen missten als ihre Eltern, um den gewlnschten
sozialen wie akademischen Effekt zu erzielen (Knauf? 2013).

Daraus resultierend l&sst sich als Hypothese formulieren, dass es vor
allem Eltern in Akademikerfamilien sind, die in der Unterstutzung ihrer
Kinder — insbesondere in der Bildung — (bertreiben. Nichts im (Hoch-)
Schulleben der Kinder darf schief gehen oder dem Zufall Giberlassen wer-
den, alle (vermeintlichen) Hindernisse werden aus dem Weg gerdumt und
potentielle Gefahren friihzeitig beseitigt. Man nennt diese Eltern Helicop-
ter Parents.

1 Anteil der Studienanfénger an der Bevélkerung des entsprechenden Geburtsjahres
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Bei ihrem Verhalten ist zu erwarten, dass sie ihrem Nachwuchs nicht
nur Verantwortung und wichtige Lernerfahrungen abnehmen, sondern sie
auch in ihrer Autonomieentwicklung in starkem Malie einschrénken. Es
bedarf daher péadagogisch- und entwicklungspsychologischer Untersu-
chungen zu Auftreten und Auswirkungen von Helicopter Parenting. Bis-
her lassen sich zwar zahlreiche — durchaus umfassende und prominent
platzierte — populdrwissenschaftliche Zeitungs- und Zeitschriftenartikel
(u.a. Moser 2012; Rolff, 2009; Achtung! Eltern! 2013) finden, jedoch lie-
gen keinerlei wissenschaftliche Erhebungen und gesicherte Erkenntnisse
flr den deutschen Hochschulraum vor. Josef Kraus (2013), Président des
Deutschen Lehrerverbandes und Autor des Werks ,,Helikopter-Eltern
schétzt, dass inzwischen etwa 10 bis 15 % der Eltern Helicopter Parents
seien.*

Helicopter Parenting

Helicopter Parents war bislang ein populdrwissenschaftlicher Terminus,
um Miitter, Vater oder auch andere Erziehungsberechtigte zu beschrei-
ben, die sich stdndig an der Seite ihrer Kinder aufhalten, um sich perma-
nent und in allen Lebensbereichen in die Belange ihrer Kinder einzumi-
schen (Sommers & Settle 2010).

»Jugendliche, die mit 14 noch in die Schule gebracht werden®, eine
Mutter, die ,,in die Schulsprechstunde kommt, weil sie nicht verkraften
kann, dass ihr Sohn und sie — im Plural gesprochen! — eine Vier bekom-
men haben* (Fauth & Kolbel 2013) oder ein Arbeitgeber, der ,.eines Ta-
ges [...] die Mutter eines 19 Jahre alten Bewerbers am Telefon [hatte],
die fur ihren Sohn vorsprach” (Bos 2011) sind nur einige Beispiele, die
verdeutlichen, zu welchem Verhalten Helicopter Parenting fiihren kann.
In den USA berichten auch immer mehr Hochschulen von Helicopter Pa-
rents:

,»A father calls from 3,000 miles away. His daughter is having a problem acti-

vating her ID card. He wants to resolve the problem and has contacted the

vice president’s office for assistance.” (Merriman 2007: 15)

Den Begriff Helicopter Parents pragten vor allem Cline & Fay in ,,Parent-
ing with Love and Logic: Teaching Children Responsibility* (1990: 23)
mit der Umschreibung: ,,Some parents think love means rotating their li-
ves around their children. They are helicopter parents. They hover over
and rescue their children whenever trouble arises”.

Daran anschlieRend lassen sich wenige theoretische entwicklungspsy-
chologische und erziehungswissenschaftliche Arbeiten finden, die Heli-
copter Parenting mit Konzepten wie Involviertheit (Hoover-Dempsey et
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al. 2005; Segrin et al. 2012; Shoup, Gonyea & Kuh 2009), Einschréankung
der Autonomie (Padilla-Walker 2012; Cassling et al. 2011; LeMoyne &
Buchanan 2011) oder Uberbehiitung (Waterson 2006) gleichsetzen. Zu-
dem finden sich in Zeitungs-, aber auch in wissenschaftlichen Artikeln
Beispiele fur unangebrachtes Verhalten gegenuber Dritten beziehungs-
weise der Hochschule.

Wir definieren Helicopter Parenting als ein bezlglich des Entwick-
lungsstandes unangemessenes Verhalten, welches das gleichzeitige Auf-
treten der vier Merkmale Uberinvolviertheit, Autonomieginschrénkung,
Uberbehiitung sowie externale Schuldzuweisung umfasst (ausf. s. Wil-
helm, Esdar & Wild 2014):

m Uberinvolviertheit beschreibt ein tiberdurchschnittliches Maf an akti-
ver elterlicher Unterstiitzung, die sich tGiberwiegend durch Partizipation an
Aktivitaten und wichtigen Entscheidungen zeigt.

B Autonomie umfasst sowohl die Eigenstandigkeit einer Person sowie
ihre Unabhéngigkeit von anderen. Autonomieeinschrankendes Verhalten
(Autonomieeinschréankung) erfasst somit, inwieweit Eltern ihren Kindern
das Zutrauen und die Zuversicht nehmen, mit Herausforderungen eigen-
stdndig umgehen zu kénnen sowie autonome Handlungen und Entschei-
dungen ihrer Kinder unterbinden.

m Uberbehitung ist durch ein beschiitzendes und Uberfirsorgliches
Verhalten gekennzeichnet. Es wird der Versuch unternommen, alle wahr-
genommenen Hindernisse aus dem Weg zu rdumen.

W Externale Schuldzuweisung beschreibt, inwieweit die Eltern die
Schuld bei anderen Personen suchen, sollte etwas im Leben der Kinder
schief laufen.

Wir legten daflir zu Beginn des Jahres erstmalig einen validierten Frage-
bogen (Helicopter Parenting Skala) vor (Wilhelm, Esdar & Wild 2014),
der ermdglicht, sowohl Auspragungen von Helicopter Parenting in seiner
Gesamtheit als auch in jeweils eigenen Subskalen dessen vier Merkmale
zu erfassen.

Erstes Ziel unserer aktuellen Studie ist es, zu Uberprifen, ob sich das
in den Medien gezeichnete Bild der Helicopter Parents bestatigen lasst:
Gibt es wirklich so viele Helicopter Parents, wie es die Medien vermuten
lassen? Wie hoch féllt die Pravalenzrate aus?

Daran anschlieRend interessiert, ob sich vor dem Hintergrund des mit
der Bildungsexpansion einhergehenden Exklusivitatsverlusts von Hoch-
schulabschliissen Unterschiede im Auftreten von Helicopter Parents nach
bestehendem Bildungshintergrund und sozio-6konomischem Status fin-
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den lassen. Wir vermuten, dass Akademikerfamilien der universitaren
Ausbildung mehr Bedeutung zumessen und daher um den Erfolg ihrer
Kinder starker besorgt sind als Eltern aus Nicht-Akademikerfamilien. Da
sie sich im universitdren Kontext auskennen, wird dariiber hinaus ange-
nommen, dass sie auch starker am studentischen Leben interessiert sind.
Aulerdem ist in finanziell besser gestellten Familien die Sorge um sozia-
len Abstieg vermutlich groRRer. Lésst sich Helicopter Parenting und ein
Uberbehltendes, stark involviertes und autonomieeinschrankendes Ver-
halten starker bei Familien aus der Mittelschicht erkennen?

Methodisches Vorgehen

Um die oben genannten Fragen zu beantworten, wurden Studierende von
insgesamt 28 deutschen und vier internationalen Hochschulen online be-
fragt. Insgesamt gingen 2.122 verwertbare Teilnahmen (davon 69,5 %
Frauen, Alter 18 - 49 Jahre, M: 23,48 Jahre SD: 3,37) in die Stichprobe
ein. Mehr als die Halfte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer studierte in
einem Bachelor-Studiengang (58,3 %), die tbrigen waren in einem auf-
bauenden Master-Studiengang (31,5 %) oder in einem Studiengang der
»alten“ Studienstruktur (10,2 %) eingeschrieben. Von den Befragten hatte
bei 940 mindestens ein Elternteil einen akademischen Abschluss (davon
beide Elternteile: 396; nur Vater: 392; nur Mutter: 152). Aus Nicht-
Akademikerfamilien kamen 1.182 Studierende.

Helicopter Parenting wurde mit der oben erwéhnten Helicopter Paren-
ting Skala (HPS) erfasst. Der Fragebogen besteht aus den vier Subskalen
Uberbehiitung, Uberinvolviertheit, Autonomieeinschrankung und exter-
nale Schuldzuweisung, die je drei beziehungsweise vier Items umfassen
und zu denen die Zustimmung in einem Likert-skalierten vierstufigen
Antwortformat (1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu) erfasst wird (Wilhelm,
Esdar & Wild 2014).

Die Items beschreiben unerwinschte, weil dem Alter des Kindes nicht
angemessene, Verhaltensweisen der Eltern. Ein Cut-off-Wert, der defi-
niert, welche Studierenden von Helicopter Parents betroffen sind, wurde
aufgrund des vierstufigen Antwortformates bei einem Wert von tber 2.5
auf der Gesamtskala festgelegt.

Der akademische Abschluss der Eltern wurde direkt abgefragt, der so-
zio-6konomische Status wurde Uber die Art der Finanzierung des Studi-
ums erhoben. Die Studierenden wurden gebeten, anzugeben, welche der
Finanzierungsquellen — Eltern, BAf6G, Stipendium, eigener Erwerb, Kre-
dit, sonstiges — sie fir ihr Studium nutzen. Mehrfachantworten waren
mdoglich. Die Einteilung erfolgte in vier Gruppen: Als zugehorig zur
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Gruppe mit geringem sozio-6konomischen Status werden Studierende be-
trachtet, die sich Uber BAfoG und gegebenenfalls weiteres finanzieren,
dabei aber keine Unterstlitzung von den Eltern erhalten. Die Gruppe mit
mittlerem 6konomischem Status finanziert sich, wie die erste Gruppe,
Uber BAfOG und gegebenenfalls tber eine weitere Finanzierungsquelle,
erhdlt dabei aber auch Unterstiitzung von den Eltern. Studierende, die
kein BAfoG erhalten und neben einer weiteren Finanzierungsquelle auch
durch Eltern unterstiitzt werden, gehdren zur Gruppe mit gehobenem
Okonomischem Status. Die letzte Gruppe besteht aus Studierenden, die
sich ausschlief3lich Gber die Eltern finanzieren; diese wird als Gruppe mit
hohem ¢konomischem Status bezeichnet.

Ergebnisse

Dem festgelegten Cut-off-Wert von >2,5 auf der Gesamtskala folgend,
haben 2,4 % (N = 50) der befragten Studierenden Helicopter Parents. Der
Anteil unter den Betroffenen lag bei ménnlichen Studierenden mit 3,6 %
doppelt so hoch wie bei ihren Kommilitoninnen (1,8 %). Das Alter der
Betroffenen rangierte zwischen 19 und 30 Jahren, von denen etwas mehr
als die Halfte (55,7 %) aus Nicht-Akademikerhaushalten kam. Der uber-
wiegende Teil (82,0 %) der Studierenden erhdlt finanzielle Unterstiitzung
von den Eltern, und knapp ein Viertel (26,0 %) bezieht Leistungen nach
dem Bundesausbildungsfoérderungsgesetz.

Ubersicht 1: Sozio-6konomischer Status und akademische Ausbildung der Eltern
im Vergleich zwischen Studierenden mit und ohne Helicopter Parents

Helicopter Parents Non-Helicopter Parents
N | % N | %

S0zI0-OKONOMISCHER STATUS
Niedriger Status 9 18,0 625 30,2
Mittlerer Status 7 14,0 343 16,6
Gehobener Status 24 48,0 821 39,6
Hoher Status 10 20,0 270 13,0
Gesamt 50 100 2059* 99,4*
AKADEMISCHE AUSBILDUNG
Beide Eltern Akademiker 13 26,0 383 18,5
Nur ein Elternteil Akademiker 9 18,0 535 25,8
Kein Elternteil Akademiker 28 56,0 1154 55,7
Gesamt 50 100 2072 100

*13 Probandinnen und Probanden (0,6 %) wurden aufgrund fehlender Angaben keiner Gruppe zuge-
ordnet.
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Aufgrund der geringen Prévalenzrate von nur 2,4 % bzw. 50 Betroffenen
und der Tatsache, dass es keine signifikanten Gruppenunterschiede gibt,
werden im Folgenden zusétzlich die Auspragungen der vier Einzelfakto-
ren des Helicopter Parenting in der Gesamtstichprobe erfasst, weil sie
Hinweise auf eine erhdhte Tendenz zu Helicopter Parenting geben kon-
nen.

Hinsichtlich der akademischen Ausbildung der Eltern ergab sich we-
der fur die Gesamtskala noch fur die Subskalen Autonomieeinschrén-
kung, Uberbehiitung und externale Schuldzuweisung ein signifikanter
Unterschied. Die Annahme, dass sich Eltern mit Hochschulabschluss auf-
grund ihrer Kenntnisse des universitdren Kontextes mehr fir das studenti-
sche Leben ihrer Kinder interessieren und daher stérker in die Belange
der Kinder involviert seien, konnte teilweise bestatigt werden. Zwar zeig-
te sich bei der Subskala Uberinvolviertheit ein signifikanter Effekt, F(2,
2119) = 4.935, p = .01, allerdings hatten von den befragten Studierenden
diejenigen den Eindruck, dass ihre Eltern am stérksten involviert seien,
wenn ausschlieBlich ein Elternteil (M = 1,67) einen akademischen Grad
hatte und am wenigsten, wenn beide Eltern keinen akademischen Ab-
schluss (M = 1,58) erlangt hatten.

Der sozio-6konomische Status hingegen hat einen deutlicheren Ein-
fluss F(3, 2105) = 13.551, p = .00 auf die mit Helicopter Parenting be-
schriebenen Verhaltensweisen. Je hoher der finanzielle Status der Eltern,
desto mehr zeigen sie die erhobenen Verhaltensweisen. VVon Helicopter
Parenting kann in der Gruppe ,,hoher finanzieller Status“ mit dem héchs-
ten Mittelwert (M = 1,78) allerdings nicht gesprochen werden, da der
Wert deutlich unterhalb des definierten Cut-off-Wertes flir Helicopter Pa-
renting liegt.

Eine detaillierte Betrachtung der einzelnen Verhaltensweisen zeigt,
dass der finanzielle Status in den Bereichen Uberinvolviertheit F(3, 2105)
= 26.640, p = .00 und Uberbehiitung F(3, 2105) = 11.851, p = .00 zu ei-
nem signifikanten Effekt fuhrt. Ein héherer finanzieller Status fihrt zu
starkerer Uberinvolviertheit und mehr Uberbehiitung. Allerdings liegen
auch hier die Mittelwerte fur die Gruppe mit der hochtsen Ausprégung
(hoher finanzieller Status) sowohl fiir die Subskala Uberinvolviertheit (M
= 1,78), also auch fiir die Subskala Uberbehiitung (M = 2,2) deutlich un-
ter dem zuvor bestimmten Cut-off-Wert, sodass nur von einer starkeren
Ausprégung des Verhaltens gesprochen werden kann. Die Subskalen Au-
tonomieeinschrankung F(3, 2105) = .670, p = .57 und externale Schuld-
zuweisung F(3, 2105) = .462, p = .71 zeigten keine signifikanten Unter-
schiede.
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Diskussion

Rund 2,4 % der befragten Studierenden haben Helicopter Parents. Bei
diesem Anteil ist davon auszugehen, dass bei 2,6 Millionen Studierenden
an deutschen Hochschulen immerhin mehr als 60.000 Studierende von
Helicopter Parenting betroffen sind. Die mit der zuvor validierten Heli-
copter Parenting Skala erfasste Prévalenzrate liegt damit deutlich unter
der in einigen Medienberichten dargestellten Rate, was den Schluss zu-
lasst, dass es sich um ein medial aufgebauschtes Phdnomen handelt.
Gleichzeitig sollte aber die Zahl von ca. 60.000 betroffenen Studierenden
nicht marginalisiert werden. Ausserdem muss beriicksichtigt werden,
dass es sich um eine Querschnittstudie handelt und somit derzeit keine
Aussagen Uber die Entwicklung von Helicopter Parents getroffen werden
kénnen.

Betrachtet man die Eltern der Studierenden, gruppiert nach ihren aka-
demischen Abschlissen, so sind sie unterschiedlich stark in die Belange
ihrer Kinder involviert. Dass Studierende, von denen kein Elternteil eine
akademische Ausbildung genossen hat, die niedrigste Involviertheit be-
richten, bestétigt unsere Hypothese. Dass Eltern, von denen nur eine Per-
son einen akademischen Abschluss hat, starker involviert sind, als wenn
beide Eltern Akademiker sind, war eher unerwartet. Es lasst aber den
Ruckschluss zu, dass in den Familien mit nur einem Akademikerelternteil
das Bewusstsein iber den Unterschied beruflicher (und weiterer) Még-
lichkeiten mit bzw. ohne akademischen Studienabschluss présenter ist als
in anderen Familien.

Betrachten wir die Verbindung zwischen sozio-6konomischem Status
und Helicopter Parenting, zeigt sich, dass sowohl Helicopter Parenting
insgesamt als auch Uberinvolviertheit und Uberbehiitung einen engen po-
sitiven Zusammenhang mit der Hohe des Status aufweisen. Es ist mog-
lich, dies durch Befurchtungen, dass sich Bildungsrenditen akademischer
Laufbahnen verringern und ein sozialer oder 6konomischer Abstieg
droht, zu erkléren. Da der sozio-6konomische Status in der vorliegenden
Studie durch die Finanzierungsart des Studiums erfasst wurde, liegt aller-
dings auch der mdgliche Rlckschluss nahe, dass das Interesse oder der
Anspruch, zu wissen, was mit dem eigenen Geld passiert, die beobacht-
baren Effekte erklaren. Weitere Untersuchungen sollten auf die Beweg-
grunde der Eltern fokussieren, um zum einen die postulierten Zusammen-
hénge und Interpretationsmuster zu bestatigen sowie weitere zu prifen.
So sollte zum Beispiel der Frage nachgegangen werden, welchen Einfluss
die burgerlichen Ideale von Erfolg und sozialem Aufstieg der postmoder-
nen Gesellschaft auf die Kindererziehung haben. Erziehung ist zu einer
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zentralen Aufgabe von Eltern und zur Projektion ihrer Ziele auf die Kin-
der geworden (Barabas & Erler 2002).

Welchen Mehrwert bringen diese Ergebnisse den Hochschulen? Zu-
nachst kann die erhobene Prévalenzrate helfen, dem Ubertriebenen, medi-
alen Hype um Helicopter Parents empririsch fundiert zu entgegnen. Da
jetzt erfasst werden kann, wer Helicopter Parents sind, lasst sich in weite-
ren Studien die Auswirkung von Helicopter Parenting erheben, um gege-
benenfalls notwendige MaRnahmen einzuleiten. Die Schlussfolgerung,
dass Eltern aus der Mittelschicht eher zu Helicopter Parenting tendieren,
um dem sozialen Abstieg ihrer Kinder zu begegnen, muss noch empirisch
gepruft werden. Sie liefert aber einen Erklarungsansatz, um Verstandnis
fur das Verhalten der Eltern zu schaffen und so sicherzustellen, dass
Hochschulmitarbeiterinnen und Hochschulmitarbeiter adéquat auf diese
Eltern reagieren kdnnen.

Limitationen

In der sehr umfangreichen Stichprobe gab es 2,4% der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer, die das Verhalten ihrer Eltern als Helicopter Parenting
einstuften. Einschrénkend ist jedoch zu beriicksichtigen, dass Selbstselek-
tionseffekte in Bezug darauf, wer an der Umfrage teilgenommen hat,
nicht ausgeschlossen werden kénnen. Ferner haben wir Helicopter Paren-
ting Ober ein FremdeinschitzungsmaR, bei dem die Studierenden das
Verhalten ihrer Eltern einschatzen, erhoben. Dies lasst keine Aussagen
Uber die Perspektiven und Beweggrinde der Eltern zu und waére durch de-
ren Befragung sowie eine Verhaltensbeobachtung von objektiven Dritten
Zu erganzen.

Der zu Beginn festgelegte Cut-Off-Wert ist wohlbegriindet, aber bis-
lang nur unter Einbezug methodischer und theoretischer Perspektiven in
dem MaRe festgelegt worden, dass die Zustimmung zu den vorhandenen
Items der Ablehnung (berwiegt. In Anlehnung an andere diagnostische
Testverfahren waren andere Cut-Off-Werte denkbar. Alle in der Argu-
mentation aufgefiihrten Kausalzusammenhénge wurden theoretisch abge-
leitet und bislang nur querschnittlich erhoben und missen via Léangs-
schnitt Gberpriift werden.

Ausblick

Neben der geringen — aber durchaus vorhandenen — Pravalenzrate von
2,4 % lasst sich resiimieren, dass sich parallel zu der Offnung der Hoch-
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schulen, am ehesten innerhalb einer finanziell bessergestellten Mittel-
schicht, Hinweise auf Reaktionen oder Verhaltensweisen in Form von
Uberbehiitung und Uberinvolviertheit finden lassen. Ob diese Reaktion
auch auf die durch Heterogenitatsambitionen verbundene Offnung der
Hochschule zurlickzufiihren ist oder vornehmlich andere Faktoren — wie
ein medial aufgebauter Druck — wirksam werden, kann hier nicht ab-
schliefend beantwortet werden und muss in weiteren Studien ergriindet
werden.

Auch sollten beispielsweise qualitative Erhebungsmethoden detaillier-
ter ergriinden, wie der Zusammenhang von Studierenden aus Ein-Akade-
miker- bzw. Zwei-Akademiker-Familien und Helicopter Parenting bzw.
Uberinvolviertheit erklart werden kann. Gleichermafen interessieren wei-
tere Grunde flr den Zusammenhang von sozio-6konomischem Status, ei-
ner Abstiegsangst und Helicopter Parenting wie auch Uberinvolviertheit
und Uberbehiitung.
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Postsékulare Universitat?
Religitse Vielfalt an Hochschulen

Martin Rotting Mit der Internationalisierung ist auch
Miinchen die religiése Vielfalt der Studierenden
und Lehrenden grofer geworden. Ein
Blick in die Geschichte der Hochschule
von einer Einrichtung mit starkem reli-
gidsen Bezug hin zu einer sékularen 6f-
fentlichen Organisation erldutert die
diesbezliglich an den Hochschulen zu
beobachtenden Verunsicherung: Am 23. Oktober 1385 erhielt die alteste
Universitat Heidelberg das Grindungsprivileg von Papst Urban VI. Sie
ist damit Deutschlands &lteste Universitat. Seit ihrer Griindung im Jahr
1386 durch den pfalzischen Kurfirsten Ruprecht I. bestand sie tber Jahr-
hunderte aus vier Fakultaten: Theologie, Recht, Medizin, Philosophie.
Bis in die Neuzeit hinein war die Rolle der Religion an der Universitat
nicht nur unumstritten — Universitdten waren ohne religidsen Bezug
schlichtweg nicht vorstellbar.

Im Zuge der Aufkl&rung und der damit einhergehenden Trennung von
Kirche und Staat verstehen sich die staatlichen Universititen heute als s&-
kulare offentliche Einrichtungen. Dennoch sind Universitaten keine génz-
lich religionsfreien Rdume. Dies liegt an der in Deutschland geltenden
»aktiven Religionsfreiheit”, die zwar eine Trennung von Staat und Religi-
on vorsieht, in der der Staat aber mit bestimmten Religionsgemeinschaf-
ten kooperiert, die den Status einer Korperschaft des éffentlichen Rechts
haben.

Das ,,Wie* des gemeinsamen Miteinanders wird derzeit an viele Uni-
versitaten und den dort oft eingerichteten ,,Runden Tischen der Religio-
nen“ gesucht. Es ist dabei eine — so kénnte man es bezeichnen — ,,postsa-
kulare Unsicherheit” festzustellen, die die betroffenen religiosen Gruppen
ebenso erfasst wie die universitaren Organisationsgremien und Entschei-
dungstréger.
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Herausforderung der Pluralitat und Interkulturalitat

Durch die Pluralisierung der Gesellschaft und die Internationalisierung
der Universitaten sind diese zu einem multikulturellen Raum geworden.
Dieser soll, so das Hochschulrahmengesetz, gerade auch fir internationa-
le Studierende ge6ffnet werden und bleiben: ,,Die Hochschulen férdern
die internationale, insbesondere die europdische Zusammenarbeit im
Hochschulbereich und den Austausch zwischen deutschen und auslandi-
schen Hochschulen; sie beriicksichtigen die besonderen Beddrfnisse aus-
landischer Studenten.” (§ 2 (5) Hochschulrahmengesetz) Zu diesen Be-
durfnissen, so zeigen die Erfahrungen der letzten Jahre, gehért auch die
Auslibung der Religion. Mit einer zunehmend kulturell heterogenen Stu-
dentenschaft sind auch die religiosen Bedirfnisse vielfaltiger geworden.
Wie diesen an der Universitdt entsprochen werden kann, regelt der ge-
setzliche Rahmen.

Gesetzlicher Rahmen

Neben dem Recht auf freie und ungestérte Religionsaustibung GG Art 4
(1 u. 2.) regelt in Deutschland das Staatskirchenrecht,! eigentlich ein Re-
ligionsrecht, das Verhdltnis von Religion(en) und Staat. Fir die im Ge-
setz erwéhnten Konfessionen und Religionen Christentum einschlieRlich
einiger kleinerer Freikirchen oder Judentum gilt eine aktive Religionsfrei-
heit, da der Staat die Ausiibung dieser Religionen schiitzen und férdern
soll. Dies driickt sich im Hochschulbereich dadurch aus, dass es theologi-
sche Professuren gibt, die vom Staat durch die ihre Einrichtung und die
Bereitstellung der notwendigen Ausstattung geférdert werden. Die Kirche
hat bei der Einstellung von Personal Mitspracherecht und gewahrt die
kirchliche Lehrerlaubnis (katholisch: Nihil obstat, evangelisch: im Be-

L Art. 140 GG: ,,Die Bestimmungen der Artikel 136, 137, 138, 139 und 141 der deutschen
Verfassung vom 11. August 1919 sind Bestandteil dieses Grundgesetzes“. In Art. 137 heif3t
es u.a. ,,Die Freiheit der Vereinigung zu Religionsgesellschaften wird gewéhrleistet. Der
Zusammenschluss von Religionsgesellschaften innerhalb des Reichsgebiets unterliegt kei-
nen Beschréankungen. Jede Religionsgesellschaft ordnet und verwaltet ihre Angelegenheiten
selbsténdig innerhalb der Schranken des fiir alle geltenden Gesetzes. Sie verleiht ihre Amter
ohne Mitwirkung des Staates oder der birgerlichen Gemeinde. Religionsgesellschaften er-
werben die Rechtsfahigkeit nach den allgemeinen Vorschriften des birgerlichen Rechtes.
Die Religionsgesellschaften bleiben Koérperschaften des offentlichen Rechtes, soweit sie
solche bisher waren. Anderen Religionsgesellschaften sind auf ihren Antrag gleiche Rechte
zu gewdhren, wenn sie durch ihre Verfassung und die Zahl ihrer Mitglieder die Gewahr der
Dauer bieten.*
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nehmen der Kirche). Zudem gibt es in Deutschland 43 kirchliche Hoch-
schulen, die staatlich anerkannt sind.

Der Islam, der ebenso wie Buddhismus und Hinduismus in Deutsch-
land? keinen Korperschaftsstatus besitzt, hat mittlerweile einen Art Uber-
gangsstatus erhalten. Dies driickt sich u.a. in der Einrichtung der Islam-
konferenz aus — und ist im universitdten Feld, aber auch an den inzwi-
schen eingerichteten Islamischen Zentren (Minster/Osnabriick, Tubin-
gen, Frankfurt/GieRen und Nurnberg-Erlangen) abzulesen, an denen der
Islam nicht nur religionswissenschaftlich in Form der Islamwissenschatft,
sondern auch als theologisches, also bekenntnisorientiertes Fach unter-
richtet wird.

Inzwischen gibt es nicht nur die Hochschule fur Jidische Studien Hei-
delberg, sondern an der (staatlichen) Universitat Potsdam auch ein jidi-
sches Institut.

Die Bewegungen in der Struktur des Lehrangebotes spiegeln inzwi-
schen die Pluralitit der Religion in der Gesellschaft wieder. Wie aber
sieht dies aus der Perspektive der Studierenden aus, die ihre Religion
auch als Studierende ausiiben méchten? Welche Formen und Méglichkei-
ten gibt es bereits, was ist etabliert, was im Umbruch?

Religionen am Campus

Viele Universitdten in Deutschland sind keine Campus-Universitaten im
engen Sinne, sondern verteilen sich tber das Stadtgebiet. Dennoch finden
sich oft in der Nahe der universitdren Hauptgebdude Kirchen, die zum
Komplex der Universitat gehoren, so z.B. die Universitatskirche St. Lud-
wig der Ludwig-Maximilians-Universalitat in Minchen oder die einzige
nach dem 2. Weltkrieg erbaute Universitéatskirche in Kiel. Sie sind meist
Zeichen der eingangs erwéhnten traditionellen Verbindung von Universi-
tat und Kirche. Die Universitaten selbst sehen sich als sékulare ¢ffentli-
che Einrichtungen, die allerdings den Religionen in unterschiedlichem
MaR Zugang und Sichtbarkeit am Campus gewahren. Naturgemal be-
steht die intensivste Verbindung zu den traditionsreichen christlichen Stu-
dentengemeinden, aber auch andere Religionen sind in Form von Hoch-
schulgruppen présent.

2 Hingegen sind Islam und Buddhismus in Osterreich vom Staat anerkannte Religionsge-
meinschaften.
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Christen

Die katholische und die evangelischen Kirchen sind an den Hochschulen
an fast allen Standorten mit Studentengemeinden préasent. Dort gestalten
Hochschulseelsorger und Studierende das Gemeindeleben miteinander.
Die Hochschulseelsorge bietet neben einem spirituellen Angebot mit Got-
tesdiensten, Gebeten, Meditation und Begleitung auch Bildungsveranstal-
tungen, Beratung und vielfach auch Nothilfeprogramme an. lhre Raume
werden oft auch von anderen Hochschulgruppen als Treffpunkt genutzt.
An manchen Standorten gewahren die Studentengemeinden anderen Reli-
gionen Gastfreundschaft, etwa wenn Muslime die Raume zu Treffen und
Gebet nutzen kdnnen.

Die Katholischen Studentengemeinden sind in der Konferenz firr Ka-
tholische Hochschulpastoral (KHP) und in der Arbeitsgemeinschaft Ka-
tholischer Hochschulgemeinden (AKH) organisiert. Beide wiederum sind
im Forum fir Hochschule und Kirche (FoHK) mit Sitz in Bonn vereint.
Die evangelischen Studierendengemeinden sind unter dem Dach der Bun-
des-ESG mit Sitz in Hannover zusammengefasst.

Christliche Studierende treffen sich in den katholischen und evangeli-
schen Studentengemeinden, von denen viele auch dkumenisch unter ei-
nem Dach oder in enger Kooperation zusammenarbeiten. Kleinere christ-
liche Gruppen und Kirchen haben oft Studentenverbande, die manchmal
auch uberkonfessionell organisiert sind, wie z.B. die SMD (Studenten-
mission in Deutschland e.V.) oder der CfC (Campus fiir Christus).

Christliche Studentenverbindungen, die alle die Mensur und das Fech-
ten ablehnen, entstanden im 19. Jahrhundert. Es gibt katholische, evange-
lische und 6kumenische Verbindungen sowie Dachverbande. Der Cartell-
verband der katholischen deutschen Studentenverbindungen (CV) ist mit
125 eingetragenen Mitgliedsverbindungen in mehreren Léndern und
32.000 Mitgliedern, darunter 6.000 Studenten, der grofite interdisziplina-
re Akademikerverband Europas.

Juden

Judische Studierende sind tber Landesverbénde im Bundesverband Jiidi-
scher Studierender in Deutschland (BJSD)? organisiert. Der Verband or-
ganisiert Seminare im In- und Ausland und unterstiitzt die lokalen judi-
schen Studierendengruppen. Diese sind oft an der lokalen Synagoge an-
gebunden.

3 www.bjsd.de
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Die Herausforderung der jldischen Studierendenverbénde ist die mul-
tikulturelle Zusammensetzung der Gemeinden. Sie organsieren neben der
Teilnahme an jidischen Festen oder dem Studenten-Schabbat auch kultu-
relle Events und Freizeitangebote.

Muslime

Die Zahl der muslimischen Studierenden ist in den letzten Jahren durch
die Internationalisierung an den Universitaten und die héhere Zahl studie-
render Deutscher mit Migrationshintergrund betrachtlich gestiegen. Es
bildeten sich an einigen Universitaten muslimische Hochschulverbande
(IHVen oder IHGen), die sich auf Bundesebene zum Rat der muslimi-
schen Studierenden und Akademiker (RAMSA)* zusammengeschlossen
haben.

Hauptanliegen vieler muslimischer Studierendengruppen war es zu-
néchst, sich zu treffen und auszutauschen, Moglichkeiten fiir das Pflicht-
gebet bereitzustellen und in Dialogveranstaltungen positiv tber den Islam
zu informieren. Vielerorts haben sich Iftar-Essen etabliert, zu denen mus-
limische Studierende viele Kooperations- und Dialogpartner aus dem uni-
versitdren Bereich einladen.

Aleviten

Alevitische Studierende treffen sich in den jeweiligen alevitischen Ge-
meinden (Cem). Hochschulgruppen werden vom Bund der Alevitischen
Jugendlichen in Deutschland (BDAJ) unterstitzt. 2012 griindete sich die
Hochschulinitiative des BDAJ.

Buddhisten

Die Buddhisten an den Universitaten setzen sich aus einem groReren Teil
asiatischer Studierender und einem kleineren Teil deutscher Buddhisten
zusammen. Mit wenigen Ausnahmen praktizieren sie ihre Religion privat
und in Vereinen oder landessprachlichen Zentren. In wenigen Fallen gibt
es Hochschulgruppen, wie etwa die Buddhistischen Hochschulgruppen an
den Universitaten in Bonn, Mainz, Jena, Karlsruhe, Heidelberg oder Kai-
serslautern. Sie sind meist keiner bestimmten Tradition verpflichtet und
offen fir alle buddhistischen Richtungen. Praktizierende kénnen tber die

4 www.ramsa-deutschland.org
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Deutsche Buddhistische Union® Kontakt zu Gruppen und buddhistischen
Lehrenden an Universitaten erhalten.

Hinduisten und Yoga

Far hinduistische Studierende aus Indien und asiatischen Landern sind lo-
kale Tempel meist der Treffpunkt, um ihre Religion auszutiben. Dabei ist
zu bedenken, dass mit dem Kunstbegriff Hinduismus eine Vielzahl von
indischen Religionen benannt wird, die sich zwar in manchen Punkten
vergleichen lassen, aber auch grofRe Unterschiede, auch in der religiésen
Praxis, aufweisen.

Eine Sonderform stellen die Yoga-Gruppen dar, die es in vielfaltigen
Formen im universitdren Bereich gibt. Die meisten von diesen Gruppen
sind allerdings sehr auf die korperliche Anwendung im Sinne einer Ent-
spannungstechnik fokussiert und haben keinen oder nur wenig religidsen
Bezug. Bei intensiverer Auseinandersetzung kann allerdings ein Interesse
an der religidsen und spirituellen Dimension entstehen.

Bah&'i

Bahd&'i-Hochschulgruppen sind an den groen Universititen vergleichs-
weise weit verbreitet. Neben den eigenen Treffen und Hauskreisen ist die
interreligiose Arbeit ein Schwerpunkt. Die Hochschulgruppen stehen in
engem Kontakt mit den etwa 900 Baha'i-Gemeinden Deutschlands. Die
Mitglieder der Studierendengruppen sind, wie auch die Baha'i-Gemein-
den an sich, sehr international und multiethnisch. Seit 2013 sind die Ba-
ha'l in Deutschland anerkannte Religion in Form einer Korperschaft des
offentlichen Rechts.

Kleinere religiose Gemeinschaften

Neben den etablierten Religionen gibt es viele religidse Gruppierungen,
die sich in Hochschulgruppen zusammenschlielen. Oft entstehen diese
auch in einer Missionsabsicht der dahinterstehenden Organisationen, weil
man sich unter den Studenten die Werbung zukiinftiger Mitglieder oder
Anhanger erhofft.

Ein Beispiel hierflr ist die 1964 in Korea gegriindete World Mission
Society Church of God (WMSCOG), die aktiv auf Studierende zugeht.

5 www.buddhismus-deutschland.de
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Sie beruft sich zwar auf christliche Lehre, verandert diese aber wesent-
lich, so dass man von einer neuen Religion sprechen kann. Zwei Gotthei-
ten werden in der WMSCOG verehrt: Gott Vater und Gott Mutter. Die
Zahl ihrer Anhanger wird weltweit auf ca. 1,2 Mio. geschétzt.

Herausforderung Pluralitat: Raume der Stille als Interimsantwort
der Universitaten

Die groRe Zahl vor allem muslimischer Studierender ist an den meisten
Universitatsorten der Grund dafiir, dass die zunehmend pluralistische reli-
giose Landschaft sichtbar wird. Zunéchst liegt dies daran, dass viele mus-
limische Studentinnen sich fur das Kopftuch entscheiden — und damit we-
sentlich zur Sichtbarkeit des Islams in der Gesellschaft beitragen. An
zahlreichen Hochschulen suchten Muslime, vor allem in den Jahren seit
9/11, nach Orten auf dem Campus, an denen sie das Pflichtgebet abhalten
konnten. Da aufgrund der angespannten gesellschaftlichen und politi-
schen Debatte gerade muslimische Studierende immer wieder verdachtigt
wurden, zu islamistischen Gruppen zu gehéren, entstand auch seitens der
Universitatsleitungen vielerorts der Wunsch nach einer fiir alle Seiten
transparenten Ldsung. So entwickelten sich einerseits muslimische Hoch-
schulgruppen, andererseits vielfach Rdume der Stille, von denen man sich
erhoffte, dass sie — ohne dem sékularen Image der Hochschule zu scha-
den — fur muslimische Studierende einen Raum fiir das Gebet bereitstel-
len. Vereinzelt gibt es naturlich auch muslimische Gebetsraume (z.B. am
Campus Garching der TU Miinchen); an der Universitit Minster entsteht
wegen des dortigen islamischen Zentrums sogar eine Campus-Moschee.

Die meisten Universitaten und Hochschulen entscheiden sich aber fiir
den Raum der Stille. Haufig treiben gerade auf technische Studiengénge
ausgerichtete Standorte dies schnell voran, auch um es fur Studierende
aus muslimisch geprégten Landern als attraktiven Pluspunkt anzupreisen:
Die Universitat ermdglicht ihnen die Austibung ihrer Religion.

An vielen Standorten zeigt sich bereits deutlich, dass Raume der Stille
allein keine adaquate und vor allem nicht abschlieRende Antwort auf die
Pluralisierung der Religionen am Campus sind, wohl aber ein guter erster
Schritt. Vielerorts wird bald deutlich, dass die Universitétsleitung mit der
Frage, wer in den Rdumen der Stille was genau anbieten oder verrichten
darf, nicht der richtige Ansprechpartner ist. So entstehen oft VVereine oder
Runde Tische der Religionen, die beratend oder entscheidend bei der Ge-
staltung und Organisation mitwirken.

Viele offene Fragen der religidsen Heterogenitit und wie die Univer-
sitdt damit umgehen kann, entstehen im gemeinsamen Miteinander, das
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sich oft schon im Vorfeld der Planung fiir Raume der Stille ergibt. Darin
liegt die grofRe Chance fiir Universitatsleitungen und Studierende gleich-
ermaflen — es entstehen interreligise Lernfelder am Campus. Drei Bei-
spiele zeigen, wie vielfaltig die Antworten der Universitaten auf die post-
sékulare Herausforderung sind.

Haus der Begegnung Kulturen und Religionen in Karlsruhe

Das ,,Haus der Begegnung“ ist eine Initiative der Katholischen Hoch-
schulgemeinde Karlsruhe, der Evangelischen Studierendengemeinde, des
Dachverbands muslimischer Vereine in Karlsruhe, des Muslimischen
Studentenvereins sowie des Zentrum fuir Angewandte Kulturwissenschaft
und Studium Generale am Karlsruher Institut fir Technologie (KIT). Ge-
meinsam und in Kooperation mit den Religionspartnern werden Veran-
staltungen wie Begegnungstreffen, Besuche, Seminare und Workshops
organisiert. Neben dem Raum der Stille am Campus existiert mit dem
»,Haus der Begegnung* eine virtuelle Initiative, die den interkulturellen
und interreligiosen Dialog fordern méchte.®

Haus der Stille auf dem Westend-Campus der
Goethe-Universitét Frankfurt

Der damalige Président der Goethe-Universitat, Rudolf Steinberg, berich-
tet von dem Bedurfnis muslimischer Studierender nach einem Gebetsort
als einen Impuls fiir das Haus der Stille (Steinberg 2012). Dieses wurde
im Zuge der Umgestaltung des ehemaligen IG Farben-Geléndes als Cam-
pus realisiert und 2009 errichtet. 2007 griindete sich ein Verein, der als
Tréger fungiert. Das Haus, welches sich wie Schneckenhaus geformt in
den quaderférmigen Blocken der umgebenden Geb&ude einladend ein-
fligt, soll verschiedene Funktionen erfulllen: ein Raum der Stille, ein Ort
des Gebetes der Religionsgemeinschaften, ein Ort fir das individuelle
Gebet und ein Ort flr den interreligiésen Dialog. Steinberg resumiert:
»,Das ,Haus der Stille* stellt einen Versuch dar, dem Religidsen in seiner
heutigen Pluralitat auch auf dem Campus einer Universitat einen Raum
zu schaffen. Es handelt sich hierbei zweifelsohne um ein Experiment,
Uber dessen Erfolg die Zukunft entscheiden wird.” (Ebd.: 80)

® http://www.studentenwerk-karlsruhe.de/en/mobile/event_board/?id=779
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Moschee-Komplex Zentrum fiir islamische Theologie an der
Universitat Minster

20167 plant die Westfalische Wilhelms Universitat Minster die Fertig-
stellung eines Komplexes fur islamische Theologie, der neben Universi-
tatsrdumen auch eine Moschee enthalten soll. In einem Interview setzt die
Universitatsleitung das Projekt eines Moscheebaus in Bezug zu den be-
stehenden Universitatskirchen, die von den evangelischen und katholi-
schen Studierendendgemeinden genutzt werden (Volker 2012). Auch sol-
le das Zentrum laut seinem Leiter Prof. Khorchide bewusst in rdumlicher
Né&he zu den beiden christlich-theologischen Fakultaten stehen, um den
Dialog zu fordern.

Anforderungen an die postsakulare Universitét

Die hier angefiihrten Beispiele von Initiativegruppen, Raumen oder Hau-
sern der Stille und der geplanten Universitats-Moschee in Minster zei-
gen, dass die unterschiedlichen Antworten auf die religiése Diversitat am
Campus sich neben Dialog-Initiativen und Begegnungsprojekten auch
und gerade in Gebduden manifestieren. Dies ist deshalb beachtenswert,
weil sich auf diese Weise die Stérke des Ph&nomens ausdrickt: R&ume
und Geb&ude kosten Geld, werden zum sichtbaren Teil der Universitats-
struktur und sind somit Teil des Gesichtes der Universitat nach innen und
aufen.

Die angeflhrten Beispiele verdeutlichen auch, dass zwei Faktoren
diese Sichtbarwerdung der religiésen Pluralitat wesentlich voranbringen:
einerseits die christliche Geschichte vieler Universitaten, die sich in Uni-
versitatskirchen und Hochschulgemeinden am Campus zeigt, und ande-
rerseits die Prasenz muslimischer Studierender, die deutlich den Wunsch
artikulieren, ihre Religion auch als Studierende ausiiben zu kénnen. Bei-
des vollzieht sich im Rahmen der Universitét als sakularer offentlicher
Einrichtung.

Die grof3en Unterschiede, mit denen die Universitaten der Postsékula-
ritdt (Habermas) auf die zunehmende religidse Vielfalt zu antworten su-
chen, verdeutlicht nicht nur die Pluralitét, sondern auch die Unsicherheit,
wie mit dieser umzugehen sei.

Einer Untersuchung der Universitat Mnster zufolge sind Hochgebil-
dete Diversitat gegeniuber aufgeschlossener (Friedrich 2014: 5ff.). So

" Urspriinglich war die Realisierung des Bauvorhabens fiir 2015 geplant (Kalitschke 2014).
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wiirden 63,8 % der Hochgebildeten allen religiésen Gruppen die gleichen
Rechte zugestehen (geringe Bildung: 40,6 %, mittlere Bildung: 51,5 %).
Den Bau von Moscheen befurworten in dieser Gruppe noch 43,8 % im
Vergleich zu etwas mehr als 20 % bei der Vergleichsgruppe mit geringer
Bildung. Untersuchungen zeigten, dass der personliche Kontakt mit An-
dersgléubigen sich sehr positiv auf die Akzeptanz auswirkt.

Gerade an diesem Punkt, so die Untersuchung aus Munster (ebd.: 6f.),
hinke Deutschland aber anderen europdischen L&ndern hinterher. So ge-
ben nur 36 % der Befragten an, Uber personlichen Kontakt zu Muslimen
zu verfugen. Kontakte mit Juden haben sogar nur 14 % der Befragten. In
Dénemark und den Niederlanden kennen (ber die Hélfte Muslime per-
sonlich, in Frankreich zwei Drittel. In den anderen europdischen Ver-
gleichslandern kennen (iber 30 % der Bevolkerung Muslime personlich.

Die empirischen Befunde sprechen dafir, dass Kontakte positiv fir
das plurale Miteinander sind. Friedrichs Fazit ist dann schlielflich auch,
dass es angebracht sei, ,,Raume zu eréffnen, in denen offen und vor allem
sachlich tiber Angste und Vorbehalte diskutiert werden kann* (ebd.: 7).

Woher kommt also die hohe postsékulare Unsicherheit der Universi-
taten? Religion ist, so die allgemeine Wahrnehmung, wieder sichtbar. Al-
lerdings gilt dies seit 9/11 vor allem auch fur extremistische Formen —
wie z.B. sogenannte Islamisten —, die sich zwar selbst auf Religion bezie-
hen, von den meisten Muslimen aber nicht als genuin akzeptiert werden.

Dennoch fiihrt eine Angst, vor allem auch die Angst in Universitéten,
zukinftigen Tatern einen Ort der Versammlung zu bieten, zu groRer
Skepsis gegentiber muslimischen Studierendengruppen (vgl. Rétting
2012, 2014). Dies wiederum erschwert die Grindung von Hochschul-
gruppen, da Muslime vielfach Angst davor haben, ihren Namen in offizi-
ellen Gruppenlisten von Muslimen an Universitaten auftauchen zu lassen.
Die Angst erschwert ein normales Sichtbarwerden von Religion auf bei-
den Seiten; Universitatsverwaltungen und Muslime kénnen ihr Verhéltnis
haufig nicht ,,angstfrei* klaren.

Diese Unsicherheit im Umgang mit der Sichtbarwerdung einer Grup-
pe Ubertragt sich auch auf andere Religionen, da man mit gleichem MaR
messen mochte. Raume der Stille scheinen hier vielfach der leichtere und
gangbarere Weg.

Fazit

Die Anwesenheit unterschiedlichster religiéser Hochschulgruppen ist in-
zwischen auf dem Campus normal, ihre Sichtbarkeit nicht. Gerade letzte-
re wirde aber auch, zusammen mit niedrigschwelligen Dialoginitiativen,
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Kontakte fordern und so zur gegenseitigen Akzeptanz beitragen. Die Tré-
gervereine und die interreligiésen Runden, die hdufig aus praktischen
Grinden zur Planung und Organisation von Raumen der Stille ins Leben
gerufen werden, sind hier ein mdglicher Ort, an dem Diversitat von Reli-
gion am Campus sichtbar werden kann.

Als Einladende kénnen Universitatsleitungen sowie die beteiligten re-
ligiosen Hochschulgruppen daran mitarbeiten, dass bestehende Kontakte
ausgebaut werden sowie Mdglichkeiten angemessener Sichtbarmachung
von Religion erkannt und im Sinne einer aktiven Religionsfreiheit ge-
nutzt werden. Haben in den vergangen Jahrzehnten haufig noch Pfarrer in
6kumenischer Verbundenheit neue Gebdude gesegnet, so kénnte dies in
Zukunft eine grofRere Runde werden — je nachdem, wer eben vor Ort préa-
sent ist.

Hilfreich fiir die deutsche Universitatslandschaft wére auch ein Aus-
tausch mit der Praxis in anderen Landern: An vielen Universitaten gibt es
dort H&user der Religionen direkt am Campus. Gerade die aktive Religi-
onsfreiheit in Deutschland béte die Méglichkeit, Religionen in der ihnen
gemélRen Form am Campus mit seelsorgerischen Angeboten prasent sein
zu lassen. Ein so aktiv gefordertes Miteinander stiinde auch der Wissen-
schaftscommunity gut zu Gesicht.
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Duale Studienformen in Deutschland

Ein Angebot im produktiven Umgang mit studentischer
Heterogenitat?

Thomas Berg Seit ca. vierzig Jahren existiert in
Halle-Wittenberg Deutschland mit dem dualen Studium
ein Studienformat im Bereich zwischen
akademischer und beruflicher Ausbil-
dung. Diese Studienform verknpft wis-
senschaftsbezogene und berufsprakti-
sche Bildungsangebote miteinander.
Spezifisch fir die deutsche duale Be-
rufsausbildung ist die Verzahnung von zwei Lernorten (Ausbildungsbe-
trieb und Berufsschule bzw. Berufsakademie fur den tertiren Bildungs-
bereich.

Gegenwaértig weisen die Studienangebote, welche unter der Bezeich-
nung ,,dual* angeboten werden, eine grofle Vielfalt hinsichtlich der For-
mate und Strukturen auf. Die Angebote unterscheiden sich im Wesentli-
chen durch die Gestaltung der Studienphasen und die Beziehung der
Lernorte. Die Lernorte werden diesbeziiglich zum einen curricular ver-
zahnt in duale Studiengénge integriert. Andererseits gibt es auch Formen
ohne curriculare Verbindung zwischen den Lernorten, was einer Paralleli-
tat entspricht. Im Rahmen der dualen akademischen Erstausbildung diffe-
renziert man zudem zwischen Formaten, die eine betriebliche bzw. fach-
schulische Berufsausbildung in das Studium integrieren (ausbildungsinte-
grierend) und denen, die langere Praxisphasen ohne Berufsabschluss mit
dem Studium verbinden (praxisintegrierend). Grundsétzlich nehmen die
Praxisphasen im Vergleich zu traditionellen Studiengéngen einen deut-
lich gréfReren Umfang ein. Darlber hinaus erfolgt eine engere inhaltliche
Abstimmung mit der Hochschule bzw. der Berufsakademie (vgl. WR
2013: 7-10). In den vergangenen Jahren konnte diesbeziiglich ein deutlich
starkeres Wachstum der praxisintegrierenden gegentber den ausbildungs-
integrierenden dualen Studiengéngen im Bereich der Erstausbildung beo-
bachtet werden. (vgl. BIBB 2012: 21 ff., BIBB 2013: 22 ff.).

Im Unterschied dazu erheben begleitende Studienangebote (ausbil-
dungsbegleitend, praxisbegleitend und berufsbegleitend) nicht den An-
spruch, beide Lernorte systematisch und curricular zu verzahnen. Dabei
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werden keine Kooperationsvertrdge zwischen der Hochschule und dem
Praxispartner geschlossen und Praxisphasen nicht durch Hochschullehrer/
-innen betreut (Minks/Netz/V6lk 2011: 23 ff.).

Der folgende Artikel mdchte die aktuelle Situation der dualen Stu-
dienformen in Deutschland beschreiben sowie mdgliche Neuausrichtun-
gen und Typologien dieses Studienformates aufzeigen. Im Anschluss
wird der Frage nachgegangen: Kdénnen duale Studienformen — wenn ja,
unter welchen Bedingungen — ein Angebot der Hochschulen im produkti-
ven Umgang mit studentischer Heterogenitét sein?

Aktuelle Situation in Deutschland

Insgesamt nehmen die dualen Studiengénge aktuell mit sechs Prozent al-
ler Studiengénge (bzw. 3,3 Prozent der Studierenden) in Deutschland nur
eine Nischenposition ein (vgl. WR 2013: 6). Abiturientinnen und Abituri-
enten in der Erstausbildung bilden mit ca. 75 Prozent die Mehrheit der
Studierenden in dualen Studiengangen! (Mucke 2003: 4, Kupfer/Kohl-
mann-Eckel/Kolter 2014: 27). Da sie Uber die klassische Hochschulzu-
gangsberechtigung verfuigen, entsprechen sie der Zielgruppe einer regulé-
ren Erstausbildung im Studienbereich (Minks/Netz/Volk 2011: 23 ff.,
BIBB 2012: 37 ff.).

Die Attraktivitat des dualen Studiums ergibt sich durch die Kombina-
tion der akademischen Ausbildung, einer Vergitung wéhrend des Studi-
ums und hohen Ubernahmequoten im Zuge des Berufseinstiegs. Ergeb-
nisse des Entwicklungsprojektes ,,Analyse und Systematisierung dualer
Studiengdnge an Hochschulen* belegen diese Aspekte. Demnach gaben
61 Prozent der befragten Unternehmen an, dass alle dualen Absolventin-
nen und Absolventen nach Studienende in ein reguléres Beschéaftigungs-
verhéltnis Gbernommen werden (Kupfer/Kéhlmann-Eckel/Kolter 2014:
36). Im Durchschnitt nehmen 89 Prozent der erfolgreich dual Studieren-
den direkt nach Studienabschluss ein Arbeitsverhéltnis auf (ebd.: 36).

Die eher homogene Struktur der Studierenden (bezogen auf alle Stu-
diengénge inklusive der dualen Studiengénge) belegen Zahlen der Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung (2012). Demnach verfligen in den
Hochschulen insgesamt 76 Prozent der Studienanfanger/-innen (Stand
2010) uber die klassische Hochschulzugangsberechtigung, welche am

1 Ausbildungs- und praxisintegrierende duale Studiengénge werden mit einem Satz von ca.
75 Prozent angeboten. Diese richten sich an vor allen an Jugendliche mit Hochschulzu-
gangsberechtigung.
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Gymnasium, Fachgymnasium und/oder einer Gesamtschule erworben
wurde. Im universitaren Bereich liegt der Studierendenanteil mit 90 Pro-
zent dabei noch deutlich héher als im Bereich der Fachhochschulen mit
52 Prozent. (Wolter/Geffers 2013: 28-29)

Studierende des Dritten Bildungswegs, die Uber ihre berufliche Quali-
fikation eine Hochschulzugangsberechtigung erworben haben, nehmen
unter den Studienanfangern und Studienanfangern lediglich einen Anteil
von rund 2,1 Prozent ein. Im universitaren Bereich lag der Anteil mit 1,9
Prozent niedriger als an Fachhochschulen mit 2,5 Prozent (Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung 2012: 297). Dadurch werden Annahmen,
dass Hochschulstudien attraktiv fur Personen mit abgeschlossener Be-
rufsausbildung und Berufserfahrung seien, zumindest relativiert (Minks/
Netz/V6lk 2011: 23 ff., BIBB 2012: 37 ff.).

Als Zwischenfazit kann festgehalten werden, dass duale Studienfor-
men aktuell noch kein wesentliches Element und Instrument der Hoch-
schulen im Umgang mit Heterogenitét sind. Aufgrund der Schnittstellen-
funktion im Bildungssystem, den neuen Kooperationsformen von Hoch-
schulen und Praxispartnern sowie der deutlich gesteigerten Nachfrage
von Studierenden und Unternehmen kénnte der Anteil dieses Typus je-
doch deutlich wachsen und zunehmende bildungspolitische Bedeutung
erfahren (Dahm et al. 2013: 27, vgl. WR 2013: 6).

Neuausrichtung und Typologien der dualen Studienangebote

Die groRe Vielfalt der angebotenen und als dual gekennzeichneten Stu-
dienformen flhrte und fihrt im Wesentlichen dazu, dass dieses Studien-
segment als kompliziert im Zugang und der Umsetzung sowie als wenig
transparent sowohl fir Studierende als auch fur Praxispartner wahrge-
nommen wird. In diesem Zusammenhang galt und gilt es, eine Neuaus-
richtung sowie Transparenz zu realisieren. Diese Forderung bildete 2013
einen zentralen Aspekt der Empfehlungen des Wissenschaftsrats zu den
dualen Studienformen in Deutschland (WR 2013: 21).

Gegenwartig werden zwar sehr viele Studienformen als duale angebo-
ten, aber nicht in allen Fallen entsprechen diese den bildungspolitischen
Anforderungen, welche an duale Studienangebote gestellt werden. Ent-
sprechend empfiehlt es sich, das duale Studium in einem ersten Schritt zu
definieren. Im Rahmen des dualen Studiums sollten das berufspraktische
und das akademische Element gleichwertige Teile bilden. Die konstituie-
renden und wesentlichen Merkmale dieses Ausbildungsformats liegen
demnach in der Dualitat als Verbindung und Abstimmung von mindes-
tens zwei Lernorten sowie in der Kennzeichnung als wissenschaftliches
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bzw. wissenschaftshezogenes Studium. Beide Merkmale sollten zudem
folgenden Mindestanforderungen entsprechen: Dualitdt verlangt sowohl
einen angemessenen Umfang der Praxisanteile als auch eine Verbindung
und Abstimmung der Lernorte. Diese Verbindung sollte dabei strukturell
mindestens durch eine organisatorische Koordinierung der Lernorte reali-
siert werden. Darlber hinaus empfiehlt sich die N&he des Studienfachs
zur beruflichen Ausbildung bzw. Tétigkeit. (vgl. WR 2013: 22)

Ein Studium bezeichnet ein zumindest wissenschaftsbezogenes Aus-
bildungsformat, welches den KMK-Vorgaben fiir Einrichtungen des terti-
aren Bereichs entspricht (vgl. KMK 2004). Das Studium kann dabei eine
akademische Erstausbildung oder Weiterbildung darstellen (WR 2013:
23).

Daraus ergibt sich folgende Typologie dualer Studienformate:

Abb. 1: Typologie dualer Studienformate

Individueller Bildungsabschnitt Studienformat

mit Berufsausbildung | ausbildungsintegrierend (Bachelor)

Erstausbildung mit Praisanteilen praxisintegrierend (Bachelor),
gestalteter Aushildungsanteil beim Praxispartner

. i 1 berufsintegrierend (Master/Bachelor)
o mit Berufstatigkeit :
Weiterbildung mit gestalteten Bezugnahmen

mit Praxisanteilen praxisintegrierend (Master/Bachelor)
Quelle: WR (2013: 23)

Aufgrund der Diversitét der dualen Studienangebote empfahl der Wissen-
schaftsrat im Jahr 2013, deren konkrete Ausgestaltung entlang von sechs
Dimensionen transparent darzustellen — nicht zuletzt, um das Angebot fiir
Studieninteressierte und Praxispartner nachvollziehbar zu machen und
den inhaltlichen Mehrwert gegeniiber traditionellen Ausbildungswegen
zu verdeutlichen. Diese sechs Dimensionen umfassen: 1. die Beziehung
der Lernorte, 2. den wissenschaftlichen Anspruch des Studiengangs, 3.
die Gestaltung des Praxisbezugs, 4. die Leistungen des Praxispartners, 5.
Unterstiitzungsleistungen der Hochschulen sowie 6. die Kosten und Fi-
nanzierung.

Duale Studienangebote sollten — so die Empfehlung des Wissen-
schaftsrates — mindestens die Dimensionen 1-3 umfassen. Im Rahmen der
formalen und organisatorischen Ausgestaltung sollten demnach Vertrége,
Kooperationserklarungen und -vereinbarungen sowie Studiengangsbe-
schreibungen und Curricula existieren, welche die 0.a. Dimensionen 1-3
im Detail beschreiben und verdeutlichen. (Vgl. WR 2013: 24-25)
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Duale Studienformen — ein Angebot im Umgang mit Heterogenitat?

Im Folgenden soll diese Fragestellung mit Hilfe zweier kommentierter
Thesen beantwortet werden.

These 1: Bisher richtet sich das duale Studium an nichttraditionelle Stu-
dierende, wurde tatséchlich aber hauptséchlich von traditionellen Studie-
renden wahrgenommen. Eine stirkere Fokussierung auf den Weiterbil-
dungsbereich und somit auch die Ansprache von neuen Zielgruppen (be-
ruflich Qualifizierte) kdnnte das Angebot der Hochschulen im Umgang
mit Heterogenitat bereichern.

Die Beschreibung der Ausgangssituation im Bereich der dualen Stu-
diengénge zeigte, dass diese aktuell nur eine Nischenposition einnehmen
und nicht durch eine heterogene Studierendenschaft gepragt werden.
Vielmehr dominieren auch bei der dualen Studienform die traditionellen
Studierenden (WR 2013: 6). Dafiir konnte es folgende Griinde geben:

B Die Intransparenz der Darstellung dualer Studiengdnge: Seit 2003
existiert vom Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB) eine Systematisie-
rung dualer Studiengénge, welche 2013 durch die Empfehlungen des WR
unterstrichen wurde. Sie fokussiert das zentrale Merkmal dualer Studien-
génge — die strukturelle Kombination des hochschulischen Lernens mit
der betrieblichen Anbindung der Studierenden. Zwar greifen mittlerweile
einige Hochschulen Deutschlands diese Systematisierung auf, um ihre
dualen Studiengdnge zu charakterisieren, aber flachendeckend hat sich
diese Typologie noch nicht durchgesetzt. (Kupfer/Kéhimann-Eckel/Kol-
ter 2014: 38). Viele Hochschulen und Hochschulverbiinde verwenden zur
Kennzeichnung dualer Studiengdnge eigene Bezeichnungen wie Koope-
rative Ingenieurausbildung,? Verbundstudium,® Studium im Praxisver-
bund* oder StudiumPlus.®> Die Studiengange werden beziiglich der Ver-
kniipfung und Verzahnung von Lernorten sehr unterschiedlich ausgestal-
tet, sodass eine systematische Abgrenzung und Identifizierung der Studi-

2 50 die Hochschule Bochum, http://www.hochschule-bochum.de/fileadmin/media/CareerSe
rvice/PDFs/KIA-Infomationen-f%C3%BCr-Unternehmen.pdf (Zugriff: 18.11.2014)

3 s0 die Hochschule dual in Bayern, http://www.hochschule-dual.de/unternehmen/duales-ba
chelorstudium/verbundstudium/verbundstudium.html (Zugriff: 18.11.2014)

4 s0 die Universitat Kassel, http://www.uni-kassel.de/ukt/unsere-angebote/duales-studium/st
artseite.html (Zugriff: 18.11.2014)

5 so die Technische Hochschule Mittelhessen, http://www.studiumplus.de/wps/splus/home/
studiumplus/ (Zugriff: 18.11.2014)
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engangtypen sowohl fiir Studieninteressierte als auch fir Unternehmen
schwer mdglich ist (ebd.: 39)

B Das Prinzip ,,Bestenauslese seitens der Unternehmen: Die Rekrutie-
rung von Fach- und Nachwuchsfiihrungskraften (einem wesentlichen Be-
standteil der Personalentwicklung) bildet fir viele Unternehmen einen
entscheidenden Grund, sich im Bereich des dualen Studiums zu engagie-
ren. Eine quantitative Befragung von Unternehmen, die duale Studienan-
gebote realisieren, ergab die Einschatzung, dass 57 Prozent dadurch die
,»besten Fach- und Nachwuchskréfte” finden (ebd.: 31).

B Qualitatssicherung als ,,Motor der Bestenauslese*: Absolventen und
Absolventinnen der dualen Studiengange kommen im Anschluss des Stu-
diums vor allen in Fach- und Fiihrungspositionen der mittleren Unterneh-
mens- und Managementebene zum Einsatz (ebd.: 25-26). Hinsichtlich der
Qualitatssicherung des dualen Studiums geben 97 Prozent der befragten
Unternehmen an, diese ,,durch eine sorgsame Auswahl der zukinftigen
dual Studierenden* zu gewdhrleisten (ebd.: 34). In diesem Kontext kom-
men aufwéndige Auswahlverfahren zum Einsatz (z.B. mehrtdgige Assess-
ment-Center). Die Bestenauslese ist somit kein zufélliges Element, son-
dern selbst ein wesentlicher Teil des Konzepts dualer Studiengénge (vgl.
Holtkamp 1996: 13).

B Fokussierung auf den traditionellen Studierendentypus: Dieser As-
pekt greift aber vor allen bei gréeren Betrieben (Unternehmen ab 250
bis 1.000 Mitarbeiter) im Bereich der KMU, von denen sich ca. 70 Pro-
zent an dualen Studiengéngen beteiligen (Kupfer 2013: 26). Sie verfiigen
Uber eigenstandige Abteilungen im Bereich Personal sowie Forschung
und Entwicklung. Im Ergebnis werden dadurch jedoch vor allen Personen
rekrutiert, welche eher dem traditionellen bzw. reguldren Studierendenty-
pus entsprechen und wenig heterogene Studierendenmerkmale aufweisen.

B Undifferenzierte Studiengénge und fehlender Bezug von Lehrenden
zum dualen Studienformat: In Deutschland gibt es bei den dualen Studi-
engéngen Mischtypen, in denen ausbildungs- und praxisintegrierend stu-
diert werden kann. Zur fehlenden Abgrenzung kommen Defizite bei der
Organisation, da duale Studiengénge vor allen an Fachhochschulen so or-
ganisiert werden, dass sie sowohl von Studierenden des reguldren Studi-
engangs als auch des dualen Studiengangs besucht werden kénnen (inte-
griertes Angebot). Daraus resultieren Probleme fiir das Lehrpersonal hin-
sichtlich der Ansprache und Integration der Studierenden, da nicht er-
kennbar ist, welche Form des Studiums von den Studierenden absolviert
wird. (Kupfer/Kéhlmann-Eckel/Kolter 2014: 39).
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Die dargestellten Griinde fir die bisherige Nischenposition dualer Studi-
engénge und die Dominanz traditioneller Studierender zeigen jedoch
auch mdgliche Potenziale auf. Diese kdnnten sich im Bereich der transpa-
renten Darstellung und Beschreibung der Studienangebote sowie im Kon-
text einer besseren Ausgestaltung der ergdnzenden sechs Dimensionen
sowohl durch die Hochschulen als auch durch die Praxispartner ergeben.
Dariiber hinaus konnte eine gezieltere Ansprache anderer Zielgruppen —
etwa im Bereich der Weiterbildung mit berufs- und praxisintegrierenden
dualen Studienwiinschen — weitere Entwicklungschancen erdffnen und
somit den Prozess der Heterogenisierung der Studierendenschaft positiv
beeinflussen.

Gerade die Offnung dualer Studienangebote fiir beruflich Qualifizier-
te birgt wichtige Entwicklungschancen. Erste Erfahrungen in Projekten
zur Offnung von Hochschulen zeigen, dass es sich bei der Gruppe der
nichttraditionellen Studierenden um keine Risikogruppe im Hochschulbe-
trieb handelt. Das Vorbildungs- und Vorleistungsniveau wirkt sich viel-
mehr positiv auf die Weiterbildungs- und Studienmotivation aus (Fromm-
berger 2012: 174ff.).

Ahnlich argumentieren Jiirgens und Zinn (2012: 39ff.), die den nicht-
traditionellen Studierenden ein hoheres Studienfachinteresse zuschreiben.
Dariiber hinaus nutzen beruflich Qualifizierte besser ressourcenbezogene
Lernstrategien und erarbeiten sich intensiver eine fachspezifische Wis-
senshbegrindung (Balls/Hansen 2013: 8). Fiir Studierende im MINT-
Bereich konnte im Vergleich zu traditionell Studierenden zudem eine
bessere mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung festge-
stellt werden (Zinn 2012: 284). Zwar fehlen diesbeziglich noch weitere
empirische Untersuchungen und Ergebnisse von Vergleichen fir Studie-
rende auBerhalb des MINT-Bereichs, aber eine positive Grundtendenz
lasst sich durchaus ableiten.

Eine weitere Offnung fir beruflich Qualifizierte verlangt jedoch vor
allen sehr flexible, d.h. orts- und zeitunabhé&ngige Studienmodelle, die
bislang nur unzureichend angeboten werden (vgl. Kupfer/Kéhimann-
Eckel/Kolter 2014: 39).

These 2: Bisher fehlen Kooperationen zwischen Hochschulen und KMU
(speziell Klein- und Kleinstbetrieben mit Mitarbeiterzahlen zwischen 10
und 100 bzw. 250). Entsprechend findet die Entwicklung des dualen Stu-
dienangebots primar mit der Industrie und GroRunternehmen statt. Da-
durch hemmen duale Studiengénge ihr eigenes heterogenes Wachstum,
da sie aktuell vor allem die Zielgruppe einer reguléren Erstausbildung im
Studienbereich ansprechen und weitere (z.B. nichttraditionelle Studieren-
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de) kaum Zugang finden. Die dualen Studiengénge blockieren sich damit
in ihrer moglichen Anwendungsvielfalt.

Den Studierenden und Absolventen dualer Bachelorstudiengange
wird bundesweit sowohl fur Kleine und mittlere Unternehmen (KMU) in
strukturschwachen Regionen als auch fiir GroBunternehmen und Unter-
nehmen in Ballungsrdumen eine hohe Bedeutung zugewiesen (WR 2013:
12). Bei den KMU resultiert die Nachfrage aus dem elementaren Bedarf
an Fach- und Nachwuchskréften. GrofRunternehmen sehen in den dualen
Studiengéngen vor allen die Mdglichkeit, leistungsbereite Personen mit
Hochschulreife zu rekrutieren. Im Rahmen einer moglichen Doppelquali-
fizierung wird dabei das Ziel verfolgt, frihzeitig eine Unternehmensbin-
dung herzustellen (ebd.: 13).

Durch die zunehmende Akademisierung von Berufen und Berufsfel-
dern innerhalb der GroRindustrie ergeben sich auch Auswirkungen flr
KMU, die héufig als Partner, Zulieferer und bzw. oder Dienstleister agie-
ren. Ein wachsender Bedarf an Personal mit hoherer Qualifizierung sowie
die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Weiterbildung ist die Folge.
Zugleich ist flir die meisten Unternehmen im KMU-Bereich die Anwer-
bung von geeigneten Hochschulabsolventen/-innen schwierig, da sie
meist nur regional bekannt und im Bereich der Arbeitgeberleistungen im
Vergleich zu Grof3betrieben nur bedingt konkurrenzfahig sind. Sie sind
darauf angewiesen, dass sich die neuen Mitarbeiter/-innen gut in die Un-
ternehmenskultur einfinden. Diesen Prozess konnten duale Ausbildungs-
und Studienformen sicherlich begunstigen (vgl. Weich 2009: 164).

Wéhrend viele Unternehmen den aktiven Austausch mit Hochschulen
anstreben, was sich auf viele Aspekte des dualen Studiums férderlich
auswirkt, gibt es aber auch Betriebe, die eine Kooperation mit Hochschu-
len kaum bewadltigen kdnnen oder wollen (vgl. Kupfer/Kéhlmann-Eckel/
Kolter 2014: 39). Dies gilt besonders fir die Gruppe der Klein- und
Kleinstbetriebe (5-249 Mitarbeiter), die sich im Vergleich zu den gréRe-
ren Unternehmen im KMU-Bereich auch deutlich weniger an dualen Stu-
diengangen beteiligen (Kupfer 2013: 26). ®

Ein Beispiel aus Sachsen-Anhalt skizziert mégliche Folgen. Hier wur-
den Unternehmenskooperationen in einem fur Sachsen-Anhalt pragenden
Wirtschaftsbereich (Chemie) angeschoben (das Cluster Chemie-Kunst-
stoffe in Mitteldeutschland”). Dies fiihrte zur Grindung und Etablierung

6 Demnach liegt die Beteiligung an dualen Studienformen bei einer UnternehmensgroRe von
50-249 Mitarbeitern bei 21 Prozent, bei einer GréRe von unter 50 Mitarbeitern bei Prozent.

7 http://mww.cluster-chemie-kunststoffe.de/Home (13.9.2014)
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eines Ausbildungsverbundes® und er6ffnete Moglichkeiten der Zusam-
menarbeit im Bereich dualer Studiengdnge mit Hochschulen der Region
(z.B. Hochschule Merseburg im Bereich Chemie®). Fir die zweite pra-
gende Struktur (den Bereich der KMU, speziell Klein- und Kleinstbetrie-
be) konnte bislang aber keine derartige Kooperationsstruktur und -kultur
realisiert werden. Folglich existieren kaum Kooperationen zwischen dem
Beschaftigungssektor im Bereich der KMUund den Hochschulen.

Zudem ist die wechselseitige Wahrnehmung von Hochschulen und
KMU durch eine geringe Wertschétzung gepréagt (vgl. Landesinitiative
NETWORK-KMU 2013: 8). Inshesondere fiir die KMU (berrascht diese
geringe Wertschatzung, bieten duale Studienangebote doch eine Chance,
um deren personelle Herausforderungen zu bewadltigen. Diese bestehen
darin, die Betriebsnachfolge zu sichern (vor allem im Handwerk bzw. bei
kleinen Betrieben) oder eine Doppelqualifizierung von Mitarbeiter/-innen
zu realisieren, um einen Aufstieg in mittlere FUhrungspositionen zu er-
moglichen. Des Weiteren kann das allgemeine Qualifikationsniveau der
Beschéftigten angehoben sowie die notwendige Akademisierung von Be-
rufsbildern — etwa im Gesundheits- und Pflegebereich — vorangetrieben
werden (Kupfer/Kolter 2012: 13-15).

Als Folgen fehlender Kooperationen im Bereich der KMU (speziell
Klein- und Kleinstbetriebe) mit Hochschulen der Region lassen sich eine
geringere Offnung der Hochschulen fir nichttraditionelle Studierende
und eine fehlende Attraktivitat sowohl fir potenzielle Studierende als
auch fir Unternehmen beobachten. Der Blick auf das Beispiel Sachsen-
Anhalt belegt diese Einschatzung. So gab es landesweit im Jahr 2013 le-
diglich 140 duale Studienanfanger, obwohl ca. 250 Kooperationen zwi-
schen Unternehmen und den Hochschulen im Land existieren'® — was ei-
ner Minimalkapazitdt bzw. einem Bedarf von mindestens 250 Studien-
platzen entsprechen kdnnte (Landtag LSA 2014).

Bundesweit existieren aber bereits einige erfolgreiche Beispiele fur
Kooperationen zwischen Unternehmen kleiner und mittlerer GréRe mit
Hochschulen. Zugleich zeigt sich auch, dass die Kenntnisse tber Ablauf
und mogliche Vorteile von dualen Studiengdngen gerade in den KMU ge-
ring sind. Darlber hinaus stellt sich fir einzelne Unternehmen und Be-
triebe oft die Kostenfrage bzgl. einer Beteiligung bei dualen Studiengén-

8 hitp://www.avoinfo.de/ (13.9.2014)
9 http://www.hs-merseburg.de/weiterbildung/duales-studium/ (13.9.2014)

10 Innerhalb der ca. 250 Kooperationen fehlen zudem die exakten Zahlen der Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg, so dass die Gesamtanzahl noch héher liegen sollte.
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gen, die sich gerade in Zeiten konjunktureller Schwankungen als proble-
matisch erweist (vgl. Hillmert/Kréhnert 2003: 203). Auch in diesem Kon-
text kénnte ein gesteigertes Engagement sowohl der Hochschulen als
auch des Beschaftigungssektors positive Wirkungen entfalten. Projekte
der Vernetzung, des Transfers und der Etablierung neuer Lehr-Lernfor-
men sowie -strukturen sollten dabei als ,,Motor einer Verstetigung ge-
nutzt werden.!!

Zudem liegen bislang die Schwerpunkte dualer Studienangebote im
wirtschaftlich-technischen Bereich, im Kontext von Gesundheit und Pfle-
ge sowie im Sozialwesen. Gerade in den beiden letztgenannten Bereichen
erfolgt eine Expansion in Reaktion auf wachsende gesellschaftliche Be-
darfe. Dartiber hinaus kénnen duale Studienformen im Bereich Gesund-
heit, Pflege und Sozialwesen als ein Erfolgsmodell angesehen werden,
um neue Qualifizierungs- und Aufstiegsperspektiven zu ermdglichen
(WR 2013: 36).

Grundsétzlich nehmen innerhalb der dualen Studiengénge die Wirt-
schafts- und Ingenieurwissenschaften den groRten Anteil ein. Dies resul-
tiert aus der Uberschaubaren Anzahl von Berufsaushildungsangeboten
und den dadurch begrenzten Kombinationsmdglichkeiten mit Studien-
richtungen bei gleichzeitig groRer Nachfrage durch den Beschéftigungs-
sektor. Der Mangel an Berufsausbildungsangeboten fiihrte auBerdem zu
einer Expansion bei den praxisintegrierenden Studienformaten, die auch
maglich sind, wenn kein passender Ausbildungsberuf integriert werden
kann (WR 2013: 12). Daruber hinaus wurden in den letzten Jahren neue
duale Studiengebote in den Bereichen Erziehung und Gesundheit ge-
schaffen. Dies resultiert vor allen aus der Steigerung des Fachkréftebe-
darfs in diesem Sektor, der parallel auch mit einer Teil-Akademisierung
der Berufsfelder einherging (WR 2012: 81ff.).

1 Fiir Sachsen-Anhalt seien an dieser Stelle exemplarisch genannt: 1. Nachwuchsfiihrungs-
krafteentwicklung fur vitale Unternehmen in Sachsen-Anhalt, 2. PFIFF — Portal fir interes-
sierte und flexible Fachkrafte des Landes Sachsen-Anhalt (http://www.pfiff-sachsen-
anhalt.de/, 18.11.2014), 3. Die Landesinitiative NETWORK-KMU (http://www.network-
kmu.de/, 18.11.2014), 4. Service Learning an der Martin-Luther-Universitat Halle-Witten-
berg (http://www.servicelearning.uni-halle.de/cms/index.php?id =33, 18.11.2014) sowie 5.
das Projekt ,,Studium ++“ der Hochschule Harz, welches ggf. um den Aspekt der Dualitat
ergénzt werden konnte, um ein zusétzliches Angebot zur Ausbildung von Fachkraften im
Bereich MINT zu realisieren (https://www.hs-harz.de /unterstuetzungsangebote/#c18518,
18.11.2014). Daruber hinaus das Verbundprojekt ,,Heterogenitat als Qualitatsherausfor-
derung fur Studium und Lehre: Kompetenz- und Wissensmanagement fiir Hochschulbil-
dung im demografischen Wandel“ (siehe Artikel von Seidel/Wielepp in diesem Heft sowie
http://www.het-Isa.de, 18.11.2014)
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Wie kdnnen ein heterogenes Wachstum und die mdgliche Anwendungs-
vielfalt dualer Studienformen realisiert werden?

Potenziale des dualen Studiums kénnten sich durch eine Offnung fiir
neue Facher und Berufsfelder ergeben. Dabei sind folgende Szenarien
denkbar:

m Offnung der dualen Studienangebote im Bereich der vorschulischen
Erziehung, da in diesen Berufsfeldern sowohl theoretische als auch be-
rufspraktische Kompetenzen gefordert sind (vgl. WR 2013: 37). Darlber
hinaus besteht in diesem Bereich ein hoher gesellschaftlicher Fachkrafte-
bedarf,’? und es existieren Erfahrungswerte fir eine duale Umsetzung
(Maiwald 2006: 160 ff.). Bislang erfolgt die Qualifikation in diesem Be-
rufsfeld im Rahmen dualer Ausbildungen, als Aufstiegsfortbildung an
Fachschulen oder in Form eines Fachhochschulstudiums. Hier lage eine
duale Studienform nahe, da viele der FH-Studiengénge bereits berufsbe-
gleitend angelegt sind. (Pasternack/Schulze 2010: 6ff.)

m Offnung des dualen Studienangebots fiir Fachgebiete und Bildungs-
gange, die professionsbezogen und traditionell zweiphasig absolviert
werden: Bei diesen schliefit sich haufig an ein wissenschaftliches Studi-
um ein Vorbereitungsdienst an (z.B. Referendariat, VVolontariat). Dabei
werden die beiden Phasen jedoch inhaltlich und organisatorisch komplett
getrennt voneinander absolviert. Beispiele finden sich in juristischen, péa-
dagogischen, dokumentarischen oder bibliothekarischen Berufsfeldern.
Ein duales Studium konnte hier das Praxiswissen bereits wahrend des
Studiums mit den theoretischen Lerninhalten verknipfen. (vgl. WR 2013:
38 ff.)

m Offnung der Geisteswissenschaften im universitaren Bereich: Bisher
fehlt den Absolventen als auch dem Beschaftigungssektor ein hinreichen-
der Praxisbezug dieser Studiengédnge, obwohl nur ein geringer Teil der
Studierenden eine wissenschaftliche Karriere anstrebt und viele Absol-
venten konkrete Berufswiinsche haben (z.B. im Bereich Medien sowie im
Verlags- oder Museumswesen). Entsprechend missen die notwendigen
Praxiserfahrungen bislang oft (ber Volontariate oder Praktika nach und/
oder begleitend zum Studium gesammelt werden. Auch in diesem Kon-
text kdnnten duale Studienangebote eine sinnvolle und praxisnahe Ergén-
zung des bestehenden Studienangebotes darstellen (vgl. Hessler 2013: 45

12 ygl. http://www.laendermonitor.de/laendermonitor/aktuell/index.html sowie http://www.b
mfsfj.de/BMFSFJ/Kinder-und-Jugend/kinderbetreuung.html (13.9.2014)
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ff.). Erfolgversprechende Beispiele von Offnungsprozessen gibt es auf
Bundesebene etwa im Medienbereich®® sowie in der Kreativwirtschaft.*

Da sich die Anforderungen im Arbeitsleben stetig wandeln, erscheint es
zudem sinnvoll, die fachliche Ausbildung und das Studium um Lernas-
pekte aus der beruflichen Praxis zu erweitern. Daflr existieren bereits ge-
eignete Instrumente.’® Die angestrebte Transferleistung liegt im wechsel-
seitigen Bezug von Handeln (Praxis) und Denken (Theorie). Dieser bildet
die entscheidende Komponente fur die Entwicklung von Handlungskom-
petenzen (Ruf 2006: 136). In diesem Kontext kdnnte der Ausbau von du-
alen Studienangeboten im universitaren Kontext dazu beitragen, sowohl
die Beschaftigungsfahigkeit zu steigern als auch die Grundlagen fir ein
berufsbegleitendes lebenslanges Lernen zu stirken (vgl. Kraus 2001:
106ff., Berthold et al. 2009: 33).

Mit Blick auf Sachsen-Anhalt gibt es zumindest fiir den Aspekt der
universitaren Offnung im Bereich der Geistes- und Sozialwissenschaften
Ansétze fir eine erfolgversprechende Realisierung. Im Projekt ,,Wissens-
transfer zur Optimierung von Human Resources und betriebswirtschaftli-
chen Prozessen in KMU im Zeichen der Wirtschafts- und Finanzkrise*6
wurden entsprechende Modelllésungen entwickelt und umgesetzt. Im
Projekt wurde als Loésung ein Matching-Prozess etabliert (vgl. Scheller
2008: 261). Dabei wurde die Verantwortungsebene der KMU sensibili-
siert und aufgeklart, um darauf aufbauend Studierende aus dem universi-
taren Bereich der Geistes- und Sozialwissenschaften rekrutieren und ver-
mitteln zu kénnen.

Unter der Annahme, dass dieses Matching ein wesentlicher Bestand-
teil der Vorbereitung und Umsetzung eines duales Studienformates ist,
konnte der im Projekt zwischengeschaltete Prozess des Abgleichens ent-
fallen. Die Phase der Konzeption und Vorbereitung eines dualen Studi-
ums, welche gemeinsam durch die Hochschule und den Praxispartner ab-
solviert werden, konnte diese Aufgabe ibernehmen. Im Ergebnis kdnnten
duale Studienmodelle in diesem Kontext eine sinnvolle Bereicherung
sein.

13 vgl. http://www.dhbw-ravensburg.de/de/fakultaet-studiengang/wirtschaft/bwl-medien-und-ko
mmunikationswirtschaft/unternehmenskommunikation-und-journalismus/ (18.11.2014)

14 ygl. http://www.bg-ba.de/dual/studiengaenge/ (18.11.2014)

15 Projektlernen, Praktika wahrend des Studiums oder integrierte langere Praxisphasen in
Unternehmen wéhrend des Studiums

16 vgl. http://www.isw-institut.de/projekte2.php?action=project&id=73 (18.11.2014)
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Fazit

Grundsétzlich kann festgehalten werden, dass ein duales Studium im Ver-
gleich zum Normalstudiengang geringere Forschungsanteile beinhaltet. In
der Folge ergeben sich demnach geringere Chancen fir eine direkte Wis-
senschaftskarriere an Hochschulen oder auf3erhochschulischen Einrich-
tungen (Berthold et al. 2009: 66 ff.).

Hingegen erdffnen duale Studiengénge auch verschiedene Mdglich-
keiten fur die Hochschulen im produktiven Umgang mit Heterogenitat.
Diese liegen in der starkeren Offnung dualer Studienangebote fiir beruf-
lich Qualifizierte und nichttraditionelle Studierende, einer Erhéhung der
Attraktivitdt von Hochschulen fir diese Zielgruppe und der stdrkeren
Wahrnehmung der Hochschulen als Partner mit Regionalverantwortung.
Flexible, d.h. orts- und zeitunabhéngige (duale) Studienmodelle, die bis-
lang nur unzureichend angeboten werden, verlangen zudem eine perma-
nente Kompetenzentwicklung im Bereich von e-learning- und blended
learning-Angeboten, die sich auch positiv auf regulére Studienangebote
niederschlagt. Zudem wird die Verbindung zwischen Hochschulen, dem
Beschaftigungssektor und Sozialpartnern gestarkt — mit positiven Aus-
wirkungen flr den Bereich der reguldren Studiengénge.

Diese Potenziale gestalten sich vor allen dann effizient, wenn sowohl
die Hochschulen als auch der Beschéftigungssektor und die Sozialpartner
von einer strategischen Kooperationsform Uberzeugt werden kdnnen.
Speziell im Bereich von klein- und mittelstandischen Unternehmen beste-
hen hier noch groRere, bislang nur unzureichend erschlossene Potenziale.
Ansétze zu deren Erschliefung bieten eine starkere projekt- und hoch-
schulubergreifende Vernetzung und ein intensiverer Austausch moglicher
Partner dualer Studienformen. Bereits etablierte Strukturen der Zusam-
menarbeit, Unterstiitzungsangebote regionaler Partner vor Ort und inno-
vative Lehr-/Lernkonzepte bzw. -projekte sollten dabei hinsichtlich mdg-
licher Synergien integriert werden.

Insgesamt kdnnte ein Ausbau dualer Studienmdglichkeiten auch die
Realisierung bildungspolitischer Ziele der Bundeslander wie eine breitere
und heterogenere Bildungsbeteiligung, Chancengleichheit sowie die Un-
terstutzung von lebenslangen Lern- und Bildungsprozessen beférdern.
Dies kann gelingen, wenn Begriffe wie Heterogenitat und Diversitét nicht
nur mit Forderrelevanz belegt werden, sondern tatséchlich zu vielfaltigen
Verénderungen in der Hochschullandschaft fihren und diese auch tber
Forderzeitradume hinaus eine Verstetigung erfahren. Unter diesen VVoraus-
setzungen kdnnten duale Studienangebote ein sinnvolles ergdnzendes In-
strument sein, um diese Zielstellungen zu erreichen.
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Gemeinsame Ziele fir heterogene Fakultaten
Ein Projektbericht zum Change Management

Natalie Boddicker Bologna-Prozess, Akkreditierung, Eva-

Disseldorf luation — es gab in den letzten Jahren

viele Gelegenheiten, Studium und Leh-

re zu optimieren und in einigen Fallen

ist dies sicher auch gelungen. Grund-

sétzlich haben aber die gesetzlichen An-

forderungen héufig eher zu einer ver-

besserten Darstellung als zur tatsachli-

chen Verbesserung von Prozessen gefiihrt. Die Hochschulen haben rea-

giert, aber nicht immer zielgerichtet agiert. Insbesondere die Verstandi-

gung innerhalb einer Hochschule tiber gemeinsame Ziele fur einen Quali-

tatsentwicklungsprozess ist auf Grund der vielfaltigen Fachkulturen oft

schwierig. Das Projekt iQu: Integrierte Qualitatsoffensive in Lehre und

Studium der Heinrich-Heine-Universitat Diisseldorf, das seit April 2012

durch den sogenannten Qualitatspakt Lehre fur knapp funf Jahre mit circa

neun Millionen Euro gefordert wird, soll diese Herausforderung meistern.

Das Gesamtvolumen des Férderprogramms betragt rund zwei Milliar-

den Euro. Diese Investition in die Hochschulen sollte nicht nur die zeit-

lich befristete Umsetzung einzelner MalRnahmen zur Verbesserung der

Lehre und der Studienbedingungen zu ermdglichen, sondern nachhaltige
Verdnderungsprozesse in diesem Bereich initiieren und unterstutzen.

Zusatzlich gibt es interne Anstole, die Verénderung notwendig ma-
chen. Im Bewusstsein, dass Lehre verbesserungswiirdig ist, erfolgt seit
geraumer Zeit die Erhebung einer Fiille von Befragungsdaten zur ,,Quali-
tat der Lehre” in unterschiedlichen Studienphasen und bei Absolventin-
nen und Absolventen. Vielfach bleiben aber noch konsequente, tbergrei-
fende oder strategische Malinahmen zur Verbesserung der Qualitat aus.
Die Nutzung der Evaluationsdaten begriindet damit einen Veranderungs-
bedarf auch des Qualitdtsmanagements selbst.

Nachhaltige VVeranderungsprozesse bendétigen ein Gesamtkonzept und
erfordern die Entwicklung einer gemeinsamen Strategie, was aber durch
die Heterogenitat der Fakultaten erschwert werden kann.

Wie eine gemeinsame hochschulweite Ziel- und Strategieentwicklung
gelingen kann, wird in diesem Artikel am Beispiel von iQu konkretisiert.

104 die hochschule 2/2014



Anhand der ersten Erfahrungen bei der Umsetzung werden Erfolgs-
faktoren und Hindernisse identifiziert. SchlieBlich werden notwendige
Schritte fur eine dauerhafte Veranderung skizziert.

Was wird verandert?

Die Ausschreibung im Rahmen des Qualitatspakts Lehre hat die Chance
geboten, sich mit den gegenwirtigen Anderungsbedarfen auseinanderzu-
setzen.

Aufgrund der Starken-Schwéchen-Analyse der Heinrich-Heine-Uni-
versitat Disseldorf wurde Verdnderungsbedarf in folgenden Handlungs-
feldern gesehen:

e Auslastung und Betreuungsrelation in einigen Fachern,

e fachliche Unterstltzung durch Tutorien,

e Beratung unter Berucksichtigung von Diversity-Aspekten,
¢ Hochschuldidaktik,

e elearning und

e Studierbarkeit — Optimierung der Studienbedingungen sowie Etablie-
rung eines Qualitatsmanagements fur Lehre und Studium.

Dariiber hinaus wurde von einer engen Verknupfung dieser Handlungs-
felder ausgegangen. Diese sollte in der Projektstruktur berucksichtigt
werden und in der praktischen Umsetzung zum Ausdruck kommen. Wéh-
rend zusétzliches Lehrpersonal und Tutorien nur dort angesiedelt sind,
wo sie benotigt werden und das Themenfeld Beratung vor allem in der
Zentralen Studienberatung bzw. im Studierendenservicecenter sinnvoll
verankert erscheint, werden die Themenfelder Hochschuldidaktik, eLear-
ning und Studierbarkeit in allen funf Fakultiten der Heinrich-Heine-Uni-
versitat und beteiligten zentralen Einrichtungen wie dem Zentrum fir In-
formations- und Medientechnologie (ZIM) und der Verwaltungsabteilung
Hochschul- und Qualitatsentwicklung bearbeitet. Innerhalb der Fakulté-
ten arbeiten die jeweiligen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in einem
handlungsfeldiibergreifenden Team zusammen. Diese Zusammenarbeit
zeigt sich beispielsweise in der gemeinsamen Erstellung von Leitfaden
fur Lehrende zur Interpretation und Kommunikation von Lehrevaluati-
onsergebnissen.

Fakultatsubergreifend arbeiten die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
in den jeweiligen Handlungsfeldern zusammen, zum Beispiel zur univer-
sitatsweiten Abstimmung von Evaluationsinstrumenten oder der Entwick-
lung einer eLearning-Strategie.
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Neu ist auch die fakultatstibergreifende Kooperation und Kommuni-
kation zwischen den unterschiedlichen Handlungsfeldern. Bisher gab es
jenseits der traditionellen Gremien, wie zum Beispiel der Standigen
Kommission furr Lehre und Studienqualitét, dafiir keine Struktur und kei-
ne Erfahrungen.

Ubersicht 1: Netzwerkstruktur iQu

Jur-Fak.

Math.-
Nat.-Fak.

Phil.-
Fak.

Med.-
Fak.

I '“ l
[

6]
L]
[E]
il

[]
o
[]

Studier- Studier- Studier- Studier-

Studier- - Studier-
i barkeit barkeit barkeit

barkeit barkeit

Fachl.U

EE=HNOE
BEEHEED

Abkurzungen: 10: International Office, SSC: Studierendenservicecenter, ZIM: Zentrum fur Informations-
und Medientechnologie, HD: Hochschuldidaktik, eL: eLearning, Fachl. U: Fachliche Unterstiitzung durch
Tutorien

Der Veranderungsprozess bezieht sich damit vor allem auf die Etablie-
rung einer neuen Struktur innerhalb der Universitat. Aufgaben, die bisher
nebenher von anderen Funktionstragern oder durch engagierte Lehrende
erledigt wurden, werden nun von Personen (ibernommen, die eine ent-
sprechende Qualifizierung mitbringen — oder sich wahrend der Projekt-
laufzeit (weiter)qualifizieren — und diesen speziellen Aufgaben hauptamt-
lich nachgehen. Mit der Anbindung dieser Stellen an die Fakultiten und
Einrichtungen statt mit der Errichtung eines Zentrums oder einer Arbeits-
stelle wird der Unterschiedlichkeit der Fakultdten Rechnung getragen.
Diese unterscheiden sich nicht nur in ihrer Fachkultur und den damit ver-
bundenen Arbeits- und Kommunikationsweisen, sondern auch beim
Stand der Vorarbeiten in den verschiedenen Themenfeldern.
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Wie wird verandert?

Verénderungen erfolgen somit in der Universitat im Aufbau, im Ablauf
und im Verhalten. Die Verdnderung aller drei Ebenen vollzieht sich in
Organisationen in den Phasen Planung, Umsetzung und Evaluation (vgl.
Stolzenberg/Heberle 2013: 2).

Derartig tiefgreifende Einschnitte erfordern ein VVeranderungsmanage-
ment. Dies ist an der Heinrich-Heine-Universitat zundchst implizit mitge-
dacht worden und schlégt sich im Handlungsfeld Qualitdtsmanagement
und Prozessbegleitung nieder. Jedoch erfolgten die Planung und die ers-
ten Schritte der Umsetzung eher erfahrungsbasiert und intuitiv.

Laut Stolzenberg und Heberle (2013: 6) lasst sich Veranderungsma-
nagement-in vier Kernthemen unterteilen:

1. Entwicklung und Umsetzung einer Vision,
2. Kommunikation mit den Betroffenen,

3. Beteiligung der Betroffenen und

4. Qualifizierung der Betroffenen.

Vision

Zur Entwicklung einer Vision gehért zunachst die Analyse der Situation.
Dies war auch bei der Beantragung des Projekts in Form einer datenba-
sierten Starken-Schwéachen-Analyse gefordert. Daraufhin wurden die Zie-
le fiir die einzelnen Handlungsfelder sowie Ideen zur Umsetzung in ei-
nem Kernteam unter Leitung des Prorektors fiir Lehre und Studienquali-
tat erarbeitet. Vertreten waren Akteure aus den Bereichen Qualitatsent-
wicklung fir Lehre und Studium, Hochschuldidaktik, Beratung und
eLearning. Es ware wiinschenswert gewesen, méglichst viele an der Ent-
wicklung dieser ,,Vision*“ zu beteiligen, aber auf Grund der begrenzten
Zeit bis zur Antragsabgabe war dies nicht méglich.

Der Kern der Vision ist die Professionalisierung des Qualitdtsmanage-
ments flr Lehre und Studium, indem ausreichend und entsprechend qua-
lifiziertes Personal eingesetzt wird, die vielen vorhandenen Ansatze und
Qualitatssicherungsinstrumente sinnvoll gebiindelt und in konsequente
Handlungen Uberfiihrt werden. Dazu soll eine vertrauensvolle und frucht-
bare Zusammenarbeit zwischen Fakultiten und Verwaltung gefordert
werden.

In einem weiteren Schritt wurden die Fakultétsleitungen sowie Grup-
pen- und Interessenvertreterinnen und -vertreter eingebunden, um Akzep-
tanz fur die Gesamtziele zu schaffen. Daran anschlieBend beteiligten sich
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die Studiendekane und -dekaninnen mit Ideen fir die konkrete Umset-
zung dieser Ziele in ihren Fakultaten.

Zwischen der Einreichung des so entwickelten Antrags und seiner Be-
willligung in vollem Umfang lagen einige Monate, so dass einige der Be-
teiligten nicht mehr die gleichen Funktionen inne hatten und somit nicht
mehr als Multiplikatoren wirken konnten. Die neuen Funktionstrager
mussten erst informiert und (berzeugt werden. Hier liegt ein erstes
Hemmnis fir Veranderungsprozesse an Universititen, denn unter Um-
stdnden veréndert sich beim Semesterwechsel die gesamte Leitungsebe-
ne.

Spétestens mit der Bewilligung war eine Projektorganisation notwen-
dig, die ein wichtiger Faktor fur erfolgreiches Change Management dar-
stellt (vgl. Lauer 2010: 163). Allerdings war die hierfiir geplante Perso-
nalmaRnahme noch langst nicht umgesetzt, so dass die bestehenden Res-
sourcen im Bereich Qualitatsentwicklung zusatzlich belastet werden
mussten.

Zur Projektorganisation gehdrt unter anderem die Auswahl qualifi-
zierten Personals, die Befreiung des Personals vom ,,Alltagsgeschaft* und
das Controlling (vgl. ebd.: 164f.). Um die unterschiedlichen Fachkulturen
zu beriicksichtigen, sollten die zukinftigen Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter nicht nur die fachliche Qualifikation flir das jeweilige Handlungs-
feld, sondern auch einen entsprechenden wissenschaftlichen Hintergrund
der jeweiligen Fakultdt mitbringen. Die Stellenausschreibungen wurden
gemeinsam mit den Fakultaten und Einrichtungen entworfen und die Per-
sonalauswahl erfolgte ebenfalls im gemeinsamen Einversténdnis. Hierzu
ist es vorteilhaft, wenn die Projektkoordination innerhalb der Hochschule
bereits gut vernetzt ist.

Da das Personal zusétzlich fur die dem Projektantrag entsprechenden
Tatigkeiten eingestellt wurde, gab es keine weiteren Aufgaben. Dieser
Punkt wurde spater noch durch Zielvereinbarungen gestéarkt. Das Con-
trolling des Gesamtprojekts liegt ebenfalls in der Abteilung Hochschul-
und Qualitatsentwicklung.

Kommunikation

Das zweite Kernthema, Kommunikation mit den Betroffenen — ebenfalls
ein wichtiger Erfolgsfaktor (vgl. ebd.: 105f.) —, wurde und wird gemein-
sam von der Projektleitung und der Projektorganisation geplant und
durchgefiihrt. Hierzu gehdren die ganztagige Auftaktveranstaltung des
Projekts mit allen direkt und indirekt Beteiligten sowie mit den Leitungs-
ebenen, die im halbjahrlichen Rhythmus unter dem Titel iQu-Tag fortge-
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setzt wird, sogenannte iQu-Gesamtrunden mit allen Projektmitarbeiterin-
nen und -mitarbeitern im Abstand von zwei Monaten (Dauer eineinhalb
Stunden), zweiwdchentliche Treffen der Handlungsfeldkoordinatorinnen
und der Projektleiterin sowie regelméBige Arbeitstreffen in den Hand-
lungsfeldern. Zusétzlich gibt es themenbezogene Arbeitsgruppen, die
handlungsfeld- und fakultétstibergreifend besetzt sind. Fir die Kommuni-
kation mit den in Bezug auf Fachkultur und Status sehr heterogen besetz-
ten Gruppen ist Kenntnis von und Erfahrung mit Moderationstechniken
unerl&sslich. Wichtig ist eine groRtmdgliche Transparenz zur Vertrauens-
bildung.

Partizipation

Damit erfolgt gleichzeitig die Beteiligung der direkt Betroffenen, da es
bei allen Terminen nicht nur um Kommunikation im Sinne von Informa-
tion und Austausch geht, sondern um Themen und Teilprojekte, die wei-
ter zu bearbeiten sind, von allen Beteiligten vorgeschlagen und priorisiert
werden. In den unterschiedlichen Arbeitstreffen werden gemeinsam, also
unter Beteiligung aller Fakultaten, Standards und Richtlinien, z.B. fir
Evaluationsverfahren oder hochschuldidaktische Beratung entwickelt.

Die Kommunikation mit und Beteiligung der gesamten Universitat
wird durch Hinzuziehen von Stakeholdern wie der Gleichstellungsbeauf-
tragten oder dem AStA-Vorstand zu den Gesamttreffen umgesetzt.

Weitere Kommunikationswege sind interne Publikationsorgane, die
Projektwebseite und Prasentationen des Projekts bei verschiedenen Ver-
anstaltungen. Hier ist VVerbesserungspotential erkannt worden, das durch
die fakultits- und handlungsfeldiibergreifende iQu-Arbeitsgruppe Offent-
lichkeitsarbeit ausgeflllt werden soll.

Der Aspekt der Beteiligung zeigt sich auch in der Kooperation mit be-
reits etablierten Bereichen der Universitdt. So arbeiten Evaluationsbeauf-
tragte, das International Office, der Studierendenservice und Studien-
gangskoordinatoren bzw. -koordinatorinnen Hand in Hand mit den iQu-
Mitarbeiterinnen und -Mitarbeitern und nehmen auch an den gemeinsa-
men Treffen teil. Die Kooperation wurde von Beginn an geférdert. In der
Auftaktveranstaltung hat das gegenseitige Kennenlernen der Beteiligten
einen grofRen Raum eingenommen. Dies wurde im Anschluss an die offi-
zielle Veranstaltung noch mit einem informellen Grillabend fortgefiihrt.
Die verschiedenen Arbeitstreffen beinhalten zudem wechselnde Gruppen-
arbeiten.
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Quialifizierung

Genauso steht dem kooperierenden Personenkreis die Teilnahme an spe-
ziellen iQu-Fortbildungen offen. Beispielsweise gab es bisher Angebote
zu den Themen Systemische Beratung, Gleichbehandlung, Interkulturelle
Sensibilisierung und eLearning. Mit ,Lehre und Studium KompAkt —
Professionalisierungsprogramm zum Kompetenzaufbau fiir Akteure in
Lehre und Studium® wurde zudem in Kooperation mit der Universitat
Duisburg-Essen und der Fachhochschule des Bundes/Briihl eine interne
Weiterbildung speziell fiir Akteure im Bereich Studium und Lehre entwi-
ckelt, die im Marz 2014 gestartet ist. Die Qualifikationsziele sind

e hochschuldidaktische Weiterbildung und Beratung entwickeln und
durchfiihren zu kénnen,

e Innovationen in Studium und Lehre planen und umzusetzen zu kén-
nen,

e Gremien und (Hochschul-)Leitungen zu strategischen Aspekten der
Forderung von Lehre und Studium beraten zu kénnen.

Damit reagiert die Heinrich-Heine-Universitat Dlsseldorf darauf, dass es
nicht in allen Fallen moglich war, hochschuldidaktische Expertinnen
bzw. Experten mit dem notwendigen fachspezifischen Hintergrund zu
finden. Einerseits waren die immer noch zu wenigen Expertinnen und Ex-
perten durch den Qualitatspakt Lehre in anderen Projekten gebunden, an-
dererseits stehen die Hochschulfachdidaktiken noch am Anfang ihrer He-
rausbildung. Die zunehmende Qualifizierung der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter steigert auch die Projekt- und Veranderungsakzeptanz in den
Fakultaten. Alle Qualifizierungsangebote werden dariiber hinaus als
Wertschatzung gegeniber den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und da-
mit auch den Fakultatsleitungen wahrgenommen, so dass das Vertrauens-
verhéltnis zwischen Fakultdten und Projektleitung verbessert wird.

Integration

Neben der Partizipation stellt auch die Integration einen Erfolgsfaktor fur
einen organisationalen Veranderungsprozess dar. ,,Unter Integration sol-
len hier allgemein die Starkung des Zusammenhalts und die Erhéhung
der Produktivitdt neu gegriindeter Gruppen im Rahmen des Unterneh-
menswandels verstanden werden.” (ebd.: 141f.) Diese Gruppen sind im
Projekt iQu in den fakultatsiibergreifenden Handlungsfeldern entstanden.
In der ersten Projektphase wurden in den Handlungsfeldern Hochschuldi-
daktik und Studierbarkeit extern moderierte Workshops zur Rollen-, Ziel-
und Aufgabenklarung durchgefiihrt. So konnten Konflikte vermieden o-
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der gel6st und die Motivation fir eine konstruktive Zusammenarbeit er-
héht werden. Inhaltliche Entwicklung und Struktur beider Handlungsfel-
der werden durch Koordinatorinnen unterstutzt. Das Handlungsfeld
eLearning ist anders strukturiert. Hier soll eine Lenkungsgruppe mit Pro-
fessoren und Mitarbeiterinnen bzw. Mitarbeitern aus allen Fakultaten die
Koordination tbernehmen. Inzwischen hat die Lenkungsgruppe auch fir
dieses Handlungsfeld eine Koordinatorin aus dem Kreis des Handlungs-
felds eingesetzt. Ein Strategieworkshop nach dem Vorbild der anderen
Handlungsfelder soll folgen.

Konsultation

Als weiterer Erfolgsfaktor wird die Konsultation herausgegriffen (vgl.
ebd.: 175f.). Zum einen wurden die Workshops in den Handlungsfeldern
durch externe Moderation begleitet, zum anderen wurde eine externe Be-
ratung zur Strategieentwicklung hinzugezogen. Mit Hilfe des externen
Beraters wurden die strategischen Oberziele des Projekts operationalisiert
und das Instrument der Zielvereinbarung in Form von Qualitatsentwick-
lungsplanen eingefihrt. Auf der Arbeitsebene wurden gemeinsam mit den
Fakultdten passende MalRnahmen zur Zielerreichung abgestimmt, in an-
schlieBenden Gesprachen zwischen Projektleitung und Fakultits- bzw.
Einrichtungsleitungen, die ebenfalls durch den externen Moderator be-
gleitet wurden, sind Indikatoren vereinbart worden. Die Qualitatsentwick-
lungsgesprache stellen die Basis fiir das interne Berichtwesen dar.
Gleichzeitig wird sichergestellt, dass die zur Verfligung gestellten Res-
sourcen den Zielen entsprechend eingesetzt werden.

Wichtig ist, dass die Qualitatsentwicklungsplane nicht sanktioniert
sind. Es soll um tatsachliche Veranderungen gehen, daher sind Schwa-
chen oder Misserfolge wertvoll um Veranderungsprozesse anstofien zu
kénnen. Die Art des Prozesses zur Erarbeitung der Qualitatsentwick-
lungsplane hat es erméglicht, alle Fakultadten und Einrichtungen auf ge-
meinsame strategische Ziele festzulegen. Zum Gelingen dessen hat beige-
tragen, dass den unterschiedlichen Ausgangssituationen und Bedarfen der
Fakultdten Rechnung getragen wurde. Somit sind auch die teils ahnli-
chen, aber auch unterschiedlichen MaRnahmen zur Erreichung der strate-
gischen Ziele Ausdruck dieser spezifischen Bedarfe und werden in den
Fakultaten dementsprechend akzeptiert.
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Was sind die Herausforderungen an einer Universitat?

Einige Erfolgsfaktoren wurden bei der bisherigen Umsetzung von iQu —
zum Teil unbewusst — beachtet. Trotzdem gibt es eine Reihe von Heraus-
forderungen, die nicht leicht zu meistern sind. Zu nennen sind hier

o die Heterogenitat der Fakultaten,

e Struktur und Kultur der Universitat,
e die Zielmotivation und

e die Ressourcen.

Bisher kommen die tradionellen Strukturen einer Hochschule der ,,Inter-
disziplinaritat nur mangelhaft entgegen. Die organisatorische Aufteilung
in Departemente, die sich an den klassischen Disziplinen orientieren, ver-
hindert oft die facheriibergreifende Zusammenarbeit.“ (Eichler/Gerber
2010: 23) Bei der Planung von iQu wurde die Unterschiedlichkeit der Fa-
kultaten von Beginn an beriicksichtigt und durch die Besetzung von Stel-
len in den Fakultaten — statt in einer zentralen Einrichtung oder Stabsstel-
le — mit Personen mit entsprechender fachlicher Herkunft und Akzeptanz
konsequent umgesetzt. So flieBen die unterschiedlichen Perspektiven in
die fakultatstbergreifende Zusammenarbeit ein.

Schwieriger ist es jedoch, die gemeinsamen Arbeitsergebnisse wieder
in die Fakultaten einzubringen. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die
sich haufig treffen, kénnen mit der Unterschiedlichkeit konstruktiv umge-
hen. Als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in ihren Fakultaten sind
sie zwar durch die gleiche Fachkultur durchaus Turdffner fur andere Per-
spektiven, erreichen aber nicht immer das volle Einverstandnis der Kol-
leginnen und Kollegen sowie der Fakultatsleitungen. Eine Gefahr kdnnte
sein, dass die iQu-Mitarbeiterinnen und -Mitarbeiter eine eigene Kultur
entwickeln, die dann eine weitere Vernetzung innerhalb der Universitat
behindert statt sie weiter zu fordern. Geplant ist daher eine weitere regel-
maRige Strategierunde mit den Leitungen und Koordinatorinnen bzw.
Koordinatoren, um einseitige Perspektiven aufzubrechen und die Lei-
tungsebene immer wieder mit in die Verantwortung zu nehmen.

Kultur und Struktur der Universitdt gehen miteinander einher. Die
Heinrich-Heine-Universitdt Dusseldorf besteht aus finf zum Teil sehr
groRen Fakultaten.t Dementsprechend sind diese relativ autark organisiert

1 Im Wintersemester 2013/14 sind an der Heinrich-Heine-Universitat Diisseldorf 27.649
Studierende eingeschrieben. Davon studieren 10.600 an der Mathematisch-Naturwissen-
schaftlichen Fakultét in insgesamt 10 Studienfachern und 9.907 an der Philosophischen Fa-
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und die Bedirfnisse der Fakultdten haben eine hohe Bedeutung fur ge-
samtuniversitire Belange. Zum Teil ist die Kultur innerhalb der Fakulta-
ten bereits divers; oft ist es schwierig und langwierig, sich auf gemeinsa-
me Normen und Werte zu einigen. Insgesamt ist in der Universitat die
Uberzeugung zu beobachten, dass Probleme am besten intern gelost wer-
den kdénnen, wéhrend externe Expertise misstrauisch betrachtet wird. Da-
zu ist die Struktur eher formal und hierarchisch. Diese Faktoren sprechen
dafir, dass die Universitdt eine geringe Verdnderungsbereitschaft zeigt
(vgl. Lauer 2010: 47f.)

Alle Beteiligten sind hochmotiviert in die Umsetzung des Projekts ge-
startet: Es wurde ein Wettbewerb gewonnen, es konnten erhebliche Mittel
eingeworben werden, der Zeithorizont fur das Projekt ist wesentlich I&n-
ger als die sonst Ublichen zwei Jahre, die Vision kann Wirklichkeit wer-
den, Beteiligung ist von Beginn an gegeben. Diese Startmotivation muss
aufrechterhalten werden. Prozessmotivation kann durch Kompetenzerle-
ben, Autonomie und soziale Eingebundenheit erreicht werden (vgl. Ryan/
Deci 2000: 64). Dies geschieht durch die Fortbildungen und Treffen, bei
denen sowohl die Arbeitsergebnisse und Teilerfolge présentiert als auch
das Miteinander gefordert werden.

Schwierig gestaltet sich die sogenannte Zielmotivation. Aufgrund der
Projektforderung mit zusétzlichen Finanzmitteln fir einen bestimmten
Zeitraum ist ungewiss, ob die verénderten Strukturen Bestand haben wer-
den. Dies wird von der Wahrnehmung des Mehrwertes des Projekts und
von den vorhandenen Ressourcen abhéngen. Bereits wéhrend der Lauf-
zeit kofinanziert die Universitat iQu in vielféltiger Weise, zum Beispiel
durch die Bereitstellung von Infrastruktur und die Ubernahme von Struk-
turkosten — beides ist im Qualitatspakt Lehre bei der Beantragung ausge-
schlossen, es gibt keine Programmpauschale. Weitere wirtschaftliche Ri-
siken, die die Universitat zu tragen hat, sind Tarifsteigerungen und perso-
nalrechtliche Konsequenzen. Da diese Zusatzkosten nicht nur durch iQu,
sondern auch durch weitere eingeworbenen Fdrderungen fiir Forschung
und Lehre entstehen und damit die Haushaltsmittel belasten, ist fraglich,
ob die Universitat auf Dauer solche Zusatzmittel aktiv einwerben wird.
Dann fehlen wichtige Impulse und Ressourcen flr Veranderungsprozes-
se.

kultat in 24 Studienfachern. Die weiteren Studierenden teilen sich auf die Juristische, die
Wirtschaftswissenschaftliche und die Medizinische Fakultat auf.
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Wie geht es weiter?

Abseits der priméren Projektziele ist die grofite Herausforderung fur iQu
die langfristige und dauerhafte Etablierung der Verénderungen. ,,Veréan-
derungsmanagement ist der Schlussel zu erfolgreichen Veranderungen.*
(Stolzenberg/Heberle 2013: 262) Durch die Begleitung des Projekts im
Sinne eines Change Managements sind die Voraussetzungen dafiir gege-
ben. Bestenfalls ist das Projekt iQu also Initiator und Motor weiterer Ver-
anderungsprozesse. Mit dem Aufbau der iQu-Strukturen sind in der Uni-
versitat als Gesamtorganisation Veranderungsstrukturen entstanden, die
ein groBes Potenzial fiir diese langfristige und dauerhafte Etablierung bie-
ten.

Aber: ,,Verdnderungsmanagement gibt es nicht zum Nulltarif, es
macht Arbeit und kostet Zeit und Geld.” (ebd.) Um die Verénderungen
noch intensiver in der gesamten Universitit zu verankern, muss in Zu-
kunft die Kommunikation weiter verbessert werden. Projektleitung und
Projektkoordination miissen weiterhin motiviert arbeiten und brauchen
die Akzeptanz und Wertschétzung der — immer wieder wechselnden —
Leitungsgremien, die stets aufs Neue ,,mit ins Boot“ geholt werden mis-
sen. Denn: ,,Verdnderungsmanagement ist dann erfolgreich, wenn die Ini-
tiatoren von seiner Notwendigkeit Gberzeugt sind.” (ebd.: 263).

Wenn all das gelingt, hat die Férderung durch den Qualitatspakt Leh-
re das Potential, Hochschulen strukturell zu verdndern und langfristig fir
immer neue Anforderungen im Bereich Lehre und Studium fit zu ma-
chen.
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Aul3eruniversitares kulturelles Kapital

Anrechnung von aulRerhochschulisch erworbenen Kompetenzen
und deren Zusammenspiel mit sozialen Hierarchien im
universitdren Raum

Romina Mller Konzepte Lebenslangen Lernens und
Ludwigshafen die Erwachsenenbildung sind wesentli-
che Bestandteile gegenwartiger und zu-
kinftiger Bildungskarrieren (Allmen-
dinger et al. 2011). Dabei gilt der Rick-
kehr zu oder dem erstmaligen Erwerb
einer Hochschulqualifikation durch Er-
wachsene das besondere Augenmerk
der Politik. Deshalb werden und wurden Programme wie das Modellpro-
jekt ,,Offene Hochschule Niedersachsen®, die Qualifizierungsinitiative
»Aufstieg durch Bildung: offene Hochschule® oder die BMBF-Initiative
»ANKOM* unterstiitzt. Vor allem die Anrechnung aufierhochschulisch
erworbener Kompetenzen auf ein Hochschulstudium gilt als wirksames
Werkzeug struktureller und sozialer Durchldssigkeit (siehe z.B. Buhr et
al. 2008, Andersson/Harris 2006, Freitag 2010).

Bei der pauschalen Anrechnung, der gegenwartig am héufigsten prak-
tizierten Form der Anrechnung, werden formal erworbene Kompetenzen
aller Absolventen einer bestimmten beruflichen Qualifikation anerkannt
(Hanft/Miskens 2012, HRK/KMK/BMBF 2005, Stamm-Riemer et al.
2011). Bei der individuellen Anrechnung hingegen werden Einzelfallent-
scheidungen bezuglich der Anrechnung formaler Kompetenzen getroffen.
Weiter kénnen auch informelle und nicht formal erworbene Kompeten-
zen, die nicht durch einen beruflichen Abschluss zertifiziert sind, sondern
z.B. in der beruflichen Praxis oder im Privatleben erworben wurden, an-
gerechnet werden (vgl. Stamm-Riemer et al. 2011, KMK 2008). Dies er-
folgt meist mit Hilfe eines Portfolios, das die entwickelten Kompetenzen
identifiziert und mit den erforderlichen Lernergebnissen des Studien-
gangs bzw. Moduls vergleicht, und eines Anrechnungsgespraches mit
dem Modulverantwortlichen (Freitag 2011, Muckel 2012).

Dabei kommt den Modulverantwortlichen, iberwiegend Hochschul-
lehrenden, groRe Bedeutung im Anrechnungsprozess zu, da sie die Stu-
dierenden bewerten und uber Erfolg oder Misserfolg des Prozesses ent-
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scheiden. Als Modulverantwortliche priifen sie die Gleichwertigkeit der
Kenntnisse, Féhigkeiten und Kompetenzen eines Bewerbers bezlglich In-
halt und Niveau. Bisher gibt es nur wenig Forschung, die die Perspektive
dieser Gruppe ergriindet. Momentan ist der Schwerpunkt der Diskussion
auf den Vergleich von Anrechnungsmodellen und damit auf Mdglichkei-
ten der Umsetzung gerichtet (Freitag 2011). Hochschullehrende fungieren
dabei als “gate-keeper* (Wheelahan et al. 2002: 116), prégen die gegen-
wartige Praxis und Implementierung und kdnnen hilfreiche Expertise und
Erfahrungen einbringen (V6lk 2010: 177).

Es fehlt an empirischen Untersuchungen zu Kenntnissen, Fertigkeiten
und Kompetenzen, die von den Hochschullehrenden als gleichwertig und
damit anrechenbar anerkannt werden. Dieser Beitrag setzt hier an und
flhrt erstmals — aufbauend auf Bourdieu — den Begriff des aulieruniversi-
téren kulturellen Kapitals ein, um das ,,Anrechenbare* greifbarer zu ma-
chen und seine Dimensionen aufzuzeigen. Damit soll der Begriff fur em-
pirische und theoretische Forschung zugéanglich gemacht werden und e-
her deskriptive Studien in diesem Bereich erganzen (Volk 2010, Muller/
Geiger 2013). Durch die Einfuhrung des kulturellen Kapitalbegriffs in die
Diskussion soll den sozialen Mechanismen im Anrechnungsprozess
Rechnung getragen werden. Weiter soll aufgezeigt werden, welche Fak-
toren die Beurteilung der Gleichwertigkeit von auflerunitersitar erworbe-
nem Kapital beeinflussen kénnen. Interviews mit Hochschullehrenden an
einer deutschen Universitat dienen als Ausgangspunkt fir die empirische
Uberpriifung.

Der Begriff des ,,auRReruniversitéren kulturellen Kapitals*

Bei der Anrechnung von Leistungen auf das jeweilige Studium bzw. Mo-
dul geht es um die inhaltliche und qualitative Gleichwertigkeit von Kom-
petenzen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die normalerweise an der Univer-
sitdt erworben werden. Eine Sonderform des kulturellen Kapitals, das
akademische Kapital, ist ,,akkumulierte Arbeit ... in ... verinnerlichter,
,inkorporierter Form* (Bourdieu 1983: 183). Dieses Kapital ,,erhalt und
behalt, wer Positionen innehat, mit denen sich andere Positionen und de-
ren Inhaber beherrschen lassen* (Bourdieu 1988: 149). Hierarchie und
Wettbewerb sind dabei zentrale Elemente des universitaren Kapitals, wel-
ches durch die Kontrolle des Zugangs zur Korperschaft Universitét, z.B.
durch Mitgliedschaft in Kommissionen, oder durch Néhe zu Gelehrten
und Intellektuellen, die in der Wissensgemeinschaft angesehen sind, er-
worben werden kann.
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Lareau und Weininger (2003) betonen, basierend vor allem auf Bour-
dieus Spatwerk Der Staatsadel (2004), dass Zertifikate und Abschlisse
zwar technische Kompetenzen, Fertigkeiten und Fahigkeiten garantieren,
diese aber auch eine soziale Kompetenz bescheinigen und somit immer
eine soziale Dimension reflektieren. Kompetenzen, Fertigkeiten und Fa-
higkeiten sind damit auch immer das Produkt von Statushierarchien. Die
Beurteilung von Studierenden und Wissenschaftlern wird durch deren
Position in der Statushierarchie beeinflusst, da die Wissenschaft eben
auch ein soziales Feld ist (Bourdieu 1975).

Der Kompetenzbegriff bildet diese Statusdimension nicht ab. Daher
wird im Folgenden der kulturelle Kapitalbegriff eingefiihrt, da nur dieser
die Attribute von Féhigkeit und Status (ibid: 582) vereint. Dies ist gerade
im akademischen Feld von grof3er Bedeutung, da Universitaten ein exklu-
siver Habitus vorgeworfen wird, der sich in negativen Haltungen gegen-
Uber nicht-akademischen oder nicht-traditionellen Studierenden (Alheit
2009, Reay et al. 2001, Thomas 2002) oder in Form von Angsten vor
Qualitatsverlust durch eine Offnung der Universitat manifestiert (Bittner
et al. 2013).

Nach Bourdieu (1983) kann kulturelles Kapital in drei Formen auftre-
ten: in inkorporierter, objektivierter und institutionalisierter Form. Inner-
halb des Diskurses der Anrechnung sind die erste und letzte Form des
kulturellen Kapitals von Bedeutung, da entweder formal (institutionali-
siertes Kkulturelles Kapital) oder informell und nicht formal erworbene
Kompetenzen, Fertigkeiten und F&higkeiten (inkorporiertes kulturelles
Kapital) angerechnet werden. Wéhrend formal Gebildete uber entspre-
chende Zertifikate, Zeugnisse und Titel verfugen, um ihr kulturelles Ka-
pital zu dokumentieren, ist der Autodidakt gezwungen, dieses permanent
nachzuweisen (ebd.: 190).

Unter eben dieser Beweislast stehen auch Studierende, die sich vor
dem Studium erworbenes Wissen anrechnen lassen wollen. Dabei handelt
es sich nicht immer nur um institutionalisiertes kulturelles Kapital, son-
dern auch um inkorporiertes kulturelles Kapital, das beispielsweise im
Rahmen einer Berufstatigkeit akkumuliert wurde. Zudem muss gepruft
werden, ob Titel oder formale Bildungsabschliisse, die an anderen Institu-
tionen als der Universitat erworben wurden, mit denen an der Universitét
im Allgemeinen und den Anforderungen der Studienrichtung im Speziel-
len gleichgesetzt werden kdnnen.

Aufbauend auf diesen Uberlegungen wird in dieser Arbeit all jenes als
auBeruniversitares kulturelles Kapital verstanden, das nicht durch Gelehr-
te und Intellektuelle an der Universitdt vermittelt wurde, und das sich
Personen auBerhalb der Institution Universitdt angeeignet haben. Bevor
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dies empirisch untersucht wird, soll aber noch geklart werden, in welchen
Formen dieses kulturelle Kapital auftreten kann und welche Faktoren die
Effekte der sozialen Hierarchien mildern bzw. verstarken kénnen.

a) Formen von auBeruniversitarem kulturellen Kapital

Der Frage nach Formen von auf3eruniversitarem kulturellen Kapital ging
bisher nur Watson (2013) in ihrem Artikel ,,Profitable portfolios: capital
that counts in higher education“ fiir Grof3britannien unter dem Gesichts-
punkt der Gleichwertigkeit nach. Hiernach orientieren sich universitare
Praktiken groRtenteils an der dominierenden Mittelklasse, sodass es Stu-
dierende aus weniger privilegierten Schichten schwerer haben, sich an
diese Praktiken anzupassen. Innerhalb der qualitativen Langsschnittstudie
identifizierte Watson vier Kapitalarten, die innerhalb des Feldes Hoch-
schule von Bedeutung sind: akademisches Kapital, linguistisches Kapital,
soziales Kapital und berufsorientiertes Kapital. In unserem Kontext inte-
ressieren das linguistische und berufsorientierte Kapital als Formen des
kulturellen Kapitals und ihre Anrechenbarkeit auf die vierte Kaptitalart:
das akademische Kapital.

Linguistisches Kapital ist eine spezielle Form kulturellen Kapitals und
umfasst die Fahigkeit, sich in der Hochsprache eines Landes elaboriert in
Wort und Schrift ausdriicken zu kénnen. Nach Bourdieu driickt sich das
sprachliche Repertoire eines Individuums in den Logiken der Praktiken
desselben innerhalb seines sozialen Feldes aus. Somit ist die Verfiigung
tber linguistisches Kapital von der Klassenlage eines Individuums abhén-
gig und ungleich innerhalb der Gesellschaft verteilt (Bourdieu 1992; Pas-
seron/Bourdieu 1971). Im akademischen Kontext identifizierte Watson
sprachliche und grammatikalische Ungenauigkeiten und Fehler sowie das
allgemeine Leseverstandnis als wichtige Dimensionen linguistischen Ka-
pitals.

Berufsorientiertes Kapital ,,emerged as a valued form of cultural capi-
tal encompassing those aspects of students’ skills and knowledge particu-
larly focused on the practical, enacted aspects of professional practice*
(Watson 2013: 14). Dabei driickt sich beruflich orientiertes Kapital in an-
gemessenem und legitimiertem Wissen aus, das sich in diesem Kontext
auf berufliche Dispositionen und Erscheinungen bezieht. Dies umfasst
beispielsweise kundenorientierte Praktiken, eine kompetente Ausfiihrung
der beruflichen Rolle, Personalmanagement durch Kommunikation und
Teamarbeit oder die weiterfiihrende berufliche Entwicklung.

Die Untersuchung von Watson fokussiert jedoch lediglich die Per-
spektive der Studierenden. In der Studie von Alheit (2009) mit vier Pro-
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fessoren und Habilitierten aus vier Fachrichtungen lassen sich &hnliche
Kapitalarten erkennen. So driickt sich hier z. B. die Bedeutung von lingu-
istischem Kapital im englischen Sprachgebrauch aus oder zeigt sich in
der Schlusselqualifikation der Erarbeitung von Texten (ebd.: 221). Aber
auch berufliches Kapital und dessen Vorteile werden betont, insbesondere
im Hinblick auf eine gewisse Lebenserfahrung oder ein spezielles VVerant-
wortungsbewusstsein, das dieses Kapital mit sich bringt (ebd.: 221).

Ein Thema, das bei Watson nicht aufgegriffen wurde, ist das Fehlen
von bestimmtem kulturellen Kapital aus der vorherigen Schulbildung.
Bei Alheit wurden mathematische und naturwissenschaftliche, insheson-
dere physikalische Grundkenntnisse (ebd.: 218-220) als Dimensionen
kulturellen Kapitals der vorherigen Schulbildung genannt.

Basierend auf diesen beiden Studien lassen sich folgende Formen des
auBeruniversitaren kulturellen Kapitals flr diesen Beitrag ableiten: a) das
linguistische Kapital, b) das berufsorientierte Kapital und c¢) das schuli-
sche kulturelle Kapital. Alheit (2009) wie auch Watson (2013) richten
zwar den Fokus auf die Gleichwertigkeit von aulReruniversitarem Kapital,
aber es wird nicht deren Anrechenbarkeit diskutiert. Hier setzt diese Ar-
beit an und fillt somit eine wichtige Forschungsliicke.

b) Einflussfaktoren auf die Gleichwertigkeit von auReruniversitdrem
kulturellen Kapital im universitaren Raum

Pokorny (2012) zeigt die Auffassung von Lehren und Lernen als beein-
flussenden Faktor innerhalb des Anrechnungsprozesses auf. Prifer, die
Lernen als Prozess auffassen, in dem der Lernende Wissen passiv vom
Lehrenden aufnimmt (monologic learning), sind der Anrechnung gegen-
Uber kritischer eingestellt als Prufer, fur die Wissen im Interaktionspro-
zess mit den Lernenden konstruiert wird (dialogic mediation). Die Frage,
ob disziplinenabhangig Differenzen hinsichtlich der Verteilung von mo-
nologischen und dialogischen Auffassungen unter den Lehrenden auftre-
ten, findet bei Pokorny keine Beriicksichtigung; diese sind allerdings zu
vermuten.

Nach Bourdieu (1988) variieren die Bedeutung und das Auftreten von
unterschiedlichen Kapitalsorten in Abhangigkeit von der Fachdisziplin.
Der Raum der Fakultaten manifestiert sich zwischen zwei Polen: auf der
linken Seite des Kontinuums befinden sich die kulturell dominierten Fa-
kultaten, gekennzeichnet durch ein hohes Mall an universitatsspezifi-
schem Kapital in Form von wissenschaftlicher Macht, und auf der rechten
Seite des Kontinuums die politisch-6konomischen Fakultaten, gekenn-
zeichnet durch ein weltliches und politisches Prinzip.
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Anlehnend daran entwickelte Becher (1987) eine Typologie, die die
einzelnen Fachkulturen auf den Kontinuen hart und weich sowie rein und
angewandt verortet. Zu den harten und reinen Wissenschaften gehdren
demnach die Naturwissenschaften, weich und rein sind die Geisteswis-
senschaften und die reinen Sozialwissenschaften, hart und angewandt die
technischen Fécher und weich und angewandt die angewandten Sozial-
wissenschaften.

Die Definition von Wissen kdnnte innerhalb des Anrechnungsprozes-
ses von groRer Bedeutung sein: Bei den harten und reinen Wissenschaf-
ten steht die Allgemeingdltigkeit und Quantifizierung von Wissen inner-
halb eines zielorientierten, kompetitiven und stark vernetzten Umfeldes
mit hoher Publikationsdichte im Vordergrund. In den weichen und reinen
Wissenschaften manifestiert sich Wissen durch Qualitat, Verkomplizie-
rung sowie durch Verstehen und Interpretieren von Einzelheiten in einem
stark individualistischen und lose strukturierten Umfeld mit geringer Pub-
likationsrate und starker Personenorientierung. In den harten und ange-
wandten Wissenschaften sind pragmatisches Wissen und die Beherr-
schung der physikalischen Umwelt zur Entwicklung von Produkten oder
Techniken von Bedeutung. In diesem Umfeld unternehmerischen Kultur
kommt Patenten die Bedeuteung von Publikationen zu. In den sanften
und angewandten Wissenschaften ist das Wissen funktionaler Natur mit
dem Ziel der Weiterentwicklung beruflicher Praxis und Aulenorientie-
rung. Hier werden Publikationen durch Beratung subsitituiert (Becher
1987: 289ff). Daher konnte in den harten und angewandten Disziplinen
berufliches Kapital eine gréfiere Rolle spielen.

Alheit (2009) wandte die Typologie Bechers auf seine qualitative Stu-
die von Professoren und deren Einstellung zur Offnung der Hochschule
fur nicht-traditionelle Studierende an. Dabei zeigten sich unterschiedliche
Habitus zwischen den einzelnen Gruppen: die harten und reinen Wissen-
schaften waren durch einen exklusiven Habitus gekennzeichnet, die wei-
chen und reinen Wissenschaften durch einen ambivalenten Habitus, die
harten und angewandten Wissenschaften zeigten einen pragmatischen
Habitus und die weichen und angewandten Wissenschaften zeichneten
sich durch einen inklusiven Habitus aus.

Ahnliche Ergebnisse sind auch fiir die Einstellung zur Anrechnung
von auBeruniversitarem kulturellen Kapital zu erwarten, da z.B. in den
angewandten Wissenschaften beruflichem Kapital eine groBRere Bedeu-
tung zukommen sollte und die Statushierarchien eine geringere Rolle
spielen durften. Gerade dieser Punkt betont noch einmal, dass die Bewer-
tung von Kompetenzen, Fertigkeiten und Féhigkeiten im akademischen
Feld stark durch Statushierarchien beeinflusst ist und unterstreicht die
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Notwendigkeit der Einfuhrung des kulturellen Kapitalbegriffs in die An-
rechnungsdiskussion.

Methodisches Vorgehen

Fur die Untersuchung wurden zehn Professoren und Habilitierte an einer
mittelgroBen deutschen Universitét interviewt. Die Erhebung war Teil ei-
ner qualitativen Studie im BMBF-geforderten Projekt ,,OPULL — Ope-
ning Universities for Lifelong Learning” zur Anrechnung von beruflich
erworbenen Kompetenzen. Es wurden zwei bis drei Professoren oder Ha-
bilitierte aus jedem in Anlehnung an Becher (1987) definierten fachlichen
Typus befragt. Die Mehrheit der Interviewpartner war mannlich und zwi-
schen 50 und 59, die Frauen mehrheitlich zwischen 40 und 49 Jahre alt.
Uberwiegend lagen kein Migrationshintergrund und/oder kein nicht-aka-
demischer Hintergrund vor, zwei der Interviewten verfugten tber eine be-
rufliche Ausbildung.

Die ausgewahlten Professoren und Habilitierten wurden in ihrer Posi-
tion als Angehdrige der jeweiligen Disziplin in semi-strukturierten Inter-
views befragt. Diese Interviewmethode wurde ausgewahlt, da sie sowohl
die Abdeckung bestimmter thematischer Schwerpunkte im Interview ge-
wahrleistet als auch eine interaktive Gesprachsfihrung ermdglicht, die
sich an die Konversationssituation anpasst (Flick 2009). Die durch den
Leitfaden vorgegebenen Hauptthemen des Interviews waren die Maglich-
keiten des Hochschulzugangs in Deutschland und inwieweit eine Offnung
desselben wiinschenswert ist, die Einstellung zur Anrechnung auf3eruni-
versitarer Kompetenzen sowie Maglichkeiten der Umsetzung in der eige-
nen Disziplin.

Die Interviews wurden mit der Methode der qualitativen Inhaltsanaly-
se nach Mayring (2000, 2007) ausgewertet. Diese Methode wurde der
vielfach verwendeten Grounded Theory nach Glaser und Strauss (1967)
vorgezogen, da bereits theoretische Vorstellungen Gber das Problem so-
wie Variablen zur Auswertung von Seiten der Autorin bestanden. Aus der
Theorie wurden das linguistische Kapital, das berufsorientierte Kapital
und das schulische kulturelle Kapital als Formen des auBeruniversitaren
kulturellen Kapitals identifiziert. Daher war die Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse am besten geeignet fur dieses Forschungsprojekt. Das In-
terviewmaterial wurde mit den deduktiv festgelegten Kategorien und un-
ter Zuhilfenahme von MAXQDA ausgewertet. Entsprechend der dedukti-
ven Kategorieanwendung wurden die vorgegebenen Kategorien genau
definiert und durch die Festlegung inhaltsanalytischer Regeln den jeweili-
gen Textstellen theoriegeleitet zugeordnet (vgl. Mayring 2000).
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Formen von auBeruniversitarem kulturellen Kapital

Um sich dem Anrechnungsprozess zu nahern, war es zunéachst wichtig,
aufzuzeigen, welches aulReruniversitare kulturelle Kapital im universita-
ren Feld als gleichwertig angesehen wird. Die Interviewten wurden daher
gefragt, welche Kompetenzen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die auler-
halb des Hochschulsystems erlangt wurden, auf ein Hochschulstudium
angerechnet werden sollten. Die verteilten Codes reflektieren die Formen
und Dimensionen des aulReruniversitaren kulturellen Kapitals:

Schulisches kulturelles Kapital

e Kenntnisse Uber wissenschaftliche Arbeitstechniken
e Kenntnisse der hoheren Mathematik

e (Humboldtsche) Allgemeinbildung

Linguistisches kulturelles Kapital

e Englischkenntnisse

Kommunikationsféhigkeit

Sprachverstandnis

Ausdrucksfahigkeit

wissenschaftliche Sprache

grundlegende Kenntnisse uber die Diskussionskultur im Fach
fehlerfreies Schreiben

systematische Vortragsweise und Analyse

Berufsorientiertes kulturelles Kapital

e anwendungsbezogenes Wissen, inklusive anwendungsbezogenes Den-
ken und Fragen

e Kenntnisse von Ablaufen in Unternehmen

e Berufliche Handlungsféhigkeit, z.B. Organisationskompetenz oder tech-
nische Versiertheit

Dabei wurde von den Befragten immer wieder zur Sprache gebracht, wel-
che Kompetenzen, Fertigkeiten und Fahigkeiten Studierende ihrer Mei-
nung nach an die Universitat mitbringen sollten.

Schulisches kulturelles Kapital ist ein zentrales Thema. Hier kommt
der Allgemeinbildung und der Idee des allgemeinbildenden Abiturs eine
besondere Bedeutung zu. Professor D halt das Humboldt’sche Bildungs-

1 Um Anonymitét zu gewahren wird im Folgenden das Wort Professor verwendet, auch
wenn es sich um Professorinnen handelt. Professor A und J gehdren den Wirtschaftswissen-
schaften, Professor C, D, E und H den Sozialwissenschaften, Professor B, F und | den Na-
turwissenschaften und Professor G den Geisteswissenschaften an.
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ideal fur besonders wichtig. Dies driickt sich in seiner Vorstellung in ei-
ner Art System, Grammatik, Wissen 0.4. aus, bei dem der Blick nicht auf
Details, sondern auf das Ganze gerichtet wird. Diese Sichtweise ist flr
ihn Teil der Studierfahigkeit, die nach 12 oder 13 Jahren Allgemeinbil-
dung an der Schule Ublicherweise erworben wird. Bei Professor H mani-
festiert sich Allgemeinbildung in Abiturstoff, wie z.B. Wissen Uber die
industrielle Revolution.

Gleichwertige Kompetenzen zu denen an der Universitdt werden
durch Bildung erworben, die dieser Idee folgt. Besonders essentiell ist
dies fir Professor A, C, D, I und J in den Bereichen Mathematik und Sta-
tistik. Professor | sieht das Fehlen dieser Kenntnisse als mit dem Fehlen
einer analytischen und quantiativen Sichtweise verbunden an. Dies betont
er als besonders wichtig in seinem Fach, da hier gut schreiben und pra-
sentieren kdnnen einfach zu wenig sei. Professor D merkt zudem noch an,
dass Einfuhrungen in wissenschaftliche Arbeitstechniken wichtig und in
der beruflichen Bildung nicht zwingend gegeben seien. Berufsausbildun-
gen kdnnen nach Meinung der Befragten bei inhaltlich &hnlichen Fachern
zum Versténdnis beitragen, aber nicht die als wichtig genannten Kennt-
nisse vermitteln. Die berufliche schulische Ausbildung nimmt in den Ge-
sprachen nur eine Randstellung ein und das Abitur bleibt der Goldstan-
dard; auch wenn hier QualitatseinbulRen (iber die Zeit hinweg betont wer-
den.

Linguistisches Kapital ist ein weiteres dominierendes Thema in den
Interviews. Dies manifestiere sich laut Professor D zum einen in der
Kenntnis von jeglichen Fremdsprachen und im Speziellen in Englisch-
kenntnissen bei Professor A, B und I. Diese Kenntnisse sollten nach
Maglichkeit auch zertifiziert sein, z.B. durch den TOEFL-Test.?2 Zum an-
deren spielt in den Interviews die verbale Kommunikationsfahigkeit eine
wichtige Rolle, die Professor C als moderiert durch die ethnische Her-
kunft (die hier als korrelierend mit dem sozialen Status gesehen wird)
sieht. So hétten seiner Meinung nach Personen mit Migrationshintergrund
einen sprachlichen Nachteil. Auch Professor G stellt bei Personen niede-
ren sozialen Status sprachliche Defizite heraus, da diese nicht fahig seien,
die universitare Sprache zu sprechen. Ahnlich argumentiert auch Profes-
sor H, da es grundlegender Kenntnisse tber die Diskussionskultur in sei-
nem Fach bedirfe. Personen aus einem akademischen Haushalt hétten
seiner Meinung nach diese Kenntnisse, in bildungsfernen Schichten séhe

2 Der Test of English as a Foreign Language (TOEFL) ist ein standardisierter Test, der die
Englischkenntnisse von Nicht-Muttersprachlern prift.
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er das als nicht gegeben. Von Nachteil sei in diesem Kontext auch die
Berufserfahrung, da nach Professor C hier ein anderes VVokabular ver-
wendet wirde. Dabei wird auch die altersbedingte lange Abwesenheit
von schulischen Bildungsformaten zusammen mit dem Fehlen der richti-
gen Vorbildung als negativer Einflussfaktor auf das linguistische Kapital
genannt. Generell spielt das linguistische Kapital eine wichtige Rolle.
Professor | merkt an, dass Personen, die Uber ein hohes linguistisches
Kapital verfugen, im Vorteil seien.

Berufliches Kapital manifestiere sich in allgemeinen Praxiserfahrun-
gen, in technischer Versiertheit und in praktischen Féhigkeiten in Anwen-
dung und Theorie bei Professor B oder in der Kenntnis von Abldufen in
Unternehmen bei Professor C. Auch Schlisselqualifikationen wie v.a. die
flr das Studium notwendige Organisationsféahigkeit wurden von verschie-
denen Interviewten als wichtige Dimension des beruflichen Kapitals be-
tont.

Zur Gleichwertigkeit von auf3eruniversitdrem kulturellen Kapital im
universitdren Raum

Im Kontext der Anrechnung von aufRReruniversitarem kulturellem Kapital
auf das Hochschulstudium sind v.a. die Gleichwertigkeit von schulischem
kulturellem Kapital aus der beruflichen Ausbildung und berufsorientier-
tes Kapital entscheidend. Schulisches Kapital der allgemeinen Schulaus-
bildung ist ebenso wenig wie linguistisches Kapital Gegenstand dieses
Anrechnungsprozesses. Die Interviews haben allerdings klar gezeigt, dass
diese beiden Kapitalformen von &uferster Bedeutung fur die Hochschul-
lehrenden sind und die Diskussion dominieren. Das Innehaben dieser Ka-
pitalarten und der Status, den diese beiden Kapitalarten reflektieren —
akademische versus niedrige Bildungsherkunft — veweisen sich somit als
moderierende Faktoren fir den Anrechnungsprozess.

Innerhalb der Interviews zeigte sich zudem, dass es eine groRe Schere
zwischen Gultigkeit und Gleichwertigkeit gibt. Gultigkeit meint hier,
dass dieses Kapital zwar als von Vorteil erachtet wird, aber nicht als mit
akademischem Kapital gleichwertig. So wird z.B. das in der Ausbildung
zum Industriekaufmann erworbene kulturelle Kapital als giiltig im Kon-
text eines betriebswirtschaftlichen Studiums gesehen, da es hier zum bes-
seren Verstandnis beitragen kann. Jedoch wird es nicht als gleichwertig
betrachtet, da die universitare Lehre nach Meinung der Hochschullehren-
den mehr Facetten abdeckt als die Berufsausbildung. Professor A sieht
klare Unterschiede zwischen einem Studium in einer wirtschaftswissen-
schaftlichen Disziplin und dem Lernen von Buchfiihrung oder Kosten-
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rechnung wéhrend einer beruflichen Ausbildung. Es fehle ihm die Fanta-
sie fur magliche gleichwertige Kompetenzen, Fertigkeiten und Fahigkei-
ten, da es einen systematisch aufgebauten Kanon an Methoden und Wis-
sen in seiner akademischen Disziplin gabe, der nicht durch die berufliche
Praxis vermittelt werden konne. Trotz dieser Einschatzung betrachtet er
berufliches Kapital als gultig, da es helfe, Dinge besser zu verstehen.

Nach Professor C ist Berufserfahrung, durch welche man z.B. die Ab-
laufe in einem Unternehmen kennenlernt, firr das Studium der BWL niitz-
lich. Die BWL ist fur ihn allerdings keine ,richtige” Wissenschaft. Daher
seien diese Kenntnisse in seiner Disziplin, in der andere Methoden und
Strukturen erlernt werden, nicht niitzlich. Er selbst hat vor dem Studium
eine Berufsaushildung absolviert und glltige Kompetenzen aus dieser
Ausbildung seien fur ihn u.a. die F&higkeit, Skripte zu schreiben oder die
Studienorganisation. Gleichwertige Kompetenzen, Fertigkeiten und Fa-
higkeiten fielen ihm allerdings keine ein. Auch Professor H hélt bestimm-
te Kompetenzen in seinem Bereich flr nicht gultig und/oder gleichwertig,
schlief3t dies aber in anderen Disziplinen nicht aus. In der Sozialpadago-
gik sehe er hier groReres Potential, da z.B. Erzieherinnen eine Praxiser-
fahrung mitbréchten, auf der das Studium aufbaute.

Den Hochschullehrenden fehlt es insgesamt an Vorstellungskraft. Au-
Reruniversitar erworbenes kulturelles Kapital ist ihrer Meinung nach auf
Praktika anrechenbar, sonstige Mdglichkeiten sehen sie auch nach der Er-
klarung verschiedener Kompetenzmodelle nicht. Es wird immer wieder
klar herausgestellt, dass an der Universitét praxisrelevantes Wissen das
Verstandnis unterstiitzen kdnne, aber nicht mit diesem gleichzusetzen und
daher eine Anrechnung auf das Studium nicht méglich sei. Besonders die
Anrechnung informell und nicht formaler Lernprozesse gestalte sich
schwierig, da diese durch ihre Expertise nicht oder nur limitiert Gberprif-
bar seien und der state of the art in diesem Ausbildungsberuf schwer ein-
schétzbar sei. Diese Ansichten sind ein weiterer Beleg dafiir, dass die So-
zialisation im akademischen Feld und Statushierarchien eine groRe Rolle
im Anrechnungsprozess spielen.

Einflussfaktoren auf die Beurteilung von auf3eruniversitarem
kulturellen Kapital

Die Einschatzung der Gleichwertigkeit der verschiedenen Formen von
auBeruniversitarem kulturellem Kapital wurde durch verschiedene Fakto-
ren bestimmt. So wurde der Besitz von linguistischem Kapital und schuli-
schem kulturellem Kapital aus einer allgemeinbildenden Schulbildung als
positiver Verstarker fir den Anrechnungsprozess gesehen, da deren Inha-
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ber die ,richtige” Sprache sprachen und (ber die allgemeinen Wissens-
grundlagen verfugten, die an der Hochschule von Relevanz seien. Dies
reflektiert die Argumentation von Bourdieu, dass Zertifikate und Ab-
schliisse zwar einerseits technische Kompetenzen, Fertigkeiten und Fé-
higkeiten garantieren, aber andererseits auch soziale Kompetenz beschei-
nigen. Zugleich legt es auch die Vermutung nahe, dass Personen, die ei-
nen hohen sozialen Status haben, erfolgreicher im individuellen Anrech-
nungsprozess sind als Personen, die (ber kein oder nur wenig Kapital
verfligen.

Die Einstellung zur Gleichwertigkeit von aufReruniversitarem kulturel-
len Kapital im universitdren Raum war bei nahezu allen Befragten iden-
tisch und nicht, wie angenommen, durch die disziplinare Zugehorigkeit
beeinflusst. Generell fehlte allen Hochschullehrenden die Vorstellungs-
kraft dafiir, was in ihrer Disziplin anrechenbar sein kdnnte.

Dies galt jedoch nicht fur die Einstellung zur Gltigkeit von berufs-
orientiertem Kapital und kulturellem Kapital, das innerhalb einer Berufs-
ausbildung erworben wurde. Diese war einerseits abhangig von den Lehr-
und Lernkonzepten der Interviewten. Interviewte, die Lernen als Interak-
tionsprozess zwischen Lernendem und Lehrendem auffassen, schéatzten
diese Kapitalform als von groRRerer Giltigkeit ein, da sie darin flr sich
selbst eine Ressource im Lehrprozess sehen und diese dem akademischen
Kapital gleichsetzen kdnnen. Hier zeigten sich disziplinare Unterschiede.
In den weichen und angewandten Disziplinen fand sich eine positivere
Einstellung gegenuber Studierenden mit Berufserfahrung und den Kom-
petenzen, die sie in den Universitétsalltag einbringen kdnnen. Daher wur-
de berufsorientiertes Kapital eher als giiltig angesehen.

Schlussbetrachtung

Der vorliegende Beitrag hat den Begriff des auleruniversitiren kulturel-
len Kapitals aufbauend auf eigener Forschung in diesem Bereich einge-
fuhrt. Dabei wurde erst eine genauere Begriffsdefinition vorgenommen,
nach der sich auferuniversitares kulturelles Kapital in schulisches kultu-
relles Kapital, linguistisches und berufsorientiertes Kapital unterscheiden
lasst. Die Dimensionen dieser Kapitalformen wurden anhand einer quali-
tativen Studie mit Hochschullehrenden untersucht, aufgezeigt und hin-
sichtlich ihrer Gultigkeit und Gleichwertigkeit im universitaren Kontext
bewertet. Dabei hat sich gezeigt, dass allen Kapitalformen eine gewisse
Giiltigkeit im universitdren Kontext zugeschrieben wird, aber dies nicht
unbedingt in eine potentielle Gleichwertigkeit und damit Anrechenbarkeit
mundet.
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Bei der Anerkennung von auferhochschulischen Komptenzen sind
vor allem das kulturelle Kapital aus Berufsschulen und das berufsorien-
tierte Kapital von Bedeutung. Hier hat sich gezeigt, dass dieses Kapital
zwar in gewissen Disziplinen und abhangig vom Lehr- und Lernverstand-
nis als giltig eingeschétzt wird, aber die Hochschullehrenden dieses nicht
als anrechenbar auf das Studium in ihrer jeweiligen Disziplin sehen. Es
zeigte sich, wie bereits bei Alheit (2009), ein sehr exklusiver Habitus ge-
genuber diesen beiden Kapitalarten und zudem eine entsprechende Skep-
sis der Hochschullehrenden gegeniber der Anrechnung aufRerhochschuli-
scher Kompetenzen. Weiter konnte dokumentiert werden, dass im An-
rechnungsprozess traditionelle Bildungsbiographien und -hintergriinde
bevorzugt werden.

Weitere Forschung in diesem Bereich sollte, ausgehend von diesen
Uberlegungen, noch offene Fragen Kliren. Eine Limitation dieser Studie
ist, dass die Untersuchung nur an einer Universitat durchgefthrt wurde.
Erstens sollte daher die Frage geklart werden, ob es Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Universitétstypen gibt. Nach Naidoo (2008: 44) kam
es beim Wandel des Hochschulsystems von Eliten- zur Masseninstitutio-
nen zu einer Kommodifizierung. Eliteinstitutionen wéhlen weiter die Stu-
denten mit dem meisten kulturellen Kapital aus und reproduzieren sich
somit aus der gleichen gesellschaftlichen Schicht. Universitaten mit we-
niger Prestige stehen weiter unten in der hierarchischen Struktur und wer-
den am stérksten die Effekte der Kommaodifizierung zu spiiren bekom-
men. Institutionen mit hohem akademischen und anderen Formen kultu-
rellen Kapitals sollten daher erwartungsgemaR resistenter gegeniber dem
Anrechnungsprozess sein als diejenigen, die uber weniger kulturelles Ka-
pital verfugen.

Weiter hat sich in dieser Arbeit gezeigt, dass Bordieus kultureller Ka-
pitalbegriff auf den Anrechungsprozess Ubertragbar ist und dass neben
den ,,technischen* Kompetenzen, Fertigkeiten und Fahigkeiten auch sozi-
ale Kompetenzen von Relevanz sind. Soziales Kapital und sozialer Hin-
tergrund waren zentrale Themen in der Untersuchung und legten den Ein-
druck nahe, dass Bewertungen an der Universitat — und damit auch der
Anrechnungsprozess — nicht kapitalfrei sind. Dies wird auch durch den
Tenor in der Literatur unterstitzt, dass z.B. Studierende aus bildungsfer-
nen Schichten Nachteile haben, da sie verglichen mit Studierenden aus
héheren Schichten nicht wissten, wie die Universitat funktioniert
(Schmitt 2010). Eylert und Henschel (2008) betonen zudem den Gender-
Bias von Leistungen und Kompetenzen, d.h. dass diese nicht vorurteils-
und wertfrei sind, und dies im Anrechnungsprozess berticksichtig werden
soll. Daher sollte, in Tradition der Diskriminierungsforschung analysiert
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werden, wie der soziale Hintergrund, Geschlecht oder auch ethnische
Herkunft den Anrechnungsprozess beeinflussen und ob hier eventuell
auch Diskriminierungsprozesse wirken.

In der gegenwaértigen Literatur wird auBerdem angenommen, dass
pauschale Anrechnung gegeniber individueller Anrechnung aufgrund
seiner einfacheren Handhabbarkeit Uberwiegt. Daher sollte Uberprift
werden, ob dies wirklich so ist. Es stellt sich die Frage, ob die individuel-
le Anrechnung weniger stattfindet, da die im Prozess involvierten Perso-
nen — inshesondere die Hochschullehrenden — diese als nicht sinnvoll er-
achten oder ob fehlende gesetzliche oder hochschulische Bestimmungen
der Grund sind.

Die Klarung dieser Fragen wirde gemeinsam mit dieser Untersu-
chung einen relevanten Input fur die Gestaltung von Anrechnungsleitli-
nien und Anrechnungsprozessen liefern. Es ist wichtig, Vorbehalte bei
den im Anrechnungsprozess involvierten Personen aufzudecken und An-
kniipfungspunkte fiir die Hochschulsteuerung zu liefern, um z.B. neue
Anrechnungsmodelle oder andere Strukturen zu schaffen, insbesondere
hinsichtlich der individuellen Anrechnung, da es hier sonst zu einer Mul-
tiplikation von Barrierren kommt. Nur dadurch kann Anrechnung als
Werkzeug struktureller und sozialer Durchléssigkeit fungieren.
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Nachwuchsforschende mit Kind als
Herausforderung der Wissenschaft in Deutschland

René Krempkow Heterogenitat bzw. Diversitat von Wis-
Berlin senschaftlern und ihrer Lebensentwiirfe
wurde in Deutschland bislang nur we-
nig untersucht.! Dabei ldge es durchaus
nahe, mit der Fokussierung auf For-
schende (die zugleich meist auch Leh-
rende sind) an das Untersuchungsfeld
Lehre und Studium im Sinne des ,,aca-
demic life-cycle* anzuschlieBen.? Immerhin wird in der Hochschul- und
Wissenschaftspolitik zur Verwirklichung gleichwertiger Zugangschancen
zur Wissenschaft in letzter Zeit haufiger danach gefragt, welche Realisie-
rungsmdglichkeiten der Lebensentwurf von Wissenschaft mit Kind(ern)
bei Nachwuchsforschenden in Deutschland hat. Inwieweit mit der The-
matisierung bereits eine Verbesserung erreicht wird, dazu gibt es aller-
dings sehr unterschiedliche Ansichten, deren Stichhaltigkeit sich durch
empirische Studien prifen lassen sollte.

Dieser Beitrag stellt daher einen Uberblick iiber die vorhandenen Da-
ten und Fakten aus der aktuellen Forschung tiber Hochschulen und Wis-
senschaft in Deutschland zum Thema vor, setzt sie zueinander in Bezie-
hung und verdichtet diese am Schluss zu funf pragnanten Thesen. Diese
machen die Herausforderungen deutlich, vor denen das Hochschul- und
Wissenschaftssystem in Deutschland steht, wenn die Zugangs- und Ver-
bleibschancen fir Nachwuchsforschende mit dem Lebensentwurf Wis-
senschaft mit Kind(ern) verbessert werden sollen.

 Ausnahmen in dieser Hinsicht stellen z.B. die Beitrage von Glaser (2014), Jacob (2014),
Hochfeld (2014) dar.

2 Beispielsweise konnte (ahnlich wie bei der Forderung nach mehr Lehrern mit Migrations-
hintergrund) vermutet werden, dass ein hoherer Anteil auslandischer Wissenschaftler bzw.
solcher mit Migrationshintergrund potentiell positive Effekte auf die Integration von Studie-
renden mit demselben Hintergrund haben kann. Nach der jingsten Veroffentlichung dazu
liegt der Anteil von im Ausland geborenen Wissenschaftlern in Deutschland ebenso wie der
der Nicht-Deutschsprachigen bei unter 10 % und ist damit deutlich geringer als in skandina-
vischen und englischsprachigen Landern (Jacob 2014: 257f.).
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1. Istdie Férderung von Nachwuchsforschenden mit Kind noch
notwendig?

Aus der Wissenschaft sind hierzu teilweise Stimmen zu hdéren, die die
Forderung der Vereinbarkeit von Wissenschaft und Familie bei Nach-
wuchsforschenden als unnétiges ,,Pampern® ansehen. Schlieflich habe
die Forderung von Nachwuchsforschenden mit Kind nichts mit der For-
derung der Leistungsbesten zu tun und gehére nicht ins Wissenschafts-
system. Im Ubrigen werde doch mit MaRnahmen wie dem inzwischen an
sehr viele Hochschulen verliehenen Audit ,,Familiengerechte Hochschu-
le* oder der eigens geschaffenen Verlangerung der Befristungsmdglich-
keiten ohnehin schon sehr viel getan, jetzt misse es — so ist aus dieser
Richtung zu héren — aber auch genug sein.

Aus der anderen Richtung wird dem entgegen gehalten: Die Alltags-
praxis zeige, dass die Vereinbarkeit von Wissenschaft und Elternschaft in
der deutschen Wissenschaftslandschaft bislang mehr ,talk* als ,action
sei. Oft wirden Nachwuchsforschende im Wissenschaftsalltag noch im-
mer Nachteile erfahren, wenn sie das Thema Familienplanung offen an-
sprechen bzw. umsetzen. Teilweise werden Nachteile auch erst dann
deutlich, wenn die Elternschaft auf l&ngere Sicht zum Hinterfragen réum-
licher und zeitlicher Verfugbarkeitsanforderungen oder auch allgemein
der Work-Life-Balance (inshesondere in der Drittmittelforschung) fuhre.
Dies gelte vielerorts als unangemessen oder gar als undankbar.

Angesichts dieser sehr unterschiedlichen Sichtweisen stellt sich die
Frage, welche Daten und Fakten aus der aktuellen Forschung uber Hoch-
schulen und Wissenschaft zu diesem Thema vorliegen, inwieweit sie die
jeweiligen Sichtweisen stiitzen, und ob dies ein Problem der Wissen-
schaft v.a. in Deutschland ist — oder auch in anderen europdischen Lén-
dern. Hierbei geht es um eine strukturelle Sichtweise, da sich hieraus ggf.
kinftige Gestaltungsmdglichkeiten durch die Politik und an den Hoch-
schulen ableiten lieBen.® Die Ergebnisse* einer entspr. Recherche werden

3 Es geht hier nicht um eine individuelle Perspektive, wenngleich diese ebenfalls Herausfor-
derungen beinhalten kann — etwa die personliche Abwégung, was einem im Leben wie
wichtig ist; oder ggf. das Finden der passenden Partnerin/des passenden Partners.

4 Der Uberblick tiber Studien zur Diversitit von Wissenschaftler(inne)n an deutschen Hoch-
schulen mit Fokus auf den Lebensentwurf Wissenschaft mit Kind geht auf den Beitrag von
Krempkow/Pittius (2014) zur 9. Jahrestagung der Gesellschaft fir Hochschulforschung —
GfHf am 26.06.2014 an der TU Dortmund zuriick, welcher auch online verfligbar ist, und
der leicht aktualisiert und ergénzt wurde.
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nachfolgend kurz zusammengefasst und vergleichend eingeordnet sowie
anschlieBend fiinf Thesen dazu zur Diskussion gestellt.

2. Daten und Fakten aus der aktuellen Forschung tber
Hochschulen und Wissenschaft

Vorweg ist zunéchst festzuhalten, dass in der aktuellen Forschung tber
Hochschulen und Wissenschaft zu diesem Thema nur wenige bundeswei-
te Studien zu finden sind. Dies sind z.B. eine Sonderauswertung der inter-
national vergleichenden Hochschullehrendenbefragung des INCHER
Kassel (Jacob 2014), die Studie von CEWS/GESIS ,,Familienfreundlich-
keit in der Praxis* (Kunadt u.a. 2014), die Studie ,,Wissenschaft oder El-
ternschaft“ des ZHB der TU Dortmund (Metz-Gockel u.a. 2013) und
Sonderauswertungen der Absolventenstudien von HIS Hannover bzw.
DZHW u.a. zu Promovierenden. (Jaksztat u.a. 2012, Brandt 2012) sowie
eine Befragung von Juniorprofessor(inn)en und Nachwuchsgruppenleiter-
(inn)en des HoF Wittenberg und CHE (Berndt 2013, Berndt u.a. 2014).
Dartiber hinaus finden sich zwar noch einzelne Daten und Fakten in ande-
ren bundesweiten Studien zu Nachwuchsforschenden, die aber nicht vor-
rangig dieses Thema fokussieren (z. B. Jungbauer-Gans/Gross 2014).

Als erstes sollen zur Beantwortung der Frage nach der Selbstversténd-
lichkeit von Elternschaft in der Wissenschaft einige Zahlen aus der Son-
derauswertung der international vergleichenden Hochschullehrendenbe-
fragung des INCHER Kassel (Jacob 2014) zitiert und diese den Ergebnis-
sen der Absolventenstudie (Brandt 2012) gegenibergestellt werden:
Waéhrend wissenschaftliche Mitarbeiter(innen) nur zu rund einem Drittel
Eltern sind (Frauen 30 %, Mé&nner 38 %), sind von allen Hochschulabsol-
vent(inn)en einige Jahre nach Abschluss bereits rund 60 % Eltern (Frauen
62 %, Méanner 59 %). Insbesondere die Frauen unter den wissenschaftli-
chen Mitarbeiter(inne)n sind damit nur etwa halb so oft Eltern wie
~durchschnittliche* Hochschulabsolvent(inn)en (HSA) (siehe Ubersicht
1). Dies gilt, obwohl sie sich grundsétzlich ebenfalls deutlich haufiger
Kinder wiinschen wirden. Professor(inn)en sind dieser Studie zufolge
tbrigens nicht seltener Eltern als ,,durchschnittliche” Hochschulabsolven-
tinnen (Professorinnen 61 %, Professoren 67 %).5

5 Allerdings sind Professor(inne)en im Schnitt deutlich alter, wéhrend wissenschaftliche
Mitarbeiter(innen) in etwa gleichem Alter sind wie ,,durchschnittliche Hochschulabsol-
vent(inn)en einige Jahre nach Abschluss.
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Ubersicht 1: Kinderzahl im Haushalt der Befragten nach Geschlecht und Status an
Universitaten in Deutschland

100%
90%
80% | 39 a1
70%
70
60%
50%
’ 27 22
40%
30% +— 31 1
10 28 30
20% +— -
’ 32 13
10% +— 12 —
17
1 7 7 8 9
0% T T T T
Prof mannlich Prof weiblich ~ WiMi méannlich ~ WiMi weiblich ~ HSA mannlich HSA weiblich
B kein Kind @ Ja, 1 Kind [OJa, 2Kinder  [JJa, 3 und mehr Kinder

Eigene Darstellung, Datenquellen: Jacob 2014 (Prof.+WiMi), Brandt 2012 (HSA)

3. Nachwuchsforschende mit Kind in Europa

Mit den Daten der international vergleichenden Hochschullehrendenbe-
fragung des INCHER Kassel kann man noch eine weitere Frage beant-
worten: Ist diese Situation spezifisch fur die Nachwuchsforschenden bzw.
die Wissenschaft in Deutschland — oder findet sich diese auch in vielen
anderen europdischen Landern? Hierfir wurden in der Studie die For-
schenden mit Junior-Positionen denen mit Senior-Positionen gegeniiber-
gestellt, was inhaltlich etwa den wissenschaftlichen Mitarbeiter(innen)
und Professor(inn)en in Deutschland entspricht.? Ein Blick auf den
Durchschnitt von zehn europdischen Landern zeigt, dass sie dort etwa

® Hierbei ist zu beachten, dass der Anteil der Professor(inn)en wie auch der Senior-Positio-
nen in Deutschland im Vergleich zu anderen L&ndern wesentlich geringer ausfallt, wahrend
gleichzeitig das Hierarchiegefélle zwischen den Statusgruppen in Deutschland als relativ
gro wahrgenommen wird. Fir weiterflihrende Details zur international vergleichenden
Hochschullehrendenbefragung des INCHER Kassel vgl. auch die in Jacob (2014) angegebe-
nen Quellen. Fir zusétzliche Berechnungen zu dieser Studie zu Kinderzahl nach Ge-
schlecht, Status, Landern danke ich herzlich Ester Ava Hohle, INCHER Kassel.
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doppelt so oft wie in Deutschland Eltern sind (Frauen geringfligig selte-
ner als Manner).” Forschende mit Senior-Positionen unterscheiden sich
hierbei kaum von denen mit Junior-Positionen (siehe Ubersicht 2); und
beide Gruppierungen entsprechen in etwa den Werten fiir Hochschulab-
solvent(inn)en in Deutschland. Damit scheint die Situation in Deutsch-
land in ihrem AusmaR durchaus spezifisch zu sein, sie betrifft also kei-
neswegs — wie oft vermutet — die Wissenschaft allgemein.

Ubersicht 2: Kinderzahl im Haushalt der Befragten nach Geschlecht und Status an
Universitaten zehn europdischer Lander
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Eigene Darstellung, Datenquelle: Sonderauswertung des CAP-Surveys (Hohle 2014)

4. Differenzierungen innerhalb Deutschlands

Ein weiteres interessantes Ergebnis aus der Studie des ZHB der TU Dort-
mund (Metz-Gockel u.a. 2013) hilft die Frage zu beantworten, ob in
Deutschland die Situation an den Universitdten und FHs eher unter-
schiedlich oder uberall &hnlich ist: Demnach ist die Elternschaft von wis-
senschaftlichen Mitarbeiter(innen) an FHs deutlich weiter verbreitet als
an Universitaten. Wahrend an den Fachhochschulen gut die Hélfte von

7 Hierbei ist darauf hinzuweisen, dass es nicht in allen Landern diese Unterschiede gibt;
auBerdem ist der Elternanteil in mehreren Landern noch deutlich héher als im Schnitt, so
z.B. in skandinavischen Landern, aber auch in Polen und Portugal. Die einbezogenen zehn
europdischen Lénder waren hier neben Deutschland: Finnland, Irland, Italien, Niederlande,
Norwegen, Osterreich, Polen, Portugal, Schweiz und GroRbritannien.
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ihnen Kinder haben, sind an es den Universitaten nur ein Viertel.? Dies
deutet darauf hin, dass es an FHs deutlich andere Bedingungen gibt als an
Universitaten (siehe Ubersicht 3).° In der Studie wird etwa darauf hinge-
wiesen, dass wissenschaftliche Mitarbeiter(innen) an FHs nicht nur ten-
denziell alter sind, sondern auch anteilméaRig spirbar h&ufiger unbefriste-
te Arbeitsvertrage erhalten.

Ubersicht 3: Elternanteil nach Status und Hochschulart in Deutschland
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Eigene Darstellung, Datenquellen: Metz-Gockel u.a. 2013 (Prof + WiMi), Hauss u.a. 2012 (Promovd.)

Dies verweist auf Studienergebnisse, die Elternschaft im Zusammenhang
mit Beschéftigungsbedingungen untersuchen. So stellen Metz-Gdckel
u.a. (2013) die Elternanteile differenziert nach Befristung der Arbeitsver-
trage und nach Vollzeit- und Teilzeitvertrdgen dar. Demnach sind wissen-
schaftliche Mitarbeiter(innen) mit befristeten Vertrdgen insgesamt deut-
lich seltener Eltern (Frauen 16 %, Manner 18 %) als mit unbefristeten
Vertragen (Frauen 36 %, Manner 52 %).1° Die Ergebnisse zum Arbeits-

8 Promovierende, die mehrheitlich (trotz der Offnung auch fiir FH-Absolvent(inn)en mittels
kooperativer Promotionsverfahren) an Universitdten angesiedelt sind, wurden laut iFQ-Pro-
movierendenpanel ProFile mit 16 % bzw. 14 % noch seltener Eltern (Hauss u.a. 2012).

9 Leider sind tber die hier dargestellten Daten hinaus kaum weiter differenzierte Analysen
der Bedingungen fiir Nachwuchsforschende mit Kind bekannt, weshalb wir hier neben der
Differenzierung nach Hochschulart nur die Befristung der Stelle und den Arbeitsumfang fo-
kussieren konnen. Weitergehende Analysen waren lohnenswert.

10 Die vom Wissenschaftsrat (WR-Drucksache 4009-14) und Hochschulrektorenkonferenz
(Empfehlung vom 13.5.2014) empfohlene Erhdhung des Anteils unbefristeter Stellen in der
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zeitumfang sehen anders aus als oft erwartet (siehe Ubersicht 4): Hier ha-
ben Beschéftigte in Teilzeit nicht hdufiger Kinder als Vollzeitbeschéftig-
te. Angesichts des mit Elternschaft verbundenen Anspruchs auf Teilzeit
erscheint dies zundchst ungewohnlich, wird aber durch Ergebnisse einer
Sonderauswertung fiir Promovierende!! zur Einschatzung der Vereinbar-
keit von Wissenschaft und Elternschaft gestiitzt:

Ubersicht 4: Elternanteil nach Befristung und Arbeitsumfang der wiss.
Mitarbeiter(innen) an Universitaten

100%

90%

. mannlich Dweiblich Bl

80%
70%

60%

52
50%
40% 36
30% 30
21
o 18 16 19 19
0%
unbefristet befristet Vollzeit Teilzeit

Eigene Darstellung, Datenquelle: Metz-Gockel u.a. 2013

Wissenschaft ware nicht nur ein Beitrag zur Erhéhung der Attraktivitat eines Berufsweges
in der Wissenschaft, sondern auch der Familienfreundlichkeit — sofern sie umgesetzt wird.

1 Eine aktuelle Sonderauswertung fiir Promovierte (Briedis u.a. 2014: 52f.) zeigt dariiber
hinaus, dass sich die Wahrscheinlichkeit einer nicht-wissenschaftlichen Téatigkeit nach der
Promotion signifikant erhéht, wenn die Promovierten bereits wahrend der Promotionsphase
Kinder hatten. Dieser Effekt schwécht sich ab, wenn zusétzlich der Promotionskontext/Fi-
nanzierung der Promotion, die Fachergruppen sowie die Integration in die Scientific Com-
munity wéhrend der Promotion in die Analysen einbezogen werden. Die Bertlicksichtigung
dieser Aspekte zeigt jedoch einen zusétzlichen Effekt: Frauen sind signifikant haufiger nach
der Promotion auBerhalb der Wissenschaft tatig. Leider wurde im Modell nicht die Eltern-
schaft nach der Promotion beriicksichtigt, so dass dieser zu vermutende Zusammenhang
nicht gepruft wurde. (Promovierte werden wenn, dann oft erst nach der Promotion Eltern —
vgl. auch Brandt 2012.) Interessant ist hierzu, dass diejenigen, die schon wéhrend der Pro-
motion Eltern sind, eigentlich mit 52 % seltener eine Tatigkeit auRerhalb der Wissenschaft
anstreben als Kkinderlose Promovierende mit 66 % (Briedis u.a. 2014: 38). Dass dennoch
Nachwuchsforschende mit Kind die Wissenschaft 6fter verlassen, deutet auf (Selbst-)Selek-
tionen hin (vgl. auch Krempkow 2009). Dies liegt u.a. daran, dass ihnen einerseits weniger
eine Wissenschaftskarriere zugetraut wird. Andererseits wollen sie haufiger die Wissen-
schaft verlassen, auch weil inshes. Miitter eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung be-
zuglich einer Wissenschaftskarriere haben (vgl. Tesch 2014).
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5. Wahrnehmung der Vereinbarkeit von Wissenschaft und
Elternschaft in Deutschland

Nach den Ergebnissen von Jaksztat u.a. (2012) fallt der Anteil (sehr) zu-
friedener Promovierender mit der Vereinbarkeit von Wissenschaft und
Elternschaft am hdchsten aus, wenn beide Vollzeit arbeiten (54 %, hier
nicht nach Geschlecht differenziert). Im Vergleich dazu sind es nur 35 %,
wenn sie Teilzeit arbeiten (siehe Ubersicht 5). Dagegen fallt die Differenz
zwischen denen, die eine Kinderbetreuung durch Dritte haben (z.B. Kita,
Tagesmdtter), mit 45 % (sehr) Zufriedenen gering aus — im Vergleich zu
denen, die keine Kinderbetreuung durch Dritte haben (38 %).*? Dies deu-
tet darauf hin, dass die Bedeutung der Beschaftigungsbedingungen?® in
Relation zur Kinderbetreuung** bisher eher unterschétzt wird.

12 Die relativ geringe Differenz zwischen denjenigen, die eine Kinderbetreuung durch Dritte
haben, im Vergleich zu denjenigen, die keine Kinderbetreuung durch Dritte haben, war zu-
dem im Unterschied zu anderen genannten Differenzen statistisch nicht signifikant.

13 Die Berufsperspektiven und Beschiftigungsbedingungen in der Wissenschaft gelten fiir
Nachwuchsforschende bereits langer als ungtinstig — gerade auch im Vergleich zur Privat-
wirtschaft. Allerdings hat sich der Abstand zwischen Wissenschaft und Privatwirtschaft in
den vergangenen Jahren vergrofert, wie der jingste Bundesbericht Wissenschaftlicher
Nachwuchs (BuWiN 2013) im Vergleich zu den entsprechenden Daten des frilheren BUWIiN
(Krempkow 2008a,b) zeigt: So sind in der Wissenschaft nur noch 13 % unbefristet beschéf-
tigt, wahrend es in der Privatwirtschaft 81 % sind. lhre Giltigkeit verloren hat zudem die in
friiheren empirischen Studien wiederholt hervorgebrachte Diagnose, dass die Promovierten
in der Privatwirtschaft gegentiber denen in der Wissenschaft eine geringere berufliche Zu-
friedenheit aufweisen. Als problematisch kann auch angesehen werden, dass die Passung
von realer Arbeitssituation nahezu durchgéngig schlechter beurteilt wird, als es den eigenen
beruflichen Wertvorstellungen der Promovierten entspricht. Dies gilt fir die Privatwirt-
schaft wiederum weniger als fir die Wissenschaft. Insbesondere betrifft dies Aufstiegsmog-
lichkeiten, Beschaftigungssicherheit und — worauf es in diesem Zusammenhang besonders
ankommt — die Vereinbarkeit von Familie und Beruf.

14 Dennoch gibt es auch bzgl. Kinderbetreuung nach wie vor Verbesserungsbedarf in quanti-
tativer und qualitativer Hinsicht: So hat sich laut Presseinformation des Statistischen Bun-
desamtes vom 16.7.2014 die Zahl der Kinderbetreuungsplatze mit Stand 1. Mérz 2014 zwar
um 10 % im Vergleich zum Vorjahr erhght. Damit befindet sich bundesweit — ein Jahr nach
Inkrafttreten des Rechtsanspruches auf einen &ffentlich geférderten Betreuungsplatz — etwa
jedes dritte Kind unter drei Jahren in einer Tagesbetreuung. Nach einer Umfrage des Bun-
desfamilienministeriums wiinschen sich in Deutschland aber 42 % der Eltern eine entspre-
chende Betreuung firr ihr Kind. Das zeigt, dass insgesamt noch immer Nachholbedarf be-
steht, zumal der bundesweite Durchschnittswert wenig aussagt tber die oft in groReren Uni-
versitétsstadten bestehenden Differenzen zwischen Angebot und deutlich héherer Nachfra-
ge. Hinzu kommt, dass die Betreuungsschliissel (wie z.B. 1:6 fur unter Dreijéhrige in Sach-
sen) und damit das Potential fiir Betreuungsqualitat oftmals gerade in Bundeslandern mit
hoher Betreuungsquote zu den bundesweit ungiinstigsten zahlen. In letzter Zeit hat es daher
z.B. in Sachsen zahlreiche Protestaktionen gegeben.
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Ubersicht 5: Zufriedenheit Promovierender mit der Vereinbarkeit von
Wissenschaft und Elternschaft

Promovd. ménnlich

Promovd. weiblich

Befragte(r) arbeitet mehr
als Partner(in)

Befragte(r) arbeitet weniger
als Partner(in)

Kinderbetreuung durch
Dritte (z.B. Kita, TaMii)

keine Kinderbetreuung durch
Dritte (z.B. Kita, TaMi)

beide Vollzeit

beide Teilzeit

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Eigene Darstellung, Datenquelle: Jaksztat u.a. 2012, nur Befragte mit Kind(ern)

Anhnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei der Analyse der Situation von
Juniorprofessuren und Nachwuchsgruppenleiter(innen), die im Kontext
eines Projektes des Instituts fir Hochschulforschung Halle-Wittenberg in
Kooperation mit dem Centrum fur Hochschulentwicklung Gitersloh ent-
stand (Berndt 2013). Demnach stimmen etwa die Halfte der beiden Grup-
pen der Aussage zu, dass Familie und Beruf kaum vereinbar seien, und
sehen sich vor die Entscheidung Kind oder Karriere gestellt. Dabei zeigen
sich deutliche Geschlechterdifferenzen sowie Differenzen nach institutio-
neller Einbindung und Arbeitsbelastung.

Besonders ungunstig fallen die Einschatzungen der in ihr Institut
schlecht eingebundenen Nachwuchsforschenden aus, die sich auch am
héufigsten vor die Entscheidung Kind oder Karriere gestellt sehen. Die
Analyse kommt zum Fazit: Instrumente wie die Juniorprofessur oder die
Nachwuchsgruppenleitung kénnen bisher nichts an den ,,schwierigen und
risikoreichen beruflichen Rahmenbedingungen* &ndern, die eine ,,Famili-
engrindung zum Drahtseilakt“ werden lassen (Berndt 2013). Jungste
Auswertungen aus diesem Projekt zeigen zudem, dass ein Drittel der Ju-
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niorprofessor(inn)en und Nachwuchsgruppenleiter(innen) dartiber nach-
dachte, ihre Stelle aufzugeben, was angesichts dieser hochselektierten
Gruppen erstaunt. Als Hauptgriinde daftr wurden von (ber der Halfte der
Befragten neben den unsicheren Berufsperspektiven die mangelnde Ver-
einbarkeit mit Familie und Partnerschaft genannt (Berndt u.a. 2014).

AbschlieRend fiir diesen Uberblick werden nun noch zentrale Ergeb-
nisse der aktuellen Studie ,,Familienfreundlichkeit in der Praxis* (Kunadt
u.a. 2014) aufgefiihrt: Auch hier findet sich ein Beispiel fur die Relevanz
von Beschéftigungsbedingungen an Hochschulen: Familienfreundliche
Terminsetzungen und Konferenzzeiten kennt nur ein Drittel der befragten
Beschaftigten, gleichzeitig liegt darin flr etwa die Hélfte der gréfite unge-
deckte Bedarf. Wo familienfreundliche Terminsetzungen vorhanden sind,
wirken sie sich aber forderlich auf die Produktivitat aus.'® Die Befragung
des wissenschaftlichen Personals hat zudem ergeben, ,,dass die tberwie-
gende Mehrheit der Befragten die Schaffung langfristiger beruflicher Per-
spektiven als eines der wichtigsten Aufgabenfelder fur eine familien-
freundlichere Hochschule ansieht*.

Insgesamt gesehen ist lediglich ein Viertel der Befragten mit der Fa-
milienfreundlichkeit ,Zufrieden‘ bis ,voll und ganz zufrieden‘.’® Als
Haupterkenntnis wurde daher festgehalten: ,,Das Ziel, familienfreundlich
zu sein, ist in der Praxis an den Hochschulen noch nicht erreicht.“*” An-

15 Dies deckt sich mit Ergebnissen von Unternehmensbefragungen: So ist nach einer
deutschlandweit représentativen Unternehmensbefragung von 2012 die Mitarbeitendenpro-
duktivitat in familienbewussten Unternehmen um 23 % hoher in Unternehmen. Diese Un-
ternehmen haben zudem 60 % weniger Fehlzeiten als solche, die nicht familienbewusst
agieren; die Krankenquote liegt um 49 % niedriger, die Stellenbesetzungsdauer ist 17 %
kirzer, der Anteil von Eigenkiindigungen liegt 20 % niedriger. Zugleich schatzen die fami-
lienfreundlichen Unternehmen die Motivation ihrer Mitarbeitenden um 31 % héher und die
Qualitat ihrer Bewerber und Bewerberinnen zu 26 % besser ein (Gerlach 2014).

16 In die gleiche Richtung deuten die Ergebnisse von Befragungen zur Familienfreundlich-
keit eines Sonderforschungsbereichs an einer als familienfreundlich zertifizierten Hoch-
schule mit relativ hohen Elternanteilen unter den wissenschaftlichen Mitarbeiter(inne)n: Nur
ein kleiner Teil sieht Familienfreundlichkeit als gegeben (Krempkow/Pittius 2014). Dies
zeigt, dass es offenbar nicht geniigt, wenn Nachwuchsforschende mit Kind keine Minderheit
mehr sind. Weitere Fallbeispiele zur Situation von Hochschulstandorten in verschiedenen
Regionen Deutschlands finden sich in Pittius u.a. (2014). Einige davon zeigen zugleich,
dass es nicht unbedingt eine Frage der finanziellen Ressourcen ist, wie die Situation vor Ort
gestaltet ist.

17 Bei der Interpretation der vorgenannten Ergebnisse von Kunadt u.a. (2014) ist zu beriick-
sichtigen: Die Erhebungen fanden ,,an vier ausgewéhlten Hochschulen statt und spiegeln so-
mit Ergebnisse fur besondere Fallbeispiele von im Bereich der Familienfreundlichkeit sehr
aktiven Hochschulen wider*. Gerade angesichts dessen, dass es sich um diesbeziglich be-
sonders aktive und seit l&ngerem zertifizierte Hochschulen handelt, erscheint die Aussage-
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gesichts dessen ist die Frage naheliegend: In welcher Relation steht z.B.
das inzwischen an sehr viele Hochschulen verliehene Audit ,,Familienge-
rechte Hochschule* zu den dargestellten empirischen Ergebnissen?

6. Fazit: Finf Thesen zur Situation von Nachwuchsforschenden
mit Kind in Deutschland

Zusammenfassend l&sst sich formulieren, dass das Thema Nachwuchsfor-
schende mit Kind angesichts der hier auf Basis der vorliegenden bundes-
weiten Studien vorgestellten Ergebnisse noch keineswegs ,,lberforscht“®
erscheint.’® Dennoch lassen sich die hier vorgestellten empirischen Er-
gebnisse abschlieRend zu funf pradgnanten Thesen verdichten. Diese The-
sen betreffen Fragen, die sich auch fur den Themenschwerpunkt des
néchsten Bundesberichtes Wissenschaftlicher Nachwuchs (BuWiN) stel-
len dirften, der derzeit diskutiert wird und der das Thema der Vereinbar-
keit von Wissenschaft und Familie aufgreifen soll:

B Elternschaft ist bei Nachwuchsforschenden deutlich seltener ausge-
pragt als bei Akademiker(inne)n bzw. Hochschulabsolvent(inn)en allge-
mein.

B Elternschaft ist v.a. bei Nachwuchsforschenden in Deutschland deut-
lich seltener ausgeprégt als in vielen anderen europdischen Landern.- Die
Herausforderung betrifft also keineswegs die Wissenschaft allgemein,
sondern spezifisch die in Deutschland. Auf3erdem ist Elternschaft vor al-
lem an Universitaten seltener im Vergleich zu FH.

kraft der entspr. Audits fraglich. Es soll aber Uberlegungen geben, die Zertifizierungen
kiinftig gestuft zu vergeben, um so eine Art ,,Gold Standard* hervorheben zu kdénnen. So
lieRen sich z.B. Hochschulen auszeichnen, die Ergebnisse empirischer Erhebungen zu El-
ternschaft und Familienfreundlichkeit regelméBig verdffentlichen und damit Transparenz
fur die Zielgruppen schaffen.

18 Weil das Thema teilweise emotional besetzt ist, entbehrt dies nicht einer gewissen Nach-
vollziehbarkeit.

19 Beispielsweise weitere multivariate Analysen sowie Analysen im Mixed-Method-Design
koénnten wahrscheinlich zusatzliche aussagekréftige Erkldrungsbeitrage liefern. Mit der
BMBF-Forderinitiative FOWIN (Forschung zu den Karrierebedingungen und Karriereent-
wicklungen des Wissenschaftlichen Nachwuchses) kénnten potentiell weitere Erkenntnisse
hierzu gewonnen werden. Allerdings liegen bislang noch kaum Ergebnisse der betr. Projek-
te vor; die meisten geplanten Vorhaben thematisieren Elternschaft und Vereinbarkeit jeden-
falls in ihrem Titel nicht und beziehen sich zudem nicht auf bundesweite Erhebungen oder
verflighare bundesweite Datensétze fiir Sekundardatenanalysen.
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B Beschaftigungsbedingungen, wie z.B. Befristung, Vollzeit vs. Teilzeit
und familienfreundliche Terminsetzungen, sind im Hinblick auf die Ver-
einbarkeit von Elternschaft und Berufsleben bedeutsamer als bisher viel-
fach angenommen.

B Die Bedeutung von Kinderbetreuungsmaglichkeiten ist in Relation zu
Beschaftigungsbedingungen in der Wissenschaft eher geringer.

B Audits wie ,,Familiengerechte Hochschule* sind politisch ein wichti-
ges Signal und ein erster Schritt zur Verbesserung, aber: lhre Aussage-
kraft fir die Berufspraxis der Eltern an Hochschulen bleibt angesichts der
dargestellten empirischen Ergebnisse derzeit fraglich.
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Die Organisation von Qualitatssicherung
Heterogene Studierende, vielfaltige Managementansatze?

Philipp Pohlenz 1. Heterogenitatsdiskurse:
Markus Seyfried Studierende, Forschende und
Magdeburg/Potsdam Organisationen

Der in Hochschulen stattfindende Hete-

rogenitatsdiskurs ist zumeist auf Perso-

nengruppen innerhalb einzelner Hoch-
schulen bezogen. Studierende stehen dabei im Fokus (Happ/Zlatkin-
Troitschanskaia/Forster 2012), zunehmend aber auch Forschende. Studie-
rende werden hinsichtlich der unterschiedlichen Studienerfolgschancen,
die — so die Annahme - durch bestimmte Heterogenitatsmerkmale struk-
turiert seien, untersucht. Dabei wird die Frage gestellt, inwieweit Merk-
malstrager bestimmter Heterogenitatskriterien (Geschlecht, Migrations-
hintergrund, Alter, Familienstand, Bildungsbiographie, soziale Herkunft
etc.), studienerfolgsmindernden oder -steigernden Bedingungen ausge-
setzt sind.

Bei der Frage nach der Heterogenitdt von Forschenden und nach der
Diversitat von Forschung steht zum einen die Realisierbarkeit von Wis-
senschaftskarrieren fiir verschiedene Gruppen (bspw. Nachwuchsfor-
schende mit Kindern) im Fokus (Pittius/Janson/Krempkow 2014) sowie
zum anderen die Frage nach der Diversitdat von Forschungsthemen bzw.
die epistemische Diversitat (Glaser 2013).

Hochschulen als Institutionen bzw. Organisationen geniel3en ebenfalls
eine steigende Aufmerksamkeit im Heterogenitatsdiskurs. Hierbei wird
z.B. adressiert, inwieweit eine metropolitane vs. periphere Ansiedelung
von Hochschulen Einfluss auf ihre Effizienz und Wirksamkeit hat
(Krempkow/Kamm 2011; Kamm/Krempkow 2010) bzw. inwieweit der
Wetthewerb um &ffentliche Férdermittel durch eine unterschiedliche re-
gionale Ausgangsposition verzerrt ist (Fromm/Grozinger 2010).

Als Licke ware der Aspekt der Heterogenitat (oder auch Diversitét)
von Managementansatzen zu bezeichnen, die die Hochschulen jeweils
wahlen, um ihre strategischen Ziele in den verschiedenen Leistungsberei-
chen zu erreichen. Diese variieren potenziell mit heterogenitatsrelevanten
Charakteristika der Hochschulen: Kleine Hochschulen kénnen nur in ge-
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ringerem MaRe eine ausdifferenzierte und spezialisierte Management-
struktur unterhalten als groBe. Hochschulen mit komfortableren Ressour-
cenausstattungen konnen fur unterschiedliche Managementaufgaben ei-
gens zusténdige Stdbe aufbauen, was weniger gut ausgestatteten Hoch-
schulen versagt bleibt, usw.

Am Beispiel des Themas Qualitatsmanagement® in Lehre und Studi-
um wollen wir untersuchen, wie Hochschulen Organisationsstrukturen
zur Bearbeitung des Themas Qualitatsentwicklung in Lehre und Studium
aufbauen. Dabei steht im Fokus, inwieweit die institutionelle Heterogeni-
tat (Zechlin 2014) sich in einer Vielfalt von Managementansatzen und
Steuerungsleitbildern widerspiegelt.

Die studentische Heterogenitét stellt einen wichtigen qualitatsrelevan-
ten Aspekt von Lehre und Studium dar. Diesen angemessen zu bearbeiten
(im Sinne der Formulierung und Uberpriifung von heterogenititsbezoge-
nen Qualitatszielen, wie etwa eine heterogenitatsforderliche Politik der
Anerkennung von auBerhochschulisch erbrachten Lernergebnissen und
Leistungen) erfordert die Elaboration kontextsensibler Qualitatsmanage-
mentansétze. Auf diese Weise lassen sich die Heterogenitatsdiskurse zu
studentischer Vielfalt einerseits und deren angemessene, kontext- und he-
terogenitétssensible Bearbeitung in Qualitdtsmanagementverfahren ande-
rerseits, verschranken.

Mit Blick auf die organisationsbezogene Vielfalt von Qualitatsmana-
gement ist zu vermuten, dass die Aufbauorganisation in hohem MaRe
sensibel fur Traditionen und Kulturen in der Hochschule sein muss. Ent-
sprechend sind verschiedene Organisationsformen fur das Qualitdtsma-
nagement in unterschiedlicher Weise dazu in der Lage, studentische He-
terogenitét kontextsensibel zu adressieren. Hierin ist wiederum ein wich-
tiger Erfolgsfaktor fur die Etablierung von breit akzeptierten Verfahren
zu sehen (Pohlenz 2010). Weitere Verbindungen ergeben sich aulerdem
zu den mit ihnen verknupften Erwartungen sowie den von ihnen ausge-
henden Steuerungswirkungen.

Umgekehrt lieRe sich aber auch vermuten, dass Hochschulen sich in
ihrem Managementhandeln einander anndhern und insbesondere an er-

! Unter Qualitdtsmanagement verstehen wir den systematischen Einsatz von Verfahren zur
Ermittlung des Erreichungsgrades hinsichtlich a priori gesetzter Qualitatsziele sowie die
Formulierung und Implementierung von Handlungsstrategien im Fall einer Zielverfehlung.
Im Mittelpunkt des Qualitdtsmanagements (in Lehre und Studium) steht die Frage der Pro-
zessqualitat, also mithin die auf die Durchfiihrungsqualitat bezogenen Aspekte von Lehre
und Studium. Diese ist jedoch auf inhaltliche Ziele (bspw. Qualifikationsziele von Studien-
géngen) ausgerichtet (vgl. Pohlenz/Mauermeister 2013; Jorzik 2013, S. 77 ff.).
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folgreiche oder als erfolgreich und modern wahrgenommene Modelle an-
passen. Diese Erklarungsvariante folgt dem organisationstheoretischen
Konzept eines von Isomorphismus gepragtem Managementhandeln, das
primar auf AuRenlegitimation bedacht ist (DiMaggio/Powell 1983;
Weick 1976). Zu untersuchen ist in diesem Zusammenhang, inwieweit
eine Heterogenitédt in den Organisationsstrukturen von Hochschulen be-
steht oder ob die Tendenz zur Anpassung in der Ausdinnung der Vielfalt
unterschiedlicher und individueller Managementkulturen resultiert.

Ins diesem Kontext lieRe sich auch vermuten, dass die Frage der He-
terogenitit von Studierenden, welche als relativ neuer Topos die Biihne
der Diskussionen zur Hochschulentwicklung betreten hat (Krempkow/
Pohlenz 2011), die Diskussion zu angemessenen und funktionalen Qua-
litdtssicherungsverfahren beeinflusst. Zu fragen wére, inwieweit die He-
terogenitdt von Studierenden als hochschulpolitisch aktuelles (,,Mo-
de-“)Thema zu einer Triebfeder fur die Hochschulen wird, sich tberhaupt
mit systematischen Verfahren zur Qualitatsentwicklung in Lehre und Stu-
dium zu beschéftigen. Oder anders herum: Inwieweit werden Hochschu-
len einer steigenden Heterogenitét der Studierenden durch die Elaborati-
on kontext- und heterogenitatssensibler Qualitdtsmanagementverfahren
gerecht?

2. Theoretischer Rahmen

Das Hochschulwesen hat in den letzten Jahrzehnten ein enormes GroRen-
wachstum erlebt (z.B. OECD 2013). Auf dieses Wachstum wurde mit ei-
ner funktionalen Ausdifferenzierung reagiert (Teichler 2005). Diese Aus-
differenzierung bezieht sich auf die Typen von Hochschulen und Studien-
gangen, die Studienabschliisse, die Profile von Hochschulen sowie auf
Reputationsunterschiede bzw. die Qualitat von Hochschulen und Studien-
géangen (Teichler 2003: 343).

Mit vertikalen und horizontalen Differenzierungsprozessen der &ufRe-
ren Hochschulstrukturen gehen Prozesse der Arbeitsteilung im Inneren
einher, was als Reaktion auf die in ihrer Zahl und Komplexitat wachsen-
den Aufgaben und Anforderungen, mit denen Hochschulen konfrontiert
sind, verstanden werden kann. Im Bereich von Lehre und Studium fihrt
zum einen die wachsende Zahl an Studierenden zu einer Diversifizierung
der Betreuungsanforderungen: Eine steigende Heterogenitdt der Studie-
renden geht mit verdnderlichen und komplexeren Anforderungen an die
didaktische und organisatorische Gestaltung von Lehrangeboten einher
(Winter 2014: 46; Wiese 2014: 20 ff.).
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Zum anderen ist mit der Einfiihrung neuer, auf Hochschulautonomie
und Wettbewerblichkeit zielender Steuerungsleitbilder mehr und mehr
die Aufgabe an die Hochschulen tbertragen worden, in eigener Regie flr
die Qualitat ihrer Lehrangebote zu sorgen. Sie stehen im Gegenzug flr
die gewdhrte Autonomie gegenuber dem o6ffentlichen Mittelgeber in der
Rechenschaftspflicht flr eine qualitatsvolle Leistungserbringung (vgl. Ni-
ckel 2007). In den letzten Jahren haben die Hochschulen dementspre-
chend damit begonnen, vorhandene und teils seit langerem eingesetzte
Einzelmechanismen und Qualitatssicherungsverfahren (beispielsweise
Lehrevaluation) zu systematisieren und in Richtung von Qualitdtsmana-
gementsystemen auszubauen, die die Prozessqualitat in Lehre und Studi-
um in den Blick nehmen. Insbesondere im Kontext der Systemakkreditie-
rung sind Hochschulen damit befasst, selbstreflexiv mit der Frage umzu-
gehen, inwieweit die gesetzten Qualitatsziele erreicht wurden bzw. wie
auf Zielverfehlungen durch Steuerungsentscheidungen systematisch rea-
giert werden kann (Pohlenz/Mauermeister 2011).

Zugleich sind die Einfuhrung und der Betrieb eines umfassenden
Qualitatsmanagements eine komplexe Aufgabe, die Ressourcen bindet
und kontextsensible Entscheidungswege hinsichtlich verschiedener denk-
barer Ausbauvarianten erfordert (ebd.). Es stellt sich die Frage, welche
Entscheidungswege die Hochschulen einschlagen und aus welchem
Grund sie dies tun. Im Kontext organisationaler Heterogenitét ist zu ana-
lysieren, ob es hierbei Muster gibt, die Préferenzen (oder auch Zwénge)
sichtbar werden lassen. Hangt die Frage der Entscheidung fur die eine
oder andere Variante der Aufbauorganisation im Bereich Qualitdtsmana-
gement von der GroRe der Hochschule, vom Hochschultyp, von der durch
die Leitung vertretenen Steuerungskultur etc. ab? An diese Frage schlief3t
sich dann diejenige nach der zu erwartenden Funktionalitit oder Wirk-
samkeit des jeweils gewéhlten Steuerungsansatzes fiir das Ziel an, wel-
ches mit Qualitdtsmanagement verbunden ist oder zumindest sein sollte,
namentlich die (tatséchliche) Verbesserung der Qualitdt von Lehre und
Studium.

Aus theoretischer Perspektive sind dabei zwei Szenarien denkbar.
Wie eingangs erwahnt, I&sst sich zum einen annehmen, dass Akteure in
Hochschulen die eigenen Bedarfe am besten kennen und daher in der La-
ge sind, individuelle und mithin (auf das Gesamthochschulsystem bezo-
gen) heterogene Managementsysteme zu etablieren. Theoretisch lasst sich
diese Heterogentitatsthese vor allem an die Literatur Giber organisationa-
les Lernen anbinden.

In dieser wird analysiert, welche zu bewéltigende Problemlagen es
gibt und wie organisatorische Antworten darauf aussehen kénnen bzw.
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wie sich bestehende Konflikte am besten organisieren und damit interna-
lisieren lassen. In diesem Sinne bedeutet Lernen ,,Vielfalt erzeugen* oder
der Individualitat der Hochschule gerecht werden (Kluge/Schilling 2000:
179; Stensaker 2007: 111 f.). So verwundert es auch nicht, dass die Ler-
nen-Perspektive gerade im Hinblick auf Qualitdtsmanagement in der Li-
teratur durchaus prominent vertreten ist, wobei Qualitdtsmanagement hier
sowohl als AnstoB von Lernprozessen als auch als Folge von Lernen ge-
sehen wird (vgl. Behrmann 2008; Gnahs 2007).

Der Gegenentwurf zur Heterogenitatsthese ist die Homogenitétsthese.
Ihr liegt die Annahme zugrunde, dass sich Akteure in Hochschulen vor
allem um sich wechselseitig durchdringende externe und interne Anfor-
derungen kiimmern. Dies kdnnen etwa Regeln, Normen, Informationsbe-
dirfnisse, neue Steuerungsansdtze oder gar Management-Moden sein.
Dadurch werden unter Umsténden eigene Bedirfnisse, Nachfragen und
Entwicklungspfade zuriickgestellt und vor allem versucht, als erfolgreich
wahrgenommene Ansétze zu kopieren (Behrmann 2008 653ff.). Mit die-
sem Kopierverhalten steigt gleichzeitig der Druck, Anpassungen vorzu-
nehmen, was zu einem gewissen Grad an Standardisierung und Homoge-
nitat etwa in der Aufbauorganisation fiihren kann (Kluge/Schilling 2000:
179). Stensaker (2007) diskutiert diesen Effekt als ,,Quality as Fashion®.

Problematisch dabei ist, dass der kopierte Organisationsansatz fiir die
Hochschule nicht zwangslaufig funktional sein muss. Das Resultat kann
ein ,,de-coupling” oder ein ,loose coupling* sein, also ein Entkoppeln
von Organisationsstrukturen vom Organisationszweck. Qualitdtsmanage-
ment wirde dann nicht notwendigerweise dazu fiihren, dass sich die Qua-
litdt in Studium und Lehre verbessert. Es wiirde lediglich zum zur Gene-
rierung von Legitimitét existieren.

3. Organisatorische Verarbeitung des Themas
Qualitatsmanagement

In diesem Abschnitt wird untersucht, wie Hochschulen das Problem Qua-
litdttsmanagement organisatorisch verarbeiten. Folglich liegt der Fokus
auf der Aufbauorganisation. Hierzu wurden Daten aus Organisationsbe-
schreibungen ausgewéhlter Hochschulen gewonnen. Die Erhebung erfasst
vor allem das organisatorische ,,Erscheinungsbild” von Qualitdtsmanage-
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ment an Hochschulen. Genese, Ausbaustand oder Weiterentwicklungs-
plane standen dagegen nicht im Fokus.?

Die unten vorgestellten Daten wurden erstmals Ende des Jahres 2011
erhoben. Zu diesem Zweck wurden Datenbestdnde der Hochschulrekto-
renkonferenz verwendet (HRK 2011). Es werden drei Organisationsfor-
men differenziert: (1) Stabstellen, (2) klassische Verwaltung und (3) an-
dere Organisationsformen. Die Zuordnung zu einer dieser Gruppen ba-
siert auf den entsprechenden Organisationsmerkmalen (Seyfried/Pohlenz
2013: 54). Zur Eingrenzung der Stichprobe wurden alle Hochschulen aus-
gewahlt, die Uber ein Promotions- und Habilitationsrecht verfiugen und
somit den gesamten Zyklus akademischer Ausbildung umfassen. Daraus
ergab sich eine Fallzahl von 105 Hochschulen (von insgesamt 381 Hoch-
schulen in Deutschland). Die Erhebung wurde mit der gleichen Fallaus-
wahl und den gleichen Fallen fiir das Jahr 2014 wiederholt (siehe Uber-
sicht 1).

Ubersicht 1: Organisationsformen des QM an Universitéten

Oktober 2011 September 2014
n % n %
Andere 23 21,9 16 15,2
Stabstelle 36 34,3 42 40,0
klassische Verwaltung 24 22,9 34 32,4
Keine 22 21,0 13 12,4
Gesamt 105 105

Quelle: Eigener Datensatz und eigene Berechnungen

Dabei zeigt sich, dass in 2011 etwas mehr als ein Drittel der Falle eine
Stabstelle eingerichtet hat, wogegen flr jeweils rund ein Flnftel der be-
trachteten Hochschulen klassische Verwaltungen sowie andere oder keine
Organisationsformen dokumentierbar waren (fiir weitere Details siehe
Seyfried/Pohlenz 2013: 53ff.). Innerhalb von drei Jahren hat sich das Er-
scheinungsbild von Qualitdtsmanagement an Hochschulen verandert. Das

2 Die Datenerhebung wurde als vorbereitende Studie fiir ein Forschungsprojekt der Univer-
sitdten Potsdam und Magdeburg sowie der Helmut-Schmidt-Universitat Hamburg zu Hoch-
schulstrategien im Themenfeld Qualitdtsmanagement (,,WiQu*) durchgefiihrt. Dieses wird
in der Forderlinie Leistungshewertung in der Wissenschaft des Bundesministeriums fir Bil-
dung und Forschung gefédert. Informationen finden sich unter http://www.uni-potsdam.de/l
s-verwaltung/forschung/wiqu.html (zuletzt 30.11.2014)
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Qualitatsmanagement wurde nun bereits an 40 % der Hochschulen ber
eine Stabsstelle und an ca. 32 % Uber die klassische Verwaltungen orga-
nisiert, wahrend nur noch 15 % der Hochschulen andere und nur jede
achte Hochschule gar keine Organisationsform aufweisen konnte.

Insgesamt betragt der Anteil der Falle, die Verédnderungen gegeniiber
der Ersterhebung aufweisen, ca. 22 % (bzw. n=23 Félle). Darunter sind
16 Félle, die in 2011 noch den Gruppen ,,Andere* oder ,,Keine* zuzuord-
nen waren. Die Anteile der Hochschulen, die fiir die Aufgabe des Quali-
tdtsmanagements inzwischen entweder Stabstellen eingerichtet haben o-
der aber Organisationseinheiten, die der klassischen Verwaltung zuzuord-
nen sind, sind also gestiegen. Reduktionen zeigen sich dagegen bei ,,an-
deren* Organisationsformen (rund 6 %) oder bei Féllen die bisher gar
keine organisatorische Losung fiir das Qualitdtsmanagement gefunden
(bzw. dokumentiert) hatten (rund 9 %).

Zudem zeigt sich, dass die organisatorischen Losungen weiter ausdif-
ferenziert werden, d.h. die Selbstdarstellungen der Hochschulen auf den
jeweiligen Webseiten beschreiben involvierte Akteure und verdeutlichen
zunehmend, dass die hier dargestellten Ansétze als Stabsstelle oder Ver-
waltungseinrichtung in der jeweiligen Reinform nur bedingt anzutreffen
sind. Oftmals handelt es sich um organisatorische Verénderungen, die
von einer Reihe weiterer Anpassungen und Prozesse flankiert sind. Dies
zeigt sich zum Beispiel an der Organisation von Evaluationsverfahren
(Ansmann/Brase/Seyfried 2014: 102f.).

Dementsprechend kann unter dem Aspekt der Heterogenitat von Or-
ganisationsansatzen davon ausgegangen werden, dass sich zwei Tenden-
zen ausfindig machen lassen, die einen generellen Umbruch widerspie-
geln, in dem sich viele Hochschulen befinden:

B Zum ersten lasst sich eine Konvergenz in Richtung bestimmter Orga-
nisationsformen erkennen, auch wenn ein Ausschnitt von drei Jahren kei-
ne abschlieenden Schlussfolgerungen zulédsst und viele organisatorische
Details ausgeblendet bleiben — wie beispielsweise die Frage, ob die kon-
kreten Qualitdtsmanagementverfahren eher zentral oder dezentral aufge-
baut sind (Pohlenz/Mauermeister 2011).

B Zum zweiten kann aber festgestellt werden, dass die funktionale Aus-
differenzierung weiter fortschreitet und dass Qualitdtsmanagement mehr
und mehr zu den Standardaufgaben von Hochschulen gehért und somit
auch organisatorisch verarbeitet werden muss. Daraus wiederum ergibt
sich die Notwendigkeit, funktionale Organisationsformen zu finden und
zu etablieren.
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Diese Befunde decken sich mit Untersuchungen auf der Mikro-Ebene,
die beispielsweise feststellen, dass im Bereich Qualitétssicherung Uber
zunehmende Personalbeschaffung ein ,,organizational account* (Kriicken/
Blumel/Kloke 2009: 19; Kloke/Kriicken 2012: 312) geschaffen wurde.
Dementsprechend gehért die Einrichtung von Qualitatssicherungssyste-
men zu jenen Bestandteilen, die zur Organisationswerdung von Hoch-
schulen beitragen, da sie ein zentrales ,,Bindeglied zwischen der Hoch-
schulleitung und den Fakultaten“ sind (Kloke/Kriicken 2012: 318; Kehm
2012: 17).

Der zweite Teil der oben genannten Fragestellung bezieht sich auf
den Zusammenhang zwischen der Heterogenitét in der organisatorischen
Ausgestaltung von Qualitdtsmanagement und der studentischen Hetero-
genitat. Wie reagieren unterschiedlich organisierte — heterogene — Quali-
tdtsmanagementsysteme auf die Vielfalt von Studierenden, wenn diese ih-
rerseits als qualitatsrelevanter Aspekt von Lehre und Studium diskutiert
wird? Um diese Frage zu beantworten, greifen wir auf Befunde aus einer
Serie von Interviews zurlck, die im Rahmen des oben bezeichneten Pro-
jekts® mit Qualitdtsmanagementbeauftragten von verschiedenen Hoch-
schulen gefiihrt wurden.

Zusammenfassend lasst sich erkennen, dass in der Entwicklung von
Verfahren () eine unterschiedlich hohe Sensibilitat fir die Uber verschie-
dene Fachkulturen variierenden Qualitatsvorstellungen aufgebracht, (1)
unterschiedliche Referenzrahmen zur Interpretation von (Evaluations-)Er-
gebnissen genutzt und (1) in unterschiedlichem Mal3e heterogenitatssen-
sible Auswertungsperspektiven fiir Daten, bspw. aus Evaluationen einge-
nommen werden. So werden bspw. die Bewertungen von Lehrveranstal-
tungen in Relation zu Ausstattungsparametern gesetzt, die Uber die F&-
cher variieren. Oder es werden fachspezifische Betreuungssituationen so-
wie die verschiedenen Phasen studentischer Biographien bis hin zu be-
sonderen Ereignissen (Fachwechsel, Auslandssemester, Studienabbruch,
etc.) bei der Interpretation von Ergebnissen beriicksichtigt. Hierzu gehort
ferner die Reflexion Uber die Auswahl angemessener Ergebungsinstru-
mente, um moglichst verzerrungsfreie und brauchbare Informationen von
den (vor unterschiedlichen Erfahrungshintergrinden tber die Studienqua-
litat urteilenden) Studierenden zu erhalten.

3, WiQu — Wirkungsforschung zu Qualitétssicherungsverfahren in Lehre und Studium —
prozedurale, strukturelle und personelle Ursachen der Wirksamkeit von Qualitatssiche-
rungseinrichtungen* aus der BMBF-Forderlinie ,,Leistungsbewertung in der Wissenschaft*.
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4. Diskussion und offene Fragen

Die vorgestellten vorlaufigen Befunde sollen nicht dariiber hinwegtéu-
schen, dass es sich bei den beschriebenen Prozessen um &uRerst komple-
xe Sachverhalte handelt. So ist davon auszugehen, dass es ein organisati-
onales Kopier- oder Lernverhalten jeweils nicht in Reinform geben wird,
dass externe und interne Implementationsdricke in Wechselwirkungen
zueinander stehen, dass neben organisatorischen Aspekten auch Prozesse
oder funktionale Aquivalente zu betrachten sind.

Um beim Kopieren und Lernen in Organisationen zu bleiben: Zwei-
felsohne werden sich Akteure in Hochschulen auch damit befassen, wie
andere Akteure in anderen Hochschulen vorgehen und entscheiden und
wie diese wiederum Qualitatsmanagement prozedural und organisatorisch
umsetzen. Dies bedeutet nicht, dass zwangslaufig organisationale Homo-
genitat entstehen muss oder dass keine Lern- bzw. Adaptionsprozesse ab-
laufen.

Auf der anderen Seite darf auch nicht der Fehler gemacht werden, von
reinen Lernprozessen auf der Ebene individueller Organisationen (bzw.
Hochschulen) zu sprechen, da auch ein stark individualisiertes Qualitéts-
management irgendwann gewisse Standardisierungsprozesse durchlduft.
Anderenfalls ist es vermutlich gar nicht administrierbar oder verursacht
einen so hohen Verwaltungsaufwand, dass der durch seinen Einsatz er-
zielte Nutzen fraglich wird.

All dies hat ganz wesentliche Implikationen fir die Frage, ob Quali-
tdtsmanagement eher zu einem dominierenden organisatorischen Modell
(Homogenitétsthese) oder zu vielen verschiedenen, individuellen und
stérker kontextsensiblen Organisationsmodellen (Heterogenitétsthese)
tendiert, die dadurch viel besser dazu in der Lage sind, Entwicklungen in
Studium und Lehre anzustof3en, die den Bedirfnissen einer heterogenen
Studierendenschaft gerecht werden. Organisatorische oder prozedurale
Einheits- oder Standardlésungen werden kaum dazu beitragen, Kontext-
sensibilitat abbilden zu kdnnen.

Die im dritten Abschnitt prasentierten tberblicksartigen Daten schei-
nen auf dem gewahlten groben organisationalen Abstraktionsniveau auf
den ersten Blick fur die Homogenitétsthese zu sprechen. Insbesondere in
der zeitlichen Entwicklung zeichnet sich eine Préferenz fiir die Modelle
Stabstelle und klassische Verwaltung ab. Dies sagt noch wenig dariiber
aus, wie genau Qualitatsmanagement an den jeweiligen Hochschulen be-
trieben wird (Prozesse bzw. Ablauforganisation sowie angewandte Instru-
mente).
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Gerade hier ist es jedoch wichtig, eine umfassendere theoretische und
empirische Perspektive einzunehmen, da derartige Prozesse meist nur
iber die Vielfalt der funktionalen Aquivalente verstanden werden kon-
nen: Es gibt Qualitatsbeauftrage der Fakultidten, Kommissionen, Aus-
schiisse oder gar Unterausschiisse. Es gibt Berichtslegungspflichten, Ver-
bindungen des Qualitdtsmanagements zu anderen Steuerungsinstrumen-
ten und vieles andere mehr. Diese Vielfalt in den Organisationsformen
zeigt letztlich, dass versucht wird, der Heterogenitat in, von und an Hoch-
schulen gerecht zu werden.

Es lasst sich somit konstatieren, dass es zweifelsohne Prozesse der
Standardisierung gibt, die jedoch offenkundig notwendig sind, um Quali-
tdtsmanagement an Hochschulen (berhaupt handhabbar zu machen.
Gleichzeitig gibt es aber auch Prozesse der Professionalisierung (von Ak-
teuren und Verfahren), die einer ,,Uber-Standardisierung“ entgegenwir-
ken, gerade weil organisationale Ldsungsanséatze gefragt sind, die den
sehr spezifischen Hochschulkontexten — und dazu gehért auch die studen-
tische Heterogenitat — gerecht werden.
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Heterogenitat im Hochschulalltag

Susen Seidel Reduzierte  Studienanfangerjahrgange
Franziska Wielepp und gleichzeitig er_heblicher Fachlfrafte—
Halle-Wittenberg bedarf werden eine fassettenreichere

Studierendenschaft bewirken, die sich

hinsichtlich des individuellen Vorwis-

sens, der Vorbildung, Herkunft und Le-

benssituation des Einzelnen, aber auch

der eigenen Lernerpersonlichkeit unter-
scheidet. In der Folge kénnen Hochschulen eine heterogener werdende
Studierendenschaft entweder vorrangig als Trager von Begabungsman-
geln verstehen und die Heterogenitat in der Konsequenz ignorieren bzw.
entlang einer Normalitatserwartung zu vereinheitlichen versuchen. Oder
Hochschulen kdénnen heterogene Studierende als erfolgreich qualifzie-
rungsfahige Klientel betrachten.

Zentrale Motive fiir einen angemessenen Umgang mit Unterschied-
lichkeit im Hochschulalltag sind dann neben Servicegedanken und Nut-
zung von vorhandenem Potenzial auch Bildungsauftrag und -gerechtig-
keit. Hierfiir bedarf es Rahmenbedingungen, die zur Offnung fiir nichttra-
ditionelle Studierendengruppen beitragen und die Nutzung der Diversity-
Potenziale ermdglichen. Denn wenn Studierende (ber entsprechende Mo-
tivation, Kapazitaten und Vorbildung verfligen sollen, miissen Hochschu-
len ihrerseits zur bestmdglichen Herausbildung von Selbstlernkompetenz
und Urteilsfahigkeit beitragen.

Im durch den Qualitatspakt Lehre (QPL) geférderten Verbundprojekt
»Heterogenitat als Qualitatsherausforderung fir Studium und Lehre in
Sachsen-Anhalt (HET LSA)“ arbeiten vier Fachhochschulen und zwei
Universitaten zusammen, um produktive Antworten auf Heterogenisie-
rungen innerhalb der Hochschulen zu entwickeln. Das betrifft die unmit-
telbare Interaktion in Lehr-Lern-Prozessen ebenso wie die Gestaltung der
Rahmenbedingungen, also organisatorischer Kontexte und technischer
Lésungen. Die am Institut fir Hochschulforschung (HoF) angesiedelte
Transferstelle realisiert als intermedidre Struktur den Wissensaustausch
zwischen den Verbundpartnern. Das aus den unterschiedlichen Teilpro-
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jekten der Hochschulen generierte Handlungswissen wird somit dort ver-
flgbar gemacht, wo es auch benétigt wird.

Basis der weiteren Ausflihrungen ist ein Heterogenitatsbegriff, der
Personlichkeitsmerkmale und individuelle Erfahrungshintergriinde (indi-
viduelle Faktoren) ebenso umfasst wie Wohn- und Lebenssituationen (so-
ziale Faktoren) und situationsspezifische Differenzierungsmerkmale (Ler-
nervariablen) (genauer dazu Wielepp 2013: 375f.).

Nachfolgend werden die Bearbeitungsmdglichkeiten auf der Ebene
der organisatorischen und lehrbezogenen Rahmenbedingungen entlang
des Study Life Cycle (1.1.) und in Bezug auf Heterogenitétskriterien
(1.2.) vorgestellt. Im Anschluss daran geht es um mdégliche Formate und
Methoden einer heterogenitatssensiblen Lehre (2.1.) sowie entsprechende
hochschuldidaktische Unterstiitzungsangebote fiir Hochschullehrende
selbst (2.2.). Dabei werden auch Arbeitsergebnisse aus dem Verbund-
projekt HET LSA exemplarisch angefihrt.

1.  Rahmenbedingungen
1.1. Malinahmen im Kontext des Study Life Cycle

In der konstruktiven Reaktion auf studentische Heterogenitét sind, auf3er-
halb der Lehrveranstaltungen, besonders individuelle und soziale Hetero-
genitatsfaktoren des/der Einzelnen von Bedeutung. Dabei kdnnen Uber
das Modell des Student-Life-Cycle als Organisationsprinzip phasentypi-
sche Unterstiitzungsbedarfe strukturell verortet werden. Dieser Kreislauf
besteht aus vier Phasen: vor (1) und nach (Il) der Studienentscheidung,
mit der Aufnahme des Studiums (111) und nach dem Studium (1V).

In Phase | geht es vor allem um Orientierung und zielgruppenspezifische
Beratungangebote. Als eine Mdglichkeit, Studierwilligen Hilfestellungen
zu geben, bieten Hochschulen Tests zur Studienorientierung an, mit deren
Hilfe Interessengebiete und Leistungskurse mit Fachergruppen bzw. Stu-
diengangen korreliert werden.! Durch transparente Studienanforderungen
in Verbindung mit personlicher Préferenz werden — so die Hoffnung — zu-
kiinftige Studierende passféahiger angesprochen.

1 Eine Auswahl empfohlener Online-Tests bietet die Martin-Luther-Universitat Halle unter
http://www.prologe.uni-halle.de/teste_dich_/ (17.11.2014).

die hochschule 2/2014 157



Daneben sind Beratungsangebote, die Informationen zielgruppenspe-
zifisch bundeln, géngig. Durch das Reagieren auf — zum Teil angenom-
mene — spezifische Bedarfe wirden demnach mehr Studierwillige er-
reicht. Durch die Beriicksichtigung beispielsweise der sozialen/sozialoko-
nomischen Herkunft gewinnen Informationen beziglich Studienfinanzie-
rung und Berufsaussichten zur Aufnahme eines Studiums signifikant an
Bedeutung.? Hochschultbergreifend begegnet beispielsweise die Initiati-
ve arbeiterkind.de speziell diesem Adressatenkreis.

In der Phase nach der Studienentscheidung (II) werden vorrangig Forma-
te angeboten, um fachliche Wissensdefizite vor dem Studienantritt auszu-
gleichen. Mathematische Vor- und Brickenkurse sind beispielsweise da-
zu gedacht, das flr das Studium notwendige VVorwissen anzupassen. Tra-
ditionell setzen sich Brlickenkurse aus vormittaglichen Vorlesungen so-
wie betreuten Ubungen oder Tutorien am Nachmittag zusammen und lau-
fen zwei bis vier Wochen.

Das Problem hierbei: Fehlende Grundlagen lassen sich nur bedingt in
wenigen Wochen aufarbeiten, da mathematische Umformungsregeln und
Lésungsverfahren Gber einen l&ngeren Zeitraum gelibt werden mussen.

Um Frustrationserlebnisse auf Lehrenden- und Studierendenseite, die
moglicherweise aus einem inhaltlich Uberlasteten Vorkurs resultieren, zu
vermeiden, kann es hilfreich sein, die Zielsetzung der Briickenkurse zu
Uberprufen und auch (mathematische) Lern- und Arbeitsmethoden zu the-
matisieren. Mit deren Hilfe kénnen Studierende zum einen darauf vorbe-
reitet werden, sich (mathematischen) Problemen im Studium zu néahern,
zum anderen kann so auf die hochschulischen Arbeitsanforderungen vor-
bereitet werden.®

Wenn Brickenkurse eher zur Problemlésung beféhigen sollen, statt
als reine Aufarbeitung von Basiskompetenzen zu dienen, bleibt die Frage,
wie sich diese Zielsetzung fur Studienanfanger mit ihren unterschiedli-
chen Eingangsvoraussetzungen umsetzen lasst. In Projekten, die bisher
zur Uberarbeitung mathematischer Eingangskurse durchgefiihrt worden

2 Die Aufnahme eines Studiums ist vom sozialen Hintergrund bzw. der Hochschulnahe des
Elternhauses signifikant abhéngig, sowohl beim Erst- als auch bei Zweit-, Weiterbildungs-,
Ergénzungs- oder Promotionsstudium. Studierende mit hochschulfernem Hintergrund &u-
Bern haufig ein gesteigertes Sicherheitsbedirfnis hinsichtlich Finanzierung und Arbeits-
marktperspektiven sowie bezogen auf Transparenz des Studienaufbaus.

3 Zu weiteren Vorschlagen zur didaktisch-methodischen Konzeption von mathematischen
Brickenkursen siehe: Hoffkamp/Kortenkamp/Seidel 2013.
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sind, haben sich folgende Instrumente als erfolgreich erwiesen, um auf
Lernendenheterogenitat Bezug zu nehmen:

B E-Learning / Blended Learning: Mit Hilfe onlinegestiitzter Angebote
kénnen die notwendigen mathematischen Fertigkeiten getibt und die
knappe Présenzzeit zur Vermittlung allgemeiner Denk- und Arbeitswei-
sen in der Mathematik genutzt werden. Das von digitalen Medien unter-
stitzte Lernen ermdglicht Uberdies ein selbstbestimmtes Studium im ei-
genen Tempo und kann auch bei groRen Teilnehmerzahlen Abstimmung
auf individuelle Bedurfnisse schaffen.

B Instrumente zur Eingangsdiagnostik bzw. Selbsteinschatzung: Einige
der bundesweit bestehenden VVorkursmodelle arbeiten mit vorgeschalteten
Diagnostikinstrumenten. Dies kann zum einen den Hochschullehrenden
einen Eindruck Uber den tatséchlichen Leistungsstand der Briickenkurs-
teilnehmenden geben und erlaubt eine entsprechende Aufteilung der Stu-
dierenden enlang von Leistungsniveaus. Zum anderen hilft es den Studie-
renden, die eigenen Leistungen einzuschétzen.

Mit der Aufnahme des Studiums (Phase I11) beginnt die regulére Studien-
zeit. Gerade den Einstieg in diesen neuen Lebensabschnitt verbunden mit
mehr oder weniger grofRen Anpassungsleistungen in die habituell fremde
akademische Welt (Habitus Adaption) erleben viele Studierende als Be-
lastung.

Hilfreich sind hier die zu Studienbeginn vielerorts Ublichen Einfih-
rungsveranstaltungen und Orientierungswochen, die haufig von den
Fachschaften (mit)organisiert werden. Innerhalb dieser Veranstaltungen
werden fachliche Inhalte und Organisatorisches zur Hochschule vermit-
telt, aulerdem wird das soziale Miteinander der Studierenden geférdert.
Diese Formate zur Einbindung in die Hochschule unterstiitzen nicht nur
den Zugang zu formellen und informellen Wissen, sondern nutzen auch
der sozialen Integration — und damit dem Studienerfolg der/des Einzelnen
(Berthold/Leichsenring 2012: 76 ff.).

Gemal den Empfehlungen des Wissenschaftsrates (2004: 60-62) gibt
es Hochschulen, die diese Orientierungsphase verldngern. Diese Umge-
staltung der Studieneingangsphase verspricht eine Festigung der Stu-
dien(fach)entscheidung des/der Einzelnen.

So werden beispielsweise innerhalb des Angebotes Studium-++ der
Hochschule Harz die curricularen Inhalte des ersten Studienjahres auf
vier Semester ausgdehnt. Der dadurch entstandene Freiraum ermdéglicht
es, individuell passende Unterstiitzungsformate anzubieten und notwendi-
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ges Grundlagenwissen aufzubauen. Dieses umfasst sowohl fachliche In-
halte als auch studienrelevante Schlusselqualifikationen (Wolters 2015).*

Das einsemestrige Konzept der Hochschule Merseburg mit dem Pro-
gramm KOMPASS verfolgt das Ziel, Studieninteressierte vor der Ent-
scheidung fur ein technisch-naturwissenschaftliches Studium umfassend
zu informieren und ein Ausprobieren zu ermdglichen. Dieses Orientie-
rungssemester verbindet dabei Qualifizierung in Grundlagenféachern,
fachliche Inputs und Praxisbeziige mit der Vermittlung tberfachlicher
Kompetenzen. Dabei wird KOMPASS als integraler, optionaler Bestand-
teil technisch-naturwissenschaftlicher Studiengénge verstanden, demzu-
folge werden erbrachte Leistungen im nachfolgenden Studium aner-
kannt.®

Auch nach dem Orientierungsjahr, dem Studienbeginn und gelunge-
ner Studienfachwahl werden studienbegleitende Unterstiitzungsangebote
bendtig. Nachgefragt sind dabei — auch auferhalb der Lehrveranstaltun-
gen — besonders pofessionelle Beratungen, die individuelle (Problem-)
Konstellationen berticksichtigen konnen. Infolge unterschiedlicher indi-
vidueller und sozialer Heterogenitatsfaktoren sowie der konkreten Le-
benssituation der/des Einzelnen, fallen auch die Unterstiitzungsbedarfe
unterschiedlich aus: Wahrend an einer Stelle formalisierte Informationen
ausreichen, sind an anderer Stelle intensive Betreuungsformate nétig. Aus
diesem Grund sind einige Hochschulen bestrebt, getrennte Informations-
und Zustandigkeitsbereiche zusammenzufiihren und damit Beratungsan-
gebote zu blindeln.

So setzt beispielweise die Hochschule Anhalt fir die Beratung ihrer
internationalen Studierenden die webbasierte Betreuungsplattform Inter-
pilot ein, die Informationen und Begleitung stérker blndelt und dadurch
zeitintensive Einzellésungsbedarfe reduziert. Internationale Studierende
haben spezifische Informations- und Unterstitzungsbedarfe, die phasen-
abhéngig automatisch auftreten (vgl. Domling 2014: 6ff.). Interpilot er-
moglicht es dabei, ausflhrliche Informationen nutzergruppenspezifisch
aufzubereiten.®

Neben webbasierten Betreuungs- und Beratungsformaten bieten zahl-
reiche Hochschulen Buddy-, Tutoren- oder Mentorenprogramme an. Tra-

4 Weiterfiihrende Informationen unter https://www.hs-harz.de/unterstuetzungsangebote/#c1
8518 (17.11.2014)

5 Weiterfiihrende Informationen unter www.hs-merseburg.de/kompass (17.11.2014)

8 fiir weiterfiihrende Informationen siehe Rau (2015) sowie http://www.het-Isa.de/Themen_I
nternationales_Interpilot.html. (17.11.2014)
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ditionell werden Tutorien als fachliches Ubungsangebot verstanden. Dar-
Uber hinaus werden innerhalb dieser Formatbezeichnung inzwischen auch
(Uber)fachliche Zweierkonstellationen, sogenannte Tandems bzw. Bud-
dies, organisatorische Begleitseminare sowie praxisnahe Kolloguien, Be-
ratungen oder Exkursionen gefasst. Gemeinsame Basis bilden die Studie-
renden, die aktiv lehren, lernen, beraten, begleiten.

So unterstiitzen Studierende beispielsweise im Buddy-Projekt der
Hochschule Anhalt internationale Studienanfanger ehrenamtlich in der
Orientierungsphase. In Vorbereitung auf diese Tétigkeit erhalten die Bud-
dies eine interkulturelle Schulung, im weiteren Projektverlauf finden sie
Unterstlitzung im Akademischen Auslandsamt.”

Nicht nur der Zu-Betreuende, -Belehrende, -Beratende erwirbt Kennt-
nisse und sammelt Erfahrungen, auch der Tutor gewinnt. Hochschul- und
studiennahe Tatigkeiten bewirken neben (fachlichem) Kompetenzzu-
wachs und eventuellem monitérem Ertrag auch die Férderung personlich-
keitshildener Aspekte. Nachgewiesen ist, dass sich eine studiennahe Job-
moglichkeit fir Studierende, die finanziell auf Nebentétigkeit angewiesen
sind, positiv auf Studienmotivation und -erfolg auswirkt (Berthold/Lei-
chsenring 2012, 143 ff.).

Der zweifelsfreie Nutzen von Tutoren-Formaten ist an professionelle
Vorbereitung auf die jeweilige Tétigkeit, institutionelle Akzeptanz sowie
strukturelle Einbindung gebunden. So bietet die Universitdt Magdeburg
beispielsweise eine Mentoring-Tutoring-Qualifizierung an, um alle stu-
dentischen Unterstitzer fachiibergreifend zu vernetzen (Wendt 2015).

Neben diesen studienbegleitenden Unterstiitzungsformaten kann die
Studienabschlussphase, &hnlich dem Studienbeginn, als erhohte Belas-
tungsphase herausgestellt werden. Spezifische Unterstiitzungsbedarfe
kénnen neben dem Umgang mit Leistungsdruck und Prifungssituationen
bezogen auf Zukunftsdngste und Beschéftigungsaussichten bestehen.
Hochschulen reagieren darauf beispielsweise Uber Mentoren-Programme
oder Carrer-Center-Formate, wo Firmenkontakte hergestellt, Bewer-
bungsunterlagen gecheckt und -gesprache vorbereitet werden.

Diesbezligliche Beratungsangebote sowie Informationen zu weiter-
fuhrenden Studienangeboten werden mitunter ber das Studium hinaus
(Phase 1V) benétigt. Besonders internationale Studierende bendtigen zu-
sétzliche Angebote der Hochschulen, um den eigenen Wunsch zu ver-

7 weiterfiihrende Informationen unter http://www.het-Isa.de/Themen/Internationales/Budd
y+Building.html (17.11.2014)
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wirklichen, erste Berufserfahrungen in Deutschland zu sammeln (vgl.
Domling 2014).

Auch Absolventen anderer Studierendengruppen mit fortfuhrenden
Qualifizierungswiinschen profitieren von fortflihrenden, nicht-konseku-
tiven Bildungsangeboten der bekannten Hochschule. Damit ist es mog-
lich, an die eigene ,Erfolgsgeschichte* anzukniipfen und diese innerhalb
bekannter Rahmenbedingungen weiterzufiihren. Ein Bedarf an entspre-
chenden Angeboten wird vor allem Absolventen der ersten Generation
zugeschrieben, sowie Personen in zeitintensiven Beschéftigungen und mit
familiaren Betreuungsverpflichtungen.

1.2. Systematische Erfassung vorhandener Instrumente

Angepasste Rahmenbedingungen kénnen zur Offnung der Hochschulen
flr nichttraditionelle Studierendengruppen beitragen. Das betrifft zum ei-
nen entsprechende Strukturen, etwa Kinderbetreuung in Randzeiten, fle-
xible Studienangebote oder Finanzierungsmodalitaten. Die Reichweite
dieser Instrumente zeigt sich auch darin, dass Manahmen weitreichende-
re Wirkung entfalten — so kommen beispielsweise bauliche Veranderun-
gen fur Rollstuhlfahrer auch Studierenden mit Kinderwagen zugute.

Ubersicht 1 zeigt eine Auswahl von Akteuren und Instrumenten mit
den jeweiligen erreichbaren studentischen Zielgruppen. Mit dieser kon-
nen Hochschulen, Fachbereiche oder Interessenvertretungen prifen, in-
wieweit Instrumente und Akteure etabliert sind. Damit sind Leerstellen,
Handlungsfelder und auch Starken des jeweiligen Fragehintergrundes
identifizierbar. Mit einem individuellen Datenabgleich, etwa durch eine
Studierendenbefragung an der jeweiligen Hochschule, kénnen Instrumen-
te und Studierendengruppen in geeignetem Verhéltnis aufeinander bezo-
gen werden. Damit ist es moglich, Ressourcen standortspezifisch anzu-
passen und entsprechende Angebote zu konzipieren und zu etablieren.

Zu berucksichtigen sind dabei auch MalRnahmen sowie Einstellungen,
Kenntnisse und Beschaffenheit innerhalb der lehrunterstiitzenden Berei-
che der Verwaltung, der Studienberatung und der Studentenwerke. Neben
Information und Entlastung der Beschéftigten ist flir diese Angebote auch
der Servicegedanke und Angemessenheit im Umgang mit Studierenden
ausschlaggebend, der den administrativen Bereich von Hochschulen zu-
nehmend beeinflusst.
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Ubersicht 1: Wichtige studentische Heterogenitétskriterien und Mdglichkeiten

ihrer Einbeziehung in den Hochschulalltag
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Interkultur. Kommunikationsmdoglichkeiten

Projekttutorien
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Mentoring-Programme
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Tandem-Programme

Teilzeitstudium
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Hochschulzugang

Il Zieloruppe

Wirkungsbereich
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Die dargestellten Instrumente und Akteure verstehen sich als Auswahl,
die flr den jeweiligen Standort individuell anzupassen ist. Gemeinsam ist
ihnen der Einfluss auf die Rahmenbedingungen, die auf studentische He-
terogenitéten reagieren.

2. Heterogenitatssensible Lehre

Die Handlungsebenen in der Lehre umfassen zum einen didaktisches
Handeln und Formate innerhalb einzelner Veranstaltung (2.1); zum ande-
ren die — daran gebundene — Befahigung von Lehrenden mit verénderten
Situationen professionell umzugehen (2.2).

2.1. Lernerverschiedenheit in den Lehrveranstaltungen

Neben Anpassungen der Rahmenbedingungen ist didaktisches Handeln
eine Mdglichkeit, um auf steigende Studierendenheterogenitat produktiv
zu reagieren. Denn Studierende unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich
individueller, sozialer bzw. kultureller Kriterien, sondern ebenso hinsicht-
lich der sogenannten Lernervariablen, wie beispielsweise Sprachvermo-
gen, Motivation, Arbeitshaltung und Lernstrategien.
Schulmeister/Metzger/Martens (2012) haben in ihrer ZEITlast-Studie
herausgefunden, dass besonders Unterschiede im individuellen Lernver-
halten den Studienerfolg positiv oder negativ beeinflussen kénnen. Aus
diesem Grund sind Hochschulen angeraten, flr diese Differenzen eine
moglichst breite Angebotspalette bereitzuhalten. Insgesamt gehe es je-
doch nicht darum,
,,dass neue Lernmethoden oder -situationen erfunden werden muissen, um he-
terogenen Lernern gerecht zu werden, sondern ... darum zu prifen, welche
Lehrorganisation, welche Lernszenarien, welche Lernumgebungen und wel-
che Lehrmethoden aus dem grofRen Spektrum an Methoden sich fiir die Unter-
stiitzung des Lehrens und Lernens in heterogenen Gruppen eher eignen.”
(Ebd.: 25)
Dabei ist zugleich zu beriicksichtigen, dass die konkreten Bedarfe der
Lehrenden beachtet und diese in padagogische Lésungsvorschldge und
passgenaue Angebote Ubersetzt werden (Hiller 2012: 6f.). Unterschied-
lichste Strategien sind fir einen produktiven Umgang mit Heterogenitat
erfolgsversprechend: vom barrierefreiem Zugang zu Lehrmaterialien Uber
multimediale Lehr-Lern-Szenarien oder alternative Prifungsformen bis
hin zu didaktischen Methoden.
Die Ebene der Lehrveranstaltung ist nicht von den Beteiligten — also
Lehrendem und Lernendem — zu trennen. So bendtigen Lehrende unter

164 die hochschule 2/2014



anderem eine heterogenitétsbejanende Werthaltung. Innerhalb der Lehr-
veranstaltungen bildet laut Viebahn (2010) vor allem die Unterschiedlich-
keit der Studierenden die Grundlage fiir unterschiedliche Aneignungspro-
zesse. Die Differenzierung von Aufgaben nach Niveau und Zielstellung,
die Parallelitit von angeleitetem und selbstgesteuertem Lernen sowie ver-
schiedene Sozialformen gehoren genauso dazu wie Bezuge zu Alltagli-
chem und Interessenbereichen der Studierenden.

Didaktische Formate, die zum Selbststudium beféhigen und Aus-
tausch ermdglichen sowie Wissen gemal? den individuellen Féahigkeiten
er6ffnen und entsprechend abprifen, seien hier kurz vorgestellt:

B Unterschiedliche Lehr-Lernformen: Heterogenitat besonders von Stu-
dierendengruppen innerhalb einer Lehrveranstaltung wird von den Leh-
renden in der Regel als Problem wahrgenommen. Im Kontrast dazu findet
sich in der Didaktik auch die Position, dass sich aus der Heterogenitat
von Lerngruppen didaktische Funken schlagen lassen. So kann die Hete-
rogenitét der Teilnehmenden gezielt in Lehr-Lern-Formen wie das paar-
weise Bearbeiten von Aufgabenstellungen einbezogen werden.

B Projektbasiertes Lernen: Lernende bearbeiten anhand vorgegebener
Projektschritte tiber einen bestimmten Zeitraum gemeinsam ein Projekt.
Diese Lernform ermdglicht eine auf die Interessen der Lernenden ausge-
richtete Offenheit im Curriculum sowie Handlungsorientierung. Am Ende
liegt so ein gemeinsam erarbeitetes Ergebnis bzw. Produkt vor.?

B Problemorientiertes Lernen: Dieses Format bietet noch mehr Mdg-
lichkeiten, auf die individuellen Fahigkeiten und Arbeitsweisen einzuge-
hen, da es vorrangig um die Problembearbeitung und dabei entstehende
Lernprozesse geht. Im Vordergrund steht eine vom Lehrenden vorgege-
bene Fallskizze, die ohne explizite Aufgabenstellung, aber anhand didak-
tisch ausgerichteter Lernschritte bearbeitet wird. Der Lehrende bietet er-
gebnisoffene Begleitung und achtet auf die Dokumentation der Lern-
schritte.®

B Forschendes Lernen: Dieser Ansatz hat am meisten Wissenschaftsbe-
zug und fungiert als moderne Fortfiihrung der Humboldtschen Universi-
tatskonzeption (Bildung durch Wissenschaft). Ziel ist es, dass Studieren-

8 Informationen zum idealtypischen Aufbau sowie weiterfiihrende Literatur unter http://ww
w.hd-mint.de/lehrkonzepte/lehrkonzepte/projektarbeit/

9 Eine ausfiihrliche Beschreibung zu Merkmalen, Aufgabenentwicklung und Hinweisen zur
praktischen Umsetzung findet sich unter https://dbs-lin.rub.de/lehreladen/problemorienti
ertes-lernen/aktivierung-von-studierenden-durch-problemorientiertes-lernen/ (17.11.2014)

die hochschule 2/2014 165



de mdglichst den gesamten Prozess eines Forschungsvorhabens gestalten
und reflektieren. Im Gegensatz zu den vorangegangenen Formaten steht
neben den Lerngewinnen und Ergebnissen auch der Erkenntniswert fur
Dritte im Vordergrund.°

Zur Umsetzung dieser Lehr-Lern-Konzepte kann es notwendig sein, Cur-
ricula und gegebenenfalls Studiengangstrukturen anzupassen. Doch auch
Uber weniger komplexe Methoden lassen sich Lehre und Lernen umge-
stalten und Studierende aktivieren, sei es beispielsweise uber Quiz-
Fragen oder aktuelle Beziige aus Zeitungsartikeln.

Neben fakultétsinternen Papieren gibt es eine Reihe frei zuganglicher
Methodensammlungen. Hierzu gehoéren folgende gelungene Beispiele:

B Der Methodenpool (Hg. von K. Reich, Universitit Koln) ist grundle-
gend der konstruktivistischen Didaktik verpflichtet.!*

B Die Leitfaden des Service Center Selbststudium (SCS) der Universitat
Bielefeld, wobei neben Methodenvermittlung zu kooperativen Lehrme-
thoden und Einbindungsmdglichkeiten des Selbststudiums auch orga-
nisatorische Hilfestellungen berlicksichtigt sind, wie beispielsweise Ge-
staltungsmdglichkeiten von Sprechstunden.*?

B Das Arbeitsbuch fiir Lehrende von Brinker/Schumacher (2014) ver-
eint Grundlegendes mit einer in dieser Form bisher einmaligen Metho-
denkartensammlung. Dabei regt besonders der gut nachvollziehbare Auf-
bau Lehrende zur Methodenvielfalt an.

Neben der Wissensvermittlung und -festigung Gber verschiedene Metho-
den sind auch unterschiedliche Formen der Leistungsbeurteilung zu be-
flrworten, weil Leistungen als Indikatoren fur Lern- und Studienerfolg
gelten. Hier ist es laut Viebahn nétig (2009: 9), unterschiedliche Studien-
leistungen und verschiedene Priifungsformen zu praktizieren. Dies ist je-
doch mit enormen Ressourceneinsatz auf Seiten der Lehrenden verbun-
den. Haufig bestehen dariiber hinaus Unsicherheiten bezogen auf rechtli-
che Grundlagen zu veranderten Prifungsformen. Hier kann Unterstit-
zung durch hochschuldidaktische Einrichtungen Abhilfe schaffen.

10 Fir die ausfilhrliche Konzeptbeschreibung mit Handlungsempfehlungen siehe die Ab-
handlung von Ludwig Huber unter https://dbs-lin.rub.de/lehreladen/forschendes-lernen/begr
iff-begruendungen-und-herausforderungen/ (17.11.2014)

1 http://methodenpool.uni-koeln.de/frameset_uebersicht.htm (17.11.2014)

12 Siehe unter http://www.uni-bielefeld.de/erziehungswissenschaft/scs/lehrende/lehrmethoden
(17.11.2014)
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2.2. Professionalisierung von Hochschullehrenden

Die Beféhigung von Hochschullehrenden ist vordergriindiges Ziel hoch-
schuldidaktischer Angebote. Dabei sind Lehrende Akteure im Hand-
lungsfeld und damit nicht nur Experten ihres Faches, sondern auch ihrer
(didaktischen) Problembereiche. Aus diesem Grunde ist es unabdingbar,
den Bedarf der Lehrenden so genau wie moglich zu ermitteln, funktionie-
rende individuelle Ldsungen zu identifizieren, diese zu verallgemeinern
und Entwicklungskonzepte bereitzustellen.

Bedarfe ermitteln: Es gibt bereits zahlreiche erfolgreiche Formate, um
Lehrende zu erreichen, konkrete Bedarfe zu ermitteln und praktikable L6-
sungen bezogen auf Studierendenheterogenitit weiterzugeben. Lehren-
denbefragungen sind dabei ein Weg, Meinungs- und Situationsbilder zu
erstellen, Themen- und Handlungsbereiche zu eruieren und damit letzt-
lich Entwicklungspotenziale aufzuzeigen.

So ist beispielsweise von der Universitdt Magdeburg im November
2012 der ,,Weiterbildungsbhedarf im Kontext einer heterogener werdenden
Studierendenschaft* erfragt worden. Als besondere Herausforderung wur-
de bestétigt, dass trotz inhaltlichem Interesse externe Rahmenbedingun-
gen wie Zeitmangel und berufliche Auslastung einer Teilnahme an didak-
tischen Weiterbildungen entgegenstehen. (fokus: LEHRE 2014).

Eine Ldsung diesbezuglich versprechen kleinteilige Formate, welche
die Mdglichkeit bieten, dem Bedarf nach Austausch, Input und Feedback
zu begegnen, ohne den/die einzelne Lehrende/n an den Rand personlicher
Belastungsgrenzen zu bringen. So wurde innerhalb Universitat Magde-
burg eine Veranstaltungsreihe ,, Teach & Talk: Kolloquien fiir gute Leh-
re* initiiert, die monatlich in den Abendstunden themenbezogenen Ge-
sprachsrunden anbietet. Auch Tage der Lehre und Lehrpreise sind bun-
desweit etablierte Formate, um die Kommunikation tber Lehre an Hoch-
schulen nach innen und auBen zu befdrdern.

Dabei wird der Austausch mit Kolleginnen durch vorausgesetztes
Problemverstandnis, Fachkompetenz und individuelle Lésungen héufig
als besonders hilfreich angesehen. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, den
kollegialen Austausch zu férdern und hochschuldidaktische Angebote
mdglichst anwendungsbezogen anzubieten.

Kollegiale Beratung und Lehrberatung mit Hospitation sind Formen,
die diesem Anspruch gerecht werden, beides wird unter anderem am Zen-
trum fir Hochschuldidaktik und Hochschulforschung der Hochschule
Magdeburg-Stendal (ZHH) angeboten. Grundlegend flr diese Form der
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didaktischen Rickmeldung und Weiterentwicklung sind Gesprache von
Lehrenden auf Augenhdhe.

Handlungsrelevantes Wissen verfugbar machen: Verwoben mit der Erhe-
bung des realen Bedarfes von Lehrenden ist die Bereitstellung von hand-
lungsrelevantem Wissen. Inzwischen gibt es zahlreiche Studien und Lite-
ratur zur Heterogenitdt von Studierenden — von den Ergebnissen der
QUEST-Befragung des Centrums fir Hochschulentwicklung Gtersloh
(CHE) (Berthold/Leichsenring 2012) zur gegenseitigen Adaption von
Studierenden und Hochschulen ber die ,,Diversity und Hochschule®-
Bénde des Beltz Verlages (Klein/Heintzmann 2012f.) bis hin zum Fach-
gutachten der Hochschulrektorenkonferenz zu ,,Heterogenitatsorientierter
Lehre* (Wildt/Esdar 2014).

Die bundesweit vorhandenen Daten sind Lehrenden mitunter nicht im
Detail bekannt und kénnen — auch auf Grund der Arbeitsauslastung —
haufig nicht auf den eigenen Kontext libertragen werden. Doch gerade in
der Verbindung von Fachwissen mit tberregionalen, bundeslandspezifi-
schen und standortabh&ngigen Daten zeigt sich ein Schlissel zur Sensibi-
lisierung und Professionalisierung von Lehrenden. Dabei ist zu beriick-
sichtigen, dass diese Aufbereitung Lesenden leicht zugénglich ist.

Unter dieser Pramisse erstellt die Transferstelle des Verbundprojektes
HET LSA Broschiren fiir die Lehrenden der Hochschulen. Neben grund-
legenden Konzeptionen und aufbereiteten Zahlen der landesspezifischen
Verschiedenartigkeit Studierender beinhalten diese Anséatze zur didakti-
schen Intervention (vgl. Wielepp 2013a und 2013b; Hoffkamp/Korten-
kamp/Seidel 2013).

Lehrende bendtigen neben spezifischen Informationen und heteroge-
nitatshejahenden Werthaltungen, Reflexionskompetenzen beziglich eige-
ner Idealisierungs- und Normalisierungstendenzen. Die inhaltliche Wis-
sensvermittlung bildet laut Cémez Tutor/Metzner (2012: 130) nicht mehr
das Zentrum didaktischen Handelns. Lehren sei demnach vielmehr als
motivationale und emotionale Begleitung des Lernprozesses zu verste-
hen. Eine dezidierte didaktische Methodenkompetenz ist in diesem Zu-
sammenhang laut Viebahn (2010: 26f.) von besonderer Bedeutung. Dies
verdeutlicht auch die Nachfrage nach Weiterbildungsformaten innerhalb
des Verbundes HET LSA.

Gezielte Information liefert auch das ,,Zentrum fir multimediales
Lehren und Lernen (LLZ)* der Martin-Luther-Universitat Halle-Witten-
berg beispielsweise mit der Bereitstellung eines Wiki, welches sich an
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,Einsteiger* und auch ,Fortgeschrittene* richtet.!® Dieses Angebot dient
einerseits der Vermittlung multimedialer Methoden, andererseits werden
multimediale Programme und Systeme vergleichend vorgestellt, um Leh-
rende ressourcenschonend zu informieren.

Fazit

Hochschulen haben auch im Zuge demographischer Entwicklung gegen-
wartig und zukinftig mit einer zunehmend heterogener werdenden Stu-
dierendenschaft zu rechnen. Sowohl organisatorische Rahmenbedingun-
gen, Instrumente und Akteure als auch der Bereich der Lehre weisen
zahlreiche Mdglichkeiten auf, aktiv auf Unterschiede der Studierenden zu
reagieren. Hochschulen verwirklichen diesbeziiglich bereits heute eine
Reihe innovativer und erfolgreicher Projekte. In der systematischen Be-
gleitung und Entwicklung hochschulischer Aktivitaten sind nicht zuletzt
Hochschulforschungseinrichtungen gefordert. Nur iber eine gegenseitige
Bezugnahme von theoretischer Expertise und Fallbetrachtung mit konkre-
tem Handeln innerhalb des Hochschulalltags ist es méglich, einem Bil-
dungsauftrag und -anspruch nachhaltig gerecht zu werden.

Fur eine langfristige und nachhaltige Etablierung bestehender Projek-
te und Nutzung vorhandener Potenziale ist dartiber hinaus eine konstruk-
tive Auseinandersetzung mit der hochschuleigenen (Willkommens-)Kul-
tur notwendig. Denn letztlich geht es in der Auseinandersetzung mit He-
terogenitdt im Hochschulalltag um grundlegende Kulturverdnderungen,
die sowohl Rahmenprozesse, Lehr-Lern-Kultur als auch individuelle Ein-
stellungen im Umgang mit Unterschiedlichkeit einschlief3en.
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FORUM

Der Ubergang vom Bachelor zum Master
Eine neue Schwelle der Bildungsbenachteiligung?

Anna Ebert Mit der Umstellung von Studiengéngen
Karl-Heinz Stammen auf das Bachelor- und Mastersystem be-
Duisburg-Essen steht auch in Deutschland die Mdglich-

keit, nach dem ersten an einer Hoch-

schule erworbenen berufsqualifizieren-

den Abschluss (Bachelor) den Bache-

lorstudiengang im Rahmen eines mehr-

stufigen Studienmodells fachlich fortzu-
fiihren bzw. zu vertiefen. Dieser Ubergang vom Bachelor zum Master
kann ein Hindernis darstellen, weil er an bestimmte Voraussetzungen wie
Leistungs- und andere Auswahlkriterien geknlpft ist (Banscherus et al.
2009). Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dieser im Bologna-Prozess
neu geschaffenen Schwelle.

Untersucht werden soll, ob der Ubergang vom Bachelor in den Master
flr bestimmte Subgruppen von Bachelorabsolventinnen und -absolventen
in besonderem Mafe ein Hindernis darstellt. Falls dem so ist, stellt sich
anschlieBend die Frage, ob diese Subgruppen den Bildungsweg aufgrund
spezifischer Entscheidungsmuster an dieser Stelle selbstbestimmt verlas-
sen (oder langerfristig unterbrechen) oder ob strukturelle Selektionspro-
zesse wirken. Dabei ergdbe sich nach unserer Ansicht eine strukturelle
Bildungsbenachteiligung bzw. Bildungsungleichheit, wenn beim Uber-
gang in den Master ungleiche Chancenverteilungen beobachtet werden
koénnen, die auf das Vorhandensein bestimmter sozialer Merkmale bzw.
Dimensionen zuriickzufiihren sind.

In diesem Zusammenhang wird der Fokus auf vier soziale Dimensio-
nen gelegt: Geschlecht, Migrationshintergrund, Bildungshintergrund so-
wie berufliche Qualifikation vor dem Bachelorstudium. Diese Auswahl
wurde getroffen, da aufgrund theoretischer Uberlegungen und empiri-
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scher Arbeiten angenommen werden kann, dass sich bei der Gestaltung
und Bewaltigung des Studienalltags sowie bei einem mdglichen Uber-
gang in ein Masterstudium fur Frauen (Hering & Kruse 2004), Migrantin-
nen und Migranten (Karakasoglu & Wojciechiwisz 2012), Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger (Bargel & Bargel 2011) sowie beruf-
lich Qualifizierte (Bllow-Schramm & Rebenstorf 2011) besondere spezi-
fische Herausforderungen ergeben.

Nach Veranschaulichung mdglicher theoretischer Erklarungsansétze
fur Bildungsungleichheiten bei Bildungsiibergangen und der Darstellung
bisheriger empirischer Ergebnisse stellen wir Analysen anhand von Daten
aus der Absolventen- und Studieneingangsbefragung der Universitét Du-
isburg-Essen (UDE) vor. Dabei werden neben den vier genannten sozia-
len Dimensionen mdgliche Einflussfaktoren und Drittvariableneffekte,
die auf den Ubergang in ein Masterstudium wirken kénnen, in den Blick
genommen und Ergebnisse aus beiden Datenquellen miteinander in Be-
zug gesetzt.

Forschungsstand

Der Bildungsungleichheit vor dem Hintergrund der Aufnahme eines Mas-
terstudiums wurden bisher kaum Arbeiten gewidmet. Kretschmann
(2006) hatte noch keine Daten, um der Frage hinsichtlich der Unterschie-
de im Masteriibergang empirisch nachgehen zu kénnen. Nachdem sie
aber anhand von Abiturientinnen- und Abiturientendaten feststellt, dass
,»die Tore der Hochschulen fur Studienberechtigte der niedrigen Sozial-
schichten weiterhin verschlossen* (ebd.: 48) bleiben, analysiert Kretsch-
mann prazise die Umstellung der Studienstrukturen. Dabei prognostiziert
sie, dass die Massenfoérderung zum Bachelorstudium und der Eliteaufbau
im Masterstudium zu einer neuen und stérkeren Schwelle fihrt, die fur
bestimmte Gruppen unserer Gesellschaft uniiberbriickbar ist.

Gartner & Himpele (2010) stellen anhand 6sterreichischer Verwal-
tungsdaten fest, dass Frauen deutlich seltener in ein Masterstudium (ber-
gehen als Manner. Bachelorabsolventinnen und -absolventen ohne akade-
mischen Bildungshintergrund nehmen jedoch etwas haufiger ein Master-
studium auf als Absolventinnen und Absolventen, bei denen mindestens
ein Elternteil einen Studienabschluss hat. Fir Deutschland stellt Heine
(2012) kontrar dazu fest, dass Bachelorabsolventinnen und -absolventen
aus nicht-akademischen Familien zu 67 % und Akademikerkinder zu
78 % ein Masterstudium beginnen. Als Begriindung wird genannt, dass
das ungleiche Verhéltnis vor allem auf Unterschiede bei der Hochschul-
wahl zuriickzufiihren sei.
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Scheller et al. (2013) betonen die Méglichkeit, dass der Ubergang vor
allem fir Studierende ohne akademischen Bildungshintergrund eine neue
Schwelle im Bildungssystem darstellt. Jungbauer (2011) untersucht das
Entscheidungsverhalten von Bachelorabsolventinnen und -absolventen
des Studiengangs ,,Wirtschaftsberatung* an der Fachhochschule Wiener
Neustadt. Er konstatiert, dass unter anderem der sozio6konomische Hin-
tergrund, das Geschlecht und die Noten keinen Einfluss auf die neue Bil-
dungsentscheidung haben. Einflussreich seien dagegen das Alter, inter-
kulturelle Motive und die Zufriedenheit mit den Inhalten des bereits ab-
geschlossenen Studiums.

Die genannten Studien haben allerdings nur einen beschreibenden
Charakter und konzentrieren sich auf keine (vgl. Scharfe 2009) oder nur
wenige Indikatoren der Bildungsungleichheit. Anders Auspurg & Hinz
(2011), die mit multivariaten Analysen auf Basis von Daten der Universi-
tdt Konstanz untersuchen, ob die soziale Herkunft und das Geschlecht
von Bachelorabsolventinnen und -absolventen einen Einfluss auf das
Ubertrittverhalten in den Master haben. Als Kontrollvariable wéhlen sie
zusétzlich die berufliche Qualifikation. Sie kommen zu dem Schluss:
»,Das Reformziel der gestuften Ausbildung ist im Lichte der Auswertun-
gen ... klar verfehlt* (ebd.: 93). Hinsichtlich des Geschlechts stellen sie
fest, dass der Effekt auf die Ubergangsquoten aufgrund der geschlechts-
spezifischen Facherwahl zustande kommt. Sie kénnen im Kontrollvariab-
lenmodell auBerdem keinen Einfluss der beruflichen Ausbildung auf das
weiterfihrende Studium nachweisen.

Theoretischer Zugang

Zur Erklarung von Bildungsungleichheiten liefert Boudon (1974) eine
wertvolle theoretische Basis. Ungleiche Bildungschancen bzw. Bildungs-
motivation werden hier durch Bildungsentscheidungen erklart, die vor
dem Hintergrund der sozialen Herkunft in Abwégungsprozessen getrof-
fen werden. Unterschieden wird in diesem Zusammenhang zwischen pri-
maéren und sekundéren Herkunftseffekten sozialer Ungleichheit (vgl. Be-
cker 2011; Brake & Biichner 2012). Unter priméren Herkunftseffekten
werden 6konomische, soziale und kulturelle Ausgangsbedingungen und
ihre Wirkung auf Bildungserfolge gefasst. Bildungsungleichheiten auf-
grund primarer Effekte ergeben sich durch ungleiche Verteilung von Res-
sourcen, die einen forderlichen oder hinderlichen Einfluss auf den Bil-
dungserfolg haben.

Mit Rickgriff auf die Kapitaltheorie Bourdieus (1986) lassen sich pri-
maére Effekte vor allem auch durch Defizite an kulturellem Kapital (z.B.
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Bildungsniveau der Eltern), sozialem Kapital (z.B. Unterstiitzung durch
die Familie oder soziale Netzwerke) und/oder 6konomischem Kapital
(z.B. zur Verfiigung stehende finanzielle Ressourcen zur Bildungsbeteili-
gung) erklaren. So haben Kinder aus hoheren sozialen Schichten eine
grolRere Chance, das Abitur zu erwerben und institutionelle Hirden fur
darauf aufbauende Bildungserfolge zu Uberwinden, da Einflussfaktoren
auf die schulische Leistungsentwicklung wirken, die auf die Herkunftsfa-
milie bezogen werden kénnen.

Fur unseren Zusammenhang bedeutet dies, dass Bachelorabsolventin-
nen und -absolventen aus nicht-akademischen Elternhdusern die Hurde
des Ubergangs von Schule zu Hochschule bereits tiberwunden haben und
primére Herkunftseffekte beim Ubergang vom Bachelor in den Master
keine bedeutende Rolle mehr spielen sollten.

Weiterhin wirken auf Bildungsentscheidungen — mit gréRerer Bedeu-
tung als primare Effekte — sekundére Effekte sozialer Herkunft auf Basis
rationaler Erwégungen. Hiermit gemeint sind vor allem 6konomische
Ressourcen zur Bewaltigung von bildungsrelevanten Opportunitatskosten
oder soziale Kosten, die bei hoher sozialer Distanz zum System im Rah-
men von Entfremdungsprozessen zum Herkunftsmilieu entstehen kdnnen.
So wiegen Bildungshiirden z.B. fir potenzielle Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger schwerer, wenn Kosten eines Hochschulstudi-
ums bei gleichzeitig geringen 6konomischen Ressourcen einer unsicheren
zukilinftigen Renditeerwartung im Erwerbsleben gegenuberstehen, also
der Nutzen einer Bildungsalternative (Bildungsmotivation) und Investiti-
onskosten (Kosten und Wahrscheinlichkeit des Bildungserfolgs) im Miss-
verhdltnis stehen (vgl. Hadjer & Hupka-Brunner 2013). Becker (2011)
kann darliber hinaus belegen, dass primére Herkunftseffekte bei der
Selbsteinschétzung des Leistungspotentials und der Erfolgserwartung ei-
nes Hochschulstudiums wirken. So werde die Abstinenz von Arbeiterkin-
dern von den Universitaten sowohl durch soziale Disparitaten in der aka-
demischen Leistungsfahigkeit und Erfolgserwartung als auch durch die
erwarteten Ausbildungskosten ausgemacht.

Lassen sich in unserer Untersuchung Unterschiede in der Selbstein-
schatzung der Leistungsfahigkeit und der Erfolgserwartung zwischen Ba-
chelorabsolventinnen und -absolventen mit und ohne Bildungsaufstieg
feststellen, so deutet dies sogar auf ein Wirken von sekundaren Her-

1 Hierunter verstehen wir Absolventinnen und Absolventen, die aus einem nicht-akademi-
schen Elternhaus stammen, d.h. weder Vater noch Mutter verfiigen (ber einen Fachhoch-
schul- oder Universitatsabschluss.
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kunftseffekten Uber den Bachelorabschluss hinaus hin. Beachtenswert
wadre dies vor allem auch deshalb, da Bachelorabsolventinnen und -ab-
solventen mit Bildungsaufstieg bereits die Hiirde vom Ubergang von der
Schule zur Hochschule erfolgreich gemeistert haben.

Auch wenn der Ansatz Boudons eine sinnvolle theoretische Basis dar-
stellt, ist sie nicht erschopfend. Bereits die in den 1960er Jahren geschaf-
fene Kunstfigur des katholischen Arbeitermadchens vom Lande verdeut-
licht, dass die Betrachtung von Bildungsungleichheiten nicht eindimensi-
onal geschehen kann (vgl. Peistert 1967). Aufgrund verschiedener Di-
mensionen (wie z.B. Geschlecht, Migrationshintergrund, Bildungshinter-
grund) und méglicher Uberschneidungen der Dimensionen (sogenannter
,Intersektionalititen) sollten deshalb bei der Erklarung von Ungleichheit
mdglichst viele Dimensionen betrachtet werden.

Da bisher ein allgemein akzeptiertes Theoriemodell zur Einordnung
von Intersektionalitaten fehlt (vgl. Hadjer & Hupka-Brunner 2013), sich
das Modell von Boudon aber gut empirisch uberprifen lasst (vgl. Brake
& Bichner 2012), halten wir es fir unseren Zusammenhang als gut ge-
eignet, um mogliche Bildungsungleichheiten zu begriinden. Um zur Er-
klarung von Disparitaten beim Ubergang vom Bachelor zum Master
mdglichst viele theoretisch hergeleitete und empirisch belegbare Dimen-
sionen von Ungleichheit einzubeziehen, werden bei unseren Analysen die
Dimensionen Geschlecht, Migrationshintergrund sowie soziale Herkunft
(akademisches Elternhaus, vorhergehende berufliche Qualifikation) be-
ricksichtigt, auf denen primare und sekundére Effekte beruhen kénnen.

Daten und Methode

Mit den Daten aus der Absolventenbefragung des Priifungsjahrgangs
2011 der UDE, die in Kooperation mit dem International Centre for Hig-
her Education Research Kassel (INCHER) durchgefiihrt wurde, kann der
Forschungsfrage nachgegangen werden, ob bestimmte Dimensionen von
Bildungsungleichheit einen Einfluss auf den Masteriibergang haben. Be-
fragt wurden Absolventinnen und Absolventen, die ihre letzte Priifung
zwischen dem 1.10.2010 und 30.9.2011 abgelegt haben. Insgesamt haben
41,1 % der 3.810 postalisch angeschriebenen Absolventinnen und Absol-
venten an der Online-Befragung teilgenommen (N=1.562). 43,0 % davon
haben einen Bachelorabschluss (ohne Lehramt) erworben.?

2 In der Grundgesamtheit betragt der Anteil 37,8 %, d.h. Bachelorabsolventinnen und -ab-
solventen sind in der Stichprobe im Verhaltnis zu anderen Abschlussarten tiberreprésentiert.
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Aus den Analysen ausgeschlossen wurden diejenigen, die als Grund
fur die Nichtaufnahme eines weiteren Studiums angaben, keine Zulas-
sung zum gew(inschten Studiengang erhalten zu haben.® Mit der bereinig-
ten Stichprobe von 492 Befragten* konnte nach uni- und bivariaten Aus-
wertungen eine schrittweise bindre logistische Regressionsanalyse durch-
gefuhrt werden. Mithilfe dieses Verfahrens sollten Einflussfaktoren aus-
findig gemacht werden, welche die Chance eines Mastereintritts erhéhen
bzw. verringern. Dabei wurde schrittweise vorgegangen, um maogliche In-
terdependenzen aufzeigen und untersuchen zu kénnen.

Die abhéngige Variable wurde als Proxy auf Basis der Frage, ob nach
dem Bachelorabschluss ein weiteres Studium aufgenommen wurde, er-
stellt.> Zunachst wurde gepriift, ob das Geschlecht, ein Migrationshinter-
grund, der Bildungshintergrund sowie eine abgeschlossene berufliche
Ausbildung vor dem Studium einen Einfluss auf den Masteriibergang ha-
ben. Dabei wurden die einzelnen Variablen ebenfalls schrittweise in das
Modell aufgenommen, um Verknupfungen von Benachteiligungen be-
trachten und parallel untersuchen zu kénnen.

Nach der Untersuchung der Indikatoren flossen neben den sozialen
Merkmalen Geschlecht, Migrations- und Bildungshintergrund sowie ab-
geschlossene berufliche Qualifikation weitere mdgliche Erkl&rungsvari-
ablen schrittweise in das Modell ein, die sich vor allem auf das bereits ab-
geschlossene Bachelorstudium und weitere soziodemografische Aspekte
bezogen. Da zu den wesentlichen Bedingungen fir eine Zulassung zum
Master die Abschlussnoten gehdren, wurden die Noten der Hochschulzu-
gangsberechtigung und des Bachelorstudiums aufgenommen.

Zur Operationalisierung von priméaren Effekten eigneten sich neben
Abschlussnoten auch Kompetenzen als Leistungsindikatoren. Da die
Kompetenzen jedoch selbsteinschatzend bewertet wurden, kdnnen sie
auch als sekundére Effekte verstanden werden, da Bildungsentscheidun-
gen — wie beispielsweise die Aufnahme eines Masterstudiums — vor dem

3 Digjenigen, die kein weiteres Studium aufnahmen, wurden anhand eines Mehrfachantwor-
tensets nach ihren Griinden gefragt. 8,2 % gaben hier an, keine Zulassung zum gewiinschten
Studiengang erhalten zu haben.

4 Fur die Variablen zur Erfassung des Bildungshintergrunds ergeben sich vergleichsweise
viele fehlende Werte, da insbesondere sozidemografische Fragen einen héheren Item-Non-
response aufweisen. Hinzu kommt, dass insbesondere die Fragen, in denen es um die Eltern
der Befragten geht, nicht beantwortet werden kénnen, wenn beispielsweise der berufliche
Abschluss unbekannt ist.

5 Nicht ausgeschlossen werden kann, dass ein vermutlich geringer Anteil nach dem Bache-
lorabschluss ein Zweitstudium aufgenommen hat und diese Frage bejaht.
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Hintergrund wahrgenommener individueller Ressourcen getroffen wer-
den.

Fur prézisere Analysen wurden erganzend Daten einer Studienein-
gangsbefragung der UDE herangezogen. Hiermit konnte untersucht wer-
den, welche Faktoren bereits beim Eingang in das Bachelorstudium die
Gestaltung des Studiums beeinflussten und womdglich schon zu Studien-
beginn weitere Bildungsentscheidungen determinierten. Befragt wurden
1.450 Studienanfangerinnen und -anfanger des Wintersemesters 2012/13
(Rucklaufquote: 21 %). Insgesamt haben 1.053 Anféngerinnen und An-
fanger der Bachelorstudiengénge (ohne Lehramt) an der Befragung teil-
genommen. Nach Bereinigung fehlender Werte konnten flr die Analyse
die Daten von 793 Befragten genutzt werden.

Ergebnisse aus der Absolventenbefragung

Insgesamt geben 78,9 % der befragten Bachelorabsolventinnen und -ab-
solventen an, ein weiteres Studium aufgenommen zu haben® — wobei un-
erheblich ist, ob dieses an der UDE oder einer anderen Hochschule aufge-
nommen wurde. Eine deskriptive Auswertung veranschaulicht bereits
Differenzen im Masteriibergang nach Geschlecht, Bildungshintergrund
und beruflicher Ausbildung um 9 bis 30 Prozentpunkte. Lediglich nach
Migrationshintergrund zeigen sich keine nennenswerten Unterschiede.

Wéhrend unter den Absolventinnen und Absolventen der Geistes-,
Bildungs- und Gesellschaftswissenschaften 69,7 % ein weiteres Studium
aufnehmen, sind es unter denen der Wirtschaftswissenschaften 78,6 %
und unter denen der Mathematik sowie Natur- und Ingenieurwissenschaf-
ten 92,4 %. Im Durchschnitt sind diejenigen, die ein Masterstudium auf-
nehmen, jiinger, haben bessere Noten bei der Hochschulzugangsberechti-
gung und im Bachelorabschluss und haben weniger Fachsemester fur ihr
Bachelorstudium bendtigt, als diejenigen, die kein Masterstudium aufge-
nommen haben. Dariiber hinaus werden die eigenen F&higkeiten und
Kompetenzen von den Absolventinnen und Absolventen, die in ein Mas-
terstudium Ubergehen, durchschnittlich etwas besser eingeschétzt als von
denen, die dies nicht machen.

6 Dabei sei noch einmal darauf hingewiesen, dass bei den Analysen diejenigen ausgeschlos-
sen wurden, die aufgrund Zulassungseinschrankungen kein Masterstudium aufnehmen
konnten. Der Anteil derer, die kein weiteres Studium aufnehmen konnten, ist deshalb bezo-
gen auf alle befragten Absolventinnen und Absolventen hoher.
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Da die Vermutung naheliegt, dass sich Absolventinnen und Absolven-
ten, die ihr Bachelorstudium beispielsweise aufgrund von Erwerbstétig-
keit zur Studienfinanzierung nicht in Vollzeit belegen konnten, weniger
dazu geneigt filhlen bzw. nicht in der Lage sind, ein Masterstudium anzu-
schlielen, wurden diese Absolventinnen und Absolventen gefragt, ob sie
als Teilzeitstudierende eingeschrieben waren oder ob sie ihr Studium
Uberwiegend in Teilzeit studiert haben. Tatséchlich zeigt sich hier ein ne-
gativer, signifikanter Zusammenhang hinsichtlich des Masteruibergangs,
d.h. das Vorhandensein eines nicht in Vollzeit durchgefuhrten Bachelor-
studiums wirkt sich negativ auf den Ubergang in ein Masterstudium aus.

Ahnliche Vermutungen werden fir die wichtigste Finanzierungsquel-
le im Studium aufgestellt.” Es zeigt sich, dass diejenigen, die hauptsach-
lich mithilfe monetérer Transfers der Eltern, der Partner oder (iber Stipen-
dien unterstiitzt wurden, haufiger ein Masterstudium aufnehmen (86,2 %)
als diejenigen, die ihr Bachelorstudium mit eigenen Ersparnissen oder
Nebentétigkeiten finanzieren mussten (66,7 %).

Weiterhin wird angenommen, dass durch Tatigkeiten als studentische
Hilfskraft und/oder Tutor/in Erfahrungen im universitdren oder for-
schungsorientierten Feld gesammelt werden kdnnen, die eher zur Aufnah-
me eines auf den Bachelor aufbauenden oder diesen ergénzenden Studi-
engang fihren. Hier kann ebenfalls ein negativer, signifikanter Zusam-
mengang identifiziert werden, d.h. das Fehlen von Tétigkeiten als studen-
tische Hilfskraft und/oder Tutor/in im Bachelorstudium wirkt sich negativ
auf den Ubergang in ein Masterstudium aus (vgl. Ubersicht 1 und 2).

Anhand einer logistischen Regressionsanalyse konnten nun mehrere
Einflussfaktoren hinsichtlich des Masterlibergangs auch auf mogliche In-
terdependenzen untersucht werden. In den ersten drei Modellen wurden
zunéchst die sozialen Merkmale betrachtet, wobei sie sukzessive in die
Analysen einbezogen wurden. Daraufhin wurde kontrolliert, ob die Ef-
fekte der sozialen Dimensionen unter Berticksichtigung weiterer sozio-
demografischer und studienspezifischer Variablen bestehen bleiben.
Hierdurch sollte geprift werden, inwieweit primdare und sekundare Effek-
te eine Rolle beim Ubergang in den Master spielen. Mithilfe von odds ra-
tios (Exp(b)) werden die relativen Chancen firr die Aufnahme eines Mas-

” In Nordrhein-Westfalen wurden im Wintersemester 2011/12 die Studiengebiihren, die zu
einer Erhéhung der direkten Studienkosten gefiihrt hatten, abgeschafft. Diese konnten also
fur die Untersuchungsgruppe, die ihren Bachelorabschluss spatestens im Sommersemester
2011 erwarb, keinen Einfluss auf den Ubergang vom Bachelor in den Master haben.
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Ubersicht 1: Masteriibergang: relative Haufigkeiten

weiteres Studium |kein weiteres Studium

in % | N in % N |phi/CramersV
GESCHLECHT
weiblich 74,9 209 25,1 70
P -,111*

maéannlich 84,0 179 16,0 34
MIGRATIONSHINTERGRUND'
ja 77,0 77 23,0 23 ns
nein 79,3 311 20,7 81 -
BILDUNGSHINTERGRUND?
nicht akademisch 71,9 174 28,1 68

3168***
akademisch 85,6 214 14,4 36
BERUFLICHE AUSBILDUNG
ja 52,9 37 47,1 33

_’259***
nein 83,2 351 16,8 71
STUDIENFACH
Geistes-, Bildungs- und 697 145 303 63

Gesellschaftswissenschaften
Wirtschaftswissenschaften 78,6 110 21,4 30 ,231***
Mathematik, Natur- und

- ) 92,4 133 7,6 11

Ingenieurwissenschaften
TEILZEITSTUDIUM ((NICHT-)FORMAL)
ja 62,5 30 375 18

3132***
nein 80,6 358 194 86
FINANZIERUNGSQUELLE (WICHTIGSTE)
Eltern/Partner/Stipendium 86,2 218 13,8 35
Bafg/Kredit 77,2 78 22,8 23 ,204%**
Eigener Verdienst 66,7 92 33,3 46
TATIGKEITEN ALS SHK 0.A.
nein 71,4 230 28,6 92

“251***
ja 92,9 158 71 12
Gesamt 78,9 388 21,1 104

Anmerkungen: ***: p<0,001; **:p<0,01; *: p<0,05; +: p<0,1; n.s.: nicht signifikant

1 Ein Migrationshintergrund liegt vor, wenn die/der Befragte oder die Mutter oder der Vater eine nicht-
deutsche Staatsbirgerschaft hat oder wenn die/der Befragte nicht in Deutschland geboren wurde oder
die HZB nicht in Deutschland erworben hat.

2 Der Bildungshintergrund wird anhand des hochsten beruflichen Abschlusses beider Elternteile opera-
tionalisiert. Beim akademischen Bildungshintergrund hat mindestens eines der beiden Elternteile einen
Hochschulabschluss erworben.

Quelle: Absolventenbefragung Priifungsjahrgang 2011, eigene Berechnung
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Ubersicht 2: Masteriibergang: Mittelwerte und bivariate Analysen

weiteres Studium [kein weiteres Studium
mean s mean s r

Alter 24,4 2,55 26,8 3,90 -3247***
ugangsberechigeng 25 |os9) 27 | oe4 | -1
Note des Studienabschlusses 2,1 0,48 23 0,53 -, 197%**
Anzahl der Fachsemester 7.4 1,97 7,7 2,21 n.s.
KOMPETENZEN?
Wissen und Verstehen 2,2 0,61 2,6 0,55 -, 211%**
Kommunikative Kompetenz 2,5 0,65 2,7 0,62 -,078+
Systemische Kompetenz 2,1 0,69 2,2 0,62 n.s.

Anmerkungen: ***: p<0,001; **:p<0,01; *: p<0,05; +: p<0,1; n.s.: nicht signifikant

1 Es handelt sich hier um Indizes, die auf Basis des DQRH-Modells gebildet wurden (HRK et al. 2005).
Drei Faktoren wurden in die Analysen einbezogen: Wissen und Verstehen (a=,72; x=11,718; df=5;
RMSEA=,052; SRMR=,0269; CFI=,984), Systemische Kompetenz (a=,60; x=0, df=0; das Messmodell weist
nur drei Indikatoren auf und ist damit genau identifiziert) und Kommunikative Kompetenz (a=,72;
x=10,899; df=2; RMSEA=,095; SRMR=,0347; CFI=,952). Zu den Inhalten und Problemen der Kompetenz-
messung im Allgemeinen und der Modellkonstruktion anhand der Absolventenstudie im Besonderen
siehe Dilger, Ebert und Landmann (2012).

Quelle: Absolventenbefragung Priifungsjahrgang 2011, eigene Berechnung

terstudiums zwischen beispielsweise Absolventinnen und Absolventen
(Geschlecht) beschrieben. Sie kénnen Werte zwischen 0 und unendlich
annehmen, wobei ein Wert von 1 auf keinen Unterschied hinweist. So
wird in den folgenden Analysen die Chance von Absolventinnen im Ver-
héltnis zu der Chance von Absolventen fiir einen Masterlibergang be-
trachtet. Lage der Wert fiir odds ratio bei 1 hiele das, dass die Chancen
sowohl fiir Frauen als auch fur Ménner fur die Aufnahme eines Master-
studium gleich sind. Wird der Wert, der tatsachlich bei 0,57 liegt, von 1
subtrahiert, erhédlt man den MaR fiir die Chancenverschlechterung. Das
heilt, die Chance flr die Aufnahme eines Masterstudiums ist fir Absol-
ventinnen im Vergleich zu Absolventen um 43 % geringer.

Es zeigt sich, dass das Geschlecht, der Bildungshintergrund und das
Vorhandensein einer beruflichen Ausbildung einen negativen Einfluss auf
den Masteriibergang haben: Frauen haben eine um 41 %, Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger eine um 53 % und beruflich Qualifi-
zierte eine um 76 % geringere Ubergangschance als ihre jeweilige Ver-
gleichsgruppe (vgl. Ubersicht 3, Modell 3). Wie die bivariaten Analysen
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bereits andeuteten, hat das Vorhandensein eines Migrationshintergrunds
keinen Einfluss auf den Mastertibergang (vgl. Ubersicht 1).2

Ubersicht 3: Masteriibergang: Logistische Regression (b, Exp(b)), Modelle 1-4

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Exp(b)| b [Exp(b) b Exp(b) b [Exp(b) b
Geschlecht (mannlich) 57 |-57*] )59 | -,52* ,59 -,53* 1 ,86 -,16

Bildungshintergrund

(akademisch) A4 |- 82| AT | 76 |46 | ST

berufliche Ausbildung
(keine)

Studienfach (Mathematik,
Natur- & Ingenieurswis-
senschaften)

24 |-1,430] 23 | 1,47

Geistes-, Bildungs- &
Gesellschafts- 20 [-1,63***
wissenschaften
Wirtschafts-

wissenschaften

32 | -1,44%*

Log Likelihood 501,37 488,45 463,05 439,78
R2 (Nagelkerke) ,02 ,06 13 ,20

Anmerkungen: ***: p<0,001; **:p<0,01; *: p<0,05; N=492
Quelle: Absolventenbefragung Priifungsjahrgang 2011, eigene Berechnung

Sobald die Fachgruppe des abgeschlossenen Studiums in das Modell auf-
genommen wird, hat das Geschlecht keinen direkten Einfluss mehr auf
den Ubergang in den Master. Der Effekt des Geschlechts wird somit
ganzlich Uber die Fachgruppe vermittelt: Frauen sind demnach in den
Fachgruppen héufiger vertreten, in denen die Bachelorabsolventinnen
und -absolventen seltener in einen Masterstudiengang tbergehen (vgl.
Uberischt 3, Modell 4). Ahnlich verhélt es sich mit dem Effekt der beruf-
lichen Ausbildung bei Hinzunahme der Variable Alter. Der Einfluss des
Alters auf den Ubergang in den Master ist viel starker und minimiert den
Effekt der beruflichen Ausbildung. Dies deutet darauf hin, dass Absol-
ventinnen und Absolventen, die vor ihrem Studium bereits einen berufs-
qualifizierten Abschluss erworben haben, nicht aufgrund dieser Qualifi-
zierung, sondern aufgrund ihres héheren Alters nicht in ein Masterstudi-

8 Nicht signifikante Unterschiede werden in den Ergebnistabellen der logistischen Regressi-
onsanalysen zur besseren Ubersicht nicht ausgewiesen.
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um Ubergehen (vgl. Ubersicht 4, Modell 5). Unter Beriicksichtigung der
Studienabschlussnote bleibt die geringere Chance fur die Aufnahme eines
Masterstudiengangs fiir Absolventinnen und Absolventen mit nicht-aka-
demischer Herkunft und auch fur diejenigen mit abgeschlossener Ausbil-

dung bestehen (vgl. Ubersicht 4, Modell 6).

Ubersicht 4: Masteriibergang: Logistische Regression (b, Exp(b)), Modelle 5-8

Modell 5 Modell 6 Modell 7 Modell 8

Exp(b)) b |Exp(b)] b |JExp(b)] b |Exp(b) b
Geschlecht (mannlich) 82 | -20 79 | -24 99 | -,01 | 1,05 ,049
Bildungshintergrund A7 |7 | 51 |67 | a9 |72 | a9 |- 71
(akademisch)
ber_ufllcheAusblldung 49 | -71% | 45 | -gox | 47 | -76¢ | 48 | 72+
(keine)
Studienfach (Mathematik,
Natur- & Ingenieurswissen-
schaften)
Geistes-, Bildungs- & Ge- | ) 1) saued 17 L177ee] 18 |174% 22 L1530
sellschaftswissenschaften
Wirtschaftswissenschaften | ,35 |[-1,06**| ,35 |-1,05**] ,37 |-1,00~| ,43 | -,84*
Alter 81 |-, 21**]| 85 |[-16***] ,84 |-17***| ,86 | -15**
Note des Studienabschlus- 35 11,050 40 |-o1wes| 48 | -74¢
ses
Kompetenzen - Wissen & 48 |- 7avx| 48 |- 75wee
Verstehen
Finanzierungsquelle
(Eltern/Partner/ Stipendi-
um)
Eigener Verdienst 52 | -,66*
SHK/Totor/in (ja) 34 |-1,08**
Log Likelihood 421,15 406,23 394,81 378,66
R2 (Nagelkerke) 25 ,29 32 ,36

Anmerkungen: ***: p<0,001; **:p<0,01; *: p<0,05; N=492
Quelle: Absolventenbefragung Priifungsjahrgang 2011, eigene Berechnung

Es kann also beziiglich des Ubergangs vom Bachelor in den Master so-
wohl auf primdre als auch auf sekundére Effekte geschlossen werden, da
die direkten Zusammenhénge der sozialen Merkmale jeweils bestehen
bleiben. Ebenso verhdlt es sich bei Hinzunahme der Kompetenzeinschét-
zung, wobei nur fir das Konstrukt Wissen und Verstehen ein Einfluss auf
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den Masteriibergang indiziert werden kann. Der Faktor minimiert auRRer-
dem den Einfluss der Studienabschlussnote (vgl. Ubersicht 4, Modell 7).
Bei Hinzunahme studienspezifischer Merkmale bleiben die Effekte un-
verdndert bestehen, wahrend sich der Modellfit leicht verbessert. Es stellt
sich heraus, dass die Finanzierungsquelle und Erfahrung in einem univer-
sitdren Umfeld einen Einfluss haben, wahrend das Teilzeitstudieren und
die Fachsemesteranzahl keinen haben. Vor allem die Finanzierung des
Bachelorstudiums Uber eigenen Verdienst oder eigene Ersparnisse fuhrt
zu einer Verringerung der Chance eines Masteriibergangs (vgl. Ubersicht
4, im Modell 8 zusammenfassend).

Ergebnisse aus der Studieneingangsbefragung

Offenbar werden Unterschiede hinsichtlich der Dimensionen von Bil-
dungsungleichheit (Geschlecht, Bildungsherkunft und berufliche Qualifi-
kation) nicht ganzlich mit der Uberschreitung der Schwelle zum Hoch-
schulzugang in Form eines Bachelorabschlusses tberwunden. Vielmehr
konnten die bisherigen Analysen zeigen, dass beim Ubergang in den
Master ungleiche, sozial begriindbare Wahrscheinlichkeitsverhdltnisse
beobachtet werden kdnnen und in diesem Sinne innerhalb des Bologna-
Prozesses nicht intendierte Selektionsprozesse wirken, die einer Bil-
dungsgerechtigkeit entgegenstehen.

Zu Kldren ist, inwieweit dieser Selektionsprozess selbstbestimmt ist
oder (auch) strukturell begriindet werden kann. Zwar kann die Frage, ob
bzw. inwieweit der Wunsch bereits zu Beginn des Bachelorstudiums vor-
handen war bzw. wahrenddessen gefestigt wurde, nach einem Bachelor-
studium ein Masterstudium aufzunehmen, mit unserer Untersuchung
nicht abschlielend beantwortet werden. Doch kénnen mithilfe der Daten
aus der Studieneingangsbefragung Tendenzen ausfindig gemacht werden,
ob bzw. inwieweit bereits zu Beginn des Bachelorstudiums subgruppen-
spezifische Unterschiede bezuglich der Studienmotivation, -gestaltung
und -bewaltigung bestehen, die zumindest mittelfristig selbstbestimmt auf
Bildungsentscheidungen wirken.

So zeigen sich bei einer logistischen Regressionsanalyse® auf Basis
der Studieneingangsbefragung hinsichtlich der zukinftigen Planung, nach
Abschluss in ein Masterstudium tberzugehen, zum Teil widersprichliche

9 Aus Platzgriinden werden die Ergebnisse der logistischen bindren Regressionsanalyse
nicht tabellarisch veranschaulicht.
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Ergebnisse.’® Wie auch in der Absolventenbefragung werden der Effekt
des Geschlechts génzlich tber die Fachgruppe und der Effekt der berufli-
chen Ausbildung Uberwiegend Uber das Alter vermittelt. Keinen Einfluss
auf das Vorhaben eines Masterstudiums haben jedoch das Vorhandensein
eines Migrationshintergrunds sowie der Bildungshintergrund der Studien-
anfangerinnen und -anféanger. Auch die Finanzierungsquelle und die Note
der Hochschulzugangsberechtigung spielen hier keine Rolle.

Exemplarisch wird die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen
und -aufsteiger néher betrachtet, da sich in den Daten der Absolventenbe-
fragung zeigte, dass der Effekt flr diese Gruppe Uber alle Kontrollvariab-
len hinweg bestandig blieb. Fraglich ist, ob Bildungsaufsteigerinnen
und -aufsteiger bereits zu Beginn des Studiums vor Herausforderungen
gestellt werden, aufgrund derer sie im Studienverlauf anders motiviert
werden, ein Masterstudium anzuschlieRen.

Zundchst ist festzuhalten, dass es in der Einschdtzung der Arbeits-
marktchancen sowohl mit dem Bachelor selbst als auch im Vergleich
zum Master keine Unterschiede hinsichtlich des Bildungshintergrunds
der Studienanfangerinnen und -anfanger gibt. Allerdings berichten Stu-
dierende ohne akademischen Bildungshintergrund erstens, in hoherem
Malie die Sorge zu haben, das Studium nicht zu bestehen; zweitens emp-
finden sie es als schwerer, fachbezogene neue Inhalte zu lernen und zu
behalten, und sie bewerten drittens Sprachkompetenzen schwacher als die
Vergleichsgruppe (miindliche Ausdruckfahigkeit, Horverstandnis, Lese-
verstandnis sowie schriftliches Ausdrucksvermogen). Alle drei Aspekte
beruhen auf Selbsteinschatzungen, die eine hohe Reflexionsfahigkeit vo-
raussetzen und im Vergleich zur sozialen Bezugsnorm der Kommilitonin-
nen und Kommilitonen getroffen werden. Trotzdem oder gerade deshalb
deuten diese Ergebnisse auf Defizite hin, die — so die Vermutung — Ein-
fluss auf die Studienbewadltigung, das Studierverhalten und die zukunfti-
gen Bildungsentscheidungen haben (vgl. Bargel & Bargel 2011).

Fazit

Der Beitrag niherte sich der Frage, ob der Ubergang vom Bachelor in den
Master fur bestimmte Subgruppen in besonderem MalRe ein Hindernis
darstellt, aus zwei Perspektiven. Auf Basis einer Absolventenbefragung

10 Beriicksichtigt werden muss, dass es sich bei den hier untersuchten der Gruppen der Ba-
chelorabsolventinnen und -absolventen sowie Studienanfangerinnen und -anfanger um zwei
unterschiedliche Kohorten handelt.
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wurde zunéchst untersucht, ob es aufgrund von bestimmten sozialen
Merkmalen Unterschiede im Masteriibergang bestehen. Dabei stellte sich
heraus, dass sich das weibliche Geschlecht, ein nicht-akademischer Bil-
dungshintergrund und das Vorhandensein einer beruflichen Qualifikation
negativ auf die Chance eines Eintritts in den Master auswirken. Die Ef-
fekte der fachlichen Einordnung bzw. des Alters gleichen dabei die Ef-
fekte des Geschlechts bzw. der beruflichen Qualifikation aus.

Festgestellt werden konnte, dass sich die Chance fiir den Ubergang in
ein Masterstudium mit schlechteren Bachelornoten und einer geringeren
selbsteingeschatzten Kompetenz in Wissen und Verstehen verringert.
Was zundchst eindeutig fur einen Nachweis fur das Vorhandensein von
primaren Effekten (Leistungsniveau) spricht, relativiert sich, da der Ef-
fekt des Bildungshintergrunds bestehen bleibt. Wie vermutet spielen also
fur Bachelorabsolventinnen und -absolventen aus nicht-akademischen EI-
ternhausern primére Herkunftseffekte beim Ubergang vom Bachelor in
den Master keine bedeutende Rolle.

Gleichzeitig konnten wir in unserer Stichprobe das Wirken sekunda-
rer Effekte nachweisen: Trotz eines erfolgreichen Bachelorabschlusses ist
die Chance des Ubergangs in den Master fur Bildungsaufsteigerinnen
und -aufsteiger geringer, womdglich weil das Investitionsrisiko fir ein
Masterstudium als Hiirde betrachtet wird, die (zumindest zum Zeitpunkt
der Befragung noch) nicht Uberwunden werden konnte.!' Inwieweit in
diesem Zusammenhang bereits das Konzept des lebenslangen Lernens ei-
ne Rolle spielt, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. Kein Zu-
sammenhang festgestellt werden konnte zwischen einem Migrationshin-
tergrund und Masteriibergang, was eventuell auf die erhdhte Bildungsas-
piration von Migrantinnen und Migranten (vgl. Relikowski et al. 2012;
Kristen et al. 2008) zurlickzufthren ist.

Nachfolgend wurden Auswertungen der Studieneingangsbefragung
herangezogen und die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und -aufstei-
ger fokussierter betrachtet. Wir konnten zeigen, dass Studienanfangerin-
nen und -anfanger ohne akademischen Bildungshintergrund gleicherma-
Ren motiviert sind, nach ihrem Bachelorstudium ein Masterstudium auf-
zunehmen, wie Studienanféngerinnen und -anfénger mit akademischem
Hintergrund. Gleichzeitig sehen Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger

11 Es kann durchaus sein, dass die befragten Bachelorabsolventinnen und -absolventen zeit-
versetzt ein Masterstudium aufnehmen, weil bewusst eine Studienpause eingelegt wurde
oder zunachst eine Erwerbstatigkeit aufgenommen wurde, beispielsweise um mogliche Ver-
bindlichkeiten wie BAf6G oder Studienkredite, die im Zusammenhang des Bachelorstudi-
ums aufgenommen werden mussten, zu tilgen.
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zu Studienbeginn in htherem Male Defizite ihrer Ressourcen, wodurch
der Studienverlauf und die Bildungsentscheidungen beeinflusst werden
kénnten. Damit werden Hochschulen bzw. Fakultdten vor der Frage ste-
hen, inwieweit und mit welchen Mal’nahmen sie zum einen bei der Studi-
enbewaltigung, und zum anderen bei der Gestaltung von Ubergéngen un-
terstitzend wirken kénnten und sollten.*?

Da die Analysen auf hochschulspezifischen Daten beruhen, miisste im
Rahmen weiterer Forschungsarbeiten geprift werden, ob bzw. inwieweit
sich die gefundenen Ergebnisse auf andere Hochschulen ubertragen las-
sen und ob durch den Bologna-Prozess tatsachlich eine neue Schwelle der
Bildungsbenachteiligung geschaffen wurde. Gleichzeitig kann nicht aus-
geschlossen werden, dass neben den beschriebenen Effekten weitere wir-
ken, die aufgrund fehlender theoretischer und/oder empirischer Vorarbei-
ten bisher nicht mit in die Analyse einbezogen werden konnten (z.B. Un-
terschiede zwischen Bildungsin- und -auslandern, Fursorgeaufgaben,
chronische Erkrankung/Behinderung, soziale Integration in den akademi-
schen Kontext etc.).

Ankniipfend an Becker (2011) belegen unsere Ergebnisse, dass hoch-
schulpolitische Malinahmen wiinschenswert waren, die nicht nur die
Minderung der sozialen Selektivitit des Bildungssystems vorantreiben,
sondern auch das Investitionsrisiko beim Ubergang vom Bachelor in den
Master minimieren, damit die Chance des Ubergangs fiir Bildungsaufstei-
gerinnen und -aufsteiger steigt. Derzeit kdnnen Interessierte in der Bun-
desrepublik aus 376 berufshegleitenden Masterstudiengangen'® auswah-
len, von denen fast zwei Drittel von Fachhochschulen angeboten werden.
Neben der Frage, ob dieses Angebot ausreicht, sollte auch geprift und
womadglich besser als bisher vermittelt werden, welche Risiken, aber auch
welche Chancen mit der Aufnahme eines Masterstudiums verbunden sind
und inwieweit sich ein Masterabschluss langfristig — auch im Sinne des
lebenslangen Lernens — lohnen kann.

12 schlielich bleibt an dieser Stelle offen, ob gerade diejenigen, die zu Beginn des Studi-
ums Defizite bei der Bewaltigung ihres Studiums berichten, im héheren Male abbrechen
und einen Bachelorabschluss gar nicht erst erlangen.

13 vgl. http://www.hochschulkompass.de/studium/rund-ums-studieren/studienformen/berufs
begleitendes-studium.html, Stand vom 28. Juli 2014.
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PUBLIKATIONEN

Stefan Kuhl: Der Sudoku-Effekt. Hochschulen im Teufelskreis der Buro-
kratie. Eine Streitschrift, transcript-Verlag, Bielefeld 2012, 172 Seiten, €
19,80.

Die Bologna-Kritik des Bielefelder Organisationssoziologen Stefan Kiihl
will sich ausdrticklich nicht in den vorherrschenden Dualismus patheti-
scher Reformprosa einerseits und pauschaler Totalverrisse andererseits
einreihen, sondern sucht ihren Weg in einer grundsétzlichen Entmytholo-
gisierung des Reformkomplexes. Damit wird Kihl zum Kritiker der Kri-
tiker. Da diese zumeist handwerkliche Fehler fiir die bisherigen Schwie-
rigkeiten verantwortlich machen, glauben sie an eine ,richtige* Reform
der Bologna-Hochschule und entwickeln allerlei Patentrezepte strukturel-
ler Genesung. Hieraus erwéchst eine Reformhysterie, deren Exzessivitét
keineswegs nur durch die gewohntermaBen intellektuell Gbersichtliche
Dauerbeschallung seitens der Wissenschaftspolitik genédhrt wird. Khl
hingegen sucht — fernab der allseits kursierenden Bologna-Best-Practice-
Trivialempirie — grundlegende Mechanismen zu identifizieren, die jene
fir Bologna typischen Probleme erzeugen, sowie deren Wirkungsweise
und den Umgang damit zu erhellen.

Verschlimmbesserung, so lasst sich der grundsétzliche Befund der
Analyse Kilhls zusammenfassen, ist die wesentliche Konstante der Dau-
erreform. Die eigentlichen Ursachen der durch den Bologna-Prozess ge-
schaffenen Probleme werden aber fortwahrend Ubersehen. Nicht die un-
zureichende Um- oder Durchsetzung der Bologna-Reform, so die Kern-
these Kuhls, sei verantwortlich, sondern eine durch die neuen Modul- und
Prafungsstrukturen massive organisatorische Komplexitétssteigerung im
Studienbetrieb. Diese verdankt sich wesentlich der Einfihrung der ECTS-
Punkte als Instrument der Studiengangsplanung und -steuerung. Die Dar-
stellung des Kreditpunktesystems als einer Kunstwéhrung wird ebenso
amisant wie theoriegesattigt entfaltet.

Um die damit erzeugte Bologna-Birokratie pointiert zu illustrieren,
bedient sich Kuhl der Metapher des Sudoku, eines vor allem in Japan po-
puléren Logik-Rétsels. Aufgabe dieses Ratsels ist es, in einem 9x9-Gitter
die Zahlen 1 bis 9 so zu platzieren, dass jede Zahl in jeder Spalte, jeder
Zeile und in jedem Block genau einmal vorkommt. Ein &hnliches Spiel
erzeugt nun die Vorgabe, alle Priifungen, Seminare und Vorlesungen in
ECTS-Leistungspunkten auszudriicken, die dann auf die einzelnen Modu-
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le zu verteilen sind. Wie beim Sudoku mussen die Punkte beim Design
der Studiengénge so verteilt werden, dass sie sich bei den modularisierten
Programmen am Ende auf 180 (Bachelor) bzw. 120 (Master) Leistungs-
punkte summieren. Ebenso wie es in dem japanischen Spiel gegen Ende
immer schwieriger wird, die Zahlen regelkonform anzuordnen, zielt die
Studiengangsgestaltung letztendlich nur noch darauf ab, dass genau die
vorgeschriebene Leistungspunktezahl unter Beachtung strenger Modul-
struktur irgendwie (und das heif3t: durch kreative Umgehung urspriinglich
intendierter, inhaltsbegriindeter Zuordnungsmaximen) erreicht wird.

So illustriert Kihl nicht nur die ungewollten Nebenwirkungen der
ECTS-Kunstwéhrung und deren (konflikttrachtige) Koppelung mit dem
Modulsystem, welche die — eigentlich selbstverstandliche — ,,Studierbar-
keit* eines Studiengangs zur Herausforderung werden lasst. Er zeigt zu-
gleich, dass diese ,Studierbarkeit* oft nur zu ermdglichen ist, wenn
Hochschulen &hnlich wie andere Organisationen auf kontraproduktive
Formalstrukturen reagieren. Sie beginnen informale Lésungen zu arran-
gieren, kurz: sie schummeln. So schleichen sich hinter der demonstrativ
aufrecht erhaltenen Fassade rigider Bologna-Konformitat pragmatische
Nischenldsungen ins System, die schon bald zu Organisationsroutinen
avancieren.

Hauptsache ,,harmonisch* gilt es das Punktesystem zu managen. Dass
dabei die origindre Absicht der ECTS-Struktur (Vergleichbarkeit erbrach-
ter Leistungen) konterkariert wird, spielt angesichts der ebenso techno-
kratischen wie trickreichen Abhilfeschaffung in der Prifungspraxis keine
Rolle. Kunstwahrung und Studienleistung werden mit aller Kraft von
Prafungsdmtern zu Notentranskripten zwangsgeehelicht. Hochschullei-
tungen wissen zwar sehr genau um den ,,Fake* der Punktewdhrung, doch
wird dem reformbirokratischen Eigenleben (im wahrsten Sinne: schlicht)
Geniige getan. So befriedigt das Punktesystem die Illusion von der Ge-
staltung der Universitédt nach der Logik unternehmerischer Geschéftspro-
zesse.

Insgesamt, so Kiihl, wird das duldsame Ertragen solcher Bologna-Re-
sultate wie Verschulung, Priifungsinflation und Verschwinden intrinsisch
motivierter Seminarteilnahme also gerade dadurch mdglich, dass die Re-
formakteure die Struktur ihrer eigenen Werke schlicht boykottieren und
das planméaBige Unterlaufen der Reformagenda nicht nur nétigenfalls to-
leriert, sondern als (informale) ,,betriebliche Ubung“ billigend in Kauf
genommen wird. Aber der unausgesprochen verabredete Regelbruch
funktioniert nicht nur als der Notausgang aus der Reform, er rettet diesel-
be zugleich, lasst er doch die Formalstruktur unberiihrt und halt so den
Glauben an die Reform konsequent aufrecht. Doch alles Kaschieren ver-
hindert nicht, dass unaufhérliche Klagen tiber Mangel der Bologna-Praxis
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zu Tage treten. Und so wird der hierauf folgende, allseits pflichtschuldig
beteuerte Wille, die Reform der Reform dereinst doch noch zum Erfolg
zu fihren, zur kultigen Dauerlitanei, deren Zweck vor allem in der ,,See-
lenberuhigung® einer nicht nur unterschwellig entnervten Hochschul6f-
fentlichkeit zu liegen scheint.

Weil das Scheitern der Polit-Show Bologna um Himmels Willen nicht
eingestanden werden darf, mussen schlielich immer neue Regulierungen
und Reform-der-Reform-Bekundungen inszeniert werden, die die Schau-
seite der Reform aufhiibschen und den L&sungsoptimismus der Hoch-
schulen am Leben erhalten. Doch neues Ungemach droht mit all den neu-
en Reformaktivitdten, auf die abermals, wieder und wieder neue Korrek-
turen folgen, bis es nur noch eine Frage des kollektiven Leidensdrucks
wird, mit Tamtam die ,,Entblrokratisisierung” des Reformgeflechts zu
verordnen. Hierfir fuhlen sich dann regelmaRig ausgerechnet jene beru-
fen, die einst zu den Spin-Doktoren und Apologeten der Bologna-Biro-
kratie — zum Beispiel aus der ,,Lyrikwerkstatt zu Gutersloh* (André Kie-
serling) — gehdrten. Und auch hiernach ist in Folge der groBspurig ver-
kiindeten Verdammnis der ungeliebten Birokratie dessen neuerliche, kor-
rektive Expansion nur eine Frage der Zeit. Der blrokratische Teufelskreis
hat seine Formvollendung erreicht.

Ublicherweise neigen einschlagige Schriften an dieser Stelle dazu, die
Frage nach den Verursachern, ergo: den Schuldigen aufzuwerfen. Sieht
man allerdings wie Kuhl die entstandenen Probleme nicht als Resultat in-
dividuell zurechenbaren Versagens, sondern struktureller Entscheidungen
— hier der unheilvollen Kopplung der Kunstwahrung ECTS mit der Mo-
dulstruktur, die sich zudem auf auBerst diffusen Wege durchgesetzt hat —,
verliert diese Frage und damit die Suche nach den ,,ublichen Verdachti-
gen“ ihr Fundament. Ohne sich am géngigen ,,Blame Game“ zu betei-
ligen, wird der Blick auf dessen Funktionsweise und dessen Nutzen ge-
lenkt. Sichtbar wird ndmlich, dass die Technik der Identifikation von
Schuldigen fur die Stabilitat des Reformgebirges von Bedeutung sein
kann. Immerhin leisten ausgiebige Schuld- und Siihne-Debatten neuer
Aktionsdynamik weiteren VVorschub und generieren immer wieder neue
Aussichten auf den lang ersehnten, nun endlich, endlich heilsamen Ko6-
nigsweg.

Beinahe muss als dankbare Ironie der Worte erscheinen, dass von Bo-
logna offiziell bekanntlich nur allzu gern als ,,Process* gesprochen wird.
Prozesshaftigkeit — nicht Zielerreichung — ist in der Tat die zutreffendste
Bestimmung der erfolglosen Harmonielehre der europdischen Hochschul-
technokratie. Freilich ist Kuhl aber alles andere als ein Trdumer. Auch die
Universitat vor Bologna pflegte ihre Birokratie, wohl wahr. Der Unter-
schied ist qualitativer Natur, er liegt im offenkundigen Switch von der
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Low-Tech-Behelfs-Burokratie zur gepushten High-Tech-Reformverwal-
tung. Was davon ist wirklich nétig? Was bleibt beliebig? Dies sind Fra-
gen, die — mit Blick auf verteilte Felle und das Gebot der Besitzstands-
wahrung — kaum mehr ernsthaft gestellt werden.

Wohltuend ist an dieser Schrift, dass die gewohnte ,,Einlullungsrheto-
rik* der Reformfantasten ihre geniissliche Entzauberung erfahrt. Und so
ganz ist Kihl dann doch nicht blindlings kontra Bologna. Denn die
grundsatzliche Idee zur Stufung des Studiums in eine allgemeine, ab-
schlussféahige Basis, und eine optionale wissenschaftliche Erweiterung
wird nicht pauschal verworfen. Notwendig ware es jedoch, die zwanghaf-
te und umsténdliche Bindung der Studienstufung an ECTS und Modulari-
sierung aufzubrechen.

Die intellektuelle Substanz des Beitrags kann darin gesehen werden,
dass die organisatorischen Exzesse der Bologna-Hochschule eben nicht
einfach als Umsetzungsproblem (wie es Mode geworden ist zu behaup-
ten), also als temporér dysfunktional, aber mit der ,richtigen“ Steue-
rungsmedizin behandelbar, verstanden werden. In Abgrenzung gegeniiber
einem solchermalien unterkomplexen Kritikmuster wird mit organisati-
onssoziologischer Tiefenschérfe der Fokus auf die Persistenz von Re-
formkorrekturen und deren ungeahnten Eigendynamiken gelegt. Eine der-
art fundierte Untersuchung entzieht sich ebenso dem berauschten Re-
formoptimismus wie einer simplen Schuldlogik nach trivialer Schwarz-
WeiR-Kausalitat.

Doch auch fir die organisationssoziologische Perspektive wird dabei
gelten mussen: Ein kritischer Faktor des Reformgedusels bleibt die Pro-
fessorenschaft, die keineswegs nur Ablehner geblieben, sondern weithin
Abnicker der Bologna-Euphorie geworden ist.

Besonders ragt das Buch hervor, da der Systemtheoretiker Kiihl mit
zahlreichen Beziigen, Denkfiguren und ,,Klassikern* aus der Organisati-
onsforschung aufwarten kann, fernab insignifikanter Reformlyrik ein-
schlégiger Hochschul-Governance-Denkfabriken. Mit Richard Minch in
Bamberg (wenn auch dieser in seiner Kritik wesentlich andere Akzente
setzt) gehért Kuhl zu den wenigen Hochschullehrern, die in puncto Bo-
logna intellektuelle Griindlichkeit mit prononcierter Kritik zu verbinden
wissen. Die Streitschrift 1adt ein, sich — neben allem Amusement — ein-
mal wieder (ber das , Theater* Bologna in nicht unerheblichem MaRe
auch echauffieren zu miissen — eine mit Blick auf die Ordinarien und
Universitatsprasidenten heutigentags geradezu subversive Verhaltensre-
aktion, die im mithin zu lethargischer Uniformitét degenerierten Hoch-
schulbetrieb wohl bald schon mit Kuriositatsverdacht quittiert werden
dirfte.

Marcel Schitz (Oldenburg)
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Bibliografie: Wissenschaft & Hochschulen in
Ostdeutschland seit 1945

Peer Pasternack
Tim Hutschenreuter
Halle-Wittenberg

1. Publikationen

Girnus, Wolfgang / Klaus Meier (Hg.): Forschungsakademien in der DDR. Mo-
delle und Wirklichkeit, Leipziger Universitatsverlag, Leipzig 2014. 468 S. € 49,-.
Im Buchhandel.

In der Regel quellengeséttigte Darstellungen zu Akademien im allgemeinen und den DDR-
Akademien im Uberblick, sodann zu einzelnen Akademien bzw. Akademieinstituten. Be-
handelt werden die AdW, die Akademie der Padagogischen Wissenschaften und die Akade-
mie der Landwirtschaftswissenschaften. Daneben gab es als vierte forschende Akademie die
Bauakademie der DDR sowie Forschungsinstitute innerhalb der Akademie der Kiinste.

Rex, Joachim: Die Berliner Akademiebibliothek. Die Entwicklung der Biblio-
thek der Akademie der Wissenschaften in drei Jahrhunderten. Anhand der
Quellen dargestellt (Beitrdage zum Buch- und Bibliothekswesen Bd. 44), Harras-
sowitz Verlag, Wieshaden 2002, 295 S. € 86,-. Im Buchhandel.

Im hiesigen Kontext interessieren die Kapitel tber die ,,Wiederer6ffnung der Akademie im
Jahr 1946 bis zur Grindung des Wissenschaftlichen Informationszentrums 1970“, ,,Die
Akademiebibliothek als Bereich des Wissenschaftlichen Informationszentrums in den Jah-
ren 1970 bis 1990 und ,,Die Entwicklung der Akademiebibliothek zur Bibliothek der Ber-
lin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften®.

! Die Bibliografie erfasst ausschlieBlich selbststandige Publikationen: Monografien, Sam-
melbé&nde, Broschuren, ggf. auch komplette Zeitschriften-Nummern, sofern diese einen an
dieser Stelle interessierenden thematischen Schwerpunkt haben. Aufgenommen werden
Veroffentlichungen, die nach 1989 publiziert wurden. Soweit die hier verzeichneten Publi-
kationen bis 2005 erschienen sind, stellen sie Nachtrége zu folgender CD-ROM-Veroffentli-
chung dar, die an dieser Stelle fortlaufend ergénzt wird: Peer Pasternack: Wissenschafts-
und Hochschulgeschichte der SBZ, DDR und Ostdeutschlands 1945-2000. Annotierte Bib-
liografie der Buchveroffentlichungen 1990-2005, unt. Mitarb. v. Daniel Hechler, HoF Wit-
tenberg/Stiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur, Wittenberg/Berlin 2006, ISBN 3-
937573-08-9, 10,- €, im Buchhandel oder Uber institut @hof.uni-halle.de
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Leibniz-Gemeinschaft (Hg.): Berlin, Chausseestrae 111. Willkommen bei der
Leibniz-Gemeinschaft (Sonderheft des Leibniz-Journals), Leibniz-Gemeinschaft,
Berlin 2013. 43 S. Bezug bei: Leibniz-Gemeinschaft, Offentlichkeitsarbeit,
Chausseestralle 111, 10115 Berlin.

Die neue Zentrale der Leibniz-Gemeinschaft (WGL) liegt im Osten Berlins an der Chaussee-
stralRe, einer geschichtstrachtigen Gegend. Den Bezug des Hauses nahm die WGL zum An-
lass, dessen Nutzungsgeschichte, sein historisches Umfeld und die Baugeschichte zu be-
leuchten.

Busch, Friedrich W. / Beate Rither / Peter-Paul Straube: Der Erziehungsauftrag
der Universitaten und Hochschulen in der Deutschen Demokratischen Repu-
blik. Eine bildungssoziologische Untersuchung. Teilprojekt 1. Herleitung, Ein-
fihrung und Kritik des universitaren Erziehungsauftrages in der SBZ/DDR.
Bericht tber ein vom Bundesministerium fir Innerdeutschte Beziehungen
(BMB) Bonn gefdrdertes Forschungsprojekt an der Universitat Oldenburg,
Universitat Oldenburg, Oldenburg 1992, 133 S.

Krétzner, Anita: Die Universitaten der DDR und der Mauerbau 1961, Leipziger
Universitatsverlag, Leipzig 2014. 307 S. € 44,-. Im Buchhandel.

Scharsich, Anja-Franziska: Zwischen Engagement und Resignation. Darstel-
lungsformen und Funktion der ,,Intelligenz* im DDR-Roman (Studien zur Ger-
manistik Bd. 1), Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 2003. 369 S. € 98,-. Im Buchhandel.
Untersucht werden zahlreiche Einzelromane, darunter eine Reihe solcher, die im akademi-
schen Milieu spielen: Inge von Wangenheims ,,Professor Hudebraach“, Hermann Kants
»Die Aula®, Gunter de Bruyns ,,Preisverleihung®, Karl-Heinz Jakobs* ,,Die Interviewer*,
Dieter Nolls ,,Kippenberg* und Monika Marons ,,Die Uberlauferin®.

Hartmut, Rudolph (Hg.): Leibniztag 2008 (Sitzungsberichte der Leibniz-Sozietat
der Wissenschaften zu Berlin Bd. 101), trafo Wissenschaftsverlag, Berlin 2009.
211 S. € 19,80. Im Buchhandel.

Der Band enthélt eine Reihe von Beitrdgen zu DDR-Wissenschaftlerinnen: zu Rita Schober:
»Rita Schober 90 — Laudatio“ (Wolfgang Klein), ,,Gratulation* (Gerhard Schewe), ,,Dank
der Jubilarin®; zu Friedhart Klix: ,,Friedhart Klix zu seinem 80. Geburtstag* (Erdmute Som-
merfeld), zu Hans-Jirgen Treder: ,Rainer Schimming und Herbert Horz: Prinzipien der
Physik* (Hans-Jurgen Treder), ,,Relativitdt und Quanten: Hans-Jlrgen Treders ldeen zur
Einheit der Physik* (Horst-Heino von Borzeszkowski), ,,Eine historische Hierarchie von
Wirtschaftssystemen — in ,wilder Analogie* zu einer Hierarchie kosmischer Systeme* (Tho-
mas Kuczynski); zu Samuel Mitja Rapoport: ,,Uber die zweimalige Emigration von Samuel
Mitja Rapoport aus Wien (1937 und 1952)* (Hans Mikosch/Gerhard Oberkofler) und zu
Hans Ertel: ,,Zur Rezeptionsgeschichte von Hans Ertels Buch ,Methoden und Probleme der
dynamischen Meteorologie** (Wilfried Schroder).

Herrmann, Joachim (Hg.): Menschheit und Geschichte. Zwischen Eiszeit und
Zukunft (Sitzungsberichte der Leibniz-Sozietét der Wissenschaften zu Berlin Bd.
102), trafo Wissenschaftsverlag, Berlin 2009. 199 S. € 19,80. Im Buchhandel.

Im hiesigen Kontext interessieren u.a. die Beitrage ,,Wissenschaft und Humanismus. Anné-
herungen. Herbert Horz zum 75. Geburtstag“ (Gerhard Banse) und ,,Das Erreichte ist noch
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nicht das Erreichbare — das ist eigentlich ein Kiinstlerwort. Peter H. Feist. Laudatio zum 80.
Geburtstag” (Svoboda Jahne/Armin Jahne).

Dammaschke, Mischka (Red.): Schwerpunkt: Erinnerungen an die Anfange. 60
Jahre Deutsche Zeitschrift fir Philosophie (=Deutsche Zeitschrift fur Philoso-
phie 4/2013), Akademie Verlag, Berlin 2013, € 42,80. Beim Verlag.

Der Themenschwerpunkt enthalt folgende Artikel: ,,Zur inhaltlichen Ausrichtung der Deut-
schen Zeitschrift fir Philosophie im Zeichen des ,Neuen Kurses* der SED* (Andreas Hey-
er), ,,Uber die Zukunft der Deutschen Zeitschrift fiir Philosophie* (Wolfgang Harich),
»Ernst Bloch in der DDR. Hoffnung — Utopie — Marxismus* (Alexander Amberger) und
,.Die Logik-Debatte in der Frihphase der DDR-Philosophie, 1951-1958“ (Andreas Heyer).

Heyer, Andreas: Wolfgang Harich sprach tiber Georg Lukécs. Mit Dokumenten
und Texten (Philosophische Gesprache H. 33), Helle Panke e.V., Berlin 2014. 72
S. €4,70. Bezug bei: Helle Panke e.V., Kopenhagener Strale 76, 10437 Berlin.

Amberger, Alexander / Andreas Heyer: Der konstruierte Dissident. Wolfgang
Harichs Weg zu einem undogmatischen Marxismus (Hefte zur DDR-Geschichte
H. 127), Helle Panke e.V., Berlin 2011. 64 S. € 3,- Bezug bei: Helle Panke e.V.,
Kopenhagener StralRe 76, 10437 Berlin.

Grol3e, Jurgen: Ernstfall Nietzsche. Debatten vor und nach 1989 (Aisthesis Es-
say Bd. 31), Aisthesis Verlag, Bielefeld 2010. 148 S. € 17,80. Im Buchhandel.
Vor dem Hintergrund der zunachst und ausftihrlich dargestellten Nietzsche-Debatten in der
DDR, vor allem der von Wolfgang Harich Ende der 80er Jahre erzeugten Kontroverse, wer-
den die Nietzsche-Diskussionen nach 1989 erdrtert.

Harich, Wolfgang / Thomas Grimm (Interview): Widerstand gegen Walter Ul-
bricht, 51 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1990. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und
Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

Der Philosoph Wolfgang Harich (1923-1995) war ab 1951 Professor an der Philosophi-
schen Fakultat der Humboldt-Universitat zu Berlin. Seit 1953 gab er zusammen mit Ernst
Bloch die Deutsche Zeitschrift fur Philosophie heraus. 1956 wurde er durch das Ministeri-
um flr Staatssicherheit verhaftet und wegen ,,Bildung einer konspirativ-staatsfeindlichen
konterrevolutiondren Gruppe“ zu 10 Jahren Zuchthaus verurteilt. Ab 1965 forschte er ohne
Festanstellung. 1990 erfolgte seine Rehabilitierung durch die Kassation des Urteils.

Harich, Wolfgang / Thomas Grimm (Interview): Ich bin kein Lump, 52 min,
Zeitzeugen TV, Berlin 1991. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehpro-
duktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

Harich, Wolfgang / Thomas Grimm (Interview): Neben allen Sttihlen, 50 min,
Zeitzeugen TV, Berlin 1995. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehpro-
duktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

De Luis, Caroline / Thomas Grimm (Interview): Erinnerungen an Wolfgang Ha-
rich, 37 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1998. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und
Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.
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Die Schauspielerin und Autorin Caroline De Luis (*1922) war von 1949 bis 1951 mit Wolf-
gang Harich verheiratet. Sie war Referentin der Sektion Dichtkunst und Sprachpflege der
Akademie der Wissenschaften der DDR. 1954 emigrierte sie aus der DDR.

Drommer, Ginther / Thomas Grimm: Glnther Drommer — 50 Jahre DDR. Tho-
mas Grimm zu Wolfgang Harich — AhnenpaR, Regie Thomas Grimm, 39 min,
Zeitzeugen TV, Berlin 1999. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehpro-
duktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

In Kapitel 2 dieses Film stellt der Autor und Filmemacher Thomas Grimm das von ihm her-
ausgegebene Buch von Wolfgang Harich: Ahnenpal3. Versuch einer Autobiografie, Berlin
1999, vor.

Runki, Steffen (Bearb.): Ernst Bloch 1885 — 1977. Auswahl aus den Bestéanden
der Bibliothek (SAPMO Bibliotheksbrief 2005/7), Stiftung Archiv der Parteien
und Massenorganisationen der DDR im Bundesarchiv, Berlin 2005. 10 S. Bezug
bei: SAPMO, Finckensteinallee 63, 12205 Berlin.

Jahn, Jirgen (Hg.): ,,Ich mdchte das Meine unter Dach und Fach bringen...“.
Ernst Blochs Geschéftskorrespondenz mit dem Aufbau-Verlag 1946-1961. Ei-
ne Dokumentation (Veroffentlichungen des Leipziger Arbeitskreises zur Ge-
schichte des Buchwesens, Schriften und Zeugnisse zur Buchgeschichte Bd. 18),
Harrassowitz Verlag, Wiesbaden 2006. 208 S. € 48,-. Im Buchhandel.

Irrlitz, Gerd: Der Weg der Vernunft — Vernunft als Weg, Regie Thomas Grimm,
45 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1992. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fern-
sehproduktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

Der Philosoph Gerd Irrlitz (*1935) war von 1983 bis 2000 Professor an der Humboldt-Uni-
versitét Berlin.

Horz, Herbert / Gerhard Banse / Werner Ebeling / John Erpenbeck (Hg.): Leib-
niztag 2013 (Sitzungsberichte der Leibniz-Soziet4t der Wissenschaften zu Berlin
Bd. 118), trafo Wissenschaftsverlag, Berlin 2014. 249 S. € 19,80. Im Buchhandel.
Der Band enthalt einige Beitrdge zu Ehren von Herbert Horz aus Anlass von dessen 80. Ge-
burtstag: ,,Laudatio: Herbert H6rz zum Achzigsten“ (Gerhard Banse), ,,Gliickwunsch des
Instituts fiir Philosophie der Russischen Akademie der Wissenschaften”, ,,Uber das Ge-
déchtnis des Zufalls — zur Dialektik von Gesetz und Zufall“ (Werner Ebeling), ,,Digitale
Buchverdffentlichung zum 80. Geburtstag von Herbert Horz* (John Erpenbeck) und ,,Her-
bert Horz — Mein Vorbild als Wissenschaftsphilosoph und -historiker” (Heinz Heikenroth).
Desweiteren Beitrdge zur Geschichte der Leibniz-Sozietét: ,,Der schwierige Weg einer tra-
ditionsreichen Wissenschaftsakademie ins 21. Jahrhundert. 20 Jahre Leibniz-Sozietat” (Her-
bert Horz), ,,Die Unausrottbaren? Anmerkungen und Notizen zur Grundung der Leibniz-So-
zietat” (Herbert Woltge), ,,20 Jahre Leibniz-Sozietét — vorlaufiger Quellen- und Literaturbe-
richt“ (Herbert Woltge).

Lucks, Gudrun (Bearb.): Robert Havemann. 11.3.1910-9.4.1982 (SAPMO Bibli-
otheksbrief 2010/5), Stiftung Archiv der Parteien und Massenorganisationen der
DDR im Bundesarchiv, Berlin 2010. 5 S. Bezug bei: SAPMO, Finckensteinallee
63, 12205 Berlin.
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Petzold, Klaus / Michael Wermke (Hg.): Ein Jahrhundert Katechetik und Reli-
gionspadagogik in Ostdeutschland, Evangelische Verlagsanstalt, Leipzig 2007,
289 S. € 28,-. Im Buchhandel.

Behandelt wird die Geschichte der Religionspadagogik anhand kommentierter Klassiker seit
Beginn des 20. Jahrhunderts unter der Fragestellung, ob es eine ostdeutsche Tradition der
Katechetik und Religionspadagogik gibt.

Hoenen, Raumund: Vom Religionsunterricht zur kirchlichen Unterweisung. Ot-
to Glldenberg und die Anfénge der ostdeutschen Katechetik, Evangelische Ver-
lagsanstalt, Leipzig 2003, 356 S. € 28,-. Im Buchhandel.
Der Theologe Otto Giildenberg (1891-1975) war in der Zeit vor dem Zweiten Weltkrieg
Professor an der Hochschule fur Lehrerbildung Hannover. VVon 1947 bis 1959 wirkte er als
Dozent am Katechetischen Seminar und Oberseminar Namburg.

Laske, Daniel / Beate Cwiertnia: Kirchliche Ausbildungsstéatten im heutigen Bis-
tum Goérlitz (Arbeiten zur schlesischen Kirchengeschichte Bd. 19), Aschendorff
Verlag, Minster 2009, 216 S. € 20,-. Im Buchhandel.

Der Band vereint zwei Untersuchungen: ,,Das Priesterseminar Bernardinum in Neuzelle
(1947-1993)“ von Daniel Laske sowie ,,Das Katechetenseminar in Gorlitz (1952-1968) und
das Katechetenseminar in Cottbus-Gorlitz (1962-1968)* von Beate Cwiertnia.

Schroter, Ulrich / Harald Schultze (Hg.): Im Schatten des Domes. Theologische
Ausbildung in Naumburg 1949-1993, in Verb. m. Peter Lehmann, Axel Noack
u. Albrecht Steinh&user, Evangelische Verlagsanstalt, Leipzig 2012. 350 S. € 28,-.
Im Buchhandel.

Detmers, Achim / Magdalene L. Frettléh (Hg.): Schatze zum Glénzen bringen.
Der kirchliche Fernunterricht 1960-2010. Evangelische Theologie fiir den eh-
renamtlichen Verkiindigungsdienst und die alltdgliche Kommunikation des
Glaubens, Evangelische Verlagsanstalt, Leipzig 2010. 432 S. € 29,80. Im Buch-
handel.

Als Reaktion auf die Kirchenpolitik der DDR, so das Zurlickdrangen der Kirche aus der Bil-
dungsarbeit, fihrte die Kirchenprovinz Sachsen das gemeindebegleitete Studium des kirch-
lichen Fernunterrichts (KFU) ein, dem sich im Laufe der Zeit alle dstlichen Landeskirchen
sowie die Evangelische Kirche der Union anschlossen. Das Buch arbeitet drei Themenkom-
plexe auf: ,,Die Geschichte des KFU", ,,Lehren, lernen und leben im KFU* und ,,Der KFU —
Ausbildung fir den ehrenamtlichen Verkiindigungsdienst®.

Klose, Joachim (Hg.): Religion statt Ideologie. Christliche Studentengemeinden
in der DDR (Belter Dialoge — Impulse zu Zivilcourage und Widerstand Bd. 3),
Leipziger Universitatsverlag, Leipzig 2009. 140 S. € 19,-. Im Buchhandel.

Mit folgenden Artikeln: ,,Zum Konflikt von Universitat und Kirche. Kaderschmiede zum
sozialistischen Leiter?* (Eberhard Prause), ,,Kampf um die Kopfe? Christliche Studentenge-
meinden in der DDR im Spannungsfeld von Religion und Ideologie* (Christoph Kéhler),
»Gezielte atheistische Kaderpolitik. Zur Zuruickdrangung des kirchlichen Einflusses an der
TU Dresden und der Benachteiligung christlicher Studenten in der DDR* (Joachim Klose),
»AuBeruniversitire Studium Generale? Christliche Studentengemeinden in der DDR* (Pe-
ter-Paul Straube), ,,Widerstand gegen die Universitatskirche? Die Sprengung 1968“ (Nico-
laus Krause), ,,Widerstand gegen die Universitatskirche? Die Diskussion um den Neubau
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am Augustusplatz“ (Franz Hauser), ,,Jmmun gegen Ideologien? Das Spannungsfeld von
Wissen und Glauben gestern und heute* (Axel Noack, Eberhard Tiefensee), ,,Seid ihr noch
das Salz der Erde? Aufgaben der Studentengemeinden heute aus studentischer Perspektive*
(Johanna Rogge) und ,,Seid ihr noch das Salz der Erde? Aufgaben der Studentengemeinden
heute aus Sicht eines Studentenpfarrers* (Clemens Blattert).

Haendler, Gert: Erlebte Kirchengeschichte. Erinnerungen an Kirchen und Uni-
versitaten zwischen Sachsen und den Ostseeldndern (Rostocker Studien zur
Universitatsgeschichte Bd. 17), hg. von Hermann Michael Niemann und Heinrich
Holze, Universitat Rostock, Rostock 2011. 282 S. Bezug bei: Universitat Ros-
tock, Universitatsarchiv, Schwaansche StralRe 4, 18051 Rostock.

Haendler war von 1961 bis 1989 Professor fur Kirchengeschichte an der Wilhelm-Pieck-
Universitat Rostock.

Garbe, Irmfried (Hg.): Kirche im Profanen. Studien zum Verhaltnis von Pro-
fanitat und Kirche im 20. Jahrhundert. Festschrift fir Martin Onnasch zum
65. Geburtstag (Greifswalder theologische Forschungen Bd. 18), Peter Lang Ver-
lag, Frankfurt a.M. 2009. 597 S., € 90,-. Im Buchhandel.

Der Theologe Martin Onnasch (*1944) war ab 1969 Dozent am Katechetischen Obersemi-
nar in Naumburg, spater in Erfurt und Dresden, von 1996 bis 2009 Professor fiir Kirchenge-
schichte an der Ernst-Moritz-Arndt-Universitat Greifswald. Im hiesigen Kontext interessiert
auch der Beitrag zu ,,Ernst-Riidiger Kiesow an der Universitat Rostock 1965-2003" (Gert
Haendler). Kiesow (1926-2003) war Professor fiir Praktische Theologie und von 1968-
1970 Dekan der Theologischen Fakultat der Universitat Rostock.

Kéhn, Andreas: Der Neutestamentler Ernst Lohmeyer. Studien zu Biographie
und Theologie (Wissenschaftliche Untersuchungen zum Neuen Testament, 2.
Reihe), Mohr Siebeck Verlag, Tubingen 2004, 366 S. € 69,-. Im Buchhandel.

Der Theologe Ernst Lohmeyer (1890-1946) wurde 1946 seines Lehrstuhls fiir Theologie an
der Universitat Greifswald enthoben und von der Sowjetischen Geheimpolizei verhaftet und
ermordet. Im hiesigen Kontext interessiert das Kapitel Gber das ,,Ringen um die Wieder-
erdffnung der Universitat Greifswald (1945/46)".

Wirth, Stefan (Hg.): Glnther Wirth. Burgertum und Burgerliches in SBZ und
DDR. Studien aus dem Nachlal, epubli GmbH, Berlin 2011. 225 S. € 16,80,- Im
Buchhandel.

Gunter Wirth (1929-2009) war Publizist, Herausgeber der evangelischen Monatszeitschrift
,,Der Standpunkt“ und Kulturpolitiker der DDR-CDU, promovierter Germanist sowie von
1985 bis 1993 Honorarprofessor fiir Neuere und Neueste Kirchengeschichte an der Hum-
boldt-Universitat Berlin. Unter anderem am Beispiel von Jena, Leipzig, Halle und Magde-
burg werden birgerliche Lebensformen und Entwicklungspotenziale in der DDR nachge-
zeichnet und damit Beitrage zur Intelligenzgeschichte der DDR geliefert. Der akademische
Bereich spielt dabei naturgeman eine besondere Rolle.

Trebge, Friedrich Wilhelm: Geschichte des Vogtlandischen Altertumsforschen-
den Vereins zu Hohenleuben e.V. Festschrift zum 175jahrigen Bestehen des
Vogtlandischen Altertumsforschenden Vereins, Vogtlandischer Altertumsfor-
schender Verein zu Hohenleuben, Hohenleuben 2000. 196 S. Bezug bei: Vogt-
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landischer Altertumsforschender Verein, Reichenfels Nr. 1a, 07958 Hohenleu-
ben.

U.a. mit einem Kapitel zum zwischenzeitlichen funktionalen Aquivalent des Vereins, das
im Rahmen des DDR-Kulturbunds tatig gewesen war.

Woiistenhagen, Jana: Der spanische Burgerkrieg in Historiographie und Schul-
bichern der DDR (1953-1989), Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 1997, 111 S.
€ 44,95. Im Buchhandel.

Jahn, Adelheid (Bearb.): Hermann Duncker 1874-1960. Eine Auswahl aus den
Bestadnden der Bibliothek (SAPMO Bibliotheksbrief 1999/4), Stiftung Archiv der
Parteien und Massenorganisationen der DDR im Bundesarchiv, Berlin 1999. 8 S.
Bezug bei: SAPMO, Finckensteinallee 63, 12205 Berlin.

Engelberg, Ernst (Interview): Historiker. Im Gespréch mit Thomas Grimm, 46
min, Zeitzeugen TV, Berlin 1994. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernseh-
produktion GmbH, Liselotte Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

Der Historiker Ernst Engelberg (1909-2010) war ab 1949 Professor an der Universitét Leip-
zig, 1960-1969 Direktor des Geschichtsinstituts der Akademie der Wissenschaften der
DDR und 1969-1974 Leiter der Forschungsstelle fiir Methodologie und Geschichte der Ge-
schichtswissenschaften am Zentralinstitut fur Geschichte der AdW.

Markov, Walter (Interview): Der Historiker Walter Markov. Ein Leben mit Re-
volutionen, Regie Thomas Grimm, 30 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1993. Bezug
bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Ber-
lin.

Walter Markov (1909-1993) war von 1949 bis 1968 Direktor des Instituts fur Allgemeine
Geschichte an der Universitét Leipzig.

Goldbeck, Dagmar (Bearb.): Jirgen Kuczynski. Nestor der Sozialwissenschaften
der DDR. Wirtschaftshistoriker und Gesellschaftskritiker. 1904—-1997. Eine bio-
graphische Auswahl aus dem Bestand der Bibliothek (SAPMO Bibliotheksbrief
1998/1), Berlin 1998. 6 S. Bezug bei: Stiftung Archiv der Parteien und Massen-
organisationen der DDR im Bundesarchiv, Finckensteinallee 63, 12205 Berlin.
Der Wirtschaftshistoriker und Sozialforscher Jirgen Kuczynski (1904-1997) war von
1946-1956 Grinder und Leiter des Instituts fur Wirtschaftsgeschichte an der Humboldt-
Universitat Berlin, 1956 bis 1968 Abteilungsleiter und spéter Direktor des Instituts fir Wirt-
schaftsgeschichte an der Deutschen Akademie der Wissenschaften der DDR.

Kuczynski, Jirgen / Thomas Grimm (Interview): Ein Gesprach mit dem Wirt-
schaftswissenschaftler, 52 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1991. Bezug bei: Zeitzeu-
gen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

Kuczynski, Jirgen / Gregor Gysi (Interview): Der beriihmteste UrgroBvater der
DDR - Jurgen Kuczynski, Leitung Thomas Grimm, 45 min, Zeitzeugen TV, Ber-
lin 1994. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohm-
str. 7, 10179 Berlin.
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Kuczynski, Jirgen: Freunde und gute Bekannte. Teil 1-4, Regie Thomas
Grimm, 129 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1997; Kuczynski, Jirgen: Freunde und
gute Bekannte. Teil 5-8, Regie Thomas Grimm, 146 min, Zeitzeugen TV, Berlin
1997. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7,
10179 Berlin.

Kuczynski, Thomas / Thomas Grimm (Interview): Zwangsarbeiterentschadi-
gung. Thomas Kuczynski im Gespréach, 46 min, Zeitzeugen TV, Berlin 2000.
Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7,
10179 Berlin.

Der Wirtschaftshistoriker Thomas Kuczynski (*1944), Sohn von Jurgen Kuczynski, war
von 1988 bis 1991 der letzte Direktor des Instituts fir Wirtschaftsgeschichte an der Deut-
schen Akademie der Wissenschaften der DDR.

Blecher, Jens / Howard M.S. Kroch (Hg.): Renate Drucker. 1917-2009. Nekro-
log, Leipziger Universitatsverlag, Leipzig 2010. 57 S. € 16,-. Im Buchhandel.

Die Historikerin Renate Drucker (1917-2009) war von 1950 bis zu ihrem Ruhestand Leite-
rin des Universitatsarchivs Leipzig und seit 1970 an der Universitat auRerordentliche Pro-
fessorin fur Geschichte.

Ruge, Wolfgang: Lenin. Vorganger Stalins. Eine politische Biografie. Bearbei-
tet und mit einem Vorwort von Eugen Ruge, hrsg. von Wiladislaw Hedeler, Mat-
thes & Seitz Verlag, Berlin 2010, 470 S., € 29,90. Im Buchhandel.

Wolfgang Ruge war 1933 mit seinen Eltern in die Sowjetunion geflohen und sollte erst
1956 — aus dem Gulag — wieder zuriickkehren. AnschlieBend wurde er ein einflussreicher
Historiker in der DDR (u.a. Biografien tber Stresemann, Hindenburg, Matthias Erzberger
und Hitler bis 1933). In den 80er Jahren hatte er begonnen, sich mit dem Stalinismus als hi-
storischem Phadnomen auseinanderzusetzen (,,Stalinismus — Sackgasse im Labyrinth der Ge-
schichte®, 1991). Aus dem Nachlass erfolgte die Verdffentlichung seiner Lenin-Biografie,
die gleichsam die Summe dieses Prozesses der Neubewertung zieht.

Tschentschel, Jana (Bearb.): Literatur und Literaturwissenschaft in der DDR.
Auswahl aus den Bestanden der Bibliothek (SAPMO Bibliotheksbrief 2009/8),
Stiftung Archiv der Parteien und Massenorganisationen der DDR im Bundesar-
chiv, Berlin 2009. Bezug bei: SAPMO, Finckensteinallee 63, 12205 Berlin.

ColIn, Jan / Franz-Josef Holznagel (Hg.): Positionen der Germanistik in der
DDR. Personen — Forschungsfelder — Organisationsformen, Walter de Gruyter
Verlag, Berlin/Boston 2013. 687 S. € 99,95. Im Buchhandel.

Der Band stellt ein in diesem Umfang, thematischer Breite und hinsichtlich der Autorenzahl
bislang unibertroffenes Kompendium zur literatur- und sprachwissenschaftlichen DDR-
Germanistik dar.

Hermlin, Stephan / Hans Mayer: Zwei Deutsche auf Widerruf. Stephan Hermlin
und Hans Mayer im Gesprach, Regie Thomas Grimm, 40 min, Zeitzeugen TV,
Berlin 1990. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH,
Ohmstr. 7, 10179 Berlin.
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Der Schriftsteller und Ubersetzer Stephan Hermlin (1915-1997) im Gesprach mit dem Hans
Mayer (1907-2001), einst Professor fur Literaturwissenschaft an der Leipziger Universitat.

Mayer, Hans (Interview): Hans Mayer. Germanist in Deutschland, Regie Tho-
mas Grimm, 30 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1992. Bezug bei: Zeitzeugen TV
Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

Hans Mayer (1907-2001) war Professor fir Literaturwissenschaft an der Universitat Leip-
zig, emigrierte 1963 aus der DDR und lehrte anschlieBend Deutsche Literatur an der Tech-
nischen Universitat Hannover.

Stolte-Batta, Renate: Der Literaturwissenschaftler Heinz Stolte (1914-1992).
Leben, Werk und Wirkung. Mit einem Vorwort von Hilmar Grundmann, Peter
Lang Verlag, Frankfurt a.M. 2007. 397 S. € 74,95. Im Buchhandel.

Der Germanist Heinz Stolte (1914-1992) war 1945-1949 Professor fur Literaturwissen-
schaft in Jena und 1949/1950 an der Humboldt-Universitat zu Berlin. 1950 fliichtete er aus
der DDR in den Westen. 1957 bis 1976 war er Dozent bzw. Professor fir Literaturdidaktik
an der Universitdt Hamburg.

Janka, Walter / Werner Mittenzwei (Interview): Erinnerungen eines deutschen
Verlegers, Regie Thomas Grimm, 53 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1993. Bezug
bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Ber-
lin.

Der Verleger und Dramaturg Walter Janka (1914-1994) war von 1950 bis 1956 Chef des
Aufbau-Verlages. 1956 wurde Janka verhaftet und zu einer Zuchthausstrafe verurteilt.
1962-1972 war er Dramaturg bei der DEFA. Der Literaturwissenschaftler Werner Mitten-
zwei (1927-2014) war seit 1964 Professor fur Literaturtheorie und von 1969 bis 1973 Griin-
dungsdirektor des Zentralinstituts fiir Literaturgeschichte der Akademie der Wissenschaften
der DDR.

Mittenzwei, Werner (Interview): Die Intellektuellen. Uber Literatur und Politik
in Ostdeutschland, Regie Thomas Grimm, 47 min, Zeitzeugen TV, Berlin 2002.
Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7,
10179 Berlin.

Der Literaturwissenschaftler Werner Mittenzwei (1927-2014), seit 1964 Professor fir Lite-
raturtheorie, war von 1969 bis 1973 Griindungsdirektor des Zentralinstituts fiir Literaturge-
schichte der Akademie der Wissenschaften der DDR. 2001 erschien sein hier vorgestelltes
Buch: Die Intellektuellen. Literatur und Politik in Ostdeutschland von 1945-2000.

Seemann, Annette: Die Geschichte der Herzogin Anna Amalia Bibliothek, Insel
Verlag, Frankfurt a.M./Leipzig 2007. 123 S. € 12,80. Im Buchhandel.

Die Autorin schildert in pragnanter Form die (iber 300jahrige Geschichte der Weimarer For-
schungsbibliothek flr Literatur- und Kulturgeschichte. Im hiesigen Kontext interessieren
das Kapitel tiber die Bibliothek als Thiringische Landesbibliothek bis 1969 sowie das Kapi-
tel tiber den Bibliothekshrand vom 2. September 2004 und die Zeit danach.

Geburtig, Gerd (Hg.): Instandsetzungspraxis an der Herzogin-Anna-Amalia-Bi-
bliothek in Weimar, Fraunhofer IRB Verlag, Stuttgart 2009, 168 S. € 39,-. Im
Buchhandel.
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Der Band restimmiert den Wiederaufbau der Herzogin-Anna-Amalia-Bibliothek nach der
Brandkatastrophe im Jahre 2004. Neben detaillierten architektonischen Beschreibungen
zum Mauerwerk, Stuck, Holzrestaurierungen, statischen Fragen und sonstigen Sicherungs-
arbeiten wird auch die Frage gestellt, welche Anspriiche an die Funktion historischer Ge-
béude gestellt werden kdnnen.

Weber, Jurgen / Ulrike H&hner (Hg.): Restaurieren nach dem Brand. Die Ret-
tung der Biicher der Herzogin Anna Amalia Bibliothek, Michael Imhof Verlag,
Petersberg 2014. 192 S. € 19,90. Im Buchhandel.

Beim Wiederaufbau der 2004 abgebrannten Herzogin Anna Amalia Bibliothek in Weimar
hilft ein Kooperationsprojekt zwischen der Bibliothek und der Hochschule fiir angewandte
Wissenschaft und Kunst Hildesheim/Holzminden/Goéttingen, das in diesem Ausstellungska-
talog ausfuhrlich dargestellt wird.

Wissenschaftsrat (Hg.): Umsetzungen der Empfehlungen aus der zurtickliegen-
den Evaluation der Klassik Stiftung Weimar (Drs. 3984-14), Dresden 2014. 16
S. Volltext unter http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/3984-14.pdf
Der Wissenschaftsrat bezieht Stellung zum Bericht des Thiringer Ministeriums fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur beziiglich der Umsetzung der Empfehlungen des Wissenschaftsra-
tes von 2011, die auf eine inhaltliche und organisatorische Neustrukturierung der Klassik
Stiftung Weimar gezielt hatten.

GrolRe, Rudolf: Residva. Ungedruckt gebliebene Vortrdge zur Grammatik,
Sprachgeschichte und Soziolinguistik des Deutschen (1967-1986) (Abhandlun-
gen der S&chsischen Akademie der Wissenschaften zu Leipzig. Philologisch-his-
torische Klasse Bd. 78 H. 3), Verlag der Séchsischen Akademie der Wissen-
schaften zu Leipzig, in Kommission bei S. Hirzel, Stuttgart/Leipzig 2004. 139 S.
€ 34,-. Im Buchhandel.

Rudolf GroRe (*1924) ist emeritierter Professor fiir Geschichte der deutschen Sprache und
Sprachsoziologie an der Universitat Leipzig. In ihrer Sprache und Form unveréndert, stellen
die dokumentierten Vortréage ein fachhistorisches Zeitdokument dar.

Zech, Johannes: Systemfragen der muttersprachlichen Bildung und Erziehung
in der sozialistischen Schule. Sprachliche Bildung und Erziehung in der DDR-
Schule (Beitrége zur Geschichte des Deutschunterrichts Bd. 67), Peter Lang Ver-
lag, Frankfurt a.M. 2011, 217 S. € 39,80. Im Buchhandel.

Die urspriinglich 1973 verfasste Habilitationsschrift von Johannes Zech (*1924), bis 1988
Professor fir Methodik des Deutschunterrichts an der Pddagogischen Hochschule Potsdam,
wird hier unverdndert vorgelegt, versehen mit einer Einfuhrung von Hartmut Jonas und
Martina Kreisel.

Betthausen, Peter: Schule des Sehens. Ludwig Justi und die Nationalgalerie,
Matthes & Seitz Verlag, Berlin 2010, 393 S. € 29,90. Im Buchhandel.

Der Kunsthistoriker Luwdig Justi (1876-1957) war von 1909 bis 1933 Direktor der Natio-
nalgalerie Berlin und nach dem Zweiten Weltkrieg bis 1957 Direktor der Staatlichen Muse-
en und Nationalgalerie Berlin-Ost.

Klemm, Thomas: Keinen Tag ohne Linie. Die kunst- und gestaltungstheoreti-
sche Forschung in der DDR zwischen Professionalisierung und Politisierung
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(1960er bis 1980er Jahre), kopaed Verlag, Miinchen 2012. 442 S. € 24,80. Im
Buchhandel.

Rosen, Helga: Das Schilerverstandnis im kunstorientierten Unterricht der
DDR. Eine Untersuchung zur Kunstpédagogik der DDR in den achtziger Jah-
ren — schwerpunktmé&Big anhand der Zeitschrift ,,Kunsterziehung* (Européi-
sche Hochschulschriften Reihe X1 P&dagogik Bd. 65), Peter Lang Verlag, Frank-
furt a.M. 1996, 281 S. € 66,95. Im Buchhandel.

Regel, Gunther: Das Kunstlerische vermitteln. Aufsétze, Vortrage, Statements
und Gespréche zur Kunst, Kunstlehre und Kunstpédagogik (Kontext Kunstpé-
dagogik Bd. 18), kopaed Verlag, Miinchen 2008, 693 S., € 24,80. Im Buchhandel.
Der Kunstpadagoge und Kunsttheoretiker Giinther Regel (*1926) war ab 1960 Direktor des
Instituts Kunsterziehung an der Universitat Greifswald, 1963 Professor fir Theorie und Me-
thodik der Kunsterziehung an selbiger Universitat, wurde 1970 an die Universitat Leipzig
strafversetzt und begann dort, einen neuen Lehrstuhl zur Theorie der bildenden Kunst auf-
zubauen.

Museum der bildenden Kiinste Leipzig / Hochschule fiir Grafik und Buchkunst
Leipzig (Hg.): Herz, Reiz & Gefiihl, Mitteldeutscher Verlag, Halle (Saale) 2014.
96 S. € 14,95. Im Buchhandel.

Anlasslich des 250jahrigen Jubilaums der Hochschule fiir Grafik und Buchkunst Leipzig ist
dieser Begleitkatalog zu der Ausstellung kiinstlerischer Arbeiten von Absolventen der letz-
ten 25 Jahre erschienen.

Akademie der Kinste zu Berlin (Hg.): Bittere Friichte. Lithographien von Meis-
terschiilern der Deutschen Akademie der Kiinste zu Berlin 1955-1965. Galerie
am Pariser Platz. 7. September bis 6. Oktober 1991, Akademie der Kiinste zu
Berlin, Berlin 1991, 76 S.

Ilustriertes Verzeichnis zur Ausstellung ,,Bittere Friichte* von ehemaligen Meisterschiilern
der Akademie, ergénzt um personliche Erinnerungen.

Kleinschmidt, Sebastian (Interview): Sinn und Form. Eine Kulturzeitschrift im
Gespréch, Regie Thomas Grimm, 45 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1999. Bezug
bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Ber-
lin.

Kleinschmidt (*1948) war seit 1988 bis 1990 stellvertretender Chefredakteur und ist seit
1993 Chefredakteur der Berliner Zeitschrift ,,Sinn und Form*.

Knepler, Georg (Interview): Immer noch Sozialist, Regie Thomas Grimm, 44
min, Zeitzeugen TV, Berlin 1993. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernseh-
produktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

Der dsterreichische Pianist, Dirigent und Musikwissenschaftler Georg Knepler (1906-2003)
grindete 1950 die Deutsche Hochschule fiir Musik, spater umbenannt in Hochschule fiir
Musik ,,Hanns Eisler*, in Berlin, deren Rektor er bis 1959 war. Von 1959 bis 1970 leitete er
das Musikwissenschaftliche Institut der Humboldt-Universitét zu Berlin.
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Einsiedler, Wolfgang / Margarete G6tz / Christian Ritzi / Ulrich Wiegmann (Hg.):
Grundschule im historischen Prozess. Zur Entwicklung von Bildungspro-
gramm, Institution und Disziplin in Deutschland, Verlag Julius Klinkhardt, Bad
Heilbrunn 2012. 310 S. € 24,-. Im Buchhandel.

Im hiesigen Kontext interessieren die Beitrége ,,Zur Geschichte der Unterstufenpadagogik
in der DDR. Ein Aufriss ihrer Entwicklung bis 1989 (Ulrich Wiegmann), ,,Die Unterstu-
fenpddagogik im Deutschen Padagogischen Zentralinstitut (DPZI) der DDR. Institutionelle
Entwicklungen* (Nicole Zabel), ,,Die Zeitschrift ,Die Unterstufe* in der Zeit zwischen Er-
starrung, Krise und Implosion der DDR - eine Inhaltsanalyse der Jahrgange 1988 und
1989 (Sonja Hader), ,,Kinderbilder im Kontext der Unterstufe in der DDR. Analyse der
Lehrerzeitschrift ,Die Unterstufe und ,,Erstlesefibeln in der SBZ/DDR. Produktionsbedin-
gungen und Ideologisierungsabsichten* (Verena Stiirmer).

Zabel, Nicole: Zur Geschichte des Deutschen Padagogischen Zentralinstituts
der DDR. Eine institutionsgeschichtliche Studie, Dissertation, Philosophische
Fakultat der Technischen Universitat Chemnitz, Chemnitz 2009. 425 S. Volltext
unter http://www.qucosa.de/fileadmin/data/qucosa/documents/5937/data/Dissertat
ion.pdf

Dargestellt werden die Vor- und Griindungsgeschichte des Deutschen Padagogischen Zen-
tralinstituts (DPZI), die Aufbruchsjahre von 1953 bis 1956, der Wandel des DPZI von 1957
bis 1959, die Krisen- und Umbruchzeit in den Jahren 1960/1961, die anschlieRende Okono-
misierung bis 1964 und schlieBlich der Weg des DZPI zur Akademie der Padagogischen
Wissenschaften (APW) von 1965 bis 1970.

Vogler, Hans Joachim: Die Reformbemihungen der Akademie der Padagogi-
schen Wissenschaften der DDR vor und wéhrend der ,,Wende*. Zur Ausformu-
lierung der Themenfelder Schule und Unterricht durch die APW (Arbeitsbe-
richt der Projektgruppe 5 ,,Transformation der Lehrerrolle in den neuen Bundes-
lander“, Forschergruppe ,,Bildung und Schule im TransformationsprozeR von
SBZ, DDR und den neuen Landern®), Institut fir Schulpadagogik und Bildungs-
soziologie an der Freien Universitat Berlin, Berlin 1997. 202 S.

Rogalski, Norbert: Qualifiziert und ausgemustert. Wie ich die DHfK erlebte, e-
publi GmbH, Berlin 2012. € 1,49, im epub-Format. URL http://www.epubli.de/sh
op/buch/Qualifiziert-und-ausgemustert-Wie-ich-die-DHfK-erlebte-Norbert-Rogal
ski-9783844216325/133009.

Der Autor beschreibt seinen Bildungsweg von der Arbeiter- und Bauernfakultat zur Deut-
schen Hochschule fir Korperkultur (DHfK). Nachdem er dort als Lehrer flr Sport und
Deutsch abgeschlossen hatte, wurde er Assistent im Institut fiir Padagogik, promovierte und
wurde 1985 zum Prorektor fur Erziehung und Ausbildung berufen.

Diippe, Till (Hg.): Geschichte der Wirschaftswissenschaften an der Humboldt-
Univeritat zu Berlin, Wirtschaftswissenschaftliche Fakultat an der Humboldt
Universitat Berlin, Berlin 2013, URL: http://hicks.wiwi.hu-berlin.de/history/.

Im Rahmen eines Seminars an der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultat der Humboldt-
Universitat zu Berlin wurde 2012 gefragt, wer die Wirtschaftswissenschaftler an dieser Fa-
kultat waren, welche Fragen erforscht wurden, was gelehrt wurde und welchen Einfluss sie
auf Politik und Gesellschaft genommen haben. Ausfiihrliche Behandlung erfahren dabei
auch die beiden Zeitrdume 1946-1989 und ab 1990.
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Henning, Herbert / Peter Bender (Hg.): Didaktik der Mathematik in den alten
Bundeslandern. Methodik des Mathematikunterrichts in der DDR. Bericht Giber
eine Doppeltagung zur gemeinsamen Aufarbeitung einer getrennten Geschich-
te, Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg/Universitat Paderborn 2003. 278 S.
Volltext unter http://www.math.uni-magdeburg.de/private/henning/tagung.pdf

Kuhn, Rolf: Vision und Wirklichkeit. Der Bauhaus-Direktor Professor Rolf
Kuhn, Regie Jirgen Ast/Maik Roth, 30 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1992. Bezug
bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Ber-
lin.

Der Stadtplaner und Stadtsoziologe Rolf Kuhn (*1946) war von 1987 bis 1997 Direktor des
Bauhaus Dessau.

Kuntsche, Siegfried (Hg.): Agrarwissenschaften in Vergangenheit und Gegen-
wart. Beitrage eines Kolloquiums am 21. und 22. Oktober 2011 im Thiinen-Mu-
seum Tellow anlasslich der Griindung der Deutschen Akademie der Landwirt-
schaftswissenschaften vor 60 Jahren, hrsg. im Auftrag der Thiinengesellschaft
e.V. und Rosa-Luxemburg-Stiftung, vanDerner Verlag, Diekhof 2012. 287 S.
€ 38,60. Im Buchhandel.

Im Zentrum der Beitrdge stehen einerseits die Akademie der Landwirtschaftswissenschaften
der DDR und ihre Institute und Forschungszentren, andererseits die heutigen agrarwissen-
schaftlichen Einrichtungen im auRReruniversitéren und Hochschulbereich Ostdeutschlands.

Paulinenauer Arbeitskreis Grinland und Futterwirtschaft (Hg.): 60 Jahre Wissen-
schaftsstandort Paulinenaue. Ein Rickblick auf die Agrarforschung der Jahre
1949 bis 1991 in Bildern, Paulinenauer Arbeitskreis Griinland und Futterwirt-
schaft e.V., Paulinenaue 2009. 390 S. Bezug bei: Paulinenauer Arbeitskreis Griin-
land und Futterwirtschaft e.V., Gutshof 7, 14641 Paulinenaue.

Riibensam, Erich: 70 Jahre Forschung Mincheberg/Mark. Vom Kaiser-Will-
helm-Institut zur Zuchtungsforschung zum Institut fur Ackerbau- und Pflan-
zenbau. 1928-1968, Frankfurt Oder Editionen Buchverlag, Berlin 1998, 200 S.,
€ 11,-. Im Buchhandel.

Von 1951 bis 1968 war Professor Erich Rilbensam Direktor der Zentralen Forschungsanstalt
fur Acker- und Pflanzenbau und Pflanzenziichtung in Muncheberg. Zudem war er Prasident
der Deutschen Akademie der Landwirtschaftswissenschaften und Mitglied des Zentralkomi-
tees der SED der DDR. Die Chronik restimiert als Daten-, Fakten- und Zeitzeugensamm-
lung seine Amtszeit.

Riibensam, Erich / Hans Wagemann (Hg.): Erinnerungen von Zeitzeugen an ihr
Wirken in der Agrarwissenschaft der DDR, vanDerner Verlag, 0.0. 2011, 543 S.
€ 33,60. Im Buchhandel.

Deutsche Assoziation der Absolventen und Freunde der Moskauer Lomonossow-
Universitdit DAMU (Hg.): Der Agrarbiologe Lyssenko. Ein Exempel fiir die Ide-
ologisierung der Wissenschaft (=Lomonossow DAMU-Hefte Nr. 3/1999), Berlin
1999, 77 S.
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Die hier aufgefiihrten Referate russischer und deutscher Zeitzeugen und Biologiehistoriker
befassen sich mit dem ukrainischen Agrarbiologen Trofim Denissowitsch Lyssenko (1898—
1976) im Kontext des Imports seiner pseudowissenschaftlichen Lehre in die DDR.

Geyer, Michael (Hg.): Psychotherapie in Ostdeutschland. Geschichte und Ge-
schichten 1945-1995, Vandenhoeck & Ruprecht Verlag, Géttingen 2011. 951 S.
€ 49,95. Im Buchhandel.

Auf Basis von Archivmaterial und Zeitzeugenberichten werden die Medizinische Psycholo-
gie und die Psychotherapie in der DDR umfassend dargestellt. Dabei wird das Wirken der
beteiligten Wissenschaftler/innen in folgenden Abschnitten beleuchtet: ,,1945-1949: Nach-
kriegszeit“, ,,1950-1959: Pawlow und die Folgen“, ,,1960-1969: Beginnende Institutionali-
sierung®, ,,1970-1979: Methodenentwicklung und Aufbau der stationdren Versorgung“,
,,1980-1989: Wege der Emanzipation®, ,,1990-1995: Wende- und Nachwendezeit“. Ein
hinsichtlich Umfang, thematischer Breite und Autorenzahl bislang unibertroffenes Kom-
pendium.

Kumbier, Ekkehardt (Hg.): Zum Wirken und Leben von Franz Ginther Ritter
von Stockert. Symposium am 7. Juli 2006 an der Klinik fiir Psychotherapie des
Kindes- und Jugendalters der Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt,
Zentrum fur Nervenheilkunde der Universitat Rostock, Rostock 2006. 72 S. Be-
zug bei: Klinik und Poliklinik fur Psychiatrie und Psychotherapie, Zentrum fiir
Nervenheilkunde der Universitat Rostock, Gehlsheimer Str. 20, 18147 Rostock.
Der osterreichische Psychiater Franz Ginther Ritter von Stockert (1899-1967) war von
1954 bis zu seiner Verhaftung wegen ,,Staatsverleumdung im Jahre 1958 an der Rostocker
Universitat Lehrstuhlinhaber fir Psychiatrie und Neurologie. Im selben Jahr fluchtete er aus
der DDR und wirkte dann als Dozent und spater Professor fiir Kinderpsychiatrie an die Uni-
versitat Frankfurt am Main.

Muiller, Thomas R. / Beate Mitzscherlich (Hg.): Psychiatrie in der DDR. Erzéh-
lungen von Zeitzeugen (Schriftenreihe des Sachsischen Psychiatriemuseums Bd.
2), unt. Mitarb. v. Andreas Bottcher und Dyrk Zedlick, Mabuse Verlag, Frankfurt
a.M. 2006. 245 S. 24,90. Im Buchhandel.

Zu Wort kommen Patienten, Kliniker und Professoren. Die Zeitzeugen berichten unter an-
derem von Stigmatisierungserlebnissen und seelischen Krisen, die ihre Biografien maRgeb-
lich beeinflusst haben, daneben von Bemilhungen um Verbesserungen.

Nirnberg, Reiner / Ekkehard Hoxtermann / Martina Voigt (Hg.): Elisabeth
Schiemann 1881-1972. Vom Aufbruch der Genetik und der Frauen in den Um-
brichen des 20. Jahrhunderts. Beitrage eines interdisziplindren Symposiums
zum 200. Griindungsjubildum der Humboldt-Universitat zu Berlin, Basilisken-
Presse im Verlag Natur & Text, Rangsdorf 2014. 575 S. € 39,-. Im Buchhandel.
Schiemann war von 1946 bis 1949 Professorin an der Berliner Universitét, danach in West-
Berlin tatig und seit 1956 Mitglied der Leopoldina.

Elsner, Gine: Das Betriebsgesundheitswesen und die Arbeitsmedizin der DDR.
Ein Gutachten (HBS-Manuskripte 26), Hans-Bdckler-Stiftung, Dusseldorf 1990.
120 S.

Das Gutachten ermittelt Strukturen und Ideen im Arbeitsschutzsystem der DDR, vor allem
im Bereich arbeitsmedizinischer VVorsorgeuntersuchungen, Arbeitshygieneinspektionen, An-
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erkennungspraxis und Entschadigungen bei Berufskrankheiten und Arbeitsunfallen. Die
akademischen Aspekte der Arbeitsmedizin werden am Beispiel des Arbeitshygienischen
Zentrums des Gesundheits- und Sozialwesen der DDR und in einem Kapitel iber die ,,Wei-
terbildung zum Facharzt fiir Arbeitsmedizin und Ausbildung der Betriebsarzte* dargestellt.

Gross, Johann / Gisela Jacobasch (Hg.): Akademischer Festakt anlasslich des
100. Geburtstages von Prof. Dr. Ingeborg Rapoport (* 2.9.1912) und Prof. Dr.
Mitja Rapoport (27.11.1912-7.7.2004) (Sitzungsberichte der Leibniz-Sozietét der
Wissenschaften zu Berlin Bd. 115), Trafo Wissenschaftsverlag, Berlin 2013. 200
S. € 19,80. Im Buchhandel.

Die Festschrift widmet sich dem Ehepaar Rapoport, das 1952 aus dem Exil in die DDR
ging. Ingeborg Rapoport war zunéchst Professorin im Institut fiir Biochemie der Charité,
seit 1969 hatte sie den Lehrstuhl fiir Neonatologie inne. Ihr Ehemann Samuel Mitjia Rapo-
port griindete das Institut fiir Physiologische und Biologische Chemie an der Charité und
wurde zu einen der bekanntesten Biochemiker der DDR.

Thal, Wilhelm / Norbert Bannert: 1906-2006. 100 Jahre Klinische Padiatrie in
Magdeburg. Von der S&uglingsabteilung bis zur Klinik fur Kinder- und Ju-
gendmedizin und bis zum Zentrum fir Kinderheilkunde an der Otto-von-Gue-
ricke-Universitat in Magdeburg, unt. Mitarb. v. Horst Kéditz, Ursula Heine-
mann, Barbara Knittel, Uwe Mittler, Gerhard Jorch und Klaus Mohnike, Forder-
verein ,Karl NiRler* an der Universitatskinderklinik Magdeburg, Magdeburg
2006. 64 S. Bezug bei: Forderverein ,,Karl NiRler" an der Universitatskinderklink,
Wiener Strae, 39112 Magdeburg.

In der Festschrift wird auf die Kinderkliniken bzw. Kinderabteilungen der Magdeburger
Krankenh&user und der Medizinischen Akademie Magdeburg zurtickgeblickt. Dabei werden
deren jeweilige Leiter, Direktoren und Mitarbeiter gewirdigt und vorgestellt, u.a. Prof. Dr.
Karl-Ludwig NiBler, von 1953 bis 1973 Direktor der Kinderklinik der Medizinischen Aka-
demie Magdeburg.

Schneider, Nadja: ,,Ist das Leben eines Frauenarztes sensationell?* Eine kriti-
sche Wurdigung des Frauenarztes, Hochschullehrers und Gesundheitspoliti-
kers Prof. Dr. Helmut Kraatz (1902-1983) auf der Grundlage seiner Biogra-
phie, Dissertation, Medizinische Fakultdt Charité — Universitdtsmedizin Berlin,
Berlin 2009. 182 S. Volltext unter http://www.diss.fu-berlin.de/diss/receive/FUDI
SS_thesis_000000010942

Helmut Kraatz wurde 1948 zum Professor an der Humboldt-Universitat zu Berlin berufen
und hielt ab 1949 den Lehrstuhl fiir Gynakologie und Geburtshilfe an der Universitat Halle/
Saale. 1951 tibernahm er den Lehrstuhl fur Frauenheilkunde und die Leitung der Frauenkli-
nik der Charité, von 1954 bis 1956 war er dort Dekan. Zudem war er Mitglied in der Leo-
poldina, der Akademie der Wissenschaften und ab 1972 im Présidium des Kulturbundes der
DDR.

Schwittai, Yvonne: Zur Geschichte der Frauenkliniken der Charité in Berlin
von 1710 bis 1989 unter besonderer Beriicksichtigung baulicher und struktu-
reller Entwicklungen, Dissertation, Medizinische Fakultat Charité — Universitats-
medizin Berlin, Berlin 2012. 181 S. Volltext unter http://www.diss.fu-berlin.de/di
ss/receive/FUDISS _thesis_000000038639
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Die Dissertation beschéftigt sich einerseits mit der Frage nach der baugeschichtlichen Ent-
wicklung der Frauenklinik der Berliner Charité, die sich aufgrund der vielzahligen Standor-
te (u.a. Pesthaus, ,,Alte Charité“, Oranienburger StralRe, Dorotheenstrale, Artillerie-, Mon-
bijou- und ZiegelstraBe, Luisenstrale) anbiete. Die Autorin betrachtet aber auch Patientin-
nen und Hebammen, wodurch andererseits die Rolle der Frauen in der Entwicklungsge-
schichte der Frauenklinik einen zweiten Schwerpunkt dieser Arbeit bildet.

Prokop, Otto / Thomas Grimm (Interview): Tote geben Auskunft. Ein Gerichts-
mediziner erinnert sich, 102 min, Zeitzeugen TV, Berlin 1995. Bezug bei: Zeit-
zeugen TV Film- und Fernsehproduktion GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

Der Gerichtsmediziner Otto Prokop (1921-2009) war von 1957 bis 1987 Direktor des Insti-
tuts fur Gerichtliche Medizin an der Charité.

Geserick, Gunther: Vom Leichenschauhaus zum Universitatsinstitut. 110 Jahre
Gerichtsmedizin in Berlin-Mitte. Ausschnitte aus einem Vortrag, 53 min, Zeit-
zeugen TV, Berlin 1996. Bezug bei: Zeitzeugen TV Film- und Fernsehproduktion
GmbH, Ohmstr. 7, 10179 Berlin.

Gunther Geserick (*1938) trat 1987 die Nachfolge Otto Prokops als Direktor des Instituts
fur gerichtliche Medizin der Humboldt-Universitét zu Berlin an.

Seigewasser, Peter: Das Diplom fiir Mediziner und Stomatologen in der DDR,
unter besonderer Beriicksichtigung der Immatrikulations- und Absolventen-
zahlen der Charité, Dissertation, Medizinische Fakultidt Charité — Universitats-
medizin Berlin, Berlin 2006. 108 S. Volltext unter http://www.diss.fu-berlin.de/di
ss/receive/FUDISS_thesis_000000002534

Die Arbeit untersucht die medizinischen und zahnmedizinischen Immatrikulationen von
Studienanfangern sowie die Absolventen der Medizinischen Fakultat bzw. des Bereiches
Medizin von 1950-1990, die Diplomarbeiten von Studenten der Medizin und Stomatologie
von 1969-1990 und die Medizinischen Promotionen von 1945-1990 an der Humboldt-Uni-
versitat zu Berlin. Die Analyse wird durch die seinerzeitigen rechtlichen Vorschriften er-
ganzt.

Forschungsinstitut fiir Molekulare Pharmakologie (FMP) im Forschungsverbund
Berlin (Hg.): Kunst fur das FMP. Ergebnisse eines eingeladenen Kunstwettbe-
werbes fir das Forschungsinstitut fir Molekulare Pharmakologie, Forschungs-
institut flr Molekulare Pharmakologie (FMP) im Forschungsverbund Berlin, Ber-
lin 2001. 20 S. Bezug bei: Leibniz-Institut fur Molekulare Pharmakologie (FMP),
Campus Berlin-Buch, Robert-Roessle-Str. 10, 13125 Berlin.

Der Katalog stellt die entstandenen Entwiirfe der Teilnehmer des Kunst-am-Bau-Wetthe-
werbs vor. Ziel war der Dialog zwischen Kunst und Wissenschaft.

Wissenschaftsrat: Stellungnahme zur Ausbauplanung der Charité und zu den
Perspektiven der Berliner Hochschulmedizin, Berlin 1997, 142 S. Volltext unter
http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/2838-96.pdf?PHPSESSID=0aa8
aeB8e6af2037916bf1406880459c9

Behandelt werden die Ausgangslage der Berliner Hochschulmedizin, deren Struktur und
Personal, Lehre und Studium, Forschung, Krankenversorgung, Baubestand und Ausbaupla-
nung sowie deren Finanzierung.
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Expertenkommission des Berliner Senats fur die Strukturreform der Berliner
Hochschulmedizin: Strukturreformen in der Berliner Hochschulmedizin. Emp-
fehlungen der vom Berliner Senat eingesetzten Expertenkommission, 0.0. [Ber-
lin] 2002. 126 S. Volltext unter http://ids.hof.uni-halle.de/documents/t920.pdf

Die Expertenkommission stellt Strukturen und Leistungen dar, benennt Rahmenbedingun-
gen und zeigt Losungsansatze auf. Hinzu kommen Vorschlage zu einer Neustrukturierung
der Berliner Hochschulmedizin, einer fachlichen Strukturierung des Zentrums Universitére
Medizin, kiinftig erforderliche Planbetten und Standorte sowie Hinweise zur Konzeptumset-
zung.

Bottler, Winfried / Brigitte Poek / Alfred Kunz / Monika Gundlach (Red.): 1908 |
2008. 100 Jahre staatlich anerkannte Krankenpflegeschule Evangelisches
Krankenhaus Konigin Elisabeth Herzberge, Berlin 2008, 33 S.; Volltext unter
http://www.keh-berlin.de/assets/filesslKEH_KPS_Festschrift.pdf. =~ Bezug  bei:
Evangelisches Krankenhaus Konigin Elisabeth Herzberge gGmbH, Herzberg-
stralRe 79, 10365 Berlin; keh@keh-berlin.de

Jubilaumsschrift mit kurzen und illustrierten zeitgeschichtlichen Darstellungen der Entwick-
lung der Ost-Berliner Krankenpflegeschule in evangelischer Tragerschaft.

Wagner, Glinther / Gerhard Wessel (Hg.): Medizinprofessoren und &rztliche
Ausbildung. Beitrége zur Geschichte der Medizin, Universitatsverlag Jena, Jena
1992. 349 S. € 13,-. Im Buchhandel.

Der vor 1989 konzipierte Band bietet einen Uberblick iiber das Wirken u.a. von Professoren
der Jenenser Universitatsmedizin aus den DDR-Jahrzehnten: Nikolai Guleke, Walter Bred-
now, Rudolf Lemke und Erich HaRler.

Grahmann, Heike / Werner LinRR: Wissenschaftliche Aktivitaten des Instituts flr
Anatomie der Friedrich-Schiller-Universitat Jena von 1919 bis 1991, Friedrich-
Schiller-Universitat Jena, Jena 1993. 182 S.

Ubersicht zu den Aktivitdten des Instituts fiir Anatomie anhand des Verzeichnisses der Pub-
likationen und Vortrége in der Zeit von 1919 bis zum Zweiten Weltkrieg, von der Nach-
kriegszeit bis Ende der sechziger Jahre und den Zeitraum bis 1991.

Gadebusch Bondio, Mariacarla / Reinhold Butter / Wolfgang Wittmann / Heinz-
Peter Schmiedebach / Hans-Uwe Lammel / Jorg Schulz: Medizin in Greifswald.
Ein Rundgang durch die Geschichte, Ernst-Moritz-Arndt-Universitat Greifs-
wald, Greifswald 2005. 82 S. € 8,80. Im Buchhandel.

Der Rundgang erzahlt von der Entwicklung der Medizinischen Fakultat, vertieft pragnant
die Medizingeschichte vom 16. bis ins 21. Jahrhundert und endet mit Berichten (ber die
Medizin im Greifswalder Umland, beispielsweise der ,,Forschungsinsel“ Riems, dem Garzer
Diabetikerheim oder der Karlsburger Diabetikerklinik.

Henke, Justus / Romy Hohne / Peer Pasternack / Sebastian Schneider: Mission
possible. Gesellschaftliche Verantwortung ostdeutscher Hochschulen: Entwick-
lungschance im demografischen Wandel (HoF-Handreichungen 6), Institut fr
Hochschulforschung (HoF), Halle-Wittenberg 2014, 118 S.; Volltext unter http://
www.hof.uni-halle.de/journal/texte/Handreichungen/HoF-Handreichungen6.pdf
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Ubersichtlich sortiert nach den fiinf demografischen und regionalen Herausforderungen: ge-
ringe Fertilitat, Alterung, Abwanderung, wirtschaftliche und soziale Stabilitit. Zu jeder der
Herausforderungen werden die Handlungsfelder und Bedarfslagen bestimmt, Auswirkungen
fir die Hochschulen herausgearbeitet, Handlungsoptionen fiir Reaktionen der Hochschulen
dargestellt, haufig an den Hochschulen praktizierte Handlungsansdtze dokumentiert,
schlieBlich Voraussetzungen fiir deren Umsetzung sowie Erfolgsfaktoren benannt. Eine
Toolbox liefert Anregungen zur Gestaltung und Umsetzung entsprechender Entwicklungs-
strategien. Desweiteren werden Good-Practice-Beispiele portrétiert.

DoOmling, Martina (Hg.): Study and Work — Auslandische Studierende in Ost-
deutschland halten, Willkommenssignale setzen. Eine Handreichung mit Pra-
xisbeispielen, Institut fir Hochschulforschung (HoF), Halle-Wittenberg 2014, 28
S.; Volltext unter http://www.hof.uni-halle.de/dateien/pdf/Study-Work_Brosch%
C3%BCre.pdf

Koschatzky, Knut / Vivien Lo: Innovationspolitik in den neuen Landern. Be-
standsaufnahme und Gestaltungsmoglichkeiten, Fraunhofer IRB Verlag, Stutt-
gart 2005, 180 S. € 19,90. Im Buchhandel.

In dieser Bestandsaufnahme der in Ostdeutschland eingesetzten Forderansatze und der Ent-
wicklung von Handlungsempfehlungen werden die ,,Innovationspotenziale und Innovations-
struktur in Ostdeutschland“ und die ,,Regionale Innovationsforderung in Ostdeutschland:
Chemnitz-Zwickau, Magdeburg und Greifswald“ erfasst und bewertet.

Muiller, Ralf: Braucht Ostdeutschland eine neue Technologiepolitik? Implikati-
onen aus der Funktionsfahigkeit des Marktes fir FUE nach der Transformati-
on, Institut fur Wirtschaftsforschung Halle, Halle 2001, 26 S. Bezug bei: Institut
fur Wirtschaftsforschung Halle, Kleine Markerstr. 8, 06108 Halle (Saale).

Das Diskussionspapier zeigt Defizite in der Herstellung von Technologiegiitern in Ost-
deutschland auf und plédiert fiir eine Forderung der FUE-Infrastruktur.

Dalk, Wolfgang: FDJ-Studentenkabarett ROhrsSTOCK 30 Jahre, Redieck und
Schade Verlag, Rostock 0.J. [2001], 102 S., € 24,90. Im Buchhandel.

Das Rostocker Kabarett war 1970 von Wolfgang Dalk gegriindet worden. Mit zahlreichen
Illustrationen und Programmausziigen.

Hartwig, Angela / Bettina Kleinschmidt: Bestandsiibersicht des Universitatsar-
chivs Rostock (Rostocker Studien zur Universitatsgeschichte Bd. 14), Universitat
Rostock, Rostock 2010. 164 S. Bezug bei: Universitdt Rostock, Universitatsar-
chiv, Schwaansche Stral3e 4, 18051 Rostock.

Kriger, Kersten (Hg.): Universitatsgeschichte und Zeitzeugen. Die Verwaltung
der Universitat Rostock und Nachtrége (Rostocker Studien zur Universitatsge-
schichte Bd. 15), 2 Bde., mit CD-ROM, Universitat Rostock, Rostock 2011, 681
S. Bezug bei: Universitat Rostock, Universitatsarchiv, Schwaansche Strale 4,
18051 Rostock.

Lehmann, Daniel: Zwischen Umbruch und Erneuerung. Die Universitat Ros-
tock von 1989 bis 1994 (Rostocker Studien zur Universitatsgeschichte Bd. 26),
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BoD — Books on Demand, Norderstedt/Rostock 2013. 128 S. € 8,90. Im Buchhan-
del.

Fuchs, Peter: Westostlicher Divan: Zweischneidige Beobachtungen. Mit Fotos
von Bernd Lasdin, Suhrkamp Verlag, Frankfurt a.M. 1995, 175 S. € 9,50. Im
Buchhandel.

Fuchs, 1992 bis 2007 Professor fiir Soziologie an der Hochschule Neubrandenburg und pro-
duktiver Systemtheorie-Anwendungsforscher Luhmannscher Pragung, war nach seinem
Dienstantritt in Mecklenburg irritiert Uber das, was ,,nicht leicht auf einen anderen Nenner
gebracht werden konnte als auf jene Ost/West-Unterscheidung als Leitdifferenz*, fir die er
aber ,,kein griffiges organisierendes Prinzip zu benennen wufite“. Daraus entstand dieses
Buchlein, das wesentlich Fuchs’ Hochschulerfahrungen verarbeitet. Das systemtheoretische
Analyseinstrumentarium fihrt ihn und den Leser dabei zu erhellenden bis verstérenden Be-
schreibungen, verweigert sich aber der Produktion von wirklichen Erklarungen. Das Be-
fremden dariiber durchzieht den Text.

Hochschule Neubrandenburg (Hg.): Festschrift. 20 Jahre Hochschule Neubran-
denburg, Neubrandenburg 2011. 45 S. Bezug bei: Hochschule Neubrandenburg,
Hochschulbibliothek, PF 110121, 17041 Neubrandenburg.

Vogt, Annette: Die Berliner Humboldt-Universitat von 1945/1946 bis 1960/1961
(Preprint 425), Max-Planck-Institut fir Wissenschaftsgeschichte, Berlin 2012.
241 S. Bezug bei: Max-Planck-Institut fur Wissenschaftsgeschichte, Boltzmann-
stralBe 22, 14195 Berlin.
Ungekirzte Fassung des Beitrages der Autorin in der Festschrift zum 200-Jahres-Jubilaum
der Humboldt-Universitéat.

Johannes Keil: Und der Zukunft zugewandt? Die Weiterbildung an der Hum-
boldt-Universitat zu Berlin 1945-1989 (Hochschulforschung Halle-Wittenberg),
AVA — Akademische Verlagsanstalt, Leipzig 2014, 358 S. € 25,-. Im Buchhandel.
Zeitweise waren in der DDR in bestimmten Wissenschaftszweigen (Wirtschaftswissen-
schaften, Staats- und Rechtswissenschaften sowie Kultur-, Kunst- und Sportwissenschaften)
mehr als die Hélfte aller Studierenden in Weiterbildungsstudienformen immatrikuliert. In
sechs Fallstudien legt der Band Analysen der HU-Weiterbildungsangebote in den Féachern
Hochschulpadagogik, Rehabilitationspadagogik, Veterindrmedizin, Militarfinanzen, Wis-
senschaftstheorie und -organisation sowie Marxismus-Leninismus vor. Im Ergebnis wird
festgestellt: Anders als in den meisten anderen Bildungsbereichen in der DDR konnten die
Hochschulen durch Weiterbildungsangebote eigene institutionelle Akzente setzen und auch
institutionelle Strategien verfolgen. Diese Gestaltungsfreiheit blieb der hochschulischen
Weiterbildung auch nach der I1l. Hochschulreform weitestgehend erhalten, da nunmehr die
hochschulische Weiterbildung als ,natirliches* Instrument gesehen wurde, um neue For-
schungsergebnisse effizienter in die Praxis zu tragen. Der staatliche Einfluss auf die kon-
krete Ausgestaltung der entstehenden Weiterbildungsangebote blieb in den meisten Fallen
begrenzt. Den verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen gelang es, in Teilen selbst entschei-
den zu kénnen, inwiefern sie ideologischen Vorgaben nachkamen und staatliche Einfluss-
nahme zulieRen.

TSB Technologiestiftung Berlin (Hg.): Forschungspolitischer Dialog. Potenziale
und Perspektiven von Bioanalytik und In Vitro-Diagnostik in Berlin-Branden-
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burg. Dokumentation vom 12. September 2007, Magnus-Haus Berlin, Am Kup-
fergraben 7, 10117 Berlin, TSB Technologiestiftung Berlin, Berlin 2007, 45 S.
Volltext unter http://www.technologiestiftung-berlin.de/fileadmin/daten/media/pu
blikationen/Archiv/070912_FoPoDialog_Bioanalytik.pdf

Verein Deutscher Ingenieure, Bezirksverein Magdeburg (Hg.): Wirtschaft trifft
Wissenschaft (=Mitteldeutsche Mitteilungen. Informationen aus Wirtschaft, Wis-
senschaft, Gesellschaft 2/2011). Magdeburg 2011, 67 S. Bezug bei: Red. Mittel-
deutsche Mitteilungen, WolframstraBe 25, 39116 Magdeburg.

Catrain, Elise: Hochschule im Uberwachungsstaat. Struktur und Aktivitaten des
Ministeriums flir Staatssicherheit an der Karl-Marx-Universitat Leipzig (1968/
69-1981), Leipziger Universitatsverlag, Leipzig 2013. 323 S. € 29,-. Im Buch-
handel.

Staatsbetrieb S&chsisches Immobilien- und Baumanagement (Hg.): Bauen fir
Bildung. Hochschulbau in Sachsen 1991-2004, Verlag Das Beispiel, Darmstadt
2004. 127 S. € 22,80. Im Buchhandel.

Neef, Sigrid (Red.): 1991 — 2011. 20 Jahre Fachhochschule Jena, Fachhoch-
schule Jena, Jena 2011. 131 S. Bezug bei: Ernst-Abbe-Fachhochschule Jena,
Hochschulbibliothek, Carl-Zeiss-Promenade 2, 07745 Jena.

2. Unveroffentlichte Graduierungsarbeiten

Teitge, Marie: Die Nervenheilkunde in der DDR im Spiegel der Zeitschrift
.Psychiatrie, Neurologie und medizinische Psychologie* (1949-90), Inaugural-
Dissertation, Klinik und Poliklinik fiir Psychiatrie und Psychotherapie der Uni-
versitét Rostock, Rostock 2013. 109 S.

In der Dissertation wird die einzige DDR-Zeitschrift im Bereich der Nervenheilkunde da-
hingehend untersucht, wie die Trennung der Fachbereiche Psychiatrie, Neurologie und me-
dizinische Psychologie erfolgte und wie die politischen Rahmenbedingungen den Wissen-
schaftsbetrieb beeinflussten. Dazu wird zundchst die Geschichte der Zeitschrift und ihrer
Chefredakteure resiimiert sowie die medizinische Literatur aus Sicht der Politik und deren
Reglementierungen aufgearbeitet. Anschliefend werden die Ausgaben der Zeitschrift hin-
sichtlich formaler sowie inhalts- und kontextbezogener Kriterien analysiert.

Hahn, Regina Elisabeth: Die Diskussion um die Akupunktur in der DDR, Dis-
sertation, Medizinische Fakultét der Universitét Leipzig, Leipzig 2002. 141 S.

Die Autorin stellt die unterschiedlichen Meinungen in der Fach- und Laienpresse zum medi-
zinischen Einsatz der Akupunktur in der DDR gegeniiber. Die Historie wird untergliedert
nach den Anfangen der Akupunktur (1949-1969), der Zeit der Entwicklung dieser Methode
von 1970-1976 und schlieBlich dem Zeitabschnitt von 1977-1990.
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Grahmann, Heike: Aussagen zu den wissenschaftlichen Aktivitaten am Institut
fur Anatomie der Friedrich-Schiller-Universitat Jena seit 1919 anhand des
Verzeichnisses der Publikationen und Vortrage, Dissertation. Medizinische Fa-
kultat der Friedrich-Schiller-Universitat Jena, Jena 1994. 81 S.

Untersucht werden die publizierten Arbeiten des Instituts fir Anatomie von 1919 bis 1991,
wobei anhand qualitativer und quantitativer Veranderungen der wissenschaftlichen Aktivi-
taten drei Epochen ausgemacht werden: die Zeit von 1919 bis zum Zweiten Weltkrieg, die
Nachkriegszeit bis Ender der sechziger Jahre und die Zeit bis 1991. In einem Exkurs wird
die Rolle der Zahnheilkunde in der Jenaer Anatomie herausgearbeitet.

WeiB, Sandra: Die Geschichte der Strahlentherapie an der Medizinischen Aka-
demie ,,Carl Gustav Carus*“ Dresden, Dissertation, Medizinische Akademie
,Carl Gustav Carus* Dresden, Dresden 1990. 124 S.

Behandelt werden gesellschaftliche, technische, bauliche und personelle Fakten und Ereig-
nisse in der Entwicklungsgeschichte der Medizinischen Akademie Dresden (MAD). Die
Stationen reichen von der Zeit vor 1945 mit der Entwicklung der Strahlentherapie am Stadt-
krankenhaus Dresden-Johannstadt tiber die 1953 erfolgte Griindung der MAD bis zum Aus-
bau des Kobalthauses und die Entwicklung der Strahlentherapie seit 1977.

Dittrich, Ines: Der Kieferchirurg Johann Alexander Vogelsang (1890-1963).
Ein Beitrag zur Entwicklung der Zahnheilkunde im Rahmen des Johannstad-
ter Krankenhauses und der Medizinischen Akademie ,,Carl Gustav Carus‘
Dresden, Dissertation, Medizinische Akademie ,,Carl Gustav Carus“ Dresden,
Dresden 1994. 196 S.

Der Zahnmediziner Johann Alexander Vogelsang (1890-1963) war in Dresden am Johann-
stadter Krankenhaus und an der Medizinischen Akademie ,,Carl Gustav Carus“ tétig. Von
1949 bis 1951 war Vogelsang auch Vorsitzender der Dresdner Gesellschaft fiir Zahn-,
Mund- und Kieferheilkunde.

Strocka, Cordula: Die Gesellschaft fur Psychologie der DDR im Spannungsfeld
zwischen wissenschaftlichem Anspruch und politisch-ideologischer Ausrich-
tung. Eine Analyse der Kongresse 1964-72, Diplomarbeit, Institut fir Psycholo-
gie an der Friedrich-Schiller-Universitat Jena, Jena 2001, 106 S. Bezug bei: Prof.
Dr. Cordula von Denkowski, Hochschule Hannover, Blumhardtstr. 2, 30625
Hannover.

Nach dem Bau der Berliner Mauer wurde 1962 die Gesellschaft fir Psychologie der DDR
gegriindet, die bis 1990 insgesamt sieben Kongresse durchfiihrte. Trotz der Nétigung, aus
der Deutschen Gesellschaft fur Psychologie auszutreten, fiihrten einige DDR-Psychologen
ihre dortige Mitgliedschaft fort und ermdglichten so internationale wissenschaftliche Kon-
takte. Die Diplomarbeit arbeitet anhand dreier Kongresse der Gesellschaft fiir Psychologie
der DDR (Dresden 1964, Berlin 1968, Erfurt 1972) teils harmonische und teils disharmoni-
sche Beziehungen von Wissenschaft und Politik heraus.

Bomirska, Lidia: Sportliche Aktivitat als Bestandteil der Lebensweise der Stu-
denten. Eine vergleichende empirische Studie auf der Grundlage von Ergebnis-
sen der Studentenforschung in der DDR und Untersuchungen an Poznaner
Hochschulen, Dissertation, Wissenschaftlicher Rat der Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg, Halle (Saale) 1990, 149 S.
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