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Prof. Dr. Wolfgang Joecks
Prorektor fiir Studium und Lehre,
Universitat Greifswald

Vorwort

Polyvalenz als Potenzial der Hochschul-
lehre zu erkennen und gezielt zu nutzen,
erscheint hinsichtlich der stetig zuneh-
menden Heterogenitat der Studierenden
und Studienkonstellationen notwendig.
Die Thematik ,Polyvalenz” bietet Dis-
kussions- und Forschungspotenzial, des-
sen Erkundung sich die neuerscheinende
Reihe ,Greifswalder Beitrdge zur Hoch-
schullehre” widmet. Die Beitrdge richten
sichan Lehrende, Studierende sowie Ver-
treter des Hochschulmanagements und
der Hochschuldidaktik, die eines eint —
das Engagement fiir bessere Lehre.

In der bisherigen Diskussion des Begrif-
fes Polyvalenz wird diese vor allem als
die Maglichkeit der Qualifizierung fiir di-
vergente Berufsbereiche bezeichnet. Die
Reihe mdchte einen Beitrag zur Erwei-
terung des Begriffs der Polyvalenz auf
Lehrveranstaltungen mit heterogenem
Charakter leisten und damit auf uni-
versitare Praxis Bezug nehmen, wie sie
insbesondere an kleinen und mittelgro-
Ben Hochschulen mit fachlich breitem
Studienangebot zu finden ist. Konzep-
tion, Umsetzung sowie Reflexion poly-
valenter Lehrveranstaltungen bilden den
thematischen Schwerpunkt der Artikel
dieser Reihe. Hauptanliegen ist es, die
wissenschaftliche Diskussion einer po-
lyvalenten Lehre zu beférdern sowie er-

probte Best-Practice-Beispiele als An-
regung zum Umgang mit den hochschul-
didaktischen Herausforderungen der Po-
lyvalenz aufzuzeigen.

Die Greifswalder Beitrdge zur Hoch-
schullehre erscheinen zweimal jahrlich.
Im Turnus von Wintersemester und
Sommersemester beleuchtet jede Aus-
gabe einen anderen Schwerpunkt poly-
valenter Lehre in jeweils drei Rubriken:

1 Wissenschaftliche Beitrdge, in wel-
chen der Forschungsgegenstand aufbe-
reitet wird;

2 Beste und Gute Praxis — outgoing —
stellt geeignete Ansétze als Muster und
Vorbild fir andere Hochschulen dar;

3 Uber den Ryck geschaut — incoming —
stellt geeignete Ansdtze anderer Hoch-
schulen dar und leistet die Analyse der
Transferfahigkelit.

Im Appendix wird auf Quellen sowie
Veranstaltungen verwiesen.

Der erste Band dieser Schriftenreihe
fokussiert auf eine Einflihrung in die
Thematik polyvalenter Lehre und bietet
Forschungs- und Arbeitsergebnisse,
Konzepte, Praxiserfahrungen sowie Ein-
sichten Lehrender und Studierender, die
zur  Diskussion der Thematik ,poly-
valente Lehre” beitragen. Die néchste
Ausgabe wird im Mai 2014 erscheinen
und riickt die Zusammenhdnge For-

schenden Lehrens und Lernens mit poly-
valenter Lehre in den Blick. Parallel zur
Schriftenreihe wird an der Universitat
Greifswald eine wissenschaftliche Ta-
gungsreihe zum Thema Polyvalenz durch-
gefiihrt, die bis 2016 einmal jhrlich
aktuelle Forschungstrends und Fach-
beitrdge zu unterschiedlichen Themen-
aspekten der Polyvalenz prasentiert.

Lehr- und lernreiche Einsichten in die
Gestaltung polyvalenter Lehre wiinscht

)

lhr Prof. Dr. Wolfgang Joecks

im Namen des Redaktionsteams
Ernst-Moritz-Arndt-Universitat Greifswald
Prorektor fiir Studium und Lehre

Weiterfiihrende Informationen

Gesucht werden lhre Abstracts
fiir die nachsten Ausgaben der
Greifswalder Beitrdge. Weitere
Informationen dazu finden Sie
hier: www.uni.greifswald.de/
beitraege_zur_hochschullehre

In den Jahren 2013 bis 2016 wird

in Greifswald eine Tagungsreihe zu
Potenzialen und Herausforderungen
polyvalenter Lehre durchgefiihrt.
www.uni-greifswald.de/interstudies
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Dr. Riidiger Rhein
Leibniz Universitdt Hannover,
Institut fir Erziehungswissenschaft

Die Idee polyvalenter Lehre und ihre Grenzen

Polyvalente Lehre bedeutet, Wissenschaft nicht nur als epistemisches
Projekt zu verstehen. Die Beschéftigung mit Wissenschaft im Kontext
eines akademischen Studiums kann die Befdhigung zum forschend-
erkundenden und reflexiven Erarbeiten von Lésungsvorschldgen fiir
komplexe und ergebnisoffene Problemstellungen zum Ziel haben; dabei
wiirden Sachkunde, Sachverstand, Urteilskompetenz und Kreativitit zen-
trale Bildungsziele darstellen. Um diese konzeptuelle Idee eines wissen-
schaftlichen Studiums fiir Lehrende und Studierende reflexiv verfiighar
zu halten, bedarf es einer theoretischen Riickversicherung iiber Ziele und
Zwecke von Wissenschaft sowie einer praktischen Vorstellung, wie sich
die Bildungsziele des Studiums durch makro- und mikrodidaktische Arran-
gements realisieren bzw. wahrscheinlich machen lassen.

Polyvalente Lehre —

Formen und Voraussetzungen

Die Idee polyvalenter Lehre unterstellt,
dass Studierende in unterschiedlichen
Studiengangen von derselben Lehrver-
anstaltung sinnvoll profitieren konnten!
Dabei finden sich mindestens folgende
Formen:

1. Eine Lehrveranstaltung richtet sich
sowohl an grundsténdig fachwissen-
schaftlich orientierte Studierende als
auch an Studierende solcher Studien-
gange, die in anwendungsorientierter
Perspektive lediglich Gebrauch machen
von Regeln, Methoden und Verfahren
der Disziplin (z. B. Lehrveranstaltungen
aus der Mathematik fiir Studierende
der Physik oder der Ingenieurwissen-

schaften; Lehrveranstaltungen derjeni-
gen Facher, die aus der Perspektive einer
zentrierenden Disziplin als ,Hilfswissen-
schaften” genutzt werden).

2. Eine Lehrveranstaltung richtet sich so-
wohl an grundstandig fachwissenschaft-
lich orientierte Studierende als auch an
Studierende solcher Studiengange, die in
interdisziplindrer Perspektive aus Griin-
den des tieferen Verstandnisses ihres
eigentlichen Gegenstandes auf Erkennt-
nisse und Methoden der hinzugezogenen
Disziplinen angewiesen sind (z. B. Lehr-
veranstaltungen aus den Naturwissen-
schaften fiir Studierende der Medizin
oder der Ingenieurwissenschaften, Lehr-
veranstaltungen aus der Psychologie fiir
Studierende  der  Erziehungswissen-

' Unbenommen bleibt, dass polyvalente Lehre
mdglicherweise nur auf Ressourcenprobleme

reagiert.

schaften).

3. Eine Lehrveranstaltung richtet sich
sowohl an grundsténdig fachwissen-
schaftlich orientierte Studierende als
auch an Studierende in den Lehramts-
studiengdngen, die dieses Fach als Un-
terrichtsfach studieren.

4. Eine Lehrveranstaltung findet im Rah-
men des Studium generale statt und
richtet sich explizit an Studierende aus
allen Fachrichtungen.?

L&sst sich aber eine Lehrveranstaltung
umstandslos fiir verschiedene Studien-
gange anbieten? Gegenstand des
Studiums ist zwar Wissenschaft; diese
ist aber Gegenstand unter einer schon
bestimmten Perspektive auf Anschluss-
und Verwendungsoptionen. Studiert
wird nicht einfach ein Fach (oder mehre-
re), studiert wird unter der Perspektive
einer spezifischen Zwecksetzung der
lernenden Auseinandersetzung mit Wis-
senschaft, und unter dieser Perspektive
missen sich die Studierenden Sinn- und
Handlungsressourcen erschlielen, d. h.
sich jeweils individuell die Frage be-
antworten, was sie mit den im Studium
erworbenen Wissensbesténden und Fa-
higkeiten (potentiell) anfangen kdnnen.
Polyvalente Lehrveranstaltungen setzen
voraus, dass die Studierenden die je-
weils verschiedenen Anschluss- und
Verwendungsoptionen im Verlauf der

Lehrveranstaltung  tatsdchlich  er-
schlieBen kénnen — weil ihnen Gelegen-
heiten zur Klarung genau dieser Frage
angeboten werden. Der Erfolg (oder der
Misserfolg) polyvalenter Lehre hangt
also davon ab, inwiefern es Studieren-
den gelingt, die nétigen Transformations-
leistungen vorzunehmen, durch die sie
die Inhalte einer als polyvalentausgewie-
senen Lehrveranstaltung auf ihre spezi-
fischen Studienziele beziehen kénnen.?

Die konzeptuelle Idee des Studiums
Als Zwecksetzungen lernender Ausein-
andersetzung mit Wissenschaft lassen
sich mindestens identifizieren:

1. Die Befahigung fiir eine wissenschaft-
liche Tatigkeit.

2. Die Ausbildung einer spezifisch in-
tellektuellen Haltung in Prozessen der
Verstandigung, der Aufkl&rung, und der
theoretischen Bearbeitung praktischer
Probleme qua Vermittlung zwischen
Wissenschaft und auRerwissenschaftli-
chen Anliegen.

3. Die Vorbereitung der Studierenden
auf ein professionelles Tatigkeitsfeld,
das die Nutzung (fach)wissenschaftli-
chen Wissens und (fach)wissenschaft-
licher Methoden bzw. Technologien zur
Bearbeitung bzw. LOsung spezifischer
Problemstellungen erfordert.

Der letzte Punkt verweist darauf, dass

2 Diesen Fall werde ich im Folgenden nicht wei-
ter betrachten. * Unabhangig davon stellt sich
die Frage, welche Vertiefungen und Spezialisie-
rungen fir die jeweiligen Zielgruppen notwen-

dig und welche verzichtbar sind; und es stellt
sich die Frage nach der Angemessenheit jeweils
damit verbundener formaler Leistungsanforde-
rungen.
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die wissenschaftlichen Facher mehr oder
weniger eindeutig (1.) mit institutionali-
sierten professionellen Tatigkeitsstruk-
turen sowie (2.) mit organisierten Berufs-
und Arbeitsfeldern korrespondieren.*
Bei den professionellen Tatigkeitsstruk-
turen handelt es sich um solche Tatigkel-
ten wissenschaftlich ausgebildeter Prak-
tiker, die sich an fachlich-inhaltlichen,
methodischen oder ethischen Standards
orientieren, ohne dass schon externe
Imperative eines konkreten Berufs- oder
Arbeitsfeldes in Anschlag gebracht wer-
den. Dabei definieren diese professio-
nellen Tatigkeitsstrukturen Situationen
und Thematiken, fiir die sie zustandig
zeichnen. Sie haben im Verlauf ihrer Ent-
wicklung spezifische Perspektiven und
Umgangsformen mit Aufgabenstellun-
gen und Problemldsungen entwickelt
und verfligen (ber typische handlungs-
orientierende Programme.

Bei den Berufs- und Arbeitsfeldern
handelt es sich dagegen um konkrete
situativ und organisational verankerte
Handlungskontexte, die durch je eigene
Handlungslogiken und Anforderungen
charakterisiert sind und in denen sich
verschiedene professionelle Téatigkeits-
strukturen dberlagern kénnen.

Eine Pointe akademischer Bildung ist,
dass die Studierenden durch ein wissen-
schaftliches Studium fiir die verant-

wortliche Bearbeitung komplexer Frage-
und Problemstellungen substantiell dis-
poniert, aber (noch) nicht fiir konkrete
Berufs- und Arbeitsfelder qualifiziert
werden. Es geht im Studium zundchst um
die Befahigung fir ein forschend-erkun-
dendes, reflexives und methodisch ba-
siertes begriffliches, konzeptuelles oder
materiales verstehend-erkldrendes Mo-
dellieren, Erarbeiten oder Entwerfen
— als Prozess der Entwicklung von Ant-
wortvorschldgen zu komplexeren, er-
gebnisoffenen Fragestellungen, wobei
nicht nur zuhandenes Wissen einflielit,
sondern auch neues Wissen im Prozess
des Entwerfens von Antwortvorschla-
gen und Losungsideen erarbeitet wird.
Die Bearbeitung von komplexeren Pro-
blemstellungen erfordert Verantwor-
tungsbewusstsein, Sachkunde, Sachver-
stand, Urteilskompetenz und Kreativitt,
die es im Studium (weiter) zu entwi-
ckeln gilt. Sachkunde besteht in einem
breiten und grundlegenden Verstandnis
einschldgiger Sachverhalte; Sachkunde
ist die Wissensbasis, das Wissen um
etwas.

Sachverstand ist der kompetente Ein-
satz zielflihrender Mittel. Sachverstand
umfasst die Fahigkeit, Sachverhalte und
ihre Eigenschaften als zweckdienlich fir
die Realisierung einer Problemlésung zu
erkennen und zu nutzen. Sachverstand

* Differenzhildend ist hier die Unterscheidung
zwischen Institution und Organisation: Arztin,
Architektin, Ingenieur oder Lehrer zu sein refe-
riert auf die professionellen Tatigkeitsstruktu-
ren. Als Arztin in einem bestimmten Kranken-

haus, als Architektin in einem bestimmten Biro,
als Ingenieur in einem bestimmten Betrieb oder
als Lehrer in einer bestimmten Schule zu arbei-
ten referiert auf die Berufs- und Arbeitsfelder.

als kluge Handlungsfahigkeit ruht auf
verantwortlicher instrumenteller Ver-
nunft — als angemessene Wahl der
Mittel zur Realisierung eines Zwecks,
wissend um die einschldgigen Gesetz-
maligkeiten bzw. Zusammenhangsbe-
ziehungen, die den Einsatz der Mittel
sowohl bedingen als auch beschrénken.
Sachverstand profitiert dabei von der
theoretischen Reflexion vorausgegange-
ner Erfahrungen.

Urteilskompetenz bedeutet, einen Sach-
verhalt in seinen verschiedenen Dimen-
sionen hinsichtlich definierter Kriterien
bewerten zu kénnen.

Kreativitdt sei verstanden als die Fahig-
keit und Bereitschaft, iiber Gegebenes
hinauszudenken.

Akademische Bildung als ressour-
cenorientierte Wissenschafts-
rezeption

Die Aneignung dieser Potentiale akade-
mischer Bildung wird erméglicht durch
die Eigenstrukturen des Gegenstandes
Wissenschaft, erfordert aber die Er-
schlieBung von Sinn- und Handlungs-
ressourcen durch die Studierenden: Die

Studierenden schreiben sich im Laufe
ihres Studiums in die durch die jeweili-
ge Fachwissenschaft artikulierten Wis-
sens- und Kénnensordnungen ein, indem
sie deren Eigen-Sinn verstehen, eigene
Fragestellungen entwickeln, sich Teil-
habeoptionen erarbeiten und dieses mit
subjektiver Bedeutsamkeit versehen.

Wissenschaft ldsst sich verstehen als
spezifische Praxis des methodologisch
reflektierten Vernunftgebrauchs zu Er-
kenntniszwecken, also zur Erzeugung me-
thodisch gewonnenen, dabei gleichwohl
potentiell vorldufigen Wissens. Dieses
Wissen bezieht sich ,nicht nur auf Tat-
sachen, sondern auch auf Ursachen von
Tatsachen”, es bezieht sich ,nicht nur auf
singuldre, sondern auch auf allgemeine
Tatsachen”, es richtet ,sich nicht nur
auf wahrnehmbare, sondern auch auf
nicht-wahrnehmbare Gegenstandsberei-
che”, es wird ,in logisch geordneter
Form présentiert” und es ist ,intersub-
jektiv  Gberprifbar und kontrollierbar
— und damit prinzipiell kritisierbar und
verbesserungsfahig” (Detel 2007: 90 f.).5
Wissenschaft zeigt sich in der Pluralitat
derverschiedenen Disziplinen, die jeweils

5 Unbenommen bleibt, dass diese Kriterien fiir
unterschiedliche Wissenschaftsfamilien (For-
malwissenschaften, empirische Wissenschaf-
ten, Geisteswissenschaften, angewandte Wis-
senschaften) noch einmal spezifisch ausgelegt
werden miissen. Hoyningen-Huene (2009:
22-27) identifiziert Systematizitat ,als das,
was Wissenschaft ausmacht”. ,Wissenschaft-
liches Wissen unterscheidet sich von anderen
Wissensarten, besonders dem Alltagswissen,
primar durch seinen hoheren Grad an Systema-

tizitdt” (Hoyningen-Huene 2009: 22), wobei wis-
senschaftliches Wissen in neun Dimensionen
systematischer ist als andere Wissensarten,
namlich hinsichtlich (1) Beschreibungen, (2) Er-
kldrungen, (3) Vorhersagen, (4) der Verteidigung
von Wissensanspriichen, (5) kritischem Diskurs,
(6) epistemischer Vernetztheit, (7) dem Ideal der
Vollstandigkeit, (8) der Vermehrung von Wissen
und (9) der Strukturierung und Darstellung von
Wissen (Hoyningen-Huene 2009: 23).
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einschldgige Gegenstande und Frage-
stellungenals zur jeweiligen Fachwissen-
schaft zugehdrig und jeweils spezifische
Verfahren der Erkenntnisgewinnung als
Jwissenschaftlich” auszeichnen.

Neben Wissenschaft als epistemischem
Projekt finden sich unterschiedliche aka-
demische Praxen als spezifisch wissens-
basiertes und begriindet-reflektiertes
Handeln im Hinblick auf den sachkundi-
gen oder verantwortlichen Umgang mit
Realgegenstanden, also natiirlichen (ex-
trapersonal-objektweltlichen), mentalen
und psychischen (intrapersonalen) oder
sozialen, gesellschaftlichen oder kultu-
rellen (interpersonalen bzw. trans- und
suprapersonalen) Sachverhalten, den
sachkundigen Entwurf, die sachverstan-
dige Produktion oder die adéquate Nut-
zung technischer oder kultureller Arte-
fakte, sozial-kommunikative Prozesse in
grundlegenden lebensweltlichen Praxen
der Sinndeutung, der Gestaltung gesell-
schaftlicher Verkehrsformen, der Gestal-
tung diskursiver Raume, der Gestaltung
von Wertordnungen u. & Akademische
Praxen verwenden zum Zwecke solches
verantwortlichen und sachkundigen Ver-
richtens, gekonnten Entwerfens, Kons-
truierens und Gestaltens oder professi-
onellen Kommunizierens und Handelns
nicht nur theoretisches (wissenschaftli-

ches) Wissen, sondern auch praktisches,
technisches und reflektorisches Wissen,
das aus dberindividuell verfiigbaren, ak-
tual bewdhrten Erfahrungen oder aus
diskursiv-reflexiv generierten Einsichten
gewonnen wurde.

Die einzelnen wissenschaftlichen Facher
sind typische integrale Verkoppelungen
von wissenschaftlichen Disziplinen und
akademischen Praxen: hier werden ana-
lytisch-empirische, theoretische, konzep-
tuell-programmatische, normative und
ethische, praxeologisch-operative sowie
reflexive Umgangsmodalitdten mit den
einschldgigen Gegenstdnden auf eine
jeweils typische Weise konfiguriert.
Unbenommen bleibt, dass viele Fécher
eine ausschlielich wissenschaftliche
Ausrichtung aufweisen kénnen — dies
gilt u. a. fir Mathematik, Natur-, Geis-
tes- und Sozialwissenschaften. Andere
Fécher dagegen greifen konstitutiv auch
auf akademische Praxen zuriick, wenn
sie mit ihren Gegenstanden nicht nur be-
obachtungswissenschaftlich oder her-
meneutisch umgehen, sondern auch ein
verantwortliches Handeln bzw. ein ge-
konntes Verrichten, Gestalten oder Inter-
venieren beabsichtigen (dies gilt u. a.
fir Ingenieurwissenschaften, Architek-
tur, Erziehungswissenschaft, Psycholo-
gie, Medizin oder Rechtswissenschaft)®—

¢ Dies mag sich am Beispiel der Architektur
illustrieren lassen, die als Fach verschiedene
Disziplinen und akademische Praxen umfasst:
Baukonstruktion, technische Gebdudelehre, Bau-
physik, Entwurf, kiinstlerisches Gestalten, Archi-
tektursoziologie, Architekturgeschichte, Archi-

tekturtheorie u. a. m. miissen im Hinblick auf
die Grundidee von Architektur integriert wer-
den, ndmlich nicht nur Hauser zu bauen, son-
dern Antworten auf die Frage zu suchen, wie
wir wohnen, arbeiten und leben wollen.

diese Fécher sind insofern auf Wissen-
schaft bezogen, als sie eine epistemisch-
theoretische Basis haben, sie gehen
aber Uber ein eng gefasstes epistemi-
sches Verstdndnis von Wissenschaft-
lichkeit immer dann hinaus, wenn sie
neben theoretischer Erkenntnis-, Urtelils-
und Reflexionsfahigkeit auch aistheti-
sche, diagnostische, normativ-ethische
oder praktische Urteilsfahigkeit oder poi-
etische Gestaltungsfahigkeit erfordern.
Das Ziel von Wissenschaft als episte-
mischem Projekt ist Erkenntnis. Davon
zu unterscheiden sind die Zwecke wis-
senschaftlicher Praxis, die mit dem Be-
treiben wissenschaftlicher Facher ver-
folgt werden und die sich als Praxen der
Verwendung bzw. der Transformation —
wissenschaftlichen Wissens und als
inner- und aullerwissenschaftliche An-
schlussoptionen wissenschaftlicher
Fécher rekonstruieren lassen; unter-
scheidbar sind hier mindestens Wissen-
schaft selbst — als Bearbeitung selbst-
referentiell generierter Forschungsfra-
gen mit dem Ziel der Erweiterung des
Wissens; wissenschaftliche Expertise —
als Bearbeitung von singuldren und
kontextuell verorteten Fragen, deren
Beantwortung  zwar  wissenschaft-
liche Methoden erfordert, aber keinen
allgemeinen  wissenschaftlichen  Er-
kenntnisfortschritt generiert, sondern
lediglich einen konkreten Sachverhalt
aufklart; Transdisziplinaritdt — als Ver-

mittlung zwischen Wissenschaft und
aullerwissenschaftlichen Anliegen; im
Unterschied zur Expertise verbleibt das
wissenschaftliche Wissen nicht ex-
klusiv bei den wissenschaftlichen Exper-
ten, sondern wird geteilt, um durch das
Teilen des Wissens zu neuen Einsich-
ten oder Einschatzungen zu kommen;
akademische Professionalitat — als die
sachkundige und sachverstdndige Be-
arbeitung komplexer Fragen und Prob-
lemstellungen in akademisierten Tatig-
keitsfeldern und als Prozess der Gene-
rierung von Lésungen, dem die Entwick-
lung und Priifung von implizitem und
explizitem Wissen nicht nur vorausgeht,
sondern inhdriert, ohne dass hier der
Anspruch erhoben wiirde, Wissenschaft
zu betreiben.

Studium als ErschlieBung von Sinn-
und Handlungsressourcen

Das Studium ist aus der Perspektive der
Studierenden (a.) ein biographischer Ab-
schnitt, derihnenbestimmte fachliche, le-
bensweltliche und entwicklungsbeding-
te kognitiv-sozial-emotionale Leistungen
abverlangt, und der sich durch ver-
schiedene explizite und implizite Lern-
motive auszeichnet, (b.) eine Topogra-
phie von Lernumgebungen, die geprégt
sind durch die Institution Wissenschaft,
die Organisation Hochschule und An-
spriiche relevanter Umwelten der Hoch-
schulen, und (c.) ein Prozess lernender
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Auseinandersetzung mit Wissenschaft.
Aus der Perspektive der Hochschullehre
wird die Tatsache zu betonen sein, dass
den einzelnen wissenschaftlichen Fa-
chern spezifische Grundideen der Ge-
genstandskonstitution und der Gegen-
standsbehandlung zugrunde liegen, die
sich in fachtypischen Denkweisen, Kon-
zepten und Methoden niederschlagen.
Im Hinblick auf ein einzelnes Fach I&sst
sich tiblicherweise benennen, was genau
die besonderen Praktiken der Generie-
rung von Wissen und die besonderen
Praktiken des Methodengebrauchs sind
und wie diese begriindet werden, worin
genau die spezifischen Herangehenswel-
sen an Problemldsungen bestehen und
welche typischen Bearbeitungsmodi bei
Fragestellungen herangezogen werden,
was die Praktiken des Urteilens und des
Reflektierens inder Disziplin auszeichnet.
Macht man die Praxis ,Wissenschaft”
(oder ihre Verwendungs- und Anschluss-
optionen) zu einem Lerngegenstand,
dann heillt Lernen im Studium, den
Eigen-Sinn von Wissenschaft als epis-
temischer Praxis zu verstehen, in dieser
spezifischen Praxis Erfahrungen zu sam-
meln und diese Erfahrungen zu reflektie-
ren, und auf diese Weise ein Wissen und
Kénnen zu erwerben als Voraussetzung
flir die Teilhabe an den auf Wissen-
schaft und ihre Anschlussoptionen bezo-
genen Praxen.

Entscheidend ist, dass es mehrere kon-
zeptuelle Ideen des Studiums gibt — und
dass die Art und Weise und die Tiefe
der verstehend-lernenden Auseinander-
setzung mit Wissenschaft immer schon
durch diese konzeptuellen Ideen und die
durch sie ausgedriickten Anschlussopti-
onen préfiguriert sind.

Polyvalente Lehre — Beispiel Lehr-
amtsstudium

Exemplarisch mag sich dies am Lehr-
amtsstudium verdeutlichen, in dem Lehr-
amtsstudierende hdufig Lehrveranstal-
tungen gemeinsam mit Studierenden
der grundstdndigen Facher besuchen.
Eine zentrale Frage flr das Lehramts-
studium lautet: Wie tief miissen kiinftige
Lehrerinnen und Lehrer in die jeweilige
Fachwissenschaft (ihres Unterrichtsfa-
ches) eindringen? Wie stark darf, und wie
stark sollte eine fachliche Reduktion
schon im Studium erfolgen (was fach-
wissenschaftliche Lehrveranstaltungen
speziell fir Lehramtsstudierende bedeu-
ten wiirde), und bis zu welcher Abstrak-
tionsebene sind fachwissenschaftliche
Kenntnisse flir die Tatigkeit als Lehrer un-
verzichtbar?

Lehrer sind Fachleute fiir die Erschlie-
Rung lebensweltlich bedeutsamer Bil-
dungsinhalte durch die Schiler, wobei
sie sich aus lern- und aus bildungsthe-
oretischen Griinden an den Erlebens-

7 Dabei ist grundsatzlich vorausgesetzt, dass
die Studierenden mit einer gewissen Lernkom-
petenz ausgestattet sind und mit den Anforde-

rungen, die der Lerngegenstand als Gegenstand
stellt, addquat umgehen kdnnen.

und Erfahrungsrdumen ihrer Schiiler
orientieren. Insofern sind Lehrer nicht
Wissenschaftler, die ihren Schiilern
wissenschaftliche Kenntnisse vermit-
teln, sondern transdisziplindre Akteure,
die ihre Schiiler darin begleiten, in als
relevant erachteten Bildungsinhalten
subjektiv bedeutsame Sinn- und Hand-
lungsressourcen zu entdecken. Das Ziel
threr Vermittlungs- und Zueignungs-
handlungen ist, dass die Schiler mit
dem erworbenen Wissen und mit den
erworbenen Fahigkeiten und Fertig-
keiten ihre lebensweltlichen Angele-
genheiten erfolgreicher und sachange-
messener regulieren kénnen als sie es
ohne dieses Wissen und ohne diese
Féhigkeiten kdnnten.

In dieser Perspektive miissen die jewei-
ligen Fachwissenschaften zwar auf an-
gemessen hohem Niveau, dabei aber
auch orientiert an schulischen Anfor-
derungen studiert werden:® Lehramts-
spezifische Ausbhildung bedeutet die
Orientierung an lebensweltlichen Kon-
texten mit ihren Wissens- und Kénnens-
anforderungen. Ausgangspunkt sind die
bildungsrelevanten Inhalte, die dann
wissenschaftlich erschlossen werden;
es geht im Lehramtsstudium weniger
um die Aneignung wissenschaftlichen
Wissens um seiner selbst willen, eben-
so geht es in der Schule weniger um

die Vermittlung von wissenschaftlichem
Wissen als solchem, sondern um die Auf-
kldrung fachlicher und lebensweltlicher
Sachverhalte — dies allerdings mit dann
wissenschaftlichen bzw. an Wissen-
schaft orientierten Wissensbestanden
und Methoden.

Gegenstand des Lehramtsstudiums ist
also weniger der Aufbau spezialisierter
fachlicher Expertise, sondern die Befa-
higung fir Transformationsleistungen.
Lehrer miissen den Charakter von
Wissenschaft verstehen, sie miissen
iber dasjenige Wissen verfiigen, das ih-
nen ermdglicht, bildungsrelevante Sach-
verhalte angemessen, dabel wissen-
schaftlich fundiert, erkldren zu konnen,
aber ihr Bezug zur Wissenschaft ist
letztlich die wissenschaftliche Auf-
schliisselung lebensweltlich oder ge-
meinschaftlich relevanter Sachverhalte®
zum Zwecke ihres vertieften Verstand-
nisses, nicht jedoch die wissenschaft-
liche Systematik selbst und ihre um-
fassende Erschlielung.

Gleichwohl  missen  Lehrer dazu
wissenschaftlich so weit qualifiziert
sein, dass sie Veranderungen in der
Wissensordnung,  Innovationen  und
neue Erkenntnisse selbsténdig nach-
vollziehen konnen; wissenschaftliches
Wissen wird im  Lehramtsstudium
als Erkldrungs-, Interpretations- und

8 |ch konzentriere mich hier auf das Studium der
Fachwissenschaften im Lehramtsstudium, die
in Bezug zu den kiinftigen Unterrichtsfachern
stehen; nicht beriihrt sind fachdidaktische so-

wie erziehungs- und bildungswissenschaftliche
Fragestellungen. ® Zu diesen gemeinschaftlich
relevanten Sachverhalten gehort auch die Wis-
senshasierung moderner Gesellschaften.
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Reflexionswissen erworben — und
folgt damit einer anderen Sinnkonfigu-
ration als der Wissenserwerb in grund-
standigen Studiengangen.

Polyvalenz und differente Sinn-
horizonte

Studieren bedeutet, den spezifischen
Charakter wissenschaftlichen Wissens
und wissenschaftlichen Arbeitens zu
begreifen und diesen in Bezug zu
setzen zu den Zwecksetzungen und
Anschlussoptionen  wissenschaftlicher
bzw. wissenschaftsbezogener Praxis.
Fur polyvalente Lehrveranstaltungen be-
deutet dies, dass sich die Anforde-
rungen und Niveaustufen im Hinblick
auf das grundlegende Verstandnis von
Wissenschaft zwar auf einer allgemel-
nen Ebene dhneln: Das Ziel des Studi-
ums ist idealerweise eine reflektierte
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen
Fach und seinen spezifischen Formen der
ErschlieSung von Sachverhalten.

Im Hinblick auf die konkreten Ziele des
Studiums unterscheiden sich die An-
forderungen und die jeweiligen Durch-
dringungstiefen allerdings:

Die Orientierung an Wissenschaft als
epistemischem Projekt erfordert neben
dem vertieften Nachvollzug systema-
tischer Beschreibungen, Erkldrungen
oder Verstehenshorizonte state-of-the-
art auch den Ausweis ihrer Geltungs-
bedingungen, somit fundierte metho-

dische und methodologische Kenntnisse.
Die Orientierung an professionellen
Téatigkeitsfeldern erfordert Verfiigungs-
wissen (ber Ressourcen und Prozesse
im Hinblick auf die geschickte Produk-
tion von Artefakten oder auf zielfiih-
rendes, effizientes Verrichten; oder sie
erfordert professionsbezogenes Wissen
iber die Koproduktionsbedirftigkeit von
klientenbezogenen Leistungen.

Die Orientierung an intellektuellen
Haltungen erfordert die Arbeit an Ant-
wortvorschldgen auf die Frage nach den
Formen und Ermdglichungsbedingungen
individueller bzw. kollektiver leiblich-
seelischer, dkologischer, 6konomischer,
kultureller oder ethischer lokaler bzw.
globaler lebenspraktischer Grundlagen
und gelingender Lebensvollziige und den
Theoriefiguren zu ihrer Rechtfertigung.

Polyvalenz, Studierbarkeit und Réu-
me zur Reflexion

Studierbarkeit ist mehr als die zeitliche
Bewaltigung eines bestimmten Stoffum-
fangs. Studierbarkeit bedeutet, dass die
Gelingensbedingungen des Studiums —
Verstehen, Erwerb von profundem
Wissen und Aufbau von Kénnen — durch
das Arrangement einer addquaten Ler-
narchitektur wahrscheinlich gemacht
werden. Dieses erfordert Rdume zur
Reflexion und Rdume zur Integration von
Lernerfahrungen im Studium.

Solche Raume missen nicht immer

formal ausgewiesen sein, sie kénnen
auch innerhalb von (als polyvalent aus-
gewiesenen) Lehrveranstaltungen ge-
schaffen werden, wenn etwa Binnen-
differenzierungen vorgenommen werden
oder wenn explizit an die unterschied-
lichen Zwecksetzungen der jeweiligen
Studiengange angekniipft wird.
Entscheidend ist, dass sich im Verlauf
des Studiums die verschiedenen (Lern-)
Erfahrungen fir die Studierenden zu
einer (mehr oder weniger) koharenten
Bildungserfahrung fiigen kénnen, statt
dass sich — aus der Perspektive stu-
dentischen Erlebens — die einzelnen
Lehrveranstaltungen und Lehrinhalte als
eine bunte Mischung darstellen, ohne
dass Verschrankungen und Differenzen
transparent geworden waren.

Konsequenzen fiir polyvalente
Lehre

Uberlegungen und Konzepte zu poly-
valenter Lehre erfordern ein Verstandnis
der Eigen-Logik des Lehr-Gegenstandes
Wissenschaft, an der seine polyvalen-
ten Auslegungs- und Aneignungsop-
tionen dberhaupt erst anschliellen
konnen; eine Spezifikation der durch
die Studierenden zu erbringenden aka-
demisch-intellektuellen Leistungen im
Nach-Vollzug dieser Eigen-Logik — auch
im Bezug auf die ErschlieBung von Sinn-
und Handlungsressourcen; ein Zuriick-
denken auf Ziel und Zweck der lernenden

Auseinandersetzung mit Wissenschaft
als Gegenstand des Studiums; eine Kon-
zeptualisierung geeigneter Lernrdume,
in denen Studierende auf ihre Lern- und
Bildungsprozesse reflektieren kénnen.
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Polyvalenz — Uberlegungen zu einem vielseitigen Begriff

Der Begriff Polyvalenz wurde in der Vergangenheit in unterschiedlicher
Bedeutung gebraucht; besondere Aktualitdt und Brisanz entfaltete sich
vor allem in Bezug auf das Lehramt, als in den 80er-Jahren die wachsende
Arbeitslosigkeit von Lehrerinnen und Lehrern dazu fiihrte, dass Polyvalenz
aus beruflicher Perspektive als Mdglichkeit der Flexibilitdt und Mobilitét
verstanden wurde. Im Zuge des Bologna-Prozesses bezog sich Polyvalenz
vor allem auf Studiengédnge, die durch den Aufbau breiter Kompetenzen
vielfdltige Anschlussmdglichkeiten garantieren sollten. Dieses Verstdnd-
nis fiihrte bei Kritikern zum Teil zu einer Gegeniiberstellung von Polyvalenz
und Professionalisierung. Wenngleich vielfach deutlich geworden ist, dass
diese Aspekte sich nicht ausschlieB8en, ist universitdre Lehre nach wie vor
gefordert, diese in sich zu vereinen. Begreift man Polyvalenz auf der Ebe-
ne der Lehrveranstaltungen als das gemeinsame Lernen von Studierenden
unterschiedlicher Studiengédnge, so bietet das nicht nur die Mdglichkeit,
gleichsam Flexibilitdt und Professionalitédt auszubilden, sondern auch einen
Ansatz von inklusivem Denken.

Projekt interStudies
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AlsKulturgutsteht Bildung inwechselsei-
tiger Beziehung zu den Bedarfen der Le-
benswelt. Die Anpassungsprozesse der
Hochschulbildung an die Erfordernisse
der Gegenwart und Zukunft haben zum
Teil zu heftigen Debatten gefiihrt, denen
im letzten Jahrzehnt vor allem durch den
Bologna-Prozess eine neue Richtung ver-
liehen wurde. Die Diskussion, inwieweit
Ausbildung polyvalent — also vielseitig
anwendbar — sein soll und kann, wurde
neu gefihrt. Da das Thema fiir die Hoch-
schulen in mehrfacher Hinsicht relevant
ist, scheint es notwendig, den Begriff

Polyvalenz ohne den Anspruch der Voll-
standigkeit in seinen semantischen Zu-
ordnungen zu erhellen und wesentliche
Einflussebenen auf die universitdre
Praxis herauszuarbeiten. Dabei soll es
das Ziel sein, vor allem die Lehre,
deren Gelingen zunehmend vom Um-
gang mit Diversitdt und Heterogenitat
abhangt, im Zusammenhang mit Poly-
valenz zu betrachten.

Zur Geschichte des umstrittenen
Begriffs
Der Begriff Polyvalenz tritt in der Bundes-

republik Deutschland auf dem Bildungs-
sektor in den 1960er-Jahren bzw. Anfang
der 1970er-Jahre zundchst im Bereich der
Berufsbildung und in der arbeitsmarkt-
orientierten Flexibilitdtsforschung auf
(Schiitzenmeister 2002: 27). In den ers-
ten konkreten Definitionsversuchen wur-
de Polyvalenz verstanden als Fahigkeit
der Arbeitnehmerinnen und Arbeitneh-
mer, sich wechselnden Berufsanforde-
rungen anzupassen (Stratenwerth 1969:
7; Gentz 1971: 13ff). Zu erklaren ist die
Forderung einer solchen Flexibilitdt mit
der Zusammenfassung einiger Ausbil-
dungsberufe, der fortschreitenden Tech-
nisierung und der einsetzenden Re-
zession (Stratenwerth 1969: 18ff. / Gentz
1971: 2f.). Polyvalenz wurde klar unter-
schieden von der in diesem Kontext nicht
angestrebten beruflichen Mobilitat, die
einen tatsdchlichen Berufswechsel be-
schrieh. (Stratenwerth 1969: 7). Dieses
Verstdndnis zog die Aufgabe nach sich,
die Ausbildung so zu gestalten, dass
mdglichst viele Tatigkeitsfelder eines
Berufes vermittelt werden und eine brei-
tere Qualifikation entsteht (Schiitzen-
meister 2002: 30). Vorgeschlagen wurde
daflr beispielsweise ein gestuftes Stu-
dienmodell, deren Grundausbildung fun-
dierte Kenntnisse flir mehrere Berufs-
zweige vermitteln sollte (Stratenwerth
1969: 25ff.)—ein System, das heute mehr
oder weniger unter dem Namen Bologna-
Reform die Hochschullehre bestimmt.

Im Rahmen der Hochschulreformen in
den 1960er-und 1970er-Jahrenwurde die
Forderung nach einer an der Berufspraxis
und den aktuellen Bedarfen orientierten
Ausbildung auch an die Universitaten
herangetragen, deren Abschliisse ldngst
nicht mehr solide Beschéftigungsverhélt-
nisse garantierten (Haft 1985: 424). In
der Lehrerbildung fiel dieser Diskurs mit
weit reichenden Umstrukturierungen zu-
sammen, in deren Zuge die padagogi-
schen Hochschulen fast vollstandig in
Universitdten dberfiihrt wurden. Dies
entfachte eine Auseinandersetzung zwi-
schen Fachwissenschaftlerinnen und
Fachwissenschaftlern sowie hauptsdch-
lich mit der Lehrerbildung betrauten
Dozentinnen und Dozenten (iber das
richtige Mal praxisrelevanter Lehre fiir
den Lehrerberuf sowie das Verstandnis
von Professionalisierung (Winter 2012:
123f.; Terhart et al. 1986: 255ff.). Die
angespannte Arbeitsmarktlage fir Lehr-
erinnen und Lehrer in den 1980er-Jahren
regte die Diskussion erneut an und
flihrte zu einer Wiederbelebung des Be-
griffs Polyvalenz (Emert 1985; Schiitzen-
meister 2002: 33). Dieser erweiterte
sich jedoch um die Bedeutungsdimen-
sion der beruflichen Mobilitdt und
schloss im Sinne der Arbeitsmarktlage
nun berufsfremde Beschaftigungsfelder
fir Lehrerinnen und Lehrer nicht mehr
aus (Wittkdmper 1981: 34). Auch die
Ausbildung sollte dementsprechend auf



<)
=]
©
=
=
[}
[aa]
<)
=
2
=]
=
©
p—
[}
(%2}
=
<}
(72}
(%2}

-—

mehrere Berufe vorbereiten, wenngleich
strittig war, ob darunter eine Anreiche-
rung mit fachwissenschaftlichen und
wirtschaftsnahen Elementen zu verste-
hen sei (Fluck 1985: 272) oder eine Star-
kung der Professionalitat, die die Kom-
petenz des Transferierens einschlieRt
(Falk 1985: 417).

Obwohl die unterschiedliche Auslegung
einer polyvalenten Ausbildung deutlich
macht, dass Professionalisierung und
Polyvalenz sich keineswegs ausschlie-
Ben miissen, sondern Anpassungsfahig-
keit auch mit berufsbezogenen Qualifi-
zierungen vereinbar sind (Falk 1995: 417,
Terhart 2000: 72; Schiitzenmeister 2002:
469), wurde diese Opposition im Rah-
men der Bologna-Reform wiederum zum
Streitpunkt. Die Einfihrung einer gestuf-
ten Studienstruktur, die nach wenigen
Semestern einen berufsqualifizierenden
Abschluss vorsieht und im Bereich der
weiterfiihrenden Masterausbildung ein
hoheres fachliches und wissenschaftli-
ches Niveau anstrebt (HRK 2004: 20ff.),
entfachte —abgesehen von weiteren Ne-
benschauplatzen — eine Diskussion (iber
die tatsdchliche Berufsbeféhigung eines
polyvalent ausgebildeten Bachelors und
seine Bewdhrung auf dem Arbeitsmarkt.
Wahrend derartige Befiirchtungen em-
pirisch nicht bestatigt werden konnten
(u.a. Schomburg 2010: 3), war es in der
Lehrerbildung ungleich schwerer, sich ein
gestuftes Studium vorzustellen. Fach-

wissenschaftliche Interessensvertreter
verbandenmitder neuen Strukturdas Ziel
fachliche Anteile im Bachelorstudium zu
konzentrieren, um dadurch Polyvalenz zu
wahren (Winter 2012: 123ff.; Fried 2004:
234). Lehrerbildende Akteure sprachen
sich vermehrt gegen polyvalente Struk-
turen aus und konnten dies durchaus
plausibel damit begriinden, dass ein
Bachelorabschluss mit Lehramtsaus-
richtung eben noch nicht fiir einen Be-
rufseinstieg in die schulische Laufbahn
ausreiche und generell nicht um die Mo-
bilitdt von grundstdndig ausgebildeten
Lehrerlnnen zu fiirchten sei (Bellenberg
2002: 114ff,; Fried 2004: 235). Mit den
Quedlinburger Beschliissen schuf die
Kultusministerkonferenz einen Kompro-
miss und legte fest, dass auch lehramts-
bezogene Bachelorstudiengénge bereits
schulpraktische und  bildungswissen-
schaftliche Ausbildungsanteile integrie-
ren missten (KMK 2005: 2f.). Obwohl die
Konstruktion des Gegensatzes zwischen
Professionalisierung und Polyvalenz auch
danach nicht ganz tiberwunden werden
konnte (z.B. Lemke 2007: 292), waren
die Hochschulen in den letzten Jahren
gefordert, dem KMK-Beschluss zu ent-
sprechen und beide Aspekte berlicksich-
tigen, was zu vielseitigen Studienstruk-
turen gefiihrt hat (Bosse 2012: 12ff).
Die deutlich von Bildungspolitik und
Arbeitsmarktorientierung gepragte Dis-
kussion um den Sinn polyvalenter Stu-

diengange hat sich jedoch allméhlich
erschopft und findet im universitaren
Alltag kaum noch Platz. Stattdessen
scheint Polyvalenz nunmehr auf anderen
Ebenen diskutiert zu werden.

Polyvalenz weitergedacht

In seinem 2010 erschienenen Aufsatz zu
erziehungswissenschaftlichen Studien-
gangen weist Lutz Reuter darauf hin,
dass Polyvalenz in einem anderen als
dem gdngigen Begriffsverstandnis die
Lehrpraxis beeinflusse, da nach der
Integration des Lehramts und der Er-
ziehungswissenschaften in die Univer-
sitdten, diese nun Lehrveranstaltungen
sowohl fir Studierende der Lehramts-
als auch der Hauptfachstudiengénge
anbieten mussten (Reuter 2010: 41f.).
Gleichzeitig charakterisiert Reuter in
seinen Ausfiihrungen die von ihm darge-
stellte Polyvalenz als Mangelverwal-
tung, indem er als Ursache die ein-
geschrankten Ressourcen herausstellt
(ebd.). Dartiber hinaus warnt er vor
der mit einer Ausweitung des gemeinsa-
men Lernens von Studierenden verbun-
denen ,Gefahr des Profilverlustes der
Studiengange” (ebd.: 48). Trotz dieser
deutlichen Kritik ladt die Sichtweise vor
dem Hintergrund der dargelegten se-
mantischen Zuordnungen des Begriffs
zum Weiterdenken ein.

Zundchst scheint die Verwendung des
Begriffs ,Polyvalenz” durch Reuter nicht

weit von den anfanglichen Fragestel-
lungen der Polyvalenzdebatte entfernt
zu sein. Bedenkt man, dass am Beginn
der Auseinandersetzungen vor allem die
Frage im Mittelpunkt stand, wie man
die Dispositionen zur beruflichen Flexi-
bilitdt entwickeln kann (Stratenwerth
1969: 7), so wird deutlich, dass man
Polyvalenzauf mehreren Ebenen betrach-
ten kann. Die bisher dblichen Beobach-
tungen nahmen vorwiegend die dem
Lehren und Lernen (bergeordneten
Strukturen in den Blick. Entgegen dem
profilierten Verstdndnis ist es jedoch
auch madglich, Polyvalenz ausgehend
von einzelnen Kompetenzen sowie ihrer
Anbahnung zu denken und damit die Mi-
krostrukturen zu beleuchten. Dies ent-
sprache nicht nur dem geforderten Pri-
mat der Kompetenzorientierung, son-
dern hebt gleichzeitig Barrieren auf, in-
dem Studierende nicht mehr in den Ka-
tegorien von Studiengdngen betrachtet
werden. Demnach bedeutet Polyvalenz
auf der Ebene der Lehre, dass einzelne
Veranstaltungen, die Qualifikationen an-
bahnen, deren Relevanz fir vielfaltige
Téatigkeitsbereiche gegeben ist, auch un-
terschiedlichsten Studierenden Zugang
bieten — und zwar ungeachtet der Stu-
diengdnge oder anderen Voraussetzun-
gen. Damit erdffnet sich gleichzeitig eine
Dimension von Inklusion an der Hoch-
schule, die eine aktive Akzeptanz und
Zusammenfiihrung von Verschiedenheit
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(Diversitat) der Studierenden bedeutet
(Erk et al. 2012: 3). Indem Studierende
gemeinsam lernen, deren Vorausset-
zungen und Berufswiinsche und damit
deren Wahrnehmung und Verarbeitung
der Lerninhalte in Anwendung auf spa-
tere Tatigkeitsfelder vermeintlich diffe-
rent sind, entsprechen polyvalente Ver-
anstaltungen eben diesem Gedanken.
Polyvalenz wird damit zu einem Aspekt
der als Heterogenitét bezeichneten Un-
einheitlichkeit einer Lerngruppe und
stellt die Lehrenden vor die Aufgabe, die-
se Aspekte in ihrer Lehre zu berticksich-
tigen und im Sinne der Inklusion der Ver-
schiedenheit Raum zu geben (Baumert
2012:19; Erk et al. 2012: 3ff.). Eine solche
didaktische Verschiebung hin zu einem
grundlegenden Konzept von Inklusion
beeinflusst die universitare Praxis in vie-
len weiteren Bereichen und stellt zwei-
fellos auch eine organisatorische Her-
ausforderung dar, die beispielsweise
durch die Notwendigkeit der Erstellung
und Beachtung unterschiedlicher Pri-
fungsordnungen und -modalitdten oder
des divergenten Beratungs- und Be-
treuungsbedarfs entsteht. Dementspre-
chend muss dieser Prozess von unter-
stitzenden Malinahmen begleitet wer-
den, damit Polyvalenz alle Beteiligten
nicht allzu schnell an ihre Grenzen sto-
Ben lasst.

Polyvalente Lehre scheint in besonde-
rem Malle dazu geeignet, berufliche

Flexibilitdt und auch Mobilitat zu for-
dern, wenn die in einer Veranstaltung zu
vermittelnden Kompetenzen auf die un-
terschiedlichen, von den Studierenden
angestrebten Berufsfelder bezogen wer-
den und anwendungsorientiert gearbei-
tet wird. Damit wird deutlich, dass diese
Polyvalenz vor allem auf die (Zusam-
men-) Arbeit der Studierenden und Do-
zierenden auswirkt. Lehrende werden in
die Pflicht genommen, selbst hochgradig
flexibel in der Vorbereitung und Durch-
flihrung der Lehrveranstaltung zu agie-
ren, um der Heterogenitdt durch eine an-
wendungsorientierte und kooperative
Gestaltung des Lernens gerecht zu wer-
den. Studierende sind gefordert, diese
Studierendenzentrierung effektiv und
verantwortungsvoll aktiv mitzugestalten
und sich friihzeitig mit unterschiedlichen
Berufshildern auseinanderzusetzen (Erk
et al. 2012: 3). Letztlich werden poly-
valente Lehrveranstaltungen nur dann
Horizonte erweitern und Flexibilitat for-
dern kénnen sowie Profilverlust fur die
Studiengange verhindern, wenn diese
Heterogenitat als Chance begriffen wird
sowie Rdume geschaffen und genutzt
werden, um die verschiedenen Anwen-
dungsgebiete der Inhalte gemeinsam zu
diskutieren.

Obwohl Reuter seine Ausfiihrungen aus-
schlieflich auf die erziehungswissen-
schaftlichen Studiengange bezieht, ist zu
vermuten, dass der polyvalente Cha-

rakter von Lehrveranstaltungen bereits
weit verbreitet ist und vor allem dort die
Lehrpraxis beeinflusst, wo Ressour-
cen begrenzt sind. Dementsprechend
scheinen vor allem Universitdten mit
begrenzten Ressourcen gehalten, Lehr-
veranstaltungen fiir mehrere Studi-
engange anzubieten, um ein breites
Studienangebot zu gewahrleisten (vgl.
dazu auch Winter 2012: 144). Dies gilt
sicherlich vornehmlich fiir die Facher,
die neben dem Hauptfach auch das
Lehramt anbieten bzw. einzelne Lehr-
veranstaltungen fiir fachfremde Studi-
engange anbieten. Letztlich bleibt fest-
zuhalten, dass es nicht erst seit Bolo-
gna unzdhlige Facher gibt, die nicht in
vorgegebene Berufe miinden, sondern
Absolventinnen und Absolventen in ver-
schiedenste Tatigkeitsbereiche entlas-
sen, was fir jede einzelne Lehrveran-
staltung voraussetzt, Kompetenzen der-
art zu vermitteln, dass sie mihelos auf
verschiedene Tatigkeits- und Berufsfel-
der anwendbar sind.

Lehrveranstaltungen mit polyvalentem
Charakter sind demnach seit jeher Be-
standteil der universitdren Praxis. Den-
noch hat auch hier der Prozess der Mo-
dularisierung zu Debatten gefiihrt, die
sich vor allem auf die Freiheit der uni-
versitdren Lehre beziehen. So verwei-
sen sowohl Lutz Reuter als auch Mar-
tin Winter darauf, dass die inhaltliche
Umstrukturierung des Studiums dazu

flihrte, dass fachliche Standards mit den
von der KMK formulierten Standards fiir
die Lehrerbildung abgeglichen werden
mussten (Reuter 2010: 44; Winter 2012:
144). Vor allem Winter macht darauf auf-
merksam, dass in polyvalenten Modulen
und Veranstaltungen daher eine suk-
zessive Einflussnahme des Staates auf
die Ausbildung der Studierenden, deren
Studiengang allein der Universitat unter-
steht, gegeben ist (Winter 2012: 144).
Wenngleich diese Einwirkung nicht aus-
geschlossen werden kann, sollte man
versohnlich festhalten, dass die Stan-
dards der KMK durchaus wissen-
schaftliche Kompetenzen festlegen,
deren Schnittmengen mit fachlichen
Richtlinien nicht als gering einzuschéat-
zen sind und letztlich auch gewéhr-
leisten, dass Absolventinnen und Ab-
solventen des Lehramtsstudiums Zu-
gang zur Promotion erhalten und damit
die geforderte berufliche Flexibilitat
gewahrt wird.

Fazit

Die Ubertragung des Polyvalenzbegriffs
auf die Lehre gibt den Blick frei auf eine
neue und bisher wenig betrachtete Di-
mension von Heterogenitdt in der uni-
versitdren Lerngruppe. Der Mehrwert
von Veranstaltungen, die mehreren Stu-
diengdngen offenstehen, entfaltet sich
vor allem in der Zusammenfiihrung der
verschiedenen Perspektiven auf den
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Inhalt und bietet Gelegenheit, verschie-
dene Anwendungsfelder zu diskutieren.
Studierende werden so angehalten, tiber
das angestrebte Berufsfeld hinausge-
hende Erfahrungen zu machen und arbei-
ten so verstarkt an der eigenen Berufs-
biographie. Gleichzeitig fordert polyva-
lente Lehre neue Ansétze u.a. des koope-
rativen Lernens und des Umgangs mit
Heterogenitat in der Hochschule heraus.
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Polyvalenz in Studium und Lehre — (k)ein Thema?

Mit einer explorativ angelegten Fallstudie méchten wir einen empirischen
Beitrag zur Diskussion von Polyvalenz an Hochschulen leisten. In neun In-
terviews fragten wir Lehrende und Studierende der Universitét Greifswald,
wie sich Polyvalenz aus Sicht unterschiedlicher Fachkulturen darstellt, wo
Handlungsbedarf besteht und welche Lésungen sich entwickeln lielSen.
Die Auswahl der Interviewpartner erfolgte nach Lehrveranstaltungstypen
und Studiengédngen der natur-, wirtschafts- und geisteswissenschaftlichen
Fécher. Die Gesprache zeigen, dass Handlungsbedarf nicht nur in der Wei-
terentwicklung didaktischer Methoden fiir Lehrveranstaltungen, z.B. in der
vermehrten Schaffung von Anreizen zum Peer Learning besteht, sondern
auch im Bereich der Organisationsentwicklung sowie in der Gewinnung
von Erkenntnissen (iber das studentische Lernverhalten.

Die bisherige Diskussion zum Thema
Polyvalenz bezog sich iiberwiegend auf
die Frage der Lehrerbildung sowie die
Berufsqualifizierung von Akademikern
(vgl. hierzu die ausfiihrliche Darstellung
der historischen Entwicklung des Be-
griffs von I. Driesner in diesem Band).
/war ist die polyvalente Anlage von
Lehrveranstaltungen seit geraumer Zeit
gangige Praxis in vielen Féachern, aller-
dings wurde bislang noch nicht syste-
matisch die Frage bearbeitet, welche
konkreten praktischen Folgen dies fiir
die Gestaltung von Lehre und Priifungs-
wesen und die Organisationsentwick-
lung der Universitat selbst hat. Da wir
vermuteten, dass die Zunahme poly-
valenter Lehrveranstaltungen in einer

Vielzahl von Fachern mit einer Anrei-
cherung der Konzeption von Polyvalenz
um neue Dimensionen verbunden sein
wiirde, haben wir eine explorative
Studie angelegt.

Wir wollten herausfinden, ob und in-
wieweit Polyvalenz fiir Lehrende und
Studierende der Universitat Greifswald
ein Thema ist, wo sie jewelils Potenziale
vermuten und wo in ihren Augen die Her-
ausforderungen und Risiken polyvalenter
Lehrveranstaltungen liegen. Als Mitar-
beiterinnen des im Rahmen des Quali-
tatspakts Lehre durchgefiihrten Projekts
interStudies waren wir jedoch nicht nur
an einer Beschreibung und problemati-
sierenden Analyse interessiert, sondern
nutzten die Gesprache, um gemeinsam

tiber Losungswege und praktische MaR-
nahmen in verschiedenen Handlungsfel-
dern wie z.B. der Hochschuldidaktik, der
Lehr- und Priifungsorganisation und der
Entwicklung von Studiengangen nachzu-
denken.

1 Konzeption der Studie

1.1 Kategorien der Erhebung und
Auswabhl der Interviewpartner

Fir die Auswahl unserer Interviewpart-

drei Lehrende gezielt zu diesem Veran-
staltungstyp befragt. Auf studentischer
Seite sprachen wir mit Vertretern der am
starksten von polyvalenten Lehrangebo-
ten betroffenen Studiengdnge Bachelor
of Arts, Bachelor of Science und Lehr-
amt (LA). Angesichts des zur Verfiigung
stehenden Rahmens haben wir die Zahl
der im Sommersemester 2013 durchge-
flihrten Interviews auf neun beschrankt.
Unser Sample gestaltete sich wie folgt:

Naturwissenschaften

Wirtschaftswissenschaf-
ten

Geisteswissenschaften

Gruppe der Lehrenden Geografie,
Chemie (insh. Vorlesung)

Geschichtswissen- | Wirtschaftswissenschaf-
schaft (insh. Vorlesung), | ten (insb. Vorlesung)
Anglistik/Amerikanistik,
Deutsche Philologie

Gruppe der Studierenden B. Sc. Humanbiologie

B. A. Kunstgeschichte/
Germanistik,
LA Deutsch/Geschichte

Tabelle 1: Ubersicht der Interviewpartner

ner war der Gedanke leitend, dass die
Wahrnehmung und Problematisierung
je nach Statusgruppe, Lehrveranstal-
tungstyp und Fécherkultur variieren wiir-
de. Wir bezogen daher die beiden haupt-
sachlich betroffenen Statusgruppen der
Lehrenden und Studierenden ein,' wobei
wir unsere Untersuchung auf die Facher
mit einem hohen Aufkommen polyva-
lenter Lehrveranstaltungen konzentriert
haben.? Zudem nahmen wir an, dass sich
Vorlesungen von anderen Lehrveranstal-
tungen wie Seminaren oder Ubungen
stark unterscheiden, und haben daher

Da wir uns in erster Linie an den prak-
tischen Folgen der polyvalenten Gestal-
tung von Lehre interessierten, war fiir
uns das Erfahrungswissen, tiber das die
Studierenden und Lehrenden durch ihre
tagliche Auseinandersetzung mit poly-
valenter Lehre verfiigten, von entschei-
dender Bedeutung. Unsere Gesprdche
haben wir daher als Experteninterviews
konzipiert, durchgefiihrt und ausgewer-
tet (Meuser/Nagel 1991; Glaser/Laudel
2009; Bogner/Metz 2009; zum Begriff
des Experten vgl. Schroer 1994)3

" Als weitere Akteursgruppe kdme das tech-
nische und Verwaltungspersonal in Betracht.
2 In Greifswald sind in hohem MaRe einige
Fécher aus den Natur- und Geistes- und Wirt-
schaftswissenschaften betroffen. Unsere Wahl

fiel daher auf Lehrende und Studierende dieser
Facher. ® Die aktuelle Literatur zum Expertenin-
terview ist nach wie vor an der von Meuser und
Nagel im Jahr 1991 erstmals eigens entwickel-
ten Methode des Experteninterviews orientiert.
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1.2 Ausgangshypothesen

Fur die Befragung waren folgende Hypo-
thesen leitend*:

1. Die Ausrichtung polyvalenter Lehr-
veranstaltungen auf die mit verschieden-
en Fachern und Studiengangen verbun-
denenunterschiedlichen Verwertungszu-
sammenhange setzt der Vertiefung und
Spezialisierung Grenzen. Eine groBe He-
rausforderung von Polyvalenz besteht in
der Offnung auf verschiedene Anwen-
dungsbereiche bei gleichzeitiger Wah-
rung des jeweiligen fachlichen Profils.

2. Die Studierenden unterschiedlicher
Studiengdnge bringen nicht nur hetero-
gene Voraussetzungen in Bezug auf ihre
Wissensbesténde mit, sondern auch un-
terschiedliche Lern- und Denkstile und
haben eine je andere Haltung zu ihrem
Studium und den Inhalten. Dies stellt
die Lehrenden vor zusatzliche Heraus-
forderungen.

1.3 Gestaltung des Leitfaden-
interviews

Die 12 (fiir Studierende) bzw. 13 (fiir Leh-
rende) Fragen des Interviewleitfadens
variierten zwar in ihren Formulierungen
nach Veranstaltungsart und Akteurs-
gruppe, folgten aber demselben Muster.
Am Beginn fragten wir in offener Form
nach dem allgemeinen (Vor-)Verstandnis
des Begriffs Polyvalenz. Anschlielend
wollten wir erfahren, welche Phdnome-
ne auf Ebene der eigenen Fakultdt und

des eigenen Fachs (3.1) mit Polyvalenz
in Verbindung gebracht werden. Wir
fragten nach der Thematisierung des
Begriffs auf Peer- bzw. kollegialer Ebe-
ne (3.2). Der nachste Abschnitt war der
Problematisierung polyvalenter Lehre im
Vergleich zu anderen Fakultdten sowie
der facher- und fakultatsiibergreifenden
Zusammenarbeit bei der Gestaltung po-
lyvalenter Lehrveranstaltungen gewid-
met (3.3—3.4). Im darauf folgenden Teil
baten wir die Befragten um eine Ein-
schatzung der Starken und Chancen so-
wie Schwachen und Risiken polyvalen-
ter Lehrveranstaltungen (3.1-3.4). Die
beiden letzten Fragen galten den Lo-
sungsansatzen und konkreten Malnah-
men, die aus den vorangegangenen Uber-
legungen abgleitet werden konnten (4).

2 Darstellung der Ergebnisse

Die Aufzeichnungen wurden nach der
einfachen Transkriptionsmethode (Dre-
sing/Pehl 2012) verschriftlicht und in
finf Schritten (Meuser/Nagel 1991)
ausgewertet. Die Ergebnisdarstellung
haben wir entsprechend den o.g. Ab-
schnitten unseres Leitfadeninterviews
angeordnet. Da die Studierenden und
2.T. auch die Lehrenden nicht nur den
Umgang auf Ebene der Universitét the-
matisiert haben, sondern dariiber hinaus
auch den Beitrag polyvalenter Lehre
zur Qualifizierung fir den Arbeitsmarkt
und gesellschaftliche Zusammenhén-

*Um zu gewahrleisten, dass unsere Interview-
partner nicht von unseren Hypothesen beein-

flusst sind, sind diese nicht explizit in den Fra-
gebogen aufgenommen worden.

ge, wurde dieser Punkt zusétzlich in die
Ergebnisdarstellung mit aufgenommen
(3.5). Die Analyse der Starken und Chan-
cen sowie Schwachen und Risiken folgt
jeweils gleich im Anschluss an die Be-
schreibung und Problematisierung. Die
MaRnahmen und unsere Interpretation
werden jewells in einem gesonderten
Abschnitt geschildert.

2.1 Polyvalenz auf der Ebene der
Lehr-, Lern- und Priifungssituation
Mit Polyvalenz bringen unsere Ge-
sprachspartner zundchst das Zusammen-
treffen von Angehdrigen verschiedener
Studiengdnge und -abschnitte, Fécher
und Fakultdten in einer Lehrveranstal-
tung in Verbindung. Polyvalenz wird von
Lehrenden und Studierenden vor allem
im Zusammenhang mit Lehrexport ge-
sehen (=5, S=2)°. Lehrexport bedeutet
hier, dass eine Lehreinheit bzw. Fach-
richtung die Lehrveranstaltung fir den
Studiengang einer anderen Lehreinheit/
Fachrichtung bereitstellt. Studierende
und Lehrende gehdren also a priori ver-
schiedenen Fachrichtungen an. Hier sei
die didaktische Herausforderung der
Berlicksichtigung unterschiedlicher Wis-
sensstdnde und Herangehensweisen
offensichtlich. So wird teilweise beob-
achtet, dass sich fir fachfremde Stu-
dierende die Bedeutung eines Inhaltes
fir ihr eigenes Fach nicht unmittelbar

erschlielft, was eine geringe Lernmoti-
vation zur Folge haben konne (L=3, S=1).
In &hnlicher Weise scheint dies fiir einen
Teil der Lehrveranstaltungen im Ergan-
zungsbereich der B.A.-Studiengdnge zu-
zutreffen, der dem Erwerb dberfachli-
cher, so genannter Schliisselkompeten-
zendient. In den Veranstaltungen, die zu-
satzlich fiir den Ergdnzungsbereich offen
wdren, wirden sehr unterschiedliche
Leistungsniveaus zusammentreffen. Die
fachfremden Studierenden hatten im
Unterschied zu den anderen Teilnehmern
mit erheblichen fachlichen und methodi-
schen Defiziten zu kdmpfen (L=2°, S=1).
In allen Gesprdchen sind die unter-
schiedlichen  Priifungsordnungen, mit
denen Lehrende und Studierende in
polyvalenten Lehrveranstaltungen kon-
frontiert sind, ein wichtiges Thema. Die
Unsicherheiten erschwerten sowohl die
Betreuung der Studierenden durch die
Lehrenden als auch die Mdéglichkeiten
der gegenseitigen Beratung unter Stu-
dierenden. Der damit verbundene orga-
nisatorische Aufwand belaste die Leh-
renden vor allem in zeitlicher Hinsicht.
Zwei Lehrende sehen einen Zusammen-
hang zwischen den je nach Studiengang
verschiedenen Priifungsanforderungen
und unterschiedlichen Ausprégung der
intrinsischen und extrinsischen Moti-
vation der Studierenden (L=2).

In Vorlesungen bestehe zusatzlich das

5 Hier und im Folgenden steht die Abkiirzung
L fir Lehrperson und S fiir Studierende/r. 8 An
Lehrveranstaltungen im Ergénzungsbereich der

BA-Studiengange sind insgesamt drei der sechs
an den Interviews teilnehmenden Lehrenden
beteiligt.
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Problem, dass Lehrende nur bedingt
Rickmeldungen von den Studierenden
beziiglich zum Niveau und Tempo der
Stoffvermittiung erhielten (L=2). In den
Naturwissenschaften und Wirtschafts-
wissenschaften werden die tendenziell
schlechteren Priifungsleistungen fach-
fremder Studierender thematisiert (L=2).
Allerdings sei es nicht anstrebenswert,
das Niveau der Priifungsanforderungen
entsprechend den schlechteren Leistun-
gen der als benachteiligt erscheinenden
Studierenden herabzusetzen (L=1).

Die Vorteile von Polyvalenz sehen Leh-
rende und Studierende in der Ressour-
censchonung (L=4; S=2) und in der Chan-
ce fur einen stérkeren Einsatz des Peer
Learning. Die heterogene Zusammen-
setzung der Studierenden spreche dafiir,
den wechselseitigen Austausch unter
Studierenden zu fordern, allerdings sei
zu bedenken, dass Lehrende den Aus-
tausch zwischen den Studierenden im-
mer wieder gezielt initiieren missten,
z.B. durch Gruppenarbeitsphasen, und
der Raum fiir einen Austausch auf Peer-
Ebene nicht automatisch vorhanden sei
(=2, S=1).

Fur vertiefende Lehrveranstaltungen
bzw. flr spatere Studienabschnitte
seien polyvalente Lehrveranstaltungen
tendenziell weniger geeignet (L=5, S=2).
Am stdrksten profitieren lasse sich von
den Vorteilen der Polyvalenz im Bereich
einfihrender Veranstaltungen.

2.2 Polyvalenz bezogen auf die Vor-
aussetzungen, das Lernverhalten
und die Motivation der Studierenden
Unabhéngig von den Studiengéngen wird
Polyvalenz von allen Gesprachspartnern
im weiteren Sinn als Heterogenitat der
Wissensstande bei den Studierenden
verstanden. Besonders in einfiihrenden
Studienabschnitten und beim Einstieg in
neue Themen gelte es, die Wissensstén-
de aneinander anzugleichen, um eine
gemeinsame Basis fiir weiterfiihrende
Vertiefungen zu schaffen (L=4, S=2). Die
Verschiedenartigkeit der Wissensbe-
stande, Herangehensweisen und Denk-
stile seitens der Studierenden bereiche-
re die Lehre (S=1, [=2) und fordere die
Weiterentwicklung didaktischer Metho-
den im Bereich kooperativer Lernformen
sowie die kollegiale Reflexion (L=3).
Bezogen auf die Motivation und das
Lernverhalten der Studierenden liege ein
Problem polyvalenter Lehrveranstaltun-
gen in der Uberforderung der Leistungs-
schwdcheren und in der Unterforderung
der Leistungsstarkeren (=4, S=2). In
grollen Lehrveranstaltungen konnten
die Unterschiede im Niveau sogar noch
verstarkt werden (L=2). Einige Lehrende
sehen, dass Studierende gerade fiir die-
jenigen Veranstaltungen, die vom fach-
lichen Kanon abweichen, besonderes
Interesse finden und den Blick fir neue
Zusammenhange begriiken (L=2). Ande-
re Lehrende treffen gerade bei jiingeren

Studierenden diesbeziiglich eher auf ge-
ringes Interesse bzw. Engagement (L=2).
Fir die Motivation der Studierenden sei
die glaubhafte Vermittlung wichtig, dass
ihr eigenes Fach bzw. ihr Studiengang
von der Universitat als gleichrangig mit
anderen Fachern und Studiengéngen an-
erkannt wird (S=2).

2.3 Polyvalenz auf der Ebene der
Universitét als Ort der Forschung
und Lehre

Drei Lehrende beziehen Polyvalenz mit je
unterschiedlicher Akzentuierung auf die
starke interdisziplindre Ausrichtung der
Wissenschaft in den letzten Jahrzehn-
ten. Ausgehend von der Orientierung der
Lehre am Aufbau und der Systematik der
Wissenschaft heile Polyvalenz, einen
Inhalt nicht nur unter dem Gesichtspunkt
der eigenen Disziplin aufzubereiten, son-
dern bei der Vermittlung den Blick auch
auf Anschlussmdglichkeiten fiir andere
Fécher zu lenken. Weitergedacht ent-
spreche dem eine Zusammenarbeit mit
Kollegen und Studierenden anderer F&-
cher in der Lehre.

Bezogen auf das Verhaltnis von Orientie-
rung an einem Kerncurriculum des Fachs
und interdisziplindrem Arbeiten gelte es,
die Balance zwischen dem Aufspiren
bislang unerkannter Verbindungen in in-
terdisziplinarer Arbeit und der Orientie-
rung an Kernfragen der Disziplin zu wah-
ren (L=3, S=1). Sonst bestehe die Gefahr

eines Profilverlustes (L=3).

2.4 Polyvalenz auf der Ebene der
Universitéat als Organisation

Die Mehrzahl der Interviewpartner fiihrt
die polyvalente Ausrichtung der Lehr-
veranstaltungen in erster Linie auf die
Notwendigkeit der Ressourcenschonung
zuriick. Eine weitere Zusammenlegung
verschiedener Studiengdnge und -ab-
schnitte in einzelnen Lehrveranstaltun-
gen berge das Risiko eines massiven
Qualitatsverlusts, da die angemessene
individuelle Betreuung der Studierenden
sowie die Profilierung des Faches ge-
fahrdet sei (L=4, S=2).

Insbesondere bei Beteiligung Studieren-
der verschiedener Facher und Fakultdten
an einer Veranstaltung sei die Organisa-
tion der Priifungen kompliziert, immer
wenn eine Priifungsordnung (berarbel-
tet wird, gelten tber bestimmte Zeitrdu-
me nicht nur verschiedene Priifungsord-
nungen, sondern auch jeweils parallele
Fassungen, wie ein Lehrender feststellt.
Bei Verdnderungen der Studien- und
Prifungsordnungen zwischen den Fa-
kultaten erfolge die Information anderer
Fakultdaten manchmal zeitlich verzdgert
(L=1). Insgesamt sei bei der Komplexitat
verschiedener Studien- und Priifungs-
ordnungen die Planung von Lehrver-
anstaltungen, die in Kooperation mit
Kollegen anderer Facher durchgefiihrt
werden sollen, schwierig (L=2), so stelle
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sich bei Kooperation mit Kollegen bei
der Durchfiihrungen von Lehrveranstal-
tungen die Frage der Verrechnung mit
dem Deputat (L=2). Gerade fiir neu hin-
zugekommene Lehrende kénnten dies-
beziigliche Informationen hilfreich sein
(L=1).

2.5 Polyvalenz auf der gesellschaft-
lichen und beruflichen Ebene

Fir Studierende ist die Frage der Qua-
lifizierung fir den Arbeitsmarkt durch
universitére Bildung ein wichtiges The-
ma (S=2). Zielte die Forderung nach po-
lyvalenter Ausbildung an Universitaten
urspriinglich auf ein breiteres Spektrum
bzw. auf stdrkere Formalisierung, die zu
Lasten der Spezialisierung und inhaltli-
chen Vertiefung ging (vgl. I. Driesner in
diesem Band), so werden von unseren
Interviewpartnern unter umgekehrter
Perspektive mitunter Bedenken dahinge-
hend formuliert, dass die Gefahr bestehe,
dass in polyvalenten Lehrveranstaltun-
gen tendenziell zu wenig tiefer gehende
fachliche Expertise vermittelt wiirde
bzw. die Vorbereitung auf die spétere
Professionalisierung nur in eingeschrank-
tem MaRe erfolgen konnte (S=2, L=1).

3 Praktische Implikationen

3.1 MaBnahmen auf der Ebene der
Lehr-, Lern- und Priifungssituation
sowie des Lernverhaltens und der
Motivation der Studierenden

Eine Antwort auf die didaktisch-metho-
dische Herausforderung der Heterogeni-
tat und Diversitat der Studierenden se-
hen die hier befragten Lehrenden in der
Schaffung zusatzlicher Angebote (L=3)
und in Begleitung zu Vorlesungen (l=2),
z.B. in Form von nach Leistungsniveau
differenzierten begleitenden Ubungs-
gruppen. Aus der Perspektive der na-
turwissenschaftlichen Facher sollten
die Vorlesungsinhalte in zusdtzlichen
Seminaren fiir die Studiengange in einer
angemessenen Gruppengrolle vertieft
werden. Zudem konnten begleitend zum
Studium gezielte Lehrveranstaltungen
zur Priifungsvorbereitung in der Studien-
ordnung verankert werden, hier kbnnten
Studierende in Austausch mit Kommili-
tonen treten, die sich in einer dhnlichen
Situation befinden.

Des Weiteren wird der Einsatz von E-
Learning in Kombination mit einer Vorle-
sung zur Unterstiitzung beim Ausgleich
der individuellen Wissensstande als
sinnvoll erachtet. Diese Zusatzangebote
geben den Studierenden die Chance, ihr
Leistungsniveau selbststéndig und indi-
viduell anzupassen. Lehrende wiederum
kdnnen durch das unmittelbare Feed-
back ihre Veranstaltung besser anglei-
chen und auf Defizite eingehen. Tutoren
kdnnten hier den Lehrenden unterstit-
zend zur Seite stehen (L=2).

Sowohl Lehrende als auch Studierende
erachten fiir polyvalente Lehrveranstal-

tungen einen verstérkten Einsatz des
PeerLearningals sinnvoll (L=4, S=2). Auch
im Rahmen von Vorlesungen lieBen sich
punktuell Gruppenarbeitsphasen einbin-
den oder erganzende, tutoriell angeleite-
te Arbeitsgruppen einrichten (=2, S=1).
Insbesondere bei facheriibergreifender
Zusammensetzung der Teilnehmenden
konnten Studierende friihzeitig auf die
interdisziplindre Zusammenarbeit vor-
bereitet werden und iber den Tellerrand
ihres eigenen Fachs hinausschauen.

3.2 MaBnahmen auf der Ebene der
Universitdt als Ort der Forschung
und Lehre

Aus studentischer Sicht der geistes-
wissenschaftlichen Facher wird ange-
regt, mehr Lehrveranstaltungen, die der
Vertiefung und Spezialisierung dienen
sollen, jeweils exklusiv fir Studieren-
de eines bestimmten Studiengangs
anzubieten (S=2), bspw. fiir fiir Lehr-
amtsstudierende (S=1). Zudem solle das
Lehrveranstaltungsangebot fir den Er-
ganzungsbereich der B.A.-Studiengédnge
thematisch erweitert werden, um star-
keres Interesse zu wecken und einer
eventuellen Uber- bzw. Unterforderung
entgegenzuwirken (S=1). Aus studen-
tischer Sicht eines naturwissenschaft-
lichen Fachs wird hingegen fiir eine
Starkung gemeinsamer Vorlesungen,
Seminare und Ubungen fiir Angehorige
unterschiedlicher Studiengdnge pladiert,

um den interdisziplindren Austausch und
die Kommunikation unter den Studieren-
den zu fordern (S=1).

Lehrende wiinschen sich Maldnahmen,
um die interdisziplindre Zusammenar-
beit nicht nur im Bereich der Forschung,
sondern auch im Bereich der Lehre zu
fordern (L=2). Wenn Lehrende sicher
sein konnten, dass die verschiedenen
Anerkennungsverfahren und Priifungs-
ordnungen verschiedener Institute und
Fakultdten entsprechend aufeinander
abgestimmt sind, wiirden sich Lehrende
beispielsweise starker ermutigt fiihlen,
interdisziplindre Inhalte in Kooperation
mit Kollegen anderer Facher in fach-
ibergreifenden Lehrveranstaltungen zu
vermitteln.

3.3 MaBnahmen auf der Ebene der
Universitét als Organisation

Die befragten Lehrenden und Studie-
renden sind der Auffassung, dass po-
lyvalente Lehrveranstaltungen nur mit
berschaubaren Lerngruppen gelingen
kdnnen. Bezogen auf die Grole der Teil-
nehmerzahlen haben sie den Eindruck,
dass in vielen Fdllen die Grenze der
Zusammenlegung verschiedener Studi-
engange in einer Lehrveranstaltung er-
reicht wurde. Eine Lehrperson aus den
Naturwissenschaften regt in diesem
Zusammenhang an, zukiinftig bei der
Mittelvergabe fiir die Fakultaten und
Institute auch den Lehrexport zu beriick

' Fir Lehrveranstaltungen, die fir spatere bzw.
vertiefende Studienabschnitte vorgesehen sind,

ist dies bereits vielfach der Fall.
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sichtigen. Dies kénnte zur Gewahrleis-
tung einer angemessenen Betreuungs-
relation beitragen.

Eine Qualitatssteigerung fiir polyvalen-
te Lehrveranstaltungen konnte, so ein
Vorschlag einer Lehrperson aus den
Naturwissenschaften, durch speziell
flir junge Lehrende und Nachwuchswis-
senschaftler attraktive Anreize bewirkt
werden, z.B. indem man im Rahmen von
Wetthewerben oder auf andere Wegen
zusatzliche Ressourcen bereitstellt und
ihnen &ffentliche Anerkennung zukom-
men ldsst.8

SchlieBlich lieken sich, so ein Hinweis
einer anderen Lehrperson aus den Geis-
teswissenschaften, auf der Ebene der
Qualitatssicherung und -entwicklung
die Umfragen sowie die Evaluation noch
starkerals bisher dem Shift from teaching
to learning anpassen, indem noch geziel-
ter und stérker das eigenverantwortli-
che Studierverhalten sowie kooperative
Lernformen ins Zentrum geriickt werden.

4 Auswertung und Diskussion

Wenngleich der Begriff Polyvalenz an
der Universitat Greifswald nicht explizit
in die Verstandigung Gber die Gestaltung
der Lehre eingeht, decken sich die Beab-

achtungen und Einschétzungen unserer
Interviewpartner dberwiegend mit der
aktuellen hochschuldidaktischen und
-politischen Entwicklung. Unsere Ge-
sprachspartner sind sich bewusst, dass
Polyvalenz nicht mehr allein die Forde-
rungen des Arbeitsmarktes oder den Be-
reich der Lehramtsstudiengdnge bezieht,
sondern die universitdre Lehre in einer
grundlegenden Weise. Auch in Greifs-
wald wird Polyvalenz im Zusammenhang
mit dem Bolognaprozess thematisiert.®
Unsere Interviewpartner beziehen den
Begriff Polyvalenz allerdings nicht allein
auf die Frage der Vermittlung von Wis-
sensinhalten an Angehérige verschie-
dener Studiengénge, sondern erweitern
die Diskussion analog zu den jlingsten
Tendenzen der hochschuldidaktischen
Entwicklung auf die Frage des Umgangs
mit einer zunehmend heterogenen Stu-
dierendenschaft vor dem Hintergrund
der Dynamisierung von Gesellschaft und
Wissenschaft (vgl. I. Driesner in diesem
Band; Achtenhagen/Gogolin 2002).

Das Konzept polyvalenter Lehre l&sst
sich offenbar nicht auf das Ziel der Res-
sourcenoptimierung  reduzieren. Eine
inhaltliche Erweiterung um den Aspekt
der Heterogenitdt nicht nur einzelner

¢ Im Rahmen des Projekts interStudies werden
derzeit an der Universitat Greifswald jahrlich
Mittel zur Unterstiitzung von Lehrinnovatio-
nen ausgeschrieben, die von Lehrenden und/
oder Studierenden beantragt werden kdnnen.
® An der Universitat Greifswald trat die Mo-
dularisierung der Lehramtsstudiengdnge zum
Wintersemester 2012/13 in Kraft. Das Fach

BWL wird in Greifswald nach wie vor als Dip-
lomstudiengang angeboten, Theologie wird mit
dem Staatsexamen abgeschlossen. Das Neben-
einander von nicht modularisierten und modu-
larisierten bzw. nicht gestuften und gestuften
Studiengangen wird den Hochschulalltag in
Greifswald (iber einen langeren Zeitraum wei-
ter bestimmen.

Wissensinhalte, sondern auch verschie-
dener Zugange und Methoden im Um-
gang mit Wissen auf Seiten der Studie-
renden, wie sie in unseren Gesprachen
immer wieder anklingt, erscheint viel
versprechend. Polyvalente Lehre kénnte,
so wird von einigen unserer Gesprachs-
partner vermutet, in besonderen Malie
dazu geeignet sein, Studierende auf die
genannten Anforderungen einer sich
verandernden Gesellschaft und inter-
disziplindr organisierten Wissenschaft
angemessen vorzubereiten.

Damit scheinen zwar unsere beiden ein-
gangs genannten Ausgangshypothesen
bestatigt. Wichtiger erscheinen uns al-
lerdings einige im Verlauf der Gesprdche
gegebene Hinweise, inwiefern die Dis-
kussion vertiefend weiter gefiihrt wer-
den kénnte.

Ohne dass wir mit unserer Studie in
hinreichendem Male Daten fiir ein fun-
diertes Urteil hinsichtlich dieser Vermu-
tung vorliegen haben, soll im Folgenden
entlang unseres Materials im Ansatz
umrissen werden, welche unterschied-
lichen lerntheoretischen und didakti-
schen Implikationen mit der Vermutung,
dass polyvalente Lehre einen Beitrag zur
Vorbereitung der Studierenden auf eine
komplex organisierte und dynamische
Wissensgesellschaft in besonderem
Male geeignet sind, verknlipft sind.
Daraus liefen sich dann im nachsten
Schritt Fragen entwickeln, die jeweils

weiter verfolgt werden kbnnten — in
Form empirischer und weitergehender
theoretischer Untersuchungen.

Die Ambivalenz polyvalenter Lehrver-
anstaltungen, die sich insbesondere fiir
Lehrende der Geisteswissenschaften als
Herausforderung der Balance zwischen
der Anschlussfahigkeit fiir verschiedene
Anwendungsfelder und der Wahrung
des disziplindren Kerns bzw. Profils
darstellt, ldsst sich lerntheoretisch wie
folgt formulieren: Der fir polyvalente
Lehrveranstaltungen  kennzeichnende
multiperspektivische und zur Generali-
sierung neigende Zugang zu den Inhal-
ten begiinstigt die Forderung der indi-
viduellen Kompetenzen im Bereich des
S0 genannten prozeduralen, formalen
oder auch als performativ bezeichneten
Wissens (Wulf 2005; bezogen auf die
Lehramtsausbildung: Lihmann 2003). In
bildungspolitischen und -theoretischen
Zusammenhdngen wird hdufig betont,
dass in Zeiten mit hohem Innovations-
bedarf das performative, handlungs-
orientierte Wissen immer stérker an
Bedeutung gewinnt,” dies zeigt sich in
der verbreiteten rhetorischen Formel
von der immer kirzeren Halbwertszeit
des Wissens (vgl. hierzu kritisch: Wolff
2008). Die Forderung nach Stérkung ei-
nes anwendungsbezogenen Wissens
ist in der Annahme begriindet, dass es
gerade dieses Wissen ist, welches das
Uberleben der Gesellschaft in Zeiten

0 Einer der avancierteren Ansatze hierzu findet
sich bei FaRRler 2008a; 2008b.
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starker Verénderung garantiere, da es
das performative Wissen sei, welches
in der Lage ist, bestehende Strukturen
zu transformieren.

Aus lerntheoretischer Perspektive ist
allerdings zu bedenken: Jegliches proze-
durale Wissen, das eine Transformation
bestehender Verhdltnisse zu ermdgli-
chen verspricht, kann sich stets nur im
Wechselspiel zwischen Vertiefung, Spe-
zialisierung und dem Heraustreten und
einer Reflexion dieses Spezialwissens
durch eine Einbettung in gréRere Kon-
texte und allgemeine Zusammenhénge
heraushilden (vgl. Huber 1995: 24). Ein
Wissen, das nicht auf materialem Wis-
sen aufbaut, bzw. sich nicht in vertiefter
Auseinandersetzung mit einem tradier-
ten Wissen einer Fachdisziplin und der
Reflexion in Bezug auf allgemeine ge-
sellschaftliche Kontexte und Folgen he-
raushildet und sich nicht mehr von den
einzelnen Gegenstanden in ihren Beson-
derheiten affizieren lasst (Meyer-Drawe
2008), verliert an gesellschaftlicher Le-
gitimation und l&uft leer.

In didaktischer Hinsicht finden sich bei
unseren Interviewpartnern zwei Ten-
denzen: Ein Teil der Lehrenden leitet
die Konzeption einer polyvalenten Lehr-
veranstaltung und die Vermittlung in
erster Linie aus dem zu vermittelnden

Gegenstand, dem Was der Didaktik, ab
(pointiert ausgearbeitet ist diese Posi-
tion bei Gruschka 1997; 2011). So gese-
hen bezieht sich Polyvalenz in erster Li-
nie auf wissenschaftstheoretische oder
wissenschaftshistorische Uberlegungen
und die Polyvalenz einer Veranstaltung
bezieht sich in erster Linie auf die Még-
lichkeit, die Gegenstande, Fragestel-
lungen und Methoden auch fiir andere
Gegensandsbereiche oder Facher ver-
wertbar zu machen.

An einem anderen didaktischen Ver-
standnis — im weitesten Sinn lieRe sich
dieses dem so genannten gemaligten
Konstruktivismus zuordnen — orientieren
sich die AuRerungen zu den unterschied-
lichen Voraussetzungen und Lernstile
der Studierenden als den Adressaten
der Lehre. In diese Richtung zielen die
Anregungen fir verstarkte E-Learning-
Angebote als Unterstiitzung von , Selbst-
Lern-Techniken”; auch die Vorschlédge,
Studierende gezielter zur selbst ge-
steuerten Gruppen- und Projektarbeit
anzuleiten, lieRen sich u.E. einem konst-
ruktivistischen Verstandnis von Didaktik
zuordnen, ohne dass dieser Begriff in
den Gespréchen explizit genannt wor-
den wére."

In Ansétzen zeichnete sich in unseren
Gesprachen eine weitere Differenz ab,

" Die u.a. an Reich (2002) und Kdsel (1995) als
bekannten Vertretern der Padagogik orientier-
te Adaption der konstruktivistischen Grund-
annahmen auf das Feld der Hochschuldidaktik
ist mittlerweile so stark ausdifferenziert, dass
hier nur exemplarisch auf die Arbeiten von

Gabi Reinmann und Silvia Sippel (2011), Wey-
Han Tan (2008) sowie Silke Wehr und Helmut
Ertel (2008) verwiesen sei, deren Arbeiten die
Anwendung konstruktivistischer Ansatze in der
Hochschullehre reflektieren.

die fiir eine weitergehende Analyse ver-
schiedener Fachkulturen bezogen auf
Lehr- und Lernverstandnis fruchtbar sein
kdnnte — die von Basil Bernstein getrof-
fene Unterscheidung des curricularen
Codes in den Kollektionscode und Inte-
grationscode: Mit Kollektionscode ist
eine nach innen stark hierarchisch orga-
nisierte Gliederung des Wissens sowie
eine scharfe Abgrenzung nach aulien
gemeint; im Gegensatz dazu arbeitet der
Integrationscode mit weniger scharfen
Grenzziehungen nach innen und nach
aullen, was sich auch in einer weniger
starken Ausgeprdgtheit verschiedener
Abschnitte des Lernens artikuliert (vgl.
Huber 2011, 121f). Immer dann, wenn
auf die Notwendigkeit eines Abgleichs
verschiedener Wissensstande verwie-
sen wurde, scheint eine Organisation
des Wissens nach dem Kollektionscode
vorhanden zu sein. Wenn auf verschie-
dene Zugdnge, Methoden oder gar
Denkstile der Studierenden verwiesen
wird, die sich fir die Bearbeitung einer
Fragestellung als fruchtbar erweisen
oder ein Vertreter eines Fachs sich hin-
sichtlich der Anschlussmdglichkeiten des
von ihm erarbeiteten Wissens bzw.
seiner Methoden fiir andere Fécher als
,Generalist” bezeichnet (L=1), liegt einer
solchen AuBerung mit Bernstein gespro-
chen der Integrationscode vor.

Interessanterweise liegen diese drei Dif-
ferenzierungen — es liellen sich in weite-

ren Durchgédngen durch unser Material
sicher weitere Unterscheidungskriterien
anlegen — quer zu den drei Fachergrup-
pen der Rechts- und Staatswissenschaf-
ten, der Geistes- und Sozialwissen-
schaften und der Naturwissenschaften.
Eine detaillierte Analyse der Interviews
wiirde zeigen, dass die AuBerungen der
Lehrenden und Studierenden sich im
Verlauf des Gesprachs sich nicht zu ei-
ner, sondern mehreren dieser Positionen
zuordnen lassen.

Diese erste Einordnung unseres Materi-
als kénnte einen groben Rahmen liefern
flir die Bearbeitung der Fragestellung,
welche Faktoren fiir das Gelingen poly-
valenter Lehrveranstaltungen mafgeb-
lich sind. Diese Differenzen, die dem lern-
theoretischen, didaktischen und soziolo-
gischen Feld entnommen sind, missten
mindestens jeweils bezogen werden auf
die epistemologischen Strukturen der
in polyvalenten Lehrveranstaltungen zu
vermittelten Inhalte und wahrscheinlich
noch mit weiteren Faktoren in Beziehung
gesetzt werden, um handlungsleitende
Aussagen (ber die Mdglichkeiten und
Grenzen sowie die Qualitat polyvalenter
Lehre treffen zu kdnnen.

5 Fazit

Zur Frage der angemessenen didakti
-schen Gestaltung polyvalenter Lehrver-
anstaltungen lassen sich keine eindeu-
tigen Aussagen ableiten — ob hier mit
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konstruktivistischen Modellen oder nach
anderen,ausder Traditionder Geisteswis-
senschaft und Kritischen Theorie stam-
menden Auffassungen gearbeitet wird,
hangt in hohem Mal%e von der jeweili-
gen Préferenz der befragten Person ab.

Eindeutiger lassen sich aus den Inter-
views Hinweise fiir den Umgang mit
der steigenden Zahl der Studierenden
in Lehrveranstaltungen gewinnen. Zwar
ist die zunehmende Grolie von Lehrver-
anstaltungen zundchst kein spezifisches
Problem polyvalenter Lehre. Allerdings
stellt dieser Faktor fiir polyvalente Lehre
eine ungleich héhere Herausforderung
dar, der durch begleitende MaRnahmen
wie bspw. Tutorien oder E-Learning-
Angebote begegnet werden konnte,
wobei diese Malinahmen sich mit den
Fragen der Vermittlung und Gestaltung
von Lernszenarien auseinanderzusetzen
hatten.
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Prof. Dr. Martin Wilmking,
Almuth Klemenz
Universitat Greifswald,
Institut fiir Botanik und
Landschaftsokologie

.Peer Group Learning” an der Universitat Greifswald

In der Studieneingangsphase weisen Studierende oft sehr unterschiedliche
Voraussetzungen z. B. hinsichtlich ihres fachbezogenen Wissens und ihrer
Féhigkeiten zum selbstorganisierten Lernen auf. Gruppenarbeit kann dort
helfen. Hier stellen wir das Konzept des , Peer Group Learning” (Diskus-
sionsbldcke in Studierendenkleingruppen innerhalb einer Vorlesung) vor,
eine didaktische Methode zur Aktivierung von Studierenden wéhrend der
Vorlesung, die sich besonders gut zur Verbesserung polyvalenter Lehrver-
anstaltungen eignet. Das Konzept wurde beispielhaft in zwei Vorlesungen’
am Institut fiir Botanik und Landschaftsikologie der Universitat Greifswald
eingefiihrt. Priifungen zu Semesterende wurden teilweise als miindliche
Gruppenpriifung in den bestehenden Peer Groups durchgefiihrt, und es
wurden verstérkt komplexe situationsbezogene Aufgaben gestellt. Die Eva-
luation der Vorlesungen zeigte eine Win-Win-Situation: Sowohl die Studie-
renden als auch der Lehrende schétzten die aktiven Diskussionsphasen als
sehr bereichernd fiir die Vermittlung von Lehrinhalten ein, die Studierenden
gehen besser vorbereitet in die Priifung und erleben die Priifung als weni-
ger stressbehaftet als Einzelpriifungen.

In der Studieneingangsphase, vor allem
im ersten Semester, weisen die Studie-
renden hinsichtlich ihres fachbezogenen
Wissens und ihrer Fahigkeiten zum
selbstorganisierten Lernen sehr unter-
schiedliche Voraussetzungen auf. Diese
Heterogenitdt ist in polyvalenten Lehr-
veranstaltungen? besonders stark, da
sich hier die Auswirkungen unterschied-
licher personlicher Voraussetzungen der
Studierenden und damit ihrer Fahigkeit,
mit der flr sie neuen Studiensituation

zurechtzukommen, mit denen der be-
stehenden unterschiedlichen fachlichen
Kompetenzen lberlagern.

Fiir die Biowissenschaften in Greifswald
sindpolyvalentelLehrveranstaltungenge-
rade in der Studieneingangsphase cha-
rakteristisch. Eine didaktische Gestal-
tung, welche der individuellen Hetero-
genitat und fachlichen Diversitat der
Studienanfanger angemessen Rechnung
tragt, ist eine zentrale Herausforderung,
um schon in den Einfiihrungsveranstal-

! Einfiihrung in die Landschaftsokologie”: 3 Stu-
diengdnge, B.Sc. und M.Sc. Level sowie
.Principles of Landscape Ecology”: 2 Studien-

génge, einer davon international, beide M.Sc.
Level. 2 Lehrveranstaltungen, die fir mehrere
Studiengange gleichzeitig gedffnet sind.

tungen den Grundstein fiir erfolgreiches
Studieren zu legen und Studienabbruch
vorzubeugen.

Wie kénnen nun Lehrveranstaltungen
so gestaltet werden, dass sie einer-
seits unter Berticksichtigung der oben
dargestellten Herausforderungen die
Selbstlernkompetenzen der Studieren-
den fordern, andererseits aber auch die
Modulverpflichtungen erfiillen? Fir die
Hochschuldidaktik kann ein Schliissel zur
Umsetzung dieser Anspriiche in der Ak-
tivierung, in der interaktiven Einbindung
der Studierenden in die Lehrveranstal-
tungen liegen. Die klassische Form der
Vorlesung erweist sich unter diesen Um-
stdnden ndmlich oft als unzureichend, da
dort der GroRteil der Studierenden die
zu vermittelnden Lehrinhalte nur passiv
aufnimmt (Herreid 2006).

In dem vorliegenden Beitrag soll eine
allgemein anwendbare Verbesserungs-
malinahme zur Losung dieses generellen

Abbildung 1: Studierende wahrend einer Peer
Group Diskussion

Problems polyvalenter Lehrveranstal-
tungen vorgestellt werden: Peer Group
Learning. Das Konzept des Peer Group
Learning beinhaltet, dass sich Personen
gleicher Qualifikationsstufe (,Peers”)
in Kleingruppen untereinander zu ei-
ner Frage austauschen und gemeinsam
iber deren Losungsmdglichkeiten disku-
tieren, s. Abb. 1. Vor allem in den USA
wird Peer Group Learning bereits seit
mehreren Jahren sehr erfolgreich einge-
setzt. Smith et al. (2009) konnten nach-
weisen, dass die erhdhte Anzahl der
richtigen Antworten bei Multiple Choice
Fragen, die nach der Durchfiihrung von
Peer Group Diskussionseinheiten beob-
achtet werden konnte, auf ein tieferes
Verstandnis der Studierenden zuriick-
zuflihren war und nicht auf den Einfluss
sachkundigerer Kommilitonen.

An der Universitat Greifswald wurde das
Konzept der Peer Learning Groups bei-
spielhaft in zwei Vorlesungen des WiSe
2012/2013 mit dem Ziel umgesetzt, die
so gewonnenen Erfahrungen als mégli-
chen blueprint fiir alternative Lehrange-
bote an der Universitat Greifswald bzw.
an anderen Hochschulen zu nutzen.

Rahmenbedingungen und
Methoden

Innerhalb des Studienganges ,Land-
schaftsokologie und Naturschutz” wird
im ersten Semester die polyvalente Vor-
lesung ,Einflihrung in die Landschafts-
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dkologie” angeboten. Diese Vorlesung ist
in den Priifungs- und Studienordnungen
der Studiengange ,Landschaftsokologie
und Naturschutz” B.Sc. 1. Semester,
.Biologie” B.Sc. 3. Semester und ,Nach-
haltigkeitsgeografie” M.Sc. 1. Semester
verankert und eignet sich daher beson-
ders als Fallbeispiel fiir eine polyvalente
Lehrveranstaltung (drei Studiengénge,
verschiedene Semester, hier als Beson-
derheit auch unterschiedliche Qualifika-
tionsstufen: B.Sc. und M.Sc. Studieren-
de). Des Weiteren wurden Peer Learning
Groups in der englischsprachigen Vorle-
sung ,.Principles of Landscape Ecology”
eingefiihrt, die in den Studiengdngen
.Landscape Ecology and Nature Conser-
vation”internationaler M.Sc.im1.Semes-
ter und ,Landschaftsékologie und Natur-
schutz” M.Sc. im 1. Semester als obliga-
torische Lehrveranstaltung in den ent-
sprechenden Ordnungen vorgesehen ist.
Darliber hinaus wurden zu Semesterbe-
ginn zwel externe Experten eingeladen,
die in einer 4-stiindigen Veranstaltung
den Studierenden beider Vorlesungen
eine theoretische sowie praktische
Einflihrung in das Peer Group Learning
gaben.

Praktische Umsetzung

Die Vorlesungen werden grundlegend
umstrukturiert: Nach kurzen Inputvor-
trdgen des Lehrenden folgen jeweils ca.
10-mintitige Diskussionsblécke in den

Peer Groups. Die Ergebnisse der Diskus-
sionen kann der Lehrende in den Verlauf
der Vorlesung mit einflieen lassen und
gegebenenfalls Inhalte wiederholen. Pro
Vorlesung sind mehrere Diskussionsbl6-
cke mdglich, siehe Abb. 2. In der Praxis
haben sich ein bis zwei Diskussionsbl6-
cke pro Vorlesung bewahrt.

a
'V

I Begriitung/Wiederholung letzte Vorlesung: 5 min.
Kurzvortrag des Lehrenden 1: 20 min.

[C] Peer Group Diskussion 1: 10 min.
(Gemeinsame) Auswertung 1: 5 min.
Kurzvortrag des Lehrenden 2: 20 min.

[ Peer Group Diskussion 2: 10 min.

B  (Gemeinsame) Auswertung 2: 5 min.

Zusammenfassung / Fragen / Leseaufgabe
néchste Vorlesung: 15 min.

Abbildung 2: Modellhafter Verlauf einer 90-
minitigen Vorlesung, in der zwei Vortrags-
einheiten des Lehrenden mit darauf folgenden
Peer Group Diskussionseinheiten (rote Umran-
dung) kombiniert werden.

Angewandt auf das WiSe 2012/2013
wurden die Studierenden der deutsch-
sprachigen Vorlesung (hauptsdchlich
B.Sc. Level) zu Beginn der Vorlesung

in Kleingruppen zu jeweils vier Studie-
renden eingeteilt. Diese Kleingruppen
blieben das ganze Semester iber be-
stehen, d. h. in jeder Vorlesung salien
die Studierenden in den Kleingruppen
rdumlich eng zusammen. Die Priifung
am Semesterende erfolgte als mindli-
che Gruppenpriifung in den bestehen-
den Kleingruppen. Pro Kleingruppe wur-
de eine Priifungsdauer von einer Stunde
veranschlagt, entsprechend einer 15-mi-
nitigen Einzelpriifung pro Prifling. In
der englischsprachigen M.Sc. Vorlesung
bildeten sich die Kleingruppen spontan
wahrend jeder Vorlesung. Die miindliche
Priifung am Ende des Semesters war
eine Einzelpriifung.

Die Evaluation beider Vorlesungen er-
folgte zentral durch die ,Stabsstelle In-
tegrierte Qualitatssicherung in Studium
und Lehre” der Universitat Greifswald
mit Hilfe eines Online-Fragebogens der
EvaSys-Software.

Ergebnisse

Die Evaluationen der Vorlesungen waren
sehr positiv.® Im Vergleich zum Vorjahr,
als ohne Peer Learning Groups gearbei-
tet wurde, verbesserte sich die Bewer-
tung um jewells ca. 0.2 Punkte. Von den
Studierenden des deutschsprachigen
B.Sc. ,Landschaftsokologie und Na-
turschutz” wurde die Vorlesung mit 1.7

bewertet, die englischsprachige Vorle-
sung wurde von den Studierenden des
M.Sc. “Landscape Ecology and Nature
Conservation” (internationaler ~ Studi-
engang) und von den Studierenden des
M.Sc. ,Landschaftsokologie und Natur-
schutz” jeweils mit der Gesamtnote 1.4
bewertet. Beide Bewertungen wichen
deutlich positiv vom Durchschnitt aller
Evaluationsergebnisse der Mathema-
tisch-Naturwissenschaftlichen Fakultat
des betreffenden Semesters ab. Ein Ver-
gleich der Priifungsergebnisse mit (WiSe
2012/13) und ohne (WiSe 2011/12) Peer
Learning Groups war nicht méglich, da
Umstellungen der Studienordnungen
verschiedene Priifungsformen nach sich
zogen.

Der Lehrende empfand beide Vorlesun-
gen als deutlich angenehmer, abwechs-
lungsreicher und interessanter. Die Auf-
merksamkeit der Studierenden schétzte
der Lehrende deutlich héher ein, da die
Studierenden 1) ihren Austausch auf
die festgelegten Diskussionszeiten be-
schrankten und 2) deutlich besser zuhor-
ten, da sich die Aufgaben, die wéhrend
der Diskussionsphasen zu bearbeiten
waren, oft auf das gerade Erlernte be-
zogen.

Diskussion
Das Konzept des Peer Group Learning ist

¥ Beispielhaft einige O-Tone aus der Evaluation
speziell zum Peer Group Learning: ,Die Peer-
groups sind sehr gut, helfen beim Verstehen
und machen die Vorlesung angenehm interak-
tivl” ,Peer-Groups sehr gut — lockert alles auf

und erhéht die Aufmerksamkeit.” ,The peer
group actions while the lecture were really
good. | didn't have done things like this before
in a lecture.”
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an deutschen Hochschulen zwar nicht
neu, jedoch wird es innerhalb von Vor-
lesungen bislang nur sporadisch umge-
setzt. Unseren Erfahrungen nach stellt
es aber ein sehr gut geeignetes Mittel
dar, um Studierende aktiv in die Vorle-
sung mit einzubeziehen und damit die
Selbstlernkompetenzen der Studieren-
den zu fordern. Dies ist besonders in
der Studieneingangsphase ein wichtiger
Schritt, der sich auf das spatere Lern-
verhalten der Studierenden auswirken
wird. Durch die aktiven Phasen wéhrend
der Vorlesung wird eine bessere, nach-
haltigere Vermittlung von Lehrinhalten
mdglich. Auch in der neueren didakti-
schen Diskussion wird die Aktivierung
der Studierenden als Schliissel fiir nach-
haltiges, lebendiges Lernen verstanden.
Nach Arnold (2012) bedeutet Lernen
Selbstlernen, wobei die Lernenden ,Ei-
gentimer ihres eigenen Lernprozesses”
sind. Nachhaltiges, lebendiges Lernen
ist selbstgesteuert, produktiv, aktivie-
rend und situativ — ,Kérper und Geist
[...], Person und Situation sowie [...]
Emotion und Kognition” werden mitein-
ander verkniipft (Arnold 2012; SchiRler
2011).

Gerade fiir polyvalente Lehrveranstal-
tungen erachten wir Peer Group Learning
als besonders sinnvoll, denn die fachliche
Diversitat und individuelle Heterogenitat
der Studierenden wird hier nicht als Pro-
blem, sondern als Potential verstanden,

das die Studierenden zu konstruktiven
Diskussionen mit kreativen LOsungen
anregen kann. Ein weiterer Vorteil des
Peer Group Learning besteht darin, dass
den Studierenden wahrend der Diskussi-
onsblécke ausdriicklich Zeit zum Reden
gegeben wird, was den Drang zum Aus-
tausch wahrend der Inputreferate stark
mindert und somit dem Lehrenden ein
ruhigeres Auditorium sichert.

Oft wird angemerkt, dass die Diskus-
sionsblocke auch zum Austausch iber
fachfremde Themen wie z. B. das abend-
liche Kulturprogramm der Stadt genutzt
werden konnten. Diese Erfahrung kann
nicht bestatigt werden. Es war sicher
auch hilfreich (bei der deutschsprachi-
gen Vorlesung mit Gruppenpriifung),
dass die Studierenden motiviert wa-
ren, die kommende ,Priifungssituation”
schon wahrend der Vorlesungen iiben
zu konnen. Die Priifungsfragen zu Se-
mesterende sollten daher &hnlich wie
die Peer Group Fragen waéhrend der
Vorlesung aufgebaut sein. Andererseits
kann natrlich die willkirliche Einteilung
der Peer Groups, die keinerlei Freund-
schaften berlcksichtigt, fachfremden
Gespréchsthemen vorbeugen. Dennoch
kann es vorkommen, dass in den Peer
Groups einzelne Studierende die Dis-
kussionen dominieren oder sich ,Dis-
kussionsmuster” bilden, die sich (ber
den Semesterverlauf wiederholen. Hier
sollte der Lehrende eventuell eingreifen

und die Gruppen wahrend des Semes-
ters noch einmal neu mischen. Weiter-
hin entscheidend fiir den Erfolg von Peer
Group Diskussionen ist die Qualitat der
Fragestellungen (Beatty et al. 2006).
Hier hat sich gezeigt, dass vor allem die
anspruchsvollen, fordernden Fragen ge-
schatzt werden. Es bleibt eine Heraus-
forderung fiir den Lehrenden, in Vorbe-
reitung auf die Vorlesung ,gute” Fragen
zu formulieren. Dies ist ein Lernprozess,
der sicherlich einige Zeit dauern wird.

Im Vergleich beider Lehrveranstaltungen
hat sich herausgestellt, dass vor allem
die M.Sc. Studierenden die Peer Group
Diskussionsbldcke wertschatzten. Dies
kdnnte daran liegen, dass hier schon
viele fachliche Vorkenntnisse vorhan-
den sind und somit die Diskussionen
auf einem viel hoheren Niveau statt-
finden konnen als das bei den Studien-
anfangern der Fall sein kann. Die B.Sc.
Studierenden schatzten dagegen sehr
die Gruppenpriifung, die sie als deutlich
stressfreier als Einzelpriifungen emp-
fanden. Die besseren Evaluationsergeb-
nisse geben einen Hinweis auf die gute
Annahme dieser Lehr- und Lernform und
den Vergleich zu anderen Lehrveranstal-
tungen der Mathematisch-Naturwissen-
schaftliche Fakultat, kénnen aber natir-
lich auch auf véllig andere Faktoren und
nicht die Einfihrung der Peer Learning
Groups zuriickzuflihren sein. Hier ware
eine gréRere Stichprobenmenge mit An-

wendungen in verschiedenen Studienfa-
chern und von verschiedenen Lehrenden
wiinschenswert.

Der wichtigste Faktor fiir den Erfolg ei-
ner Methode, die Motivation, liegt den-
noch bei jedem selbst. Daher muss letzt-
endlich jede/r, Studierende wie auch
Lehrende, selber herausfinden, welche
Methode des Lehrens bzw. Lernens am
zielflihrendsten fir ihn/sie ist.

Ausblick und Transferpotential

Die Autoren haben das Konzept des Peer
Group Learnings im SoSe 2013 bereits
auf weitere Lehrveranstaltungen ausge-
weitet und beabsichtigen, das Konzept
stetig  weiterzuentwickeln. Abhdngig
von der Motivation der Lehrenden ist die
Methode der Peer Group Diskussions-
einheiten wahrend der Vorlesung relativ
leicht auf andere naturwissenschaftli-
che Studiengdnge sowie Studiengdnge
anderer Fachbereiche tibertragbar. Aller-
dings ist zu beachten, dass zunéchst ein
erhohter Vorbereitungsaufwand durch
die Umstrukturierung der Vorlesungs-
folien entsteht. ErwiesenermalRen wird
dies aber durch den Erfolg der Peer
Group Diskussionsbldcke gerechtfertigt.
Es ist geplant, das Konzept der Peer
Learning Groups sensibilisierten Pro-
fessor/innen der Universitat Greifswald
iber das vom BMBF-Projekt interStudies
bereitgestellte Forum vorzustellen und
sie zum Ausprobieren anzuregen. Auf



Bundesebene bdten verschiedene Netz-
werke, wie z. B. das Netzwerk ,Exzellenz
in der Lehre” des Stifterverbands fiir die
Deutsche Wissenschaft, Tagungen und
Workshops zur Weiterentwicklung der
Hochschuldidaktik eine geeignete Platt-
form, um das Projektvorhaben einem
grolien interessierten Publikumskreis zu
prasentieren.

Literatur

[1] Arnold, R. (2012): Wie man lehrt,
ohne zu belehren. 29 Regeln fiir eine klu-
ge Lehre. Das LENA-Modell. Heidelberg.
[2] Beatty, |. D./Gerace, W. J./Leonard,
W. J./Dufresne, R. J. (2006): Designing
effective questions for classroom res-
ponse system teaching. American Jour-
nal of Physics. Vol. 74. Issue 1. S. 31-39.
(3] Herreid, C. F. (2006): ,Clicker” Cases:
Introducing Case Study Teaching Into
Large Classrooms. Journal of College
Science Teaching. Vol. 36. Issue 2. S.
43-47.

[4] Schiil’ler, 1. (2011): Wirklichkeit wi-
derféhrt — zur Bedeutung leiblich-sinn-
licher Erfahrungen in der akademischen
Lehre. In: Arnold, R. (Hrsg.): Verdnderung
durch Selbstveranderung. Impulse fiir
das Changemanagement. Systhemia —
Systemische P&dagogik. Band 6. Balt-
mannsweiler.

(5] Smith, M. K./Wood, W. B./Adams,
W. K./Wieman, C./Knight, J. K./Guild,
N./ Su, T. T. (2009): Why Peer Discussion
Improves Student Performance on In-
Class Concept Questions. Science. Vol.
323.5.122-124.

Die Aufarbeitung der regionalen Vergangenheit —
Erfahrungen mit Service Learning in einer

polyvalenten Lehrveranstaltung

Das am Historischen Institut stattfindende Projekt zur Anklamer Stadt-
geschichte verbindet universitére Lehre mit gesellschaftlichem Engagement
fiir die Demokratieentwicklung in der Region. Studierende verschiedener
Studiengédnge werden in Zusammenarbeit mit dem Anklamer Geschichts-
verein ,,Schwedenmdiihle e.V.” dazu ermuntert, ihre fachwissenschaftlichen
Erkenntnisse fiir unterschiedliche Personengruppen aufzubereiten und mit
diesen zu diskutieren. Damit kénnen Studierende geméls ihrer angestrebten
Berufslaufbahn eigenverantwortlich binnendifferenziert arbeiten.

In vielen Fachbereichen kleinerer Univer-
sitdten werden Lehrveranstaltungen fiir
mehrere Studiengange getffnet, sofern
die Priifungs- und Studienordnungen im
relevanten Modul dieselben Inhalte auf-
weisen. Auch im Historischen Institut
der Universitat Greifswald wird dies
praktiziert. Neben den Bachelor- und
Masterstudierenden werden auch Lehr-
amtsstudierende in grundstandiger Stu-
dienstruktur ausgebildet. Die Studie-
renden lernen durch die weitgehende
thematische Ubereinstimmung gemein-
sam in vielen Lehrveranstaltungen, stre-
ben jedoch verschiedene Abschliisse
und damit unterschiedliche Berufsfelder
an. Wahrend Seminare, die der Vermitt-
lung von grundlegenden Kompetenzen
dienen, weniger anwendungsorientiert
sein konnen, sollten Fachseminare des
Hauptstudiums bzw. der Vertiefungs-
phase in jedem Fall Bezlige zur spate-

ren Berufspraxis aufweisen. Das stellt
flir die Lehrenden eine Schwierigkeit
dar, denn die Erwartungen an eine dem
mdglichen Berufsfeld angepasste Pra-
xisorientierung sind deutlich different.
Lehramtsstudierende sind vorrangig an
Inhalten und Methoden interessiert,
die im spateren Schulalltag anwendbar
sind; eine Praxisorientierung fiir Haupt-
fachstudierende sollte hingegen fiir ver-
schiedenste wissenschaftliche Berufs-
felder geeignet sein. Demnach stehen
Lehrende in derart polyvalenten Ver-
anstaltungen vor der Herausforderung,
Inhalte und Methoden so auszuwahlen,
dass Praxisorientierung fiir Studierende
beider Studiengange mdglich ist.

Service Learning in polyvalenten
Lehrveranstaltungen

Um Forschungs- und Praxisorientierung
flir die verschiedenen Studiengédnge

Dr. Jorg Driesner
Universitat Greifswald,
Historisches Institut
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zu verbinden und in einem Seminar zu-
sammenzufiihren, kann die Lehr-Lern-
Methode ,Service Learning” herangezo-
gen werden. Dabei handelt es sich um
ein aus den USA stammendes Konzept,
das sich innerhalb der letzten Jahrzehn-
te an deutschen Universitdten etablie-
ren konnte (Backhaus-Maul/Roth 2013:
129f.). Service Learning fiihrt nach dem
Modell des Erfahrungslernens wissen-
schaftliche Seminarinhalte der universi-
tdren Lehre mit gemeinniitzigem Enga-
gement zusammen: Studierende werden
angeregt, theoretische Seminarinhalte
anzuwenden, um damit eigene Kompe-
tenzen weiterzuentwickeln und gleich-
zeitig dem gesellschaftlichen Gemein-
wohl zu dienen (Reinmuth/Salt/Lauble
2007: 17-20). Dazu wird mit externen Ein-
richtungen oder Institutionen (Commu-
nity Partner) zusammengearbeitet, die
einen zum Seminarinhalt passenden Be-
darf an Unterstiitzung formulieren (Rein-
muth/Sal}/Lauble 2007: 17). Service
Learning kann damit eine Offnung der
Universitat fiir aulReruniversitare Pro-
jekttréger erwirken und Lehre 6ffentlich-
keitswirksam etablieren, die ein wissen-
schaftliches Arbeiten mit Praxisfeldern
verkniipft. Vor allem jedoch ist mit Hilfe
dieser Lehr-Lern-Methode eine Verbin-
dungvon Theorie und verschiedenen Pra-
xisbereichen méglich, wenn man die ge-
meinnitzigen Betdtigungsmadglichkeiten
nach den angestrebten Berufsfeldern

der heterogenen Studierenden in poly-
valenten Veranstaltungen differenziert.
Daher war es in dem vorliegenden
Konzept von Bedeutung, abgestimmte
Service-Maglichkeiten sowohl fiir Lehr-
amts- als auch fiir Bachelorstudierende
zu finden und damit der Heterogenitat
gerecht zu werden.

Umsetzung der Ziele

Im Sommersemester 2013 wurde mit
Unterstitzung des vom BMBF geforder-
ten Projekts interStudies an der Univer-
sitat Greifswald ein zweisemestriges
Seminar initiiert, das sich aktiv um die
Erforschung der Stadtgeschichte An-
klams bemiiht. Dies erfolgte von Beginn
an in Kooperation mit dem lokalen Ver-
ein ,Schwedenmiihle eV.", der ein Inter-
esse an der Aufarbeitung ausgewahlter
Aspekte der nationalsozialistischen Ver-
gangenheit der Stadt formulierte. Unter
anderem handelte es sich dabei um die
Umsténde der Entstehung einer \Wohn-
siedlung, die speziell fir eine ortsansés-
sige Flugzeugfabrik gebaut wurde und
das Stadtbild bis heute pragt.

Entgegen dem herkémmlichen Ablauf
von Service Learning in der universita-
ren Lehre, der sich dadurch beschreiben
lasst, dass das Seminar ausschlieRlich
im gewohnten Umfeld stattfindet und
sich die Ausgestaltung des Service auf
die Selbststudienzeit der Studieren-
den beschrankt (Reinmuth/SaRR/Lauble

2007: 18), wurden von Beginn an eine
engere Verzahnung der Theorie- und
Praxisbestandteile sowie eine projekt-
formige Arbeit angestrebt. Das Seminar
begann mit einer wissenschaftlichen
Betrachtung der Stadtgeschichte mithil-
fe intensiver Studien in verschiedenen
Bibliotheken und Archiven sowie mittels
Zeitzeugenbefragungen und Feldstudi-
en vor Ort. Kontinuierlich wurden der
lokale Geschichtsverein und weitere
Institutionen, die ein Interesse an der
Aufarbeitung zeigten, wie beispielswei-
se Museen der Region, in diesen Pro-
zess einbezogen, so dass sich die wis-
senschaftliche Analyse von Beginn an
deren Bediirfnissen ausrichtete. Dieses

Abbildung 1: Studierende bei der Planung
nachster Arbeitsschritte

projektformige und vernetzte Arbeiten
allein schulte die Studierenden bereits
in vielen Kompetenzbereichen, die in
verschiedenen Berufsfeldern, die ihnen
spater als offen stehen werden, zur An-
wendung kommen werden.

In der Weiterfiihrung des Seminars wird
eine Aufbereitung der Erkenntnisse er-
folgen, die das Erstellen von Broschiiren
und Postern anhand der Ergebnisse so-
wie die Vorbereitung und Durchflihrung
eines Workshop-Angebots beinhaltet,
das sich an Birgerinnen und Biirger,
Schilerinnen und Schiiler sowie Vereine
der Region wendet. Diese Aufgabenfel-
der beinhalten sowohl fiir die Bachelor-
als auch fiir die Lehramtsstudierenden
Ankniipfungspunkte zu einer moglichen
Berufspraxis und bieten reichhaltige
Mdglichkeiten anwendungsorientierter
Kompetenzentwicklungen. Dariiber hin-
aus wird ein Beitrag zur geschichtlichen
Aufarbeitung der Zeit zwischen 1933
und 1945 in der Region geleistet und
Engagement der Studierenden in der
kulturellen Ausbildung von Demokratie-
kompetenz gezeigt.

Fazit und Ausblick

Empirische Studien zu den Effekten des
Service Learning sind bisher noch ein
Desiderat der Forschung zur Hochschul-
bildung (Backhaus-Maul/Roth 2013: 8).
Daher kann die Wirkung dieser Lehr- und
Lernform nur aus eigener Perspektive
betrachtet werden. Wie auch aus der
Sekundérliteratur zum Service Learning
hervorgeht und die Lehrpraxis bestatigt,
bedeutet dieses Konzept sowohl fiir
Studierende als auch fiir Lehrende ei-
nen deutlichen Mehraufwand (Baltes/
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Kroneberg 2007: 143). Die Studierenden
missen weitaus mehr Zeit fiir die Orga-
nisation und Durchfiihrung der projekt-
formigen Selbststudien aufbringen als in
einem konventionellen Seminar, das auf
wenige Orte und die Interaktion weniger
Personen beschrankt bleibt. Die Lehren-
den hingegen sind aufgefordert, die Stu-
dierenden auch in diesen Phasen auer-
halb des Seminars zu begleiten und zu
betreuen, um den Erfolg sicherzustellen.
Dennoch haben sich fast alle Studieren-
den des im Sommersemester durchge-
flhrten ersten Teils Service-Learning-
Seminars freiwillig dazu bekannt, sich
auch ein zweites Semester in dieses Pro-
jekt einzubringen. Dies liegt — folgt man
den studentischen Riickmeldungen —vor-
allem an den praktischen Betatigungs-
feldern, die auf die verschiedenen beruf-
lichen Ziele abgestimmt werden konnen.
Fir viele Studierende erdffneten sich
Méglichkeiten des direkten Kontakts mit
bisher unbekannten regionalen Instituti-
onen und Einrichtungen. Diese Kontak-
te liefern nicht nur ein genaueres Bild
von moglichen Einsatzfeldern, sondern
schulen gleichzeitig die Fahigkeiten zur
Vernetzung. Darliber hinaus ist zu be-
obachten, dass Studierende die Verant-
wortungstibernahme durchaus positiv in
Bezug auf ihre Selbstwirksamkeit emp-
finden — eine Eigenschaft, die in jeder
beruflichen Tatigkeit von enormer Be-
deutung ist und deren Forderung daher

auch Ziel von universitérer Bildung sein
sollte.
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Nordische Novellen IV — Auf dem (bhesten) Weg

Studierende verschiedener Philologien (ibersetzen Kurzprosa ins Deutsche,
Kunststudierende illustrieren die Texte. Das Ergebnis wird als Anthologie
verdffentlicht, deren Covergestaltung sowie Layout ebenfalls die Kunststu-
dierenden iibernehmen. Begleitend wird mit dem Aufbau einer Uberset-
zungsdatenbank zu Kulturspezifika (Realien) begonnen und ein Leitfaden
fiir zukiinftige dhnliche Projekte erstellt.

In projektorientierter Arbeitsweise sollen verschiedene fachliche, fach-
iibergreifende und berufspraktische Kompetenzen der Studierenden durch
diverse Lernformen ausgebaut sowie die Soft Skills und die Féahigkeit zur
Selbsteinschétzung gefirdert werden. Die Projektlaufzeit ist auf ein Jahr

angelegt.

Das Ubersetzungs- und lllustrations-
projekt ,Neue Nordische Novellen IV —
Auf dem Weg" ist bei den Studierenden
der Fremdsprachenphilologien sowie der
Bildenden Kunst auf groRRes Interesse
gestolRen. Die Anthologie erscheint als
vierter Band der Reihe ,Neue Nordische
Novellen” (NNN).

Im Unterschied zu den fritheren Projek-
ten beginnt die studentische Beteiligung
nicht erst beim Ubersetzen, sondern be-
reits mitder Suche nach geeigneten Kurz-
geschichten. Erweiterungen sind auch
die beiden Teilprojekte der Erstellung
der Datenbank sowie der Entwicklung
des Leitfadens zur Durchfiihrung eines
Ubersetzungsprojekts.

Das Projekt wird am Lehrstuhl fiir Fen-
nistik von der Projektleiterin und einer
studentischen Hilfskraft koordiniert. Eine
weitere studentische Hilfskraft ist fiir
den Aufbau der Ubersetzungsdatenbank
und die Dateneinpflege zustandig. Die
beiden Hilfskrafte werden aus Mitteln
des BMBF-geforderten Projekts inter-
Studies finanziert.

Die Teilprojekte

DasProjekt, Neue Nordische Novellen|V*
besteht aus den drei Teilprojekten , An-
thologie”, ,Datenbank” und , Leitfaden”
(s. Abb. 1). Im Folgenden soll nur die
Arbeit an der Anthologie mit ihren stu-
dentischen Ubersetzungen und lllust-

Yvonne Bindrim
Universitat Greifswald,
Institut fir Fennistik und
Skandinavistik
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rationen detaillierter erldutert werden,
da die anderen beiden wenig polyvalent
angelegt sind.

Wie die Abbildung verdeutlicht, verfolgt
das Teilprojekt ,Anthologie” den Aus-
bau weitgefdcherter Kompetenzen, die
den Studierenden auch nach Projekt-
abschluss zugutekommen (verdeutlicht
durch die Pfeile am oberen Rand der
Grafik), ob im weiteren Studium oder im
Berufsalltag. Der Nutzen der Datenbank
geht fir die beteiligten Philologien eben-
falls dber die Projektlaufzeit hinaus. Be-

Loeeefq

.Neue Nordische Novellen IV*

berufspraktische Kompetenzen
fachiibergreifende Kompetenzen

Soft Skills
Selbstevaluation
fachliche Kompetenzen
(Datenhank
(Leltfaden

\ 2\ AN VAN VAN S

Abbildung 1: Schematische Darstellung
der Teilprojekte

gleitend wird ein Leitfaden erstellt, der
nach Projektabschluss Leitern &hnlicher
Vorhaben zur Verfligung steht.

Das umfangreichste Teilprojekt sowohl
in Bezug auf den Arbeitsaufwand als
auch auf die studentische Beteiligung ist
die Herausgabe der Anthologie ,Neue

Nordische Novellen IV — Auf dem Weg".
Das Ubersetzungsprojekt richtet sich
an Studierende von Fremdsprachenphi-
lologien — in diesem Fall der Baltistik,
Fennistik, Skandinavisitk und Slawistik —
mit guten Kenntnissen der jeweiligen
Landessprache(n) und -kultur(en) sowie
an Studierende der Bildenden Kunst.
Ubersetzungserfahrung ist von Vorteil.
Die Projektteilnehmer bildeten nach Aus-
gangssprachen festgelegte Ubersetzer-
gruppen von drei bis sechs Personen
bzw. eine Kunstgruppe und bestimmten
jeweils einen Teamleiter, der Ansprech-
partner fiir die Projektleitung ist und die
Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe
organisiert.

Jedes Team begann mit der Recherche
nach einem Kurzgeschichtenautor aus
ihrem jeweiligen Land, der noch nicht
auf Deutsch verdffentlicht ist. Dabel
setzen sich die Philologiestudierenden
mit Literaturfestivals, -preisen und -zeit-
schriften ihres jeweiligen Landes aus-
einander, treten mit Verlagen und ggf.
Autoren in Kontakt und lernen Newco-
mer der Literaturszene kennen. Wenn
der Verlag bzw. Autor eine thematisch
passende Kurzgeschichte zur Vertf-
fentlichung zur Verfiigung gestellt hat,
konnte die Gruppe diese iibersetzen. Un-
terstiitzt wurden die Studierenden dabei
von Professoren und dem wissenschaft-
lichen Mittelbau sowie einem Lektor des
Instituts fir Fennistik und Skandinavistik

durch einen Workshop zu tibersetzungs-
theoretischen Grundlagen. Die Kunst-
studierenden erarbeiteten Vorschldge
zu lllustrationstechniken, Papierqualitét,
ihrem Vorgehen u.&.

Nachtwelten

Abbildung 2: NNN3 , lllustration: Svea Cichy

Bei einem Treffen (berreichten die
Ubersetzer den Kunststudierenden ihre
Rohiibersetzungen zur lllustration und
stellten die Texte kurz vor. Gemeinsam
arbeiteten sie heraus, welche Szenen
illustriert werden sollten, damit sie sich
dem Leser leichter erschlieRen. Zum

Schluss Gibernimmt eine Kunststudie-
rende auch die thematisch passende
Gestaltung des Covers.

Wenn die Ubersetzungen abgeschlossen
sowie korrekturgelesen und auch die II-
lustrationen sowie das Cover fertig sind,
wird eine Kunststudierende nach den
Vorgaben des Verlags die Anthologie
layouten und eine Druckfahne erstellen.
Die Original- und Ubersetzungstexte
werden in einer Datenbank gesammelt,
die sich nach kulturgebundenen Begrif-
fen (Realien’) und deren Ubersetzungs-
methoden durchsuchen ldsst: Bsp.:
Wurde finn. kettukarkkeja (Kategorie:
Alltagsrealie, Nahrung) (bersetzt als
FuchssiiBigkeiten  (Lehniibersetzung?),
als StRigkeiten (Hyperonym?, Gelee-
bonbon (erklarende Ubersetzung) usw.
(nach Kujamaki 1998: 26-27, 83-88). Sie
bietet Hilfestellung bei spateren Uber-
setzungsarbeiten und kann jederzeit im
Umfang erweitert und/oder unter ande-
ren Aspekten aufbereitet werden.
Aufgrund der unregelmdRigen Organi-
sation des Projekts konnen Erfahrungen
einer ,Herausgebergeneration” nicht an
die ndchste weitergegeben werden. Der
Leitfaden enthalt deshalb Informationen
zu den einzelnen Arbeitsphasen und
eine Ubersicht iiber mégliche Koopera-

" Realien sind ,Konkreta, die an eine Kultur und
deren Institutionen, auch an kulturgebundene
Haltungen oder einen geographischen Raum
gebunden sind. (aus: Paul 1989: 268. Zitiert
nach Kujamaki 1998: 21). 2 Kujamaki 1998: 84
Den Begriff Lehniibersetzung ,definieren Bo-
deker/Freese (1987: 146f) in Anlehnung an

Lewandowski (vgl. 1990: 647) als ‘eine Glied-fiir-
Glied-Ubersetzung’ [...].". ® Kujamaki 1998: 86:
.Bei dieser Vorgehensweise ersetzt im Zieltext
eine semantisch allgemeinere Bezeichnung (Hy-
peronym) die spezifischere (Hyponym) des Aus-
gangstextes.”.
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tionspartner (Ansprechpartner fiir die
Workshops, des herausgebenden Ver-
lags, Unterstiitzer der Finanzierung der
Druckkosten u. v. a.).

Lernformen

Die Teamarbeit ist v.a. von kooperativem
Lernen geprégt, einer Interaktions-
form, bei der die beteiligten Personen
gemeinsam und in wechselseitigem
Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten
erwerben” (Konrad/Traub 2001: 5). Die
Studierenden wurden ermutigt, z. B. in
der Recherchephase nach einer abge-
wandelten Methode des Gruppenpuzzle
2u arbeiten: Jedes Gruppenmitglied er-
halt eine Teilaufgabe, ,forscht” dazu und
berichtet dann als ,Experte” Uber seine
Ergebnisse, sodass basierend auf dem
Gesamtwissen der Gruppe gemeinsam
eine informierte Entscheidung getroffen
werden kann.

Aufgrund der intensiven Interaktion ist
das kooperative Lernen pradestiniert, die
Soft Skills der Beteiligten wie kooperati-
ve und kommunikative Fahigkeiten wei-
terzuentwickeln. So missen, wenn die
Studierenden regelmalig ihre individuell
angefertigten Ubersetzungsvorschlage
diskutieren, Alternativen abgewégt und
Losungen gemeinsam erarbeitet wer-
den. Jeder muss eine Rolle und damit
Verantwortung im Team {ibernehmen.
Die Projektbeteiligten treten auch grup-
peniibergreifend in Dialog: Sie berichten

in Gruppen bestehend aus jeweils einem
Vertreter einer jeden Ubersetzergruppe
von ihrer Arbeit. Auf diese Weise kon-
nen bestehende Probleme diskutiert und
gemeinschaftlich gelost, aber auch Er-
folgserlebnisse erinnert und mit anderen
geteilt werden, was sich positiv auf die
Motivation auswirkt. Bei den lllustrato-
ren findet der Austausch in der Gruppe
analog tber Gestaltungsideen statt.

Polyvalenz des Projekts

Die Studierenden erwerben und schulen
durch die Projektteilnahme weitgefa-
cherte Kompetenzen, von denen sie so-
wohl im weiteren Studium als auch im
Berufsleben profitieren.

Zu den fachspezifischen Kompetenzen
gehdren der Uberblick tiber die literari-
sche Landschaft und Ubersetzungsthe-
oretisches Wissen sowie insbesondere
auch das Bewusstsein fiir die sprach-
paarspezifischen Herausforderungen des
Ubersetzens.

Der fachibergreifende Austausch zwi-
schen Philologen und Kunststudierenden
findet statt, wenn erstere in den Prozess
der Gestaltung einbezogen werden. Die
Studierenden lernen so, die gleichen
Texte aus der Sicht der jeweils anderen
Gruppe zu betrachten, bspw. wie Text
und Bild sich ergénzen.

Die berufspraktischen Kompetenzen um-
fassen die gezielte Suche nach Informa-
tionen und Bewertung dieser, den pro-

fessionellen Kontakt mit Autoren und
Verlagen, geplantes und zielgerichtetes
Vorgehen sowie Selbstorganisation.

Die Kunststudierenden missen in Ab-
sprache mit dem Verlag Techniken er-
mitteln, die sich in Abwégung der Aus-
wirkung auf die Kosten besonders fir
die Gestaltung der Anthologie eignen.
Bei der lllustration der Texte und beim
Layouten sollen sie einerseits Kreativi-
tat beweisen, andererseits auch die Vor-
stellungen der Ubersetzergruppe bzw.
Verlagsvorgaben berticksichtigen und
letztendlich eine fertige Druckfahne
erstellen. Die Covergestaltung erfolgt
dabei nicht nur unter kinstlerischen,
sondern auch unter verkaufsférdernden
Gesichtspunkten.

Ein weiteres Ziel des Projekts ist es, sich
selbst und seine Arbeit kritisch einschat-
zen zu lernen. Dazu wurden die Studie-
renden regelméaRig gebeten, sich in
acht Schlisselkompetenzen — darunter
Teamwork, selbstdndiges Arbeiten und
Zeitmanagement — auf Evaluationsziel-
scheiben (Biirger/Schmid o.J: 18-19) ein-
zuschatzen. Die Selbstevaluation wur-
de anonym durchgefihrt, d.h. sie diente
hier nicht — wie sonst meist im schuli-
schen und universitdren Zusammen-
hang — der Kontrolle, sondern dazu,
Erkenntnisse dber sich selbst zu gewin-
nen (Birger/Schmid 0.J: 3-5). Die unter-
suchten Kompetenzen wurden nach der
ersten Selbstevaluation realistischer,

spater durchschnittlich und subjektiv im
Verlauf des Projekts als verbessert ein-
geschatzt. Die Beteiligten sollten aulier-
dem in einer Starken-Schwachen-Analy-
se (SWOT-Analyse, bei Biirger/Schmid
0.J: 19 als SOFT-Analyse bezeichnet?)
iber die Gruppenarbeit reflektieren und
den eigenen Beitrag dazu in Beziehung
setzen (interne und Selbstevaluation).

Analyse der Starken und
Schwichen

Das Ubersetzungsprojekt erreicht ei-
nerseits mit dber 40 Interessierten eine
Zahl von Studierenden, die weit (ber
die eines Seminars hinausgeht. Ande-
rerseits profitieren von der zusétzlichen
Forderung in erster Linie diejenigen,
die ohnehin bereits tber ein gutes Vor-
wissen verfiigen, da sich hauptséchlich
diese Studierenden auch aullerhalb von
Kursen engagieren.

Die projektorientierte Arbeitsweise, die
sich in der Berufswelt immer weiter
durchsetzt, was sich im Studium bisher
jedoch zu wenig bemerkbar macht, ist
fir die meisten Studierenden zwar neu
und ungewohnt, aber durchaus attraktiv
und wirkt motivierend. Sie konnen ihr
Wissen und ihre Fahigkeiten praktisch
anwenden und ausbauen und halten am
Projektende das Ergebnis ihrer Arbeit in
der Hand. Die verschiedenen Kompeten-
zen werden nicht isoliert voneinander

*SWOT: S=Strength, W=Weaknesses, 0=0ppor-
tunities und T=Threats; SOFT: S=Satisfaction,

0=0pportunities, F=Faults und T=Threats.
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gefordert, sondern ineinandergreifend
und nachhaltig weiterentwickelt. Die re-
gelmaRigen Reflexionsmomente unter-
stiitzen den Lernprozess.

Die Transferfahigkeit

Strukturelle Voraussetzungen zur Durch-
flihrbarkeit des vorgestellten Projekts
sind das Vorhandensein eines breiten
Angebots an Fremdsprachenphilologi-
en und eines kinstlerisch-gestalterisch
ausgerichteten Studiengangs sowie die
Mdglichkeit, die Studierenden z.B. durch
Vermittlung (bersetzungstheoretischen
Wissens zu unterstiitzen.

Die teilnehmenden Studierenden miis-
sen eine langerfristige ,Verpflichtung”
zum Projekt eingehen kénnen. Dennoch
muss aufgrund der langen Projektlauf-
zeit mit einer gewissen Fluktuation ge-
rechnet werden. Bei einer zu geringen
Zahl an Teilnehmern sollte eine alterna-
tive Art der Veroffentlichung in Betracht
gezogen werden, bspw. eine Onlinever-
offentlichung.
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Elementarkompetenzforderung im Philosophiestudium:
Das KAFFEE-Projekt am Greifswalder Institut fiir Philosophie

In diesem Beitrag wird das Projekt , Koordinierte Aktion Férdern und For-
dern von Elementarkompetenzen in der Eingangsphase” (KAFFEE) vorge-
stellt. Fiir eine strukturierte Kompetenzvermittlung innerhalb der polyvalen-
ten Lehre der philosophischen Studiengénge wird von den Mitgliedern des
Instituts fiir Philosophie zum einen ein Leitfaden verfasst und zum anderen
werden Tutorien entwickelt. Mit dem Projekt wird die Verbindung zwischen
methodischer sowie inhaltlicher Einfiihrung vertieft und Erwartungssicher-
heit zwischen Studierenden und Dozierenden geschaffen. Da die Elemen-
tarkompetenzen der Philosophie auch fiir andere Studienfdcher grund-
legend sind, ist eine umfangreiche Transferfdhigkeit des Projekts gegeben.

Polyvalenz als Herausforderung

Absolventen der Philosophie stehen vie-
le Tlren offen. Zugleich ist kein klassi-
sches Berufsbild vorhanden. Das trifft
fiir Bachelor-, Master- und teils auch fir
Lehramtsstudierende zu. In diesen drei
Studiengdngen kann an der Universitat
Greifswald das Fach Philosophie stu-
diert werden. Den vielfaltigen Ansprii-
chen, die an eine Absolventin der Phi-
losophie auf dem Arbeitsmarkt gestellt
werden, entspricht ein breites Spektrum
von Anforderungen an die Lehre. Wie
bei anderen polyvalenten Studienan-
geboten gilt es, eine Vielzahl von Kom-
petenzen abzudecken. Zugleich stellt
das Fach Philosophie besondere Anfor-

derungen, etwa an die Stringenz und
Transparenz logischen Argumentierens.
Die Eigentiimlichkeit der Philosophie
als einer in besonderem Male selbst-
reflexiven Disziplin erweist sich nicht
zuletzt darin, dass die fachspezifischen
Kompetenzen eng mit den eigentlichen
Inhalten des Fachs verbunden sind.

Drei Elemente des KAFFEE-Projekts
Das Projekt ,Koordinierte Aktion Férdern
und Fordern von Elementarkompetenzen
in der Eingangsphase” (KAFFEE) zielt auf
eine didaktisch durchdachte und struk-
turierte Vermittlung der fiir ein erfolgrei-
ches Philosophiestudium erforderlichen
Kompetenzen. Hierzu wird als Erstes in

Prof. Dr. Micha Werner,
Maximilian Teske
Universitat Greifswald,
Institut fir Philosophie
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einem Prozess, in den alle Lehrenden
des Instituts sowie der Fachschaftsrat
einbezogen sind, ein Leitfaden verfasst,
der diese Kompetenzen auch fiir Studi-
enanfanger/innen verstandlich erldutert,
Hinweise und Tipps fiir den Erwerb der
betreffenden Kompetenzen gibt und
auch entsprechende Leistungsanforde-
rungen festlegt. Zu den im Leitfaden
behandelten Kompetenzen zdhlen Pré-
sentations- und Diskussionskompeten-
zen ebenso wie die Fertigkeit zur herme-
neutisch reflektierten Texterschliefung
sowie zum korrekten und stilistisch
adaquaten Verfassen akademischer Bei-
trdge. Konsistentes Argumentieren und
methodisch geleitetes Kldren und Bilden
von Begriffen spielen unter den Elemen-
tarkompetenzen in der Philosophie eine
besondere Rolle.

Als zweites Vorhaben sollen im Rahmen
des Projekts KAFFEE auch Lehrveran-
staltungen entwickelt und realisiert
werden, die primér die Vermittlung der
philosophischen Elementarkompetenzen
zum Ziel haben und zugleich mit den
studiengangsibergreifenden  Modulen
verkniipft sind. Dabei ist an vorlesungs-
begleitende Tutorien zu denken, die im
Zusammenhang mit der polyvalenten
Vorlesung ,Einfihrung in die Philoso-
phie” von fortgeschrittenen Studieren-
den angeboten werden. So erfolgt die
Vermittlung von Kompetenzen anhand
konkreter Inhalte des Studienfaches,

wahrend die Verbindung zwischen me-
thodischer und inhaltlicher Einflihrung
vertieft wird. Die Aufgabe der Tutoren
ist dabei, die im Leitfaden aufgefiihr-
ten Kompetenzen aufzubereiten und an
Beispielen, also Themen der Lehrveran-
staltung, zu vermitteln. Inhaltlich bietet
sich diese Einfiihrungsveranstaltung zur
Umsetzung des Vorhabens an, da dort
ein breites Themenspektrum abgedeckt
wird. Uberblicksartig werden Disziplinen
und Methoden der Philosophie sowie
wichtige Vertreter dieser Disziplinen
vorgestellt. Aus dieser Vielfalt kénnen
die Studierenden Themen wahlen, an
denen sie methodische Kompetenzen
schulen. Dieser Prozess beginnt bei ei-
ner Literaturrecherche, vertieft sich tiber
kompetentes Lesen sowie korrektes
Zitieren und endet in der Anfertigung
eines Referats, Essays oder Protokolls.
Dabei kommen weitere Elementarkom-
petenzen der Philosophie zum Einsatz,
die ebenfalls im Leitfaden erldutert wer-
den. Dazu gehdren u.a. das Argumentie-
ren, das Bilden und Kl&ren von Begriffen
sowie das Formulieren philosophischer
Fragen.

Ein drittes Element des Projekts
KAFFEE besteht darin, die Vermittlung
der Kompetenzen auf verschiedene Lehr-
veranstaltungen innerhalb des Studien-
programms zu verteilen, so dass in einzel-
nen Veranstaltungen jeweils besonderer
Nachdruck auf eine oder zwei Elementar-

kompetenzen gelegt wird. |dealerweise
werden dazu diejenigen Veranstaltungen
ausgewahlt, die im Kanon aller philoso-
phischen Studiengdnge enthalten sind.
(Dies wird durch die weitgehende Par-
allelitdt der Basismodule in den neuen
modularisierten Lehramts- und Bache-
lorstudiengédngen erleichtert.) Dadurch
kann pointierter auf bestimmte Kom-
petenzen eingegangen werden. Uber-
dies steigert eine entsprechende Ver-
teilung das Verantwortungsgefihl von
Lehrenden fiir die Kompetenzforderung.

Ein Blick auf die Gestaltung

des Kompetenzleitfadens

Der zu erstellende Kompetenzleitfaden
ist sowohl fiir Studierende als auch fiir
Dozierende von Nutzen. Studierende
haben jederzeit die Mdglichkeit, be-
stimmte Kompetenzen nachzuschlagen
und haben somit einen verldsslichen
Referenzpunkt, der ihnen in vielen me-
thodischen Fragen weiterhelfen kann.
Als Referenzpunkt wird der Leitfaden
zugleich auch Dozierenden Orientierung
bieten. Auch sie kdnnen sich rasch Gber
das Anforderungsniveau informieren
und in der Kommunikation mit Studie-
renden — etwa bei Hinweisen zu Présen-
tationen oder in der Kommunikation tiber
Hausarbeiten — auf die entsprechenden
Passagen des Leitfadens verweisen.
Damit ist wechselseitige Erwartungssi-
cherheit gewahrleistet, weiterhin wird

Lehrkréften das oftmals wiederholende
Erkl&ren bestimmter Arbeitsweisen er-
leichtert. Die rasche Orientierung in dem
Leitfaden soll durch eine entsprechende
Aufarbeitung des Textes mit prdgnanten
Zusammenfassungen, hervorgehobenen
Textkdsten etc. gewahrleistet werden.

In den verschiedenen Phasen der Er-
stellung des Leitfadens ist stetig Riick-
sprache mit den Angehdrigen des Ins-
tituts zu halten. Bei der Verstdndigung
auf Elementarkompetenzen und deren
Darstellung kommt es gelegentlich zu
kontroversen Diskussionen. Im Rahmen
des Prozesses ist es unvermeidlich, be-
stehende (mdglicherweise bislang noch
gar nicht offenkundig gewordene) Dis-
sense Uber didaktische oder methodi-
sche Fragen explizit zu machen und nach
Méglichkeit gemeinsame Positionen zu
finden. So missen auf Institutsebene
immer wieder — insbesondere bei der
Endredaktion — Gelegenheiten gebo-
ten werden, Anderungen vorzunehmen.
Der sténdige Einbezug des gesamten
Instituts bringt einen nicht unerhebli-
chen Koordinationsaufwand mit sich,
der allerdings gleichzeitig eine Stérke
des Projekts ist. Denn so wird ein Leit-
faden verfasst, der (idealerweise) von
allen Betroffenen als ein eigenes Pro-
dukt angesehen werden kann. Die damit
einhergehende Identifikation mit dem
Leitfaden steigert die Wahrscheinlich-
keit, dass er auch tatsdchlich als Ar-
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beitsgrundlage akzeptiert werden wird.
Probleme kénnen sich generell aus der
Komplexitdt des Leitfadens ergeben.
Zum einen besteht bei umfangreichen
Dokumenten gerade fiir Studierende in
der Eingangsphase die Gefahr, dass sie
sich vom schieren Umfang abschrecken
lassen und sich daher nicht hinreichend
damit auseinandersetzen. Dieser Ab-
schreckungsgefahr kann mit einer klaren
Gliederung, geeigneten Zusammenfas-
sungen u. d. zumindest entgegengewirkt
werden. Der Leitfaden muss dergestalt
aufbereitet sein, dass die Studierenden
sich gezielt (ber bestimmte Kompe-
tenzen informieren konnen und nicht
jedes Mal den gesamten Leitfaden zur
Kenntnis nehmen missen. Eine Heraus-
forderung entsteht durch zeitgebundene
Inhalte des Leitfadens, wie Hinweise
auf bestehende Kompetenzférderungs-
mdglichkeiten an der Universitat Greifs-
wald oder auf technische Hilfsmittel bei
der Literaturrecherche. Solche Inhalte
erzeugen einen fortwahrenden Aktua-
lisierungsbedarf, woflr wiederum Zu-
standigkeiten geklart werden miissen.

Erwarthare praktische Ergebnisse
des KAFFEE-Projekts

Da unser Projekt im Wintersemester
2013/14 'in der Lehre erste Anwen-
dungen findet, werden die praktischen
Ergebnisse des KAFFEE-Projekts im
ndchsten Heft vorgestellt. Aus Erfahrun-

gen mit einem ahnlichen Projekt an der
Universitat Utrecht lassen sich jedoch
erwartbare Ergebnisse formulieren. Am
Departement fir Philosophie der Uni-
versitat Utrecht war erstmals im Jahr
2005 von mehreren Dozierenden unter
Leitung von Stephanie Roels und Bert
van den Brink ein recht umfangreicher
Kompetenzleitfaden (Was man sagt und
wie man es sagt — Akademische Kom-
petenzen im Fach Philosophie') erarbei-
tet und den Studierenden in gedruckter
sowie elektronischer Fassung zugang-
lich gemacht worden. Dieser Leitfaden
dient seitdem als Grundlage der Kom-
petenzvermittlung vor allem im ersten
Studienjahr. Der Leitfaden wurde im
Jahr 2010/11 im Rahmen einer Umfra-
ge unter Studierenden und Dozierenden
evaluiert, auf Basis der Evaluationser-
gebnisse von einer aus Dozierenden und
Studierenden bestehenden Arbeitsgrup-
pe (berarbeitet und im Mai 2011 in ei-
ner revidierten Fassung verdffentlicht.
Die Uberarbeitung betrifft insbesondere
die Gebrauchsfreundlichkeit des 81 Sei-
ten langen Texts, der nun durch deutli-
cher hervorgehobene Merksdtze und
,Checklisten” einen besseren Zugang
und schnellere Orientierung erméglichen
soll. Soweit sich die Utrechter Erfah-
rungen auf die Situation in Greifswald
tibertragen lassen, ist zu erwarten, dass
KAFFEE insbesondere dann erfolgreich
sein wird, wenn der Leitfaden eng in die

van den Brink, B. et al. (2011): Wét je zegt en
hée je het zegt — Academische vaardigheden in

Wijsbegeerte Utrecht.

Lehre eingebunden wird. Dazu missen
die Dozierenden nicht nur allgemein auf
die Existenz des Leitfadens hinweisen,
sondern diesen Leitfaden problembezo-
gen in ihren Lehrveranstaltungen ver-
wenden. Das kann auch bedeuten, den
Leitfaden im Zusammenhang mit Refe-
rats- oder Hausarbeitsauftrdgen oder
auch bei der Korrektur und Bewertung
von Studienleistungen heranzuziehen.
Ubungen, in denen die Ausbildung von
Elementarkompetenzen gefordert wird,
sollten mdglichst in das normale Fach-
studienprogramm integriert werden,
denn insbesondere im Hinblick auf die
Lernmotivation funktioniert ,learning
by doing” besser als ,Trockenschwimm-
tibungen”.

Die Utrechter Erfahrungen legen wei-
terhin nahe, dass es sinnvoll ist, die
Férderung der diversen Lese-, Interpre-
tations-, Recherche-, Schreib- und Préa-
sentationskompetenzen auf verschiede-
ne Veranstaltungen zu verteilen, in dem
Sinne, dass in den Pflichtveranstaltun-
gen jeweils ein besonderes Augenmerk
auf eine bestimmte Elementarkompe-
tenz gelegt und dies auch entsprechend
kommuniziert wird. In Utrecht ist diesbe-
ztiglich ein ,Kompetenzschema” in Ge-
brauch, das festlegt, in welcher Pflicht-
veranstaltung besonderes Gewicht auf
welche Kompetenzen gelegt wird (z.B.
stehen in der Ethikeinfiihrung Schreib-
kompetenzen im Mittelpunkt — dort wer-

den zwei Essays geschrieben, wobei die
Studierenden ausftihrliches Feedback
auf eine vorldufige Version erhalten — in
einer der philosophiehistorischen Ver-
anstaltungen liegt der Fokus auf dem
Umgang mit Quellen, angemessenem
Literaturgebrauch und Zitierweise, etc.).
Dies schitzt vor Uberlastungen (Dozie-
rende kénnen nicht, zusatzlich zur Sorge
um die Vermittlung der Fachinhalte, al-
len Kompetenzen gleichzeitig dasselbe
hohe MaR an Aufmerksamkeit widmen).
Zudem starkt es das Verantwortungs-
gefuihl und erhéht die Aufmerksamkeit.
SchlieBlich gilt fir das Erlernen von Ele-
mentarkompetenzen in besonderer Wei-
se, was flr Lernen generell gilt: Wie-
derholungen sind essentiell. Auch dies
ist im Rahmen des Utrechter Projekts
deutlich geworden: Kompetenzférdern-
de Veranstaltungen im ersten Studien-
jahr allein garantieren nicht, dass die
erlernten Kompetenzen auch noch bei
Studienabschluss vorliegen, sofern die
betreffenden Fertigkeiten nicht auch in
spateren Semestern eine Rolle spielen.
Das bedeutet natirlich nicht, dass im
gesamten Studium immer wieder die-
selben Fdérdermalinahmen wiederholt
werden missten. Entscheidend ist aber,
dass die notwendigen Elementarkom-
petenzen immer wieder explizit thema-
tisiert und im Zusammenhang mit Pri-
fungsleistungen eingefordert werden.
Die explizite Festlegung von Leistungs-



anforderungen bzw. von Kriterien fiir sitat Utrecht (Niederlande) mit einem

die Qualitat von Priifungsleistungen im analogen Modell der Kompetenzver- S i~ - - -
Kompetenzleitfaden kann hier eine Hilfe  mittlung gemacht wurden. Wir erwar- ' .
sein. Bisher ist die Entwicklung einiger ten, dass entsprechende Projekte in
Elementarkompetenzen, wie das Halten anderen Fachbereichen umgekehrt auch - ; _
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Transfertauglichkeit

Die Schnittmenge der philosophischen
Elementarkompetenzen mit denen an- : w1 =
derer polyvalenter Studienfacher ist er- —

heblich. Hier ist neben dem Verfassen S _
von wissenschaftlichen Texten und dem ey e I
Halten von Referaten der geschulte Um- i
gang mit Argumentationen, Fragen und

Begriffen hervorzuheben. Im Rahmen

der Leitfadenerstellung und der Entwick-

lung des eigenen Tutorienangebots trégt

das Projekt daher von Anfang an den - vy

intern von Dozierenden und an anderen ;

Instituten bereits geleisteten Vorarbei-

ten und vergleichbaren (erganzenden)

Angeboten (z. B. interFoKoS) Rechnung.

Ferner kann das Projekt an langjéhrige —
positive Erfahrungen ankniipfen, die am

Department fiir Philosophie der Univer-
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Dr. Nicole Auferkorte-Michaelis,
Katja Restel,

Sarah Winter

Universitat Duishurg-Essen,
Kompetenzentwicklung

flir Studium und Lehre

ProDiversitat — Ein Programm zur Kompetenzentwicklung fiir
den Umgang mit Diversitat an der Universitat Duisburg-Essen

Elementarer Bestandteil der Diversity-Strategie der Universitit Duisburg-
Essen ist das Programm ProDiversitét. Das erklérte Ziel dieses Programms
ist die Professionalisierung der individuellen Kompetenzen, um den Umgang
mit Heterogenitét an der Universitit weiterzuentwickeln. Hierbei steht der
Bereich Studium und Lehre besonders im Fokus. Die Angebote richten sich
an Personen, die in der Lehre, Beratung und Fiihrung tétig sind, sie beinhal-
ten vier aufeinander aufbauende Zielsetzungen: Sensibilisierung, Verstand-
nis, Fertigkeiten und Fédhigkeiten sowie Handeln.

Das Lehren und Lernen verkorpert fir
die Universitat nicht nur eine Aufgabe,
sondern stellt auch gleichzeitig eine Her-
ausforderung fir die eigene Entwicklung
dar. Aus genau diesem Grunde bedarf es
addquater  Qualifizierungsmalnahmen
fiir den akademischen wie auch nicht-
akademischen Bereich.

Durch die stetigen Verdnderungen der
Studienstruktur wachst die Notwendig-
keit einer professionellen Information,
Beratung und Betreuung der Studieren-
den. Dies bezieht sich auf alle Beschaf-
tigten mit direktem Kontakt zu Studieren-
den. Speziell die Lehrenden sind mit der
Forderung nach einer studierendenzent-
rierten Lehre konfrontiert, welche ,Stu-
dierende zu Konstrukteuren ihres Bil-
dungsprozesses” (Wildt/Szczyrba/Wildt
2005: 5; vgl. auch ESU 2010: 3f.) befahi-
gen soll. Lehre soll demnach nicht mehr

(nur) reine Wissensvermittlung, sondern
auch Lernbegleitung sein. Dies impli-
ziert, dass von den Lehrenden nicht nur
ein umfassendes Leistungsspektrum,
sondern auch ein verandertes Rollenre-
pertoire verlangt wird.

Zentral in diesem Kontext ist die Frage
nach dem Profil, welches Lehrende ha-
ben sollten, um studentisches Lernen
durch ihre Lehre effektiver gestalten
zu kénnen (vgl. Auferkorte-Michaelis
2005). In ihrer akademischen Aushildung
erworbene fachliche und wissenschaft-
liche Kompetenzen sind eine wichtige
Grundlage — dariiber hinaus bedarf es
jedoch auch methodisch-didaktischer
Kompetenzen, die nicht zwingend Be-
standteil des Studiums sind. Das An-
eignen von Methoden und Techniken ist
allerdings kein Garant fiir aktivierende
Lernrdume oder erfolgreich gestaltete

Beratungsgesprache. Das Gelingen sol-
cher Interaktionen hangt auch von der
individuellen Einstellung gegeniiber den
beteiligten Personen ab (vgl. Klein 2005;
Hattie 2008). Deshalb sollen die Ange-
bote von ProDiversitdt auch die Aus-
einandersetzung der Akteure mit dem
eigenen Selbst- und Rollenverstandnis
unterstiitzen, um ihre Aufmerksamkeit
fir Diversitdtsaspekte zu steigern.

Rahmenbedingungen und Methoden
der Programmaufbau von
ProDiversitat

Das Programm wurde unter der Schirm-
herrschaft der Prorektorin fiir Diversity
Management der Universitat Duisburg-
Essen Prof. Dr. Ute Klammer ins Leben
gerufen. Grundlegend fiir die Program-
mentwicklung ist, dass bereits vorhan-
dene Angebote gebiindelt und neu struk-
turiert fur ProDiversitat genutzt werden,
ohne dabei eine neue Einrichtung in der
Universitat zu schaffen, sondern viel-
mehr die Expertise der Kooperations-
partnerinnen und -partner zu nutzen.
Die Veranstaltungen werden vor Ort in
den Organisationseinheiten entwickelt
und zentral in einem Programmkatalog
gebiindelt. Zentraler Gedanke fiir die
Programmentwicklung ist es auch, dass
bereits vorhandene Expertisen der Ziel-
gruppen beriicksichtigt werden sollen,
so dass bereits motivierte Personen sich
weiterentwickeln kénnen und gleichzei-

tig neue Akteure durch Angebote zur
Sensibilisierung erreicht werden kon-
nen. Neue, bisher eher nicht motivier-
te Zielgruppen zu sensibilisieren und
gleichzeitig die engagierten Mitglieder
der Hochschule nicht zu demotivieren,
ist ein Balanceakt. Deshalb hélt ProDi-
versitdt Angebote fiir Laien, Expertinnen
und Experten bereit. Dies soll durch ei-
nen kompetenzentwickelnden Ansatz im
Programmaufbau unterstiitzt werden,
indem entsprechend Sensibilisierung,
Verstandnis, Weiterentwicklung von
Fertigkeiten und Fahigkeiten sowie inte-

Diversity Management
Kompetenz in der Lehre,

Beratung und Fiihrung

Informieren Sensibilisierung

Beraten Verstandnis

Lehren Fertigkeiten & Fahigkeiten
Fiihren Handeln

Berater/-innen

Tutoren und Tutorinnen

Schnittstellen - Akteure und -Akteurinnen
Lehrende

Flihrungskrafte

Abbildung 1: ProDiversitét: Zielgruppen, Hand-
lungsfelder und Kompetenzstufen
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gratives Handeln gefordert werden.
Dabei ist zu beachten, dass sich die
Funktionen und Aufgabenprofile so-
wie die Ziele dberschneiden kénnen.
Personen sollen entsprechend ihren
Erfahrungen mit Lehr-, Beratungs- und
Fihrungsaufgaben an der Universitat
Duisburg-Essen von den Angeboten an-
gesprochen werden, sich selbst weiter-
entwickeln zu kénnen.

Die Angebote des Programms beschéfti-
gen sich implizit wie explizit mit der Di-
versitat in Studium und Lehre, Beratung
und Flhrung. Des Weiteren setzt die
Programmentwicklung auf formatives
Feedback der Teilnehmenden, Bedarfs-
erhebungen und kollegiale Gespréche
mit den Kooperationspartnerinnen und

Modul |
Lehren und Lernen
(30 AE)

Modul IV
Informieren und
Unterstiitzen
(30 AE)

-partnern, dass in regelmaRigen Abstim-
mungen und Planungskonferenzen dis-
kutiert und in neue Angebote oder For-
mate umgesetzt wird. Darliber hinaus
gibt es die Mdglichkeit, (fach-)bereichs-
spezifische Bedarfe anzugeben, damit
spezifisch auch sogenannte inhouse-
Angebote” entwickelt werden kénnen.
Die Angebote lassen sich vier Modulen
zuordnen: ,Lehren und Lernen”, ,Bera-
ten und Betreuen”, ,Fiihren und Leiten”
und ,Informieren und Unterstiitzen”.

Die in Modul Il ,Beraten und Betreuen”
angebotenen Veranstaltungen sind kon-
zipiert flir Tutorinnen/Tutoren, Mentorin-
nen/Mentoren und an den Schnittstel-
len tatigen Akteurinnen und Akteuren,
die in der direkten Kommunikation mit

Modul Il Modul llI
Beraten und Betreuen | Fiihren und Leiten
(30 AE) (30 AE)

Tabelle 1: Module des Programms Pro Diversitat

den Studierenden stehen. Die Angebote
aus Modul lll richten sich an Personen
mit Fihrungsaufgaben. Besonders emp-
fehlenswert fiir Lehrende sind die Ange-
bote in Modul | ,Lehren und Lernen” und
in Modul Il ,Beraten und Betreuen”. Die
Veranstaltungen des Moduls IV, Infor-
mieren und Unterstiitzen” sollten idea-
lerweise von allen Zielgruppen besucht
werden.

Ergebnisse

Das Programm st vielseitig. Beispiels-
weise wird im Modul | die Veranstaltung
.Wenn die Sprache nicht reicht — Kom-
munikation ohne Sprache mit heteroge-
nen Gruppen” fiir Lehrende angeboten.
In diesem Workshop werden prozesso-
rientierte Ubungsmethoden ausprobiert,
die Présenz und Wahrnehmung im kor-
persprachlichen Ausdruck férdern. Diese
Praktiken unterstiitzen die Teilnehmen-
den dabei, ein Bewusstsein fir die ges-
tische Kérpersprache zu entwickeln und
eigene Vorstellungs- und Sichtweisen
zu erweitern, indem neue methodisch-
praktische Werkzeuge fiir die Seminar-
interaktion ausprobiert werden konnen.
Die Teilnehmenden des Workshops
Jraining fir die diversitatssensible Be-
gleitung von Lernprozessen der Studie-
renden” sollen fiir diverse Lernprozesse
sensibilisiert werden. Es ist ein Angebot,
welches speziell flir Personen mit Lehr-
und Beratungsfunktionen zugeschnitten

ist, um Lernprozesse besser einschétzen
und begleiten zu kdnnen..

Der Workshop ,Fiihren in Verénderungs-
prozessen — Diversity Management und
Innovation” richtet sich an Fihrungs-
krafte, Stabsstellen und alle Koordinie-
renden. Das Anliegen der Veranstaltung
ist es, die Teilnehmenden dahingehend
zu motivieren, die Heterogenitat ihrer
Beschaftigten als Ressource zu erken-
nen und darauf aufbauend innovations-
forderne Strategien und MaBnahmen zu
konzipieren.

Diskussion

ProDiversitat ist ein kooperativ angeleg-
tes Projekt, das sowohl auf die Mitarbeit
der beteiligten Einrichtungen als auch
der Fakultdten und einzelnen Zielgrup-
pen angewiesen ist. Diese Konzeption
ist fir das Gelingen des Projekts und
die Sensibilisierung der Akteure von
zentraler Bedeutung. Nichtsdestotrotz
ist dieser Aspekt gleichzeitig die gréRte
Herausforderung. In diesem Prozess der
Absprachen, Riicksprachen und Weiter-
entwicklung miissen vor allem sowohl
ein hoher Zeitaufwand als auch eine
wertschadtzende Perspektivenvielfalt be-
riicksichtigt werden.

Ausblick und Transfertauglichkeit
fiir andere Hochschulen

Der zentrale Aspekt des Diversity Ma-
nagements ist die Wertschdtzung der
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Vielfalt. Im Hinblick auf die Universitat
hat dieser Gedanke auf allen Organisa-
tionsebenen auch eine soziale Kompo-
nente: Die Universitat profitiert zwar
auch durch die Nutzbarmachung aller
handelnden Akteurinnen und Akteure,
allerdings steht sie auch vor der Aufga-
be, einer duRerst heterogenen Studie-
rendenschaft gerecht zu werden. Um
eine ,Hochschule fiir alle” zu werden
(HRK 2009), sieht sich die Hochschule
mit einer Anzahl interner und externer
Anspriiche von diversen Akteursgrup-
pen konfrontiert, welche konzeptionell
und praktisch zu bewadltigen sind. Zu
Kernelementen der Diversity-Strategien
im Hochschulbereich gehéren somit
nicht nur die Verpflichtung zu Chancen-
gerechtigkeit, sondern auch der Einsatz
gegen Diskriminierung.

Die Universitdt Duisburg-Essen stellt
sich als eine der grofRen Hochschulen
im Ruhrgebiet der Herausforderung des
kompetenten Umgangs mit Diversitat.
Diversitat wird hierbei auch als Ziel von
Bildung und Personlichkeitsentwicklung
verstanden, weshalb sich die Universitat
Duisburg-Essen mit der profilgebenden
Aufgabe befasst, der steigenden Hete-
rogenitat der Studierendenschaft, aber
auch den gesellschaftlichen Anforderun-
gen an einen kompetenten Umgang mit
Diversitat, mit adaquaten Mafnahmen
des Diversity Managements gerecht zu
werden. Hierbei bildet der Weiterbil-

dungskatalog ProDiversitat eine Grund-
lage der hochschulinternen Ziel- und
Leistungsvereinbarungen 2012, die vom
Rektorat mit den Fakultdten und der Ver-
waltung verhandelt wurden.
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Prof. Dr. Heiner Richter,
Christina Maller,

Silke Krumrey
Fachhochschule Stralsund,
Centrum fiir bessere Ubergange
und Studienbedingungen

Vor- und Briickenkurse zur Qualitatsverbesserung der Lehre

Im Projekt CUS der Fachhochschule Stralsund, dem Centrum fiir bessere
Ubergénge und Studienbedingungen, existieren, neben der Gestaltung von
Schnittstellen zu Tutorien und Mentoring, Vor- und Briickenkurse, die von
den vorgezogen berufenen Professorinnen und Professoren (Prof.es) im
Turnus Mathematik, Recht, Mathematik studiengangsiibergreifend durch-

gefiihrt werden.

Die Fachgremien MathemaTisch und JurisTisch identifizierten divergieren-
de Bedarfe in Mathematik und Recht, die unterschiedliche Eingangsvoraus-
setzungen der Studierenden, hier zu nivellierende, dort fehlende Vorbildung,

reflektieren.

Prof.es an Hochschulen sind zumeist Lai-
en, was die Didaktik anbelangt: Learning
by doing ist die Devise. Das gilt auch fiir
unser Projekt CUS, ein vom BMBF gefor-
dertes Centrum fiir bessere Ubergénge
und Studienbedingungen. Hier widmet
man sich vornehmlich:

1. der Verbesserung der Personalaus-

stattung,

2. der Sicherung der Lehrqualitdt sowie
3. der Optimierung der Studienbeding-
ungen und Entwicklung innovativer

Studienmodelle.

Der Sicherung der Qualitat der Lehre
bzw. Verbesserung von Studienbedin-
gungen im weiteren Sinne zugeordnet
sind die durch die Projektférderung er-
mdglichte Intensivierung von Mentoring-
und Tutorienprogrammen.

Die Personalausstattung der Hochschu-

le wird schlicht, aber durchaus effektiv
dergestalt verbessert, dass aufgrund
Altersteilzeit grundsatzlich erst spéater
besetzbare Professuren vorgezogen be-
setzt werden, und zwar alternierend in
den Bereichen Mathematik, Jura und
Mathematik.

Sich mit einem eng begrenzten vorge-
gebenen Thema, wie hier der Polyvalenz
in der Lehre, auseinanderzusetzen, bietet
uns den willkommenen Anlass, unseren
weiterhin zu konstatierenden theore-
tischen Laienstatus heraus und auf
das praktische Tun aus Sicht des Pro-
jekts abzustellen.

Rahmenbedingungen an der
Hochschule

Bereich Mathematik

Mafnahmen beziiglich heterogenerLern-

gruppen waren zundchst im Bereich der
ersten zu besetzenden Professur Ma-
thematik erforderlich. Wie Erfahrungen
der an der Fachhochschule Stralsund in
diesem Bereich tatigen Prof.es zeigten,
war bei den Studierenden zu Beginn ih-
res Studiums zum Teil Vorwissen nicht
prasent und abrufbar. Die Bandbreite
des Vorwissens reichte dabei umgangs-
sprachlich von ,Spitze” bis ,saumalSig”.
Die im Fachbereich Elektrotechnik und
Informatik, im Fachbereich Maschinen-
bau und im Fachbereich Wirtschaft t&-
tigen Prof.es fanden sich in einem fach-
bereichsiibergreifenden  Gremium  zu-
sammen, demMathemaTisch,umihre Be-
darfe an Vorwissen fir ihre Vorlesungen
abzustimmen. Einhelliges Ergebnis war:
Die Vorkurse sollen firr alle drei Fachbe-
reiche angeboten werden.

Die Vorkurse finden als Présenzveranstal-
tung eine Woche vor dem Vorlesungs-
beginn statt, um den Studierenden einen
besseren Studienstart zu ermdglichen.
Die Themen und Zeiten sind im Internet
jeweils auf der CUS-Seite' zu finden.
Erstmalig gab es so im Jahr 2012 an
der Fachhochschule Stralsund zentral
gesteuerte Mathematik-Vorkurse fir
alle drei Fachbereiche. Inhaltlich unter-
schieden sich die Bedarfe der Studie-
renden indes geringfiigig, sodass es je
Fachbereich unterschiedliche Vorkurse
gab. Die zu spezifizierende Polyvalenz
erschopfte sich in studiengangsiber-

greifenden Veranstaltungen, wohinge-
gen keine fachbereichsibergreifenden
Veranstaltungen angeboten wurden.

MaBnahmen:
Der CUS-Mathematikprofessor gab die
fachliche Einfiihrung ins Thema und zur

Vorlesung, zu welcher den Studierenden
ein Skript digital zur Verfiigung gestellt
wurde. Im Anschluss wurde das nun-
mehr aufgefrischte Wissen im Rahmen
von Kleingruppen in Tutorien unter der
Leitung von Studierenden gefestigt.

Fir diese Ubungsstunden wurden von
dem CUS-Mathematikprofessor wieder-
um die Aufgaben entworfen. Neben der
jeweiligen Prdasenzveranstaltung wurde
noch ein Online-Kurs angeboten, in dem
den Studierenden Aufgaben zum eigen-
standigen Bearbeiten zur Verfligung ge-
stellt werden. In den Online-Kursen zeig-
te sich die mégliche Polyvalenz deutlich,
denn Unterschiede je Fachbereich gab
es lediglich in einem Umfang von ge-
schatzt 8% der Aufgaben.

Twww.cues.fh-stralsund.de.
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Bereich der Jurisprudenz

Die zweite interimistisch projektfinan-
zierte Professur wird eine Jurawidmung
aufweisen und zum Wintersemester
2013/14 besetzt werden konnen. Im
Vorfeld fanden sich die im Fachbereich
Wirtschaft und im Fachbereich Maschi-
nenbau lehrenden Prof.es mit rechtli-
chen Professurwidmungen — bzw. auch
die steuerwissenschaftlich lehrenden
Kolleginnen und Kollegen — in einem be-
reichsiibergreifenden Gremium, dem Ju-
risTisch, zusammen, um ihre Bedarfe in
den Vorlesungen abzustimmen.

Das Ergebnis war auch hier einhellig,
dass ndmlich das Konzept wie in Mathe-
matik eines Vorkurses Uberhaupt nicht
komparabel oder gar auf Jura (ibertrag-
bar ist. Fir Rechtsvorlesungen ist es
vielmehr véllig ungeeignet, da hier kein
zu nivellierendes Schul-Grundwissen als
vorhanden vorausgesetzt werden kann;
alle Studierenden sind Neulinge in dem
Bereich. Eine weitaus grolRere Akzeptanz
und ein erheblicher Bedarf werden fiir
ein zusatzliches Angebot in Art von Bri-
ckenkursen beim Ubergang vom dritten
zum vierten Semester des Bachelor-Stu-
diums ,Betriebswirtschaftslehre” und
zu Beginn des Master-Studiums ,Ma-
nagement von KMU"? gesehen. Inhalt-
lich sollen sich diese Kurse mit der
Methodik der Rechtsanwendung befas-
sen, bevor die Studierenden Vertief-
ungsrichtungen wéhlen bzw. ihr Mas-

ter-Studium aufnehmen. Kurse vor Se-
mesterbeginn des Master-Studiums als
Zusatzangebot kdnnten ein geeignetes
Mittel sein, eventuelle Licken Studie-
render aus anderen Hochschulen zu
schliellen, die sich aus dem konseku-
tiven Charakter des Master-Studiums
ergeben.

Die Bedarfe in technisch orientierten
Studiengdngen sind &hnlich zu sehen;
auch fir den Studiengang ,Wirtschafts-
ingenieurwesen” bietet sich nach dem
dritten Semester ein Kurs an, um Stu-
dierenden den Anschluss an das vierte
Semester zu erleichtern.

Ergebnisse

Mit dem Angebot in Mathematik konn-
ten zahlreiche Studierende erreicht wer-
den; die Kurse wurden von etwa 40%
der Studierenden zu Beginn ihres Studi-
ums besucht.

In den Fachbereichen ,Elektrotechnik
und Informatik” sowie ,Maschinenbau”
fanden eine Woche vor Semesterbeginn
je eine Einheit Vorlesung mit zwei Ein-
heiten Tutorien statt, die von Studieren-
den geleitet wurden.

Im Fachbereich ,Wirtschaft” fanden
Mathematik-Vorkurse in der Blockwo-
che ohne zusdtzliche Begleitung durch
Tutorien statt, da aufgrund von Paral-
lelveranstaltungen keine Studierenden
dafiir gewonnen werden konnten.
Dariiber hinaus ergab die Resonanz ei-

2KMU=Kleine und mittlere Unternehmen.

niger Teilnehmerinnen und Teilnehmer,
dass Uber- wie Unterforderungen im
Bereich der Mathematikvorkurse sinn-
vollerweise durch Selbsteinschatzungs-
tests begegnet werden konnte. Darauf-
hin wurden Uber die Plattform LON-
CAPA durch das Projekt solche Selbst-
einschatzungen online fir das Winterse-
mester 2013/14 zur Verfiigung gestellt.
Im Wege einer genauen Zuordnung der
identifizierten Wissensliicken zu den
entsprechenden Themen bzw. Vorkurs-
terminen kann schon derzeit ein fach-
bereichsibergreifendes Vorkursangebot
ermdglicht werden. Die Evaluierung der
vergangenen Vorkurse ergab erfreuli-
cherweise eine vereinfachende Anpas-
sung der zu wiederholenden Themen. In
allen Fachbereichen werden nun zu Be-
ginn der Kurse polyvalent zundchst die
gleichen Themen behandelt und ledig-
lich am Ende des Kurses fachbereichs-
spezifische Themen angeboten, u. a.
Trigonometrie in den technischen Studi-
engangen und Finanzmathematik in den
Wirtschaftsstudiengangen.  AulRerdem
wird mit einem neu erstellten Lernmodul
der Versuch unternommen, den Studie-
renden Hilfestellung zu den Aufgaben
zu geben. Eine aus dem Projekt initiierte
Master-Abschlussarbeit, die an der Uni-
versitdt Rostock betreut wird, befasst
sich derzeit mit der Ausarbeitung eines
Blended-Learning Kurses, der sich ber
ein Semester erstrecken soll.

Im Bereich der Rechtsvorlesungen wird
im n&chsten Jahr mit der Etablierung von
Brlickenkursen begonnen.

Verbesserungsmaglichkeiten

und Ausblick

Wie grol§ die durch Vor- und Briickenkur-
se erzielten Verbesserungen sind, wird
sich erst erweisen; die MutmaRungen
der Mathematik-Prof.es zeugen von ei-
ner schon dem Zeitumfang geschuldeten
Skepsis. Der eo ipso zum vollstdndigen
Vorwissensausgleich im Bereich der
Mathematik nicht hinreichende zeitli-
che Umfang von ein bis zwei Wochen
Prasenz-Vorkurs steht allerdings unver-
rickbar fest. Konzepte anderer Hoch-
schulen weisen hier auch keinen Weg
aus dem Dilemma. Vielleicht kdnnte die-
ser erkannten Mangelsituation durch ein
Mehr an Polyvalenz entgegengetreten
werden.

Wie das zu forcieren ist? Menschen all-
gemein — und erfahrene Prof.es unserer
Erfahrung nach sowieso — tendieren
dazu, ihnen Fremdes nicht vorschnell
gutzuheilen. Wollte man Polyvalenz
zum Beispiel aus Hochschulleitungsin-
teresse top-down verordnen, wadre eine
xenophobe Reaktanz statt xenophiler
Akzeptanz zu erwarten: Ein Mehr an po-
lyvalenter Lehre kann—breit akzeptiert —
nur freiwillig bottom-up verwirklicht
werden.

0:A.U.
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Dr. Frédéric Falkenhagen,
Carl-von-Ossietzky-Universitat
Oldenburg,

Institut fiir Sozialwissenschaften

Polyvalenz in der forschungsorientierten Lehre —
Populérkultur zur Erarbeitung von Themen und Techniken

Im Rahmen des Seminars ,,Regieren im plurinationalen Raum” wird eine
praktische Arbeit des forschenden Lernens auch als didaktischer Input
zur Gestaltung vertiefender Schullehre genutzt. Es werden nationalisti-
sche Liedtexte aus Rock und Folk vergleichend analysiert und der Einsatz
dhnlicher Quellen fiir die schulische Lehre geplant und diskutiert. Hierbei
kénnen die Studierenden verschiedene Techniken wissenschaftlichen und
didaktischen Arbeitens praktisch einsetzen.

Im Rahmen des Seminars ,Regieren im
plurinationalen Raum 1” zur Soziologie
des Nationalismus wird eine praktische
Arbeit des forschenden Lernens auch
als didaktischer Input zur Gestaltung
vertiefender Schullehre genutzt. Hierbei
werden nationalistische Liedtexte aus
Rock und Folk vergleichend analysiert
und daran anschlieRend ihr Einsatz im
Unterricht gemeinsam reflektiert.

Die unterschiedlichen Profile der Stu-
dierenden verschiedener Fachbereiche
mit und ohne Lehramtsbezug werden
hier nicht als Hindernis der erfolgrei-
chen Lehre verstanden, sondern als ihr
Werkzeug eingesetzt, um sowohl wis-
senschaftliche als auch didaktische Fa-
higkeiten parallel zu entwickeln.

Rahmenbedingungen
Das Seminar ,Regieren im plurinatio-

nalen Raum |* wurde im Rahmen des
Projekts Forschungsorientierte Lehre
im Fokus (FLiF)" der Universitat Olden-
burg entwickelt. FLiF hat sich zum Ziel
gesetzt die Lehr- und Lernkultur an der
Universitat zu verandern. ,Regieren im
plurinationalen Raum” besteht aus zwei
grundsatzlich unabhéngigen Seminaren,
die verschiedenen Modulen zugeordnet
sind. Teil | ist im Professionalisierungs-
bereich (PB) im Modul ,Globalisierung”
angesiedelt, das fiir den 1- und 2-Fach-
Bachelor Sozialwissenschaften (empfoh-
len), den 2-Fach-Bachelor Politik-Wirt-
schaft (Gymnasiallehramt, Wahlpflicht)
sowie fiir alle anderen Lehramtsbhache-
lors der Universitat (Wahlpflicht) ange-
boten wird. Im Seminar treffen Studie-
rende der Sozialwissenschaften mit und
ohne Lehramtsbezug auf Studierende
anderer Fachbereiche mit Lehramtshe-

! Das Projekt FLiF wird aus Mitteln des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung im
Rahmen des Programms ,Gemeinsames Bund-

Lander-Programm fiir bessere Studienbedin-
gungen und mehr Qualitat in der Lehre” unter
dem Forderkennzeichen 01PL11056 gefdrdert.

z2ug. Grundsatzlich kann das Modul ab
dem 2. Semester belegt werden, jedoch
wird das Seminar vor allem von Studie-
renden des 4. Semesters besucht. Die
Diversitdt des Ausbildungsstandes und
der Studienziele verlangen nach polyva-
lenter Lehre.

Lehrkonzept

Da das Modul dber ein Portfolio ver-
schiedener Leistungen geringen Um-
fangs validiert wird, ist die Mdglichkeit
zu einer kleinen praktischen Ubung ge-
geben. Dies bietet die Gelegenheit, das
Seminar von einer eher forschungsver-
mittelnden Position in einen stérker for-
schungsbasierten Modus zu Gberfiihren
(s. hierzu Healey 2005: 71-72).

Das Ziel der praktischen Ubung ist, die
theoretischen Konzepte zum Nationa-
lismus neben den Aspekten der prak-
tischen Forschung zu vertiefen und zu
veranschaulichen. In  Anbetracht der
Vorqualifikation der Studierenden bietet
sich die Textanalyse an, da sie nicht nur
in vielen Studiengdngen aktiv eingesetzt
wird, sondern in ihren Grundziigen auch
zum Abiturwissen gehort.

Die Bedeutung der vernakuldren (All-
tags-)Kultur fir die Entwicklung des
Nationalismus ist relativ unumstritten
(Kymlicka 2001, Smith 1986, Gellner
1983) und bietet didaktische Chancen.
Zundchst stellen alltagsweltliche Pri-
maérquellen geringere Einstiegsbarrieren

vor allem fir fachfremde Studierende
dar. Bei sorgféltiger Auswahl ist auch
eine direktere Relevanz des Kursinhalts
fir alle Studierende mdglich. Zwei kurze
Quellen im Vergleich erleichtern durch
ihre Kontrastwirkung den Zugang weiter
und begrenzen den Arbeitsaufwand. Als
aktuelle Ausdrucksform der Alltagskul-
tur ist populdre Musik mit gesungenem
Text ein passendes Quellenreservoir.

Im Feld des Seminarthemas wurden zwei
mdglichst kontrastreiche Texte ausge-
wahlt, die die klassischen Spannungen
des Nationalismus zwischen eher eth-
nisch und eher staatsbiirgerlich geprég-
ten Argumentationsstrangen (s. hierzu
Smith 1986) veranschaulichen. Die Wahl
fiel einerseits auf den Titel ,Wahre Wer-
te” der Sudtiroler Rockgruppe Frei.Wild
als Beispiel einer abwehrenden und
starker ethnisch begriindeten Identitats-
konstruktion und ,Lettre a Lévesque”
(der Text wurde in Ubersetzung zugang-
lich gemacht) der Quebecer Folkgruppe
Les Cowboys Fringants als Beispiel fiir
eine deutlich staatsbirgerlichere Argu-
mentation, die explizit Minderheiten und
Migranten einzubinden sucht.

Praxis

Die Quellen sind von den Studierenden
aktiv aufgenommen, eingehender be-
arbeitet und reflektiert worden als ur-
spriinglich geplant.

Der erste Aspekt dieses gesteigerten In-
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teresses war eine selbstbestimmte und
vom Lehrenden unabhé&ngige mediale
Erweiterung der Analyse um die musika-
lische, aber auch die visuelle Umsetzung
(Musikvideo) der Texte. Verstarkend wirk-
te hier die erhéhte Aufmerksamkeit, die
der Gruppe Frei.Wild in den Medien seit
dem Sommersemester 2012 zuteil ge-
worden ist. Es wurden nicht nur die
urspriinglichen Ziele der Lehreinheit er-
reicht, sondern auch deutlich erweitert.
Durch die vielféltigeren Quellenformate
(Text, Ton und Bewegtbild) sind die ver-
schiedenen methodologischen Profile
der Studierenden zum Tragen gekom-
men. Durch harmonische und dynami-
sche Analyse der Musikstiicke konnte
die Textanalyse bereichert und konkreti-
siert werden. Die lkonographie der Mu-
sikvideos hat der Diskussion weitere
Dimensionen hinzugefiigt. Insbesondere
konnte die Rekonstruktion der Realitét
im Zuge der Erschaffung des Ideal-Typs
der nationalen Heimat (Smith 1986, An-
derson 1983) gezeigt werden. Hier sind
Textquellen hdufig uneindeutig. Die von
den Studierenden ausgehende mediale
Erweiterung konnte also zundchst fir
eine methodologische und analytische
Vertiefung eingesetzt werden. Die un-
terschiedlichen Kenntnisse der Stu-
dierenden erforderten eine detaillierte
Aufarbeitung der Analysemethoden und
Inhalte. Dies ist zwar grundsatzlich auf-
wandig, bietet allerdings auch eine der

grolRen Chancen der Polyvalenz, da hier
fach- und studiengangstibergreifend Me-
thodenerfahrungen ausgetauscht wer-
den kénnen.

Die offene Diskussion wissenschaft-
licher Methoden, als zweiter Aspekt
der Themenaneignung, hat auch eine
Reflektion Uber didaktische Methoden
zum Einsatz populdrer Musik im Unter-
richt zum Themenbereich Nationalismus
eingeleitet. Die didaktische Diskussion
wurde von zukiinftigen Deutsch- und
Geschichtslehrerinnen und -lehrern an-
gestolen, deren Fachcurriculum sie vor
Herausforderungen stellte, auf die sie
sich wenig vorbereitet fiihlten. Vor al-
lem die niedrige Zugangshiirde zu einem
komplexen, relativ weit von der Lebens-
welt der Schilerinnen und Schiiler ent-
fernten Thema, wurde hervorgehoben.
Es wurden schultauglichere Quellen ge-
sucht, die sowohl vom Inhalt als auch
vom Stil noch zuganglicher und zielgrup-
penrelevanter sind. Fiir die Studierenden
ohne Lehramtsbezug ertffnete sich hier
die Mdglichkeit Techniken der Quel-
lenakquise und Bewertung anzuwenden,
die sonst nur theoretisch behandelt wer-
den kénnen, und so trotz der schulischen
Ausrichtung der Seminaraktivitaten ihre
Forschungsausbildung zu vertiefen.

Die erweiterte Bearbeitung des The-
mas hat somit neue didaktische ldeen
gefordert (auch Gber das urspriingliche
Seminarthema hinaus) und gleichzei-

tig auch verschiedene Themenzugénge
flr eigene studentische Forschungs-
vorhaben gedffnet. Die Arbeit am di-
daktischen Projekt und der Bedeutung
verschiedener Kulturniveaus trégt auch
zur Legitimation alltagsweltlicher und
populdrkultureller Primérquellen als Ob-
jekte der wissenschaftlichen Untersu-
chung bei. Sie hat so einen positiven
Effekt auf die forschende Lernkultur im
Fachbachelor. Seitdem dieses Seminar
durchgefiihrt wird, steigt im Fachba-
chelor Sozialwissenschaften die Anzahl
forschender Hausarbeiten anhand von
Quellen aus der Alltagswelt, nicht nur zu
Fragen des Nationalismus.

Diskussion: Starken und
Schwiéchen

Die grole Starke des Seminars liegt
darin, dass die Themenrelevanz durch
Absenkung der Barrieren durch die be-
wusste Integration von alltagsweltlich-
en Quellen hergestellt wird. Die geplan-
te fachliche Vertiefung konnte schnell
bewerkstelligt werden, jedoch sind die
sekundéren Effekte fiir die langfristige
Bewertung auch jenseits des anekdo-
tischen Charakters relevanter. Die di-
daktische Offnung fiir das forschende
Lernen wurde doppelt und komplemen-
tar ausgenutzt, indem die Reflektion
des Dozenten durch die Studierenden
weitergedacht und auf ihr Berufsbild
angewandt wurde: einerseits fir die

Lehramtsstudierenden die Aufbereitung
komplexer Themengebiete durch den
Einsatz von Alltagskultur, andererseits
fir die Studierenden des Fachbachelors
die Benutzung alltagsweltlicher Quellen
zur aktiven Forschung auch mit studen-
tischen Mitteln und fiir alle Betelligten
die sinnvolle Benutzung verschiedener
Medien (Text, Musik, Film) im Lehr- und
Forschungskontext.

Die Schwachen und Risiken des Ansat-
zes sind bereits in den Stérken angelegt.
So lebt die Dynamik des Seminars von
der aktiven gestalterischen Beteiligung
der Studierenden, die vom Lehrenden
zwar stimuliert werden muss, jedoch
nicht erzwungen werden kann, und die
er auch nicht behindern darf. Die Ab-
stimmung zwischen Anregung, Regulie-
rung, Zeit- und Inhaltsmanagement ist
heikel und kann scheitern. Der Dozent
muss diesen Mut zum Risiko aufbringen
wollen und durch Flexibilitat und Freirdu-
me von seinem institutionellen Umfeld
zugestanden bekommen. Im konkreten
Fall war durch das Projekt FLIF eine Ex-
perimentierlizenz vorhanden und es wur-
de aufseiten der Modulverantwortlichen
grolRe Freiheit in der Seminargestaltung
gelassen. Da die Ziele des Moduls in
Kompetenzen (Analyse und Reflektion
internationaler Zusammenhange) for-
muliert waren, die im Seminar auf alter-
native Weise erreicht werden konnten,
und nicht als konkreter Wissenskanon,
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war hier strukturelle Flexibilitat gege-
ben. Auch musste mehrfach die Semi-
narplanung grundlegend veréndert und
Inhalte angepasst werden. Dies ist aus
verschiedenen Griinden nicht immer
mdglich und bedeutet vor allem eine Rol-
lenverénderung fiir den Dozenten vom
leitenden Lehrenden zum Teilnehmer
(und manchmal nur Passagier) einer ex-
perimentellen Reise.

Die Studierenden sind der zentrale Fak-
tor fiir das Gelingen des Seminars. So-
wohl die hohe intrinsische Motivation
als auch die Bereitschaft sich mit den
Zielen anderer Studiengdnge ausein-
anderzusetzen sind unverzichtbar fir
die Seminardynamik. Auch hier ist eine
Kultur der Polyvalenz im Sinne einer Re-
flektion eigener Interessen im Kontext
der polyvalenten Hochschule ndtig. Die
begrenzte SeminargréRe (knapp 20 Stu-
dierende) kann hier férderlich gewirkt
haben, da der Kontakt immer personen-
und nicht gruppenbezogen stattfand,
interne  Segregationstendenzen somit
nicht dberhand nehmen konnten.

Der direkte Transfer des Seminars ist nur
eingeschrankt moglich, da neben den
Strukturen vor allem die Seminargruppe
(Studierende und Dozent) bestimmt, wie
sich ein solches Seminar entwickelt und
welche Rollenverteilungen den Teilneh-
mern passend erscheinen. Das Angebot
einer praktischen Forschungsaufgabe mit
verringerter Zugangsbarriere kann aller-

dings je nach Themenbereich sehr breit
eingesetzt werden. Inwiefern daraus
entstehende Ansatze weiterverfolgt
werden kénnen und sollen, muss im Ein-
zelfall von der Gruppe oder vom Dozen-
ten entschieden werden.

Die Verantwortung fiir den Inhalt dieses
Beitrages liegt beim Autor.
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Neue Tagungsreihe

.Polyvalenz in der Hochschullehre”
In den Jahren 2013 bis 2016 wird an der
Universitat Greifswald eine Tagungsrei-
he zu Potenzialen und Herausforderun-
gen polyvalenter Lehre durchgefiihrt, um
das bislang kaum beachtete Phanomen
stdrker in den Fokus zu riicken. Die wis-
senschaftlichen Tagungen ,Polyvalenz
in der Hochschullehre” richten sich an
ein regionales und Uberregionales Pu-
blikum, an Lehrende, Studierende und
scientific experts, aber auch an Akteu-
re des Hochschulmanagements und der
Hochschuldidaktik. Es werden aktuelle
Ergebnisse der Hochschulforschung so-
wie beste Praxis der Hochschullehre vor-
gestellt und diskutiert.

Die erste Tagung dieser Tagungsreihe
zum Thema ,Polyvalenz — Potenziale fiir
Hochschullehre und Studium” stellt die
Jahrestagung des vom BMBF geforder-
ten Projekts interStudies (Qualitatspakt

Lehre) dar, welches eine hohere Studier-
barkeit und eine breitere Kompetenzent-
wicklung der Studierenden, aber auch
eine weitere Professionalisierung in Leh-
re und Priifungswesen anzielt. Nachdem
die Auftaktveranstaltung im Jahre 2012
dem Thema ,Studierbarkeit verbessern,
Kompetenzen entwickeln” gewidmet
war, wird nunmehr das Thema Polyva-
lente Lehre als typische Herausforde-
rung fir kleine und mittlere Hochschulen
mit fachlich breitem Studienangebot in
den Fokus gertickt.

Anmeldung und weitere
Informationen unter

www.uni-greifswald.de/interStudies

HDS.Forum Lehre 2013:

Die heterogene Hochschule

An der Hochschule Zittau/Gérlitz am
Campus Zittau findet das HDS.Forum
Lehre unter dem Titel ,Die heterogene
Hochschule” statt. Das Phanomen der
Heterogenitét soll in all seinen Facetten
thematisiert werden. Die Heterogenitat
von Studierenden steht bei der Planung
und Gestaltung von Lehre bereits jetzt
im Fokus vieler Lehrender. Auf dem HDS.
Forum Lehre 2013 soll aber auch ber
diesen wichtigen Aspekt von Hetero-

Interdisziplindre Tagung zur
Gender-Forschung an der
Universitat Rostock: ,Migration -
Geschlecht — Lebenswege”

Die AG Gender-Forschung der Universitat
Rostock ladt Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler aller Fachdisziplinen
ein, aus historischer, zeitgendssischer
und kulturvergleichender Perspektive
nach den wechselseitigen Bedingtheiten
von Migration, Geschlecht und Lebens-
wegen zu fragen. Globalisierungspro-
zesse in allen sozialen, wirtschaftlichen
und politischen Bereichen sind weltweit

genitdt hinaus gedacht werden und
sich mit der Heterogenitdt der Lehren-
den, der Studienbedingungen sowie der
fach- und hochschul(typ)spezifischen
Lehr- und Lernkulturen auseinanderge-
setzt werden.

Mehr Informationen unter

https://www.hds.uni-leipzig.de/filead-
min/media/Jahrestagung/Kurzpro-
gramm?2013.pdf

zunehmend von Migrationsbewegungen
begleitet. Lassen durch Migration ge-
prdgte individuelle Lebenswege ge-
schlechterspezifische Differenzierungen
erkennen?

Mehr Informationen unter

www.gender.uni-rostock.de/
veranstaltungen/kolloquium-2013/

21. und 22. November 2013

21. und 23. November 2013



Reinmann, G./Ebner, M./Schén, S. (Hrsg.)(2013):
Hochschuldidaktik im Zeichen von
Heterogenitat und Vielfalt.
Doppelfestschrift fiir Peter Baum-
gartner und Rolf Schulmeister.
Books on Demand.

In der Hochschuldidaktik offenbart sich
eine grole Vielfalt und Heterogeni-
tat in den Lehrformaten und -metho-
den. Insbesondere die Nutzung digi-
taler Technologien erweitert die didak-
tischen Modglichkeiten, erdffnet neue
methodische Horizonte und die Fra-
gestellung nach deren sinnvollem Ein-
satz. Die Autorinnen und Autoren wid-
men sich der Frage nach hochschuldi-
daktischen Erfahrungen, neuen Forma-
ten und Strategien sowie aktuellen Dis-
kussionen.

http://www.bimsev.de/n/userfiles/down
loads/festschrift.pdf

Zeitschrift fiir Beratung und Studi-
um (ZBS). Handlungsfelder, Praxis-
beispiele und Losungskonzepte.
Ausgabe 2/2013, Schwerpunkt:
.Nicht-traditionelle Studierende”.

www.universitaetsverlagwebler.de/
inhalte/zbs-2-2013.pdf

Emmerich, M./Hormel, U. (2012):
Heterogenitat — Diversity —
Intersektionalitat. Zur Logik
sozialer Unterscheidungen in
padagogischen Semantiken

der Differenz. Wiesbaden.

Soziale Kategorien zeigen im Erzie-
hungs- und Bildungssystem Wirkung.
Insbesondere die sozialen Unterschei-
dungen nach Ethnizitdt und Geschlecht
verhindern Bildungsgleichheit. Hetero-
genitadt und Diversitdt begiinstigen die
Intersektionalitdt und somit die Diskrimi-
nierung auf verschiedenen Ebenen, wie
hier aufgedeckt und kritisiert wird.

Rokitte, R. (2012):

Studierende mit Migrations-
hintergrund und Interkulturalitat

im Studium.

Expertise im Rahmen des Projekts
.Chancengleichheit und Begabtenforde-
rung” der Hans-Bdckler-Stiftung.
Diisseldorf.

www.boeckler.de/pdf/p_arbp_248.pdf

Schumann, A. (Hrsg.) (2012):
Interkulturelle Kommunikation in
der Hochschule. Zur Integration
internationaler Studierender und
Forderung Interkultureller
Kompetenz. Bielefeld.

Spatestens im Zuge der Internationa-
lisierung der Hochschule ist interkultu-
relle Handlungskompetenz auch dort zu
einer Schliisselqualifikation geworden.
Dieser Band prasentiert Ergebnisse eines
Forschungsprojektes zur Analyse inter-
kultureller Missversténdnisse und zur

Forderung interkultureller Kompetenzen
in der Hochschule. Die Beitrdge stellen
Critical Incidents und eine Typologie
studiumsbezogener Missverstandnisse
ebenso vor wie Konzepte und Materiali-
en zur praktischen Arbeit im Rahmen von
Interkulturellen Trainings. Das Buch eig-
net sich damit sowohl fiir die Reflexion
als auch fir die praktische Entwicklung
hochschulspezifischer Férderprogramme
zur Interkulturellen Kommunikation.

www.transcript-verlag.de/
t51925/ts1925.php

Reisz, R. D./Stock, M. (2011)

Wandel der Hochschulbildung in
Deutschland und Professionali-
sierung (HoF-Arbeitsbhericht 6'2011).
Hrsg. vom Institut fiir Hochschul-
forschung (HoF) an der Martin-Luther-
Universitat. Halle-Wittenberg.

www.hof.uni-halle.de/dateien/
ab_6_2011.pdf
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