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Editorial

Seit gut einem Jahrzehnt wird vom Hochschuldidaktikzentrum Baden-Wurttemberg eine
Qualifizierung fur Lehrende der Landesuniversitaten angeboten. Im Rahmen der dritten und
letzten Ausbildungsstufe gibt es die Moglichkeit, zu ausgewiesenen hochschuldidaktischen
Fragestellungen eine schriftliche Ausarbeitung zu erstellen. Von dieser Moglichkeit im Sinne
einer Abschlussarbeit haben viele der Absolventen des Qualifizierungsprogramms Gebrauch
gemacht. Die hohe Qualitat dieser Modularbeiten soll der hochschuldidaktisch interessierten
Offentlichkeit zugdnglich gemacht werden. Diesem Zweck dient die vorliegende Zeitschrift.

Mit den Tubinger Beitragen zur Hochschuldidaktik mochten wir den hochschuldidaktischen
Diskurs an der Universitat Tlibingen fordern und Uber die Universitat Tubingen hinaus of-
fentlich machen. Der hohe Ertragswert der im Rahmen der Qualifizierung erstellten schriftli-
chen Arbeiten wird transparent, Anregungen, Hinweise und dokumentierte Erfahrungen
werden aufgenommen und zuganglich gemacht. Darliber hinaus bietet die Zeitschrift eine
Plattform fiir qualitatsvolle Beitrage, die sich an hochschuldidaktisch Interessierte wenden,
und damit einen Beitrag zur Gestaltung einer guten Lehre leisten.

Die Beitrage sollen Lehrenden, die didaktischen Herausforderungen begegnen, Reflexions-
aspekte und praktische Hilfestellungen bieten. In einer Zeit sich verandernder Lernbedingun-
gen konnen auch erfahrene Lehrende in den Tiibinger Beitragen zur Hochschuldidaktik neue
Anregungen finden.

Themen wie die Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen, Eva-
luation, Feedback und Bewertung, alternative Lehr- und Lernformen, Beratungs- und Prii-
fungssituationen, Struktur- und Curriculumsentwicklung, berufliche Weiterentwicklung, etc.
stehen im Zentrum der Beitrage. Die Zeitschrift ladt ein, didaktische und wissenschaftliche
Fragestellungen in der Hochschullehre als eng miteinander zu verkniipfen. Sie bietet einen
Ort fiir fachwissenschaftliche Uberlegungen, férdert vor allem auch bewusst den interdiszip-
lindren Dialog. Damit spiegelt sie die intensive Zusammenarbeit, die sich an vielen Stellen aus
dem universitats- und facheriibergreifenden Austausch im Baden-Wiirttembergischen Zerti-
fikatsprogramm ergeben hat.

Wir hoffen, dass aus der Lektiire dieser Zeitschrift hilfreiche Hinweise und anregende Impulse
flir die eigene Lehre gewonnen werden konnen.

Christine Baatz, Andrea Fausel, Regine Richter Tubingen, im November 2013



Kritische Ubergange

Theoretische Uberlegungen und empirische Befunde zur
Frage der Studierfahigkeit

Rolf Frankenberger

Die Ubergédnge zwischen den einzelnen Institutionen des deutschen Bildungssystems sind
individuell wie institutionell kritische Phasen. Dies gilt auch und gerade fiir den Ubergang
von der gymnasialen Oberstufe zur Hochschule, wie die durchschnittlichen Abbrecherquo-
ten von Uber 25 Prozent in Deutschland zeigen. Thematisiert werden diese Ubergange vor
allem unter dem kontrovers diskutierten Begriff der Studierfahigkeit. Im vorliegenden
Beitrag geht es zunachst darum, das Konzept der Studierfahigkeit zu erortern und sich an
eine Definition anzunahern, die Uber fachliche und methodische Kompetenzen hinaus vor
allem personale und soziale Kompetenzen als integralen Bestandteil von Studierfahigkeit
versteht. In einem zweiten Schritt werden verschiedene Verfahren der Uberpriifung von
Studierfahigkeit und das konkrete Beispiel des Studierfahigkeitstests fiir das Fach Politik-
wissenschaft an der Universitat Tubingen vorgestellt. Die Analyse zeigt, dass Studierfahig-
keitstests eine sinnvolle Erganzung zur Abiturnote sein konnen, dass allerdings auch hier
personale und soziale Kompetenzen eher im Hintergrund stehen. Die Tatsache, dass sowohl
der fachlich-methodische als auch der personale und soziale Bereich der Studierfahigkeit
anhand der gezielten Einbindung hochschuldidaktischer Ansatze und Strategien schon in
der gymnasialen Oberstufe gefordert werden konnen, zeigt die Diskussion des in Baden-
Wirttemberg als besondere Leistung verankerten Seminarfachs in Kapitel 4. Aktives und
forschendes Lernen ermoglichen die Integration sozialwissenschaftlicher Forschung und
das Durchlaufen eines kompletten Forschungszyklus. Eine starkere Vernetzung der Institu-
tionen Schule und Hochschule ware daher wiinschenswert, um Studierfahigkeit schon in
der gymnasialen Oberstufe zu starken und forschungsorientiertes Lernen zu fordern.

1 Einleitung

Im Studienjahr 2011/12 begannen 66.228 (lberwiegend junge) Menschen in Baden-
Wirttemberg ein Studium im ersten Hochschulsemester, 2012/13 waren es 67.912, davon
32.971 an den Universitaten (Statistisches Landesamt 2013). Und auch im aktuellen Win-
tersemester 2013/14 werden die Hochschulen des Landes voraussichtlich wieder Uber
65.000 Erstsemester begriifen konnen. Auf der anderen Seite brechen nach Angaben des
Hochschulinformationssystems (Heublein et al. 2012) bundesweit etwa ein Viertel aller Stu-
dierenden ihr Studium ab (23% in Diplomstudiengangen, 28% in Bachelorstudiengangen,
und lediglich 11% in den Staatsexamensstudiengangen). Als eine Ursache fiir diese im inter-
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nationalen Vergleich zwar relativ durchschnittliche, aber dennoch hohe Abbrecherquote wird
die Ausgestaltung der Ubergdnge vom sekundéren in den tertidren Bildungsbereich identifi-
ziert. Denn diese Ubergange sind kritisch, individuell wie institutionell. Thematisiert werden
die Ubergénge dabei vor allem unter dem Begriff der Studierfahigkeit. Wie dieser zu definie-
ren und im Anschluss daran die Studierfahigkeit zu fordern ist, treibt Schulen wie Hochschu-
len gleichermal3en um®.

In den folgenden Abschnitten geht es mir darum, einen Beitrag zu dieser Diskussion zu
leisten, der auch Praktikern bei der Gestaltung von Ubergdngen von Nutzen sein kann. In
Kapitel 2 geht es daher zunachst um die Annaherung an einem Begriff von Studierfahigkeit,
der Uber das Konzept der »allgemeinen Hochschulreife« hinausgeht und sich an formalen
Kriterien ebenso orientiert wie an der erlebten Praxis von Studienberaterinnen. Ausgehend
von dieser Auseinandersetzung mit einem durchaus umstrittenen Konzept erldutere ich in
Kapitel 3 eine Reihe von Verfahren, mit denen Studierfahigkeit jenseits der allgemeinen
Hochschulreife getestet wird. lllustriert wird dies exemplarisch an einigen Befunden zum
Studierfahigkeitstest des Instituts fir Politikwissenschaft der Universitat Tubingen, der in-
zwischen im zehnten Jahr durchgefiihrt wird. Welche Schlisse sich aus den vorangegange-
nen Aspekten ziehen lassen fiir die Starkung von Studierfahigkeit und damit die Gestaltung
von Ubergéngen, diskutiere ich in Kapitel 4 beispielhaft am in der baden-wiirttembergischen
gymnasialen Oberstufe verankerten Seminarfach, in dem Schiilerinnen und Schiler an das
eigenstandige wissenschaftlich fundierte Arbeiten herangefiihrt werden. Dabei kdnnen jen-
seits der formalen Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens vor allem die hochschuldidaktischen
Perspektiven und Konzepte der aktivierenden Lehre und des forschenden Lernens einen
systematischen Beitrag zur Forderung der Studierfahigkeit leisten, wenn sie in den Unter-
richt mit eingebunden werden.

Y50 wurde ich im Frihjahr 2013 von Hermann Schwarer, Lehrer am Berufschulzentrum Mettnau-Schule
in Radolfzell (www.mettnau-schule.de) und dort verantwortlich fiir das studienvorbereitende Seminar-
fach angefragt, fur das im Seminarfach unterrichtende Kollegium einen Workshop zum Thema Studier-
fahigkeit zu veranstalten, um die Erwartungen der Hochschulen mit dem Leistbaren des schulischen
Unterrichts abzugleichen. Das Konzept fur den vorliegenden Beitrag ist im Rahmen dieses Workshops
entstanden und ware ohne Herrn Schwaorer und die teilnehmenden Kolleginnen und Kollegen in dieser
Form nicht entstanden. Daher gilt ihnen mein besonderer Dank.
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2 Studierfahigkeit — Annaherung an ein (umstrittenes)
Konzept

Eigentlich konnte man meinen, dass Studierfahigkeit ein Konzept ist, Uber das wenig gestrit-
ten wird. Entweder man ist es, oder man ist es nicht. Betrachtet man jedoch die hoch politi-
sierten offentlichen Debatten, so lasst sich ein anderes Bild zeichnen, in dem auch und gera-
de ein »Gegensatz« zwischen Schulen und Hochschulen offenbar wird. Glaubt man dem
Vorsitzenden des Philologenverbands Baden-Wurttemberg, Bernd Saur, so ist die Studierfa-
higkeit durch die gymnasiale Ausbildung gewahrleistet. Im gerade vom Philologenverband
heil® gefuhrten politischen Kampf gegen die Einfiihrung der sogenannten »Einheitsschule«
bzw. Gesamtschule in Baden-Wirttemberg dullerte er sich dazu: »Die hohe Qualitat unserer
Gymnasien sichert die Studierfahigkeit und ist unverzichtbar fir die Zukunftssicherung un-
serer Kinder und unseres Landes”? Auf der anderen Seite stehen die Befunde einer bislang
nicht veroffentlichten Studie von Gerhard Wolf aus dem Jahr 2012 beispielhaft fiir das La-
mento der Hochschulen. Als Vorsitzender des Philosophischen Fakultatentages befragte er
flir eine Studie 70 Dozenten aus geistes- und sozialwissenschaftlichen Fachern und erhielt
unter anderem Antworten wie »Schriftliche Arbeiten sind oft von einer erschreckenden
Schwache gekennzeichnet, eigene Gedanken auszudrilicken oder Argumente vorzubringen,
»Eine wachsende Gruppe von Studierenden ist den Anforderungen des von ihnen gewahlten
Studiengangs intellektuell nicht gewachsen« und »der aktive Wortschatz schrumpft auf
wenige hundert Ausdriicke, die penetrant wiederholt werden« (Wolf 2012, zitiert nach
Steinhoff 2013). Damit wird das in Frage gestellt, was Horst Giinther Klitzing, stellvertreten-
der Vorsitzender des Deutschen Philologenverbandes 2001 auf einer Tagung des Deutschen
Zentrums fir Hochschul- und Wissenschaftsforschung als Definition von Studierfahigkeit
formulierte: »Fir mich sind es vor allem die drei Fertigkeiten des Lesens, Schreibens und
Rechnens, natiirlich auf hohem Niveau und eingebettet in einen Kontext vertiefter Allge-
meinbildung, wie es in vielen Landern in den Bildungszielen fiir Gymnasien genannt und
verankert ist (...) In moderner Terminologie (...): Studierfahigkeit bedeutet Kommunikati-
onsfahigkeit, die die Beherrschung von Sprachen und Abstraktionssymbolen voraussetzt«®.
Ein Kernproblem scheint dabei zu sein, dass sich die Erwartungshaltungen und Wahrneh-
mungen der Hochschulen und insbesondere der Hochschullehrer von den auf schulischer
Seite wahrgenommenen Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten unterscheiden. Zumin-
dest hinsichtlich des anzustrebenden Niveaus. Daher hilft es, sich die formalen Definitionen
von Studierfahigkeit etwas genauer anzuschauen. Die Kultusministerkonferenz definiert
Studierfahigkeit als die Sicherung der »«Bewahrung in beliebigen akademischen Lernmilieus
der Universitat«. Dies umfasst vertiefte Kenntnisse der Muttersprache (Deutsch), in einer
Fremdsprache — in der Regel Englisch — und in der Mathematik sowie Wissenschaftspropa-

2 http://bildungsklick.de/pm/84499/bernd-saur-als-vorsitzender-des-philologenverbandes-baden-
wuerttemberg-phv-bw-wiedergewaehlt/. Abgerufen am 10.10.2013.

3 http://www.dzhw.eu/veranstaltung/dokumentation/Tagung2001/klitzing.pdf. Abgerufen am
10.10.2013.
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deutik und die Schlisselqualifikationen Soziale Kompetenzen, Selbststeuerung des Lernens
und Eigenverantwortlichkeit (KMK 1995; Koller und Baumert 2002). Entlang dieser Indikato-
ren — aufgeteilt nach der Trias vertiefte Allgemeinbildung, Wissenschaftspropadeutik und
Selbstregulation des Lernen — wird Studierfahigkeit denn auch durch eine Expertenkommis-
sion der KMK beschrieben (vgl. Abb.1)

Abb. 1:
Studierfahigkeit — Das latente Programm der gymnasialen Oberstufe

Vertiefte Wissenschafts- Selbstregulation des
Allgemeinbildung propadeutik Lernens
Kompetenzen

Zentraler
Indikator: Studierfahigkeit

Abiturnote

Dies deckt sich zu einem guten Teil mit der Einschdatzung von vielen Hochschullehrern, die vor
allem starke Lern- und Leistungsbereitschaft, hohe Selbstandigkeit und Motivation, beson-
dere Kommunikative Fahigkeiten, hohe Ausdauer und Belastbarkeit sowie Intellektuelle Neu-
gier erwarten — und vertiefte Allgemeinbildung (vgl. Huber 1994: 17f).

Schulnoten gelten dabei als zentraler Indikator fiir den Leistungsstand im jeweiligen Fach.
Indirekt und im Aggregat werden sie dann zu einem Mal der globalen intellektuellen Leis-
tungsfahigkeit und eines lernfordernden Verhaltens im Unterricht. Seinen Ausdruck findet
dieses Mal? in der Abiturnote, welche im Rahmen des Erwerbs der allgemeinen Hochschulrei-
fe als zentraler Indikator fir Studierfahigkeit im Sinne der oben angefiihrten Definition der
KMK dient und als solche auch gesetzlich verankert ist. So heif3t es im Gesetz Uiber die Hoch-
schulen in Baden-Wiirttemberg (Landeshochschulgesetz — LHG) vom 1. Januar 2005, §58
(2): »Die Qualifikation fiir ein Hochschulstudium, das zu einem ersten Hochschulabschluss
flhrt, wird durch die allgemeine Hochschulreife nachgewiesen«. Ein besserer Notendurch-
schnitt im Abitur signalisiert demzufolge eine hohere Studierfahigkeit.

Dieses System hat also im Kern heute noch Bestand, trotz alter (vgl. Huber 1994) und
neuer (vgl. Koller und Baumert 2002; Griinwald, Kossow und Sauerbier 2004) Kritik. Und
trotz der Befunde internationaler Studien wie TIMMS (Third international Mathematics and
Sciences Study) und PISA (Programme for International Student Assessment), die im Jahr
2002 in dieselbe Richtung weisen wie die weiter oben angefiihrten Zitate aus der Studie von
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Wolf. Sie bescheinigen deutschen Gymnasiastinnen iund Gymnasiasten ein international nur
mittelmaliges Abschneiden in Mathematik und Naturwissenschaften sowie Lesen und
Rechtschreibung. Dies liegt vor allem daran, dass die Abiturnote nach wie vor ein zentraler
Pradikator fiir Studienerfolg ist, der besser als einzelne Schulnoten funktioniert. Nach Kaller
und Baumert (2002; vgl. Gold und Souvignier 2005; Trapmann et al 2007) ist die durch-
schnittliche Abiturnote der beste Einzelpradikator zur Prognose des Studienerfolgs (gemes-
sen an der Examensnote). Bei einer mittleren Korrelation von Pearsons r=0,35 zwischen
Abiturnote und Examensnote handelt es sich dabei zwar um eine schwache bis allenfalls
mittlere Starke des Zusammenhangs, die aber allen anderen Einzelnoten lberlegen ist. Den-
noch sind die Befunde zu relativieren, denn quadriert man r, so erhalt man ein Be-
stimmtheitsmaB, das angibt, wie grol} der Anteil der Variation der abhangigen Variablen
Studienerfolg ist, der mit der unabhangigen Variablen Abiturnote erklart werden kann. Dies
sind 12,25%. Die Abiturnote sollte daher in ihrer Vorhersagekraft durchaus kritisch betrach-
tet werden. Und es gilt, dass je ahnlicher das Studium im formalen Aufbau der gymnasialen
Oberstufe, also je verschulter das Studium ist, desto hoher die Vorhersagekraft des Testes
ist.

Dieser Befund wird vor allem vor dem Hintergrund interessant, dass die Aufnahme eines
Studiums in der Regel nicht nur ein neues Lernumfeld impliziert, sondern haufig auch mit
dem Wechsel des Lebensumfelds einhergeht. Neben den fachlichen Kriterien von Studierfa-
higkeit, seien sie nun erfiillt oder nicht, wird damit eine andere, breitere Perspektive relevant,
die Sabine Koster, zurzeit Leiterin der psychotherapeutischen Beratungsstelle des Studen-
tenwerks Karlsruhe auf den Punkt bringt: »Studierfahigkeit bedeutet allgemein, den Heraus-
forderungen eines Studiums gewachsen zu sein« (KIT 2012). Damit erweitert sie den Begriff
der Studierfahigkeit von der Wissens- und Lerndimension um die Lebensvollzugsdimension.
Denn gerade in der Bewiltigung des studentischen Alltags mit dem Ubergang von einem
familidgren zu einem mehr oder weniger autonomen Lebensvollzug sieht Koster groRe Her-
ausforderungen. Neben dem fachlichen Vorwissen werden demzufolge Dinge zentral, die
jenseits des Studienfachs liegen, in der Regel aber auf den Studienalltag zurlickwirken. Dazu
gehoren neue Lern- und Lebensbedingungen, neuer Wohnort und Freundeskreis sowie
Selbstverantwortung. Studierfahigkeit wird durch die Notwendigkeit, Verantwortung fiir sich
selbst zu lbernehmen, zur Lern- und Lebensfahigkeit. Einerseits sind neue Lernstrategien zu
entwickeln, die ein regelmalliges Vor- und Nachbereiten der Inhalte jenseits des haufig zitier-
ten »Bulimie-Lernens« ebenso umfassen wie das Erstellen von individuellen Zeit- und Ar-
beitsplanen und Projektmanagement. Andererseits will der Alltag so organisiert sein, dass
neben dem Studium Zeit fiir Erholung und Ausgleich sowie Zeit fiir den Lebensvollzug inklu-
sive Kochen, Putzen, Waschen und Schlafen eingeplant werden. Mit Kdster kdnnen daher
Schulnoten und Abiturzeugnisse keine Garantie fiir ein erfolgreiches Studium geben. Sie
verweist darauf, dass ein Drittel der Studierenden in der Beratung ein Einserabitur haben.
Dieser Befund deckt sich zudem weitestgehend mit meinen eigenen Erfahrungen aus der
(Fach-) Studienberatung, die haufig mehr zur Lebenshilfe denn zu einer fachlichen Beratung
zu werden droht. Einen immer groReren Stellenwert nehmen Fragen nach der Organisation
des Tagesablaufs, dem Setzen von Prioritaten, aber auch dem Umgang mit Unsicherheit und
Unklarheit ein.

Genau diese Unsicherheit und im Anschluss erforderliche Ambiguitatstoleranz ist eine
zentrale Herausforderung. Und sie ist gesellschaftlich konstruiert. Ulrich Beck (1986) nennt
dies die Risikogesellschaft und Sven Opitz (2004) die Neoliberalisierung der individuellen
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Verantwortung. Zentrale Kennzeichen sind die Verantwortungsverlagerung und damit auch
das Risiko des Scheiterns von der Gesellschaft zum Individuum. Besonders deutlich wird bei
Beck auch die Divergenz zwischen Klassen- und Risikolagen. Dennoch sind viele Risiken klas-
sen- oder schichtspezifisch verteilt: »Reichtiimer sammeln sich oben, Risiken unten. Insofern
scheinen Risiken die Klassengesellschaft zu verstarken und nicht aufzuheben« (Beck 1986:
46). Als Beispiele nennt Beck Wohnort, Erndhrung, Bildung, Essens- und Informationsverhal-
ten (Beck 1986: 46f). Noch deutlicher wird Sven Opitz im Zusammenhang mit der postfor-
distischen Transformation des Kapitalismus, wenn er auf das fur den Postfordismus charak-
teristische Auseinanderfallen von okonomischem und national-politischem Raum und die
damit einhergehende Formation des Wettbewerbsstaats abhebt. Dieser rufe »(...) seine
Subjekte, dem Unternehmen darin nicht unahnlich, als sich selbst verwertende an und ver-
sucht, sein Budget durch die Privatisierung von Risiken sowie die Einschrankungen materiel-
ler Zuwendungen zu entlasten« (Opitz 2004: 98). Das daraus resultierende Rationalisie-
rungsleitbild 6ffne so das Okonomische auf seinen sozialen Kontext hin und fiihre zu einer
Entstandardisierung und Flexibilisierung asthetischer Vergemeinschaftungen: »Der Einzelne
muss sich in seiner Unverwechselbarkeit mit Hilfe adsthetischer Lebensstiloptionen, die
hauptsachlich konsumistisch umgesetzt werden, inszenieren« (Opitz 2004: 99). Hinzu
kommt eine weitreichende Subjektivierung der Individuen auch auflerhalb Gkonomischer
Kontexte, die als spezifische Art der Individualisierung in der Postmoderne verstanden wer-
den kann. An deren Ende steht der »Arbeitskraftunternehmer«: »Die Anrufung als unter-
nehmerisches Selbst verpflichtet das Subjekt auf ein Blindel von Personlichkeitsmerkmalen,
das die Ubernahme von Selbstverantwortung fiir die eigene Situation ebenso einschliet wie
die Bereitschaft, individuelle Risiken einzugehen (...). Die Beschaffenheit des unternehmeri-
schen Selbst ist demnach alles andere als eine Privatangelegenheit« (Opitz 2004: 149).
Diese Prozesse spiegeln sich auch und gerade im Ubergang von der Schule zur Hochschule
wider, wenn die Studienanfangerinnen bei der Planung des Studiums und des Lebensvoll-
zugs auf sich zuriickgeworfen sind. Wer also nicht in der Lage ist, sein Studium erfolgreich zu
managen, lauft Gefahr, im Scheitern auf die eigene Verantwortung zuriickgeworfen zu wer-
den. Denn das Problem, den Ubergang organisieren und gestalten zu miissen, liegt in der
Regel bei den Studienanfangerinnen selbst: sie miissen Studiengange identifizieren, Bewer-
bungsverfahren verstehen, Zukunftschancen und Interessen abwdagen, wahlen und entschei-
den.

Vor diesem Hintergrund ist es umso prekarer, dass »weder Schule noch Hochschule (...)
eine wirklich aktiv vorbereitende Rolle im Prozess der Ausbildungs- und Studienentschei-
dung [spielen]« (Wolter 2008: 17). Er verweist auf zahlreiche empirische Studien, die immer
wieder zu demselben Befund kommen: Die Studienentscheidung erfolgt wesentlich unter
Bedingungen von Informationsdefiziten, Kriterienmangel und Entscheidungsunsicherheiten,
die weder durch die Schule noch die Hochschule aufgefangen werden.

Berlicksichtigt man fiir Baden-Wirttemberg etwa die neuen Bildungsplane und die ange-
dachte Bildungsplanreform 2015, so scheint sich eine Starkung bestimmter Aspekte der
Studierfahigkeit abzuzeichnen, die im Bereich der Schliisselqualifikationen beziehungsweise
Kompetenzen liegen und gegebenenfalls dazu geeignet sein konnten, die Studierfahigkeit
vor allem im Bereich des Lebensvollzuges und Selbststeuerung zu starken (vgl. MKJS 2012).
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Abb. 2: Kompetenz als Grundlage der Studierfahigkeit

Einstellungen

Prozessbezogene

Kompetenzen
Fahigkeiten - - Fertigkeiten
- Inhaltshezogene

Kompetenzen

“
-

Kenntnisse

QUELLE: MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 2012

Unter Kompetenz wird in diesem Zusammenhang die Fahigkeit fur sachlich begriindetes
Handeln verstanden. Die Komplexitat des Begriffs wird flr die praktische unterrichtliche und
erzieherische Arbeit differenziert in personale Kompetenz, Sozialkompetenz, Methodenkom-
petenz sowie Fachkompetenz. GemaR dem Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport stehen
»diese begrifflichen Abgrenzungen (...) nicht fiir ein Nebeneinander, sondern sie miissen in
einem Miteinander und in ihren Wechselwirkungen gesehen werden. Den Schulen sollen so
moglichst vielfaltige Ansatzpunkte gegeben werden, die sie — je nach ihrer spezifischen Situ-
ation vor Ort — ausgestalten kdnnen. « (MKJS 2012). Unter dem Oberbegriff der inhaltsbe-
zogenen Kompetenzen werden solche Kompetenzen verstanden, die an Inhalte gekoppelt
sind, insbesondere also Fachkompetenzen und zum Teil Methodenkompetenz (Fertigkeiten).
Mit dem Begriff des Fachwissens lassen sich diese gut zusammenfassen. Prozessbezogenen
Kompetenzen hingegen werden als inhaltstibergreifend verstanden. Hierzu zahlen personale
und soziale Kompetenz (Einstellungen) sowie Teile der Methodenkompetenz. Hier steht die
»Uberfachlichkeit« im Vordergrund. Adressieren also die inhaltsbezogenen Kompetenzen
das, was Klitzing unter Studierfahigkeit fasst (s.0.), so betonen die prozessbezogenen Kom-
petenzen auch den Bereich des Lebensvollzugs.

Bringt man die Konzepte von Studierfahigkeit und Kompetenz zusammen, so zeigt sich
schnell, dass diese nur im Bereich der inhaltsbezogenen Fahigkeiten und Fertigkeiten zur
Deckung gebracht werden kdnnen. Hinzu treten der personale und soziale Bereich, die unter
dem Begriff der Studierfahigkeit gefasst werden missen.
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Abb. 3: Studierfahigkeit und Kompetenz

A\;rlegr;ﬁ;i_ | Wissenschafts- resgilgs‘;;)n
bildung propadeutic ‘ des Lernens A Personale
: \ Kompetenzen
v - -
Fach- und Methoden- 7

Soziale

\_Kompetenzen

Kompetenzen

Zentraler

Indikator:
Abiturnote

Studierfahigkeit

Ob gerade letztere an den gymnasialen Oberstufen ausreichend entwickelt werden kdnnen,
muss mit Blick auf die — zumindest von internationalen Studien — identifizierten Defizite
schon im inhaltlichen Bereich zumindest kritisch hinterfragt werden. Und ob die nach wie vor
im Wesentlichen am fachlichen Kenntnisstand orientierten und zudem Uber die Facher ag-
gregierten Noten der Hochschulzugangsberechtigung Studierfahigkeit in diesem erweiterten
Sinne Uberhaupt noch zu erfassen vermogen, wird sich zeigen missen. In Baden-
Wirttemberg ist von Seiten des Gesetzgebers zumindest eine gewisse Skepsis zu erkennen,
ob und inwieweit die Abiturnote tatsachlich aussagekraftig genug ist, um Studierfahigkeit
und — noch viel wichtiger — Studienerfolg vorherzusagen, wie die weitere Diskussion zeigen
wird.
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3 Studierfahigkeit testen

Wozu eigentlich Studierfahigkeit im Rahmen der Zulassungsverfahren zu Studiengangen an
Hochschulen erneut testen, wenn doch die durchschnittliche Abiturnote der beste Einzelpra-
dikator flr Studienerfolg ist? Hier kommt wiederum die Problematik der kritischen Ubergén-
ge zum Tragen. Denn wenn Studienbewerberinnen und -bewerber ihre Entscheidungen unter
Bedingungen der unvollstandigen Information bei gleichzeitig nur bedingter Aussagekraft
der Abiturnote fir die Studierfahigkeit treffen, so gilt diese Unsicherheit umgekehrt auch fiir
die Hochschulen. Auch sie wissen wenig mehr Uber die Studieneignung der Bewerberinnen
und Bewerber als ihren Abiturschnitt. Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund, dass Stu-
dierfahigkeit mehr ist als Inhaltskompetenz und Wissenschaftspropadeutik. So argumentiert
Peter Frankenberg denn auch, dass die Herstellung einer Kongruenz zwischen den Interessen
von Studienbewerberinnen und -bewerbern und Hochschulen hinsichtlich der Besetzung von
Studienplatzen zu erzielen sei: »Wichtig ist es, ein Matching zu erreichen zwischen den Befa-
higungen der Studierenden, aber auch dem, was sie wollen und dem Angebot der Hochschu-
len« (Frankenberg 2008: 11). Und Gerhard Casper geht sogar noch einen Schritt weiter und
fordert eine Autonomie der Hochschulen bei der Auswahl ihrer Studierenden: »Ich wiirde den
Universitaten erlauben, sich ihre Studenten selbst auszusuchen. Daran hangt alles. Gute
Studenten wollen an gute Hochschulen, also brauchen die Universitaten gute Professoren —
und schon ist der schonste Wettbewerb im Gange« (zitiert nach Frankenberg 2008: 10).

Auch wenn es angezeigt ist, den Wettbewerbsgedanken in »Zeiten der Okonomisierung
von Bildungsprozessen« (vgl. Frankenberger 2008) gerade fiir Universitdaten kritisch zu
hinterfragen, so steckt dennoch ein wahrer Kern in der Idee, den Hochschulen mehr Autono-
mie bei der Auswahl der Studierenden zu gewahren. Ein Grund hierfiir liegt in den geschilder-
ten Bedenken und Befunden zur Studierfahigkeit. Und nicht zuletzt scheint, wie schon er-
wahnt, auch der Gesetzgeber in Baden-Wirttemberg diese Bedenken zu teilen. So regelt er
im Landeshochschulgesetz neben dem in §58(2) festgeschriebenen Qualifikationsnachweis
flir ein Hochschulstudium durch die allgemeine Hochschulreife auch die Moglichkeit fachspe-
zifischer Auswabhlkriterien. In §58(5) heit es: »In Studiengangen, die neben der Qualifikati-
on nach Absatz 1 die Feststellung der fachspezifischen Studierfahigkeit erfordern, kénnen
die Hochschulen die erfolgreiche Teilnahme an einer Aufnahmepriifung verlangen. Die Hoch-
schule stellt die fachspezifische Studierfahigkeit anhand von mindestens zwei der folgenden
Merkmale fest:

1. die Einzelnoten der Hochschulzugangsberechtigung, die tber die Studierfahigkeit
flir den gewahlten Studiengang besonderen Aufschluss geben,

2. die Art einer Berufsausbildung und Berufstatigkeit, die besonderen Vorbildungen,
praktischen Tatigkeiten sowie auf3erschulischen Leistungen und Qualifikationen,
die Uber die Studierfahigkeit flir den gewdhlten Studiengang besonderen Auf-
schluss geben,

3. das Ergebnis eines fachspezifischen Studierfahigkeitstests oder
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4. das Ergebnis eines Auswahlgesprachs, in dem die Studierfahigkeit fur das ge-
wahlte Studium und fiir den angestrebten Beruf festgestellt wird (...)«.

In der Praxis handelt es sich bei allen zulassungsbeschrankten Studiengangen um Studien-
gange nach § 58(2), die eine Feststellung der fachspezifischen Studierfahigkeit erfordern. So
heil3t es auf den Seiten des Ministeriums fur Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-
Wirttemberg: ,,In Baden-Wiirttemberg sind fiir jeden Studiengang mit Zulassungsbeschran-
kung fachbezogene Auswahlverfahren vorgeschrieben. Die Entscheidung dariber, nach wel-
chen Kriterien bzw. Methoden die Bewerber ausgewahlt werden, liegt bei der jeweiligen
Hochschule. Bei der Festlegung des Auswahlverfahrens durch die Hochschule muss jeweils
ein schulisches und ein auBerschulisches Kriterium herangezogen werden.”* Wie aus den
statistischen Daten der Hochschulrektorenkonferenz hervorgeht, war mit 53,1% im Winter-
semester 2011/12 die Mehrheit der angebotenen Studiengange zulassungsbeschrankt (in-
klusive ZVS-Auswahlverfahren). Bei den Bachelorstudiengangen wahlten die Hochschulen
ihre Studierenden in 52, 5% der Falle selbst aus. Dieser Anteil war jedoch nur wenig hoher als
bei den traditionellen Studiengangen (52%). Besonders auffillig ist die raumliche Divergenz
im bundesdeutschen Bildungsfoderalismus. Besonders hoch ist der Anteil zulassungsbe-
schrankter Bachelorstudiengange in Hamburg (85 %), Bremen (81 %) sowie in Berlin(74 %)
und in Niedersachsen(69%). Baden-Wiirttemberg liegt mit 67,6% aller Studiengange und
64% der Bachelorstudiengange nur knapp dahinter und weit tiber dem Bundesdurchschnitt
(HRK 2011: 19f). Damit sind die vielfaltigen Studierfahigkeitstests eine relevante GroRe
beim Ubergang von der Schule zur Hochschule, mit der sich Studienbewerberinnen und Stu-
dienbewerber auseinandersetzen missen.

3.1 Alternative Verfahren zur Feststellung der Studierfahigkeit

Den Hochschulen in Deutschland steht eine ganze Bandbreite alternativer Verfahren zur
Feststellung der Studierfahigkeit zur Verfligung. Dabei konnen zundchst Kenntnistests und
Studierfahigkeitstests (Kdller und Baumert 2002) unterschieden werden. Kenntnistests
zielen auf den Wissensstand der Bewerberinnen und Bewerber in studienrelevanten Berei-
chen. Diese konnen entweder schulfach- oder studienfachbezogen sein. Nach Koller und
Baumert (2002) bleiben sie jedoch in ihrer Prognosekraft weit hinter der Gesamtabschluss-
note zuriick. Und auch in Bezug auf einen erweiterten Begriff der Studierfahigkeit bieten sie
keine darliber hinausgehenden Erkenntnisse. Bei Studierfahigkeitstests werden im Unter-
schied dazu »die geistigen Fahigkeiten und Fertigkeiten erfasst, die flr die Bewaltigung
eines Studiums von Bedeutung sind. (...) [sie] testen bestimmte allgemeine Fahigkeiten
(Skills), die fiir das Bestehen um relativ offenen Lernmilieu der Universitat notwendig sind«
(Koller und Baumert 2002). Wahrend allgemeine Studierfahigkeitstests wie etwa der Scho-
lastic Aptitude Test in den USA den Anspruch erheben, zentrale Voraussetzungen fiir beina-
he alle Facher zu erfassen (meist in einem sprachlichen und einem mathematischen Bereich),

4 http://www.studieninfo-bw.de/?id=1928. Abgerufen am 10.10.2013
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werden studienfachspezifische Tests auf das jeweilige Fach zugeschnitten. Als zentrales
Beispiel diskutieren Koller und Baumert den in Deutschland verwendeten so genannten
»Medizinertest«, den Test flir Medizinische Studiengange, der in seiner Konstruktion mog-
lichst unabhangig von der Abiturnote sein sollte. Die Autoren bilanzieren wie folgt: »Im Stu-
diengang Medizin ergab sich eine Korrelation von r=0,44 zwischen TMS-Ergebnis und den
Leistungen in der Arztlichen Vorpriifung, die etwas hoher lag als der Zusammenhang zwi-
schen Abiturnote und Vorpriifungsleistungen (r=0,38) « (Koller und Baumert 2002). Inte-
ressant ist auch der Anstieg der Varianzaufklarung bei einer Kombination von TMS und Abi-
turnote zur Erklarung der Studienleistung (r=0,51), den die Autoren als Hinweis auf das
Abbilden unterschiedlicher Facetten von Studierfahigkeit werten. Allerdings muss auch hier
mit Blick auf die personalen und sozialen Kompetenzen konstatiert werden, dass dieser fach-
spezifische Test trotz seiner pradiktiven Starke wenige Riickschliisse erlaubt.

Die Befunde deuten darauf hin, dass es Sinn macht, wie im LHG festgeschrieben die Abi-
turnote um weitere Kriterien zu erganzen, wenn es um die Uberpriifung der Studierfahigkeit
geht. Es spricht einiges dafir, studienfachspezifische Studierfahigkeitstests zu entwickeln,
die darauf abzielen, andere Facetten der Studierfahigkeit abzubilden, als dies mit der Abitur-
note geschieht. Hinzu kommt aus meiner Sicht die Notwendigkeit, auch personale und sozia-
le Kompetenzen stdrker bei der Auswahl von Studienbewerberinnen und -bewerbern zu
berlicksichtigen, da sie maRgeblichen Einfluss auf den Studienerfolg haben kdnnen. So sieht
das LHG beispielsweise vor, dass besondere Vorbildungen praktische Tatigkeiten sowie au-
Berschulische Leistungen und Qualifikationen berlicksichtigt werden kdnnen, wenn sie in
Bezug zum geplanten Studium stehen. Ebenso ist es moglich, Auswahlgesprache zu fiihren,
um einen genaueren Eindruck von den Bewerberinnen und Bewerbern zu gewinnen. Von den
verschiedenen Optionen werden jedoch gerade im grundstandigen Bereich haufig studien-
fachspezifische Tests genutzt, da diese gerade bei Fachern mit hohen Bewerberzahlen ver-
gleichsweise ressourcenschonend durchgefiihrt werden kdnnen.

3.2 Studierfahigkeitstests: Das Beispiel der Tibinger Politikwissenschaft

Jenseits der gut untersuchten Tests TMS und SAT gibt es mit wenigen Ausnahmen kaum
systematische Untersuchungen zur Wirkung bzw. Vorhersagekraft von Studierfahigkeits-
tests in den Bachelor- und Masterstudiengangen. Dies diirfte vor allem daran liegen, dass die
Umstellung von den alten Magisterstudiengangen auf die Bologna-Struktur mit Bachelor-
und Masterabschlissen in den meisten Studiengangen noch nicht lange genug zurlickliegt,
damit belastbare Daten vorliegen, die eine (Zeitreihen-)Analyse ermoglichen wiirde. Und
auch die oft relativ geringen Fallzahlen in den Sozialwissenschaften erschweren eine syste-
matische statistische Exploration. Der Studiengang Politikwissenschaft an der Universitat
Tlbingen ist einer der ersten BA-Studiengange in diesem Bereich und feiert 2013 sein zehn-
jahriges Jubildum. Ein Zulassungstest wird dabei seit der Einflihrung im Jahr 2003 sowohl fir
das Haupt- als auch das Nebenfach durchgefiihrt. Dieser Test soll als praktisches Beispiel
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dienen, wie ein solcher fachspezifischer Test aussehen kann und welche tentativen Befunde
und Schlussfolgerungen sich daraus ableiten lassen®.

Der Studierfahigkeitstest im Fach Politikwissenschaft ist ein studienfachspezifischer Stu-
dierfahigkeitstest in Form eines Essays, der zudem eine Motivationsfrage enthalt. Der Test
wird — auf der Basis eines vorher von den Fachkollegen und Kolleginnen formulierten Erwar-
tungshorizonts — von zwei Korrektorinnen oder Korrektoren unabhangig voneinander be-
wertet, um ein grofitmogliches Mal an Intersubjektivitat bei der Bewertung zu erreichen.
Abbildung 4 zeigt den Haupttermintest aus dem Jahr 2012.

Der Test umfasst zwei Aufgaben, von denen die erste auf das Studienfach, die zweite auf
die Motivation zielt. Insgesamt konnen die Bewerberinnen und Bewerber 15 Punkte erzielen,
wovon zwolf auf die Fachfrage und drei auf die Motivationsfrage entfallen. Neben den Ar-
beitsanweisungen in den Aufgaben enthalt das Aufgabenblatt Hinweise zur Bewertung. So
wird aufgeschlusselt, flr welche Kriterien wie viele Punkte verteilt werden.

® Leider gilt auch hier, dass die Datengrundlage nicht so umfassend ist wie sie eigentlich sein konnte.
Dies liegt auch und vor allem daran, dass aus datenschutzrechtlichen Griinden ein Zugriff auf personen-
bezogene Daten wie Abiturnoten, Testnoten und Abschlussnoten im Fach Politikwissenschaft nur einge-
schrankt moglich war. Belastbare Aussagen sind fur den Zusammenhang zwischen Abiturnote und
Testnote maglich. Der Zusammenhang zwischen Studienerfolg einerseits und Testnote bzw. Abiturnote
andererseits ist aufgrund der geringen Fallzahlen als vorlaufig zu betrachten. Die vorliegenden Befunde
beziehen sich ausschlief3lich auf das Bachelor-Hauptfach Politikwissenschaft.
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Abb. 4: Studierfahigkeitstest Politikwissenschaft 2012

EBERHARD KARLS

UNIVERSITAT corianvissenschattiche
TUBINGEN Fakultat

Studierfahigkeitstest 2012 (Haupttermin)

16.07.2012
Name, Vorname (in Druckbuchstaben):

Geburtsdatum:
E-Mail-Adresse: @

Ich habe mich in Politikwissenschaft beworben fiir den Studiengang (bitte ankreuzen):
Bachelor Hauptfach O Lehramt Hauptfach O
Bachelor Nebenfach O

- Bearbeiten Sie beide Aufgaben.

- Bei Aufgabe 1 sind maximal zwdlf Punkte zu erreichen, bei der zweiten Aufgabe maximal
drei Punkte.

- Die Bearbeitungszeit betragt 60 Minuten.

- Schreiben Sie bitte leserlich!

- Die Benutzung von Hilfsmitteln ist nicht erlaubt.

Schreiben Sie bitte auf jedes verwendete Blatt Ihren Namen, unterschreiben Sie am Ende
diesen Test und geben Sie das Aufgabenblatt mit ab.

Aufgabe 1:
Erlautern Sie das folgende Zitat und erortern Sie unter Verwendung von Beispielen die Be-
deutung dieses Satzes fur die politische Praxis:

+Wenn die Menschen Engel wdren, so brauchten sie keine Regierung.”
(Hinweis: Das Zitat stammt aus den ,,Federalist Papers”, einer Sammlung von politik-theoretischen Betrachtungen aus dem 18.
Jahrhundert).

Aufgabe 2:
Begriinden Sie knapp, warum Sie das Fach Politikwissenschaft in Tlbingen studieren wollen.

Inhalt / Argumente (6):

Darstellung und Logik (3):
Positionierung (3):

Motivation (3): -
Gesamtpunktzahl beim Test:
Unterschriften der beiden Korrektoren/innen

Institut fur Politikwissenschaft — Melanchthonstrafle 36 — D-72074 Tiibingen
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Die studienfachliche Aufgabe ist seit der Einflihrung des Tests analog gestaltet. Sie lautet:
»Erlautern Sie das folgende Zitat und erdrtern Sie unter Verwendung von Beispielen die Be-
deutung dieses Satzes fur die politische Praxis«. Variiert wird das jeweilige Zitat, das einen
Bezug zu einem Kernproblem des Fachs Politikwissenschaft aufweist und aus der politischen
Praxis oder Theorie stammt. Dazu einige BeispieIeB:

= 2013: »Macht aber besitzt eigentlich niemand, sie entsteht zwischen Menschen,
wenn sie zusammen handeln, und sie verschwindet, sobald sie sich wieder zerstreu-
en.« (Hannah Arendt)

= 2012: »Wenn die Menschen Engel waren, so brauchten sie keine Regierung.« (Ja-
mes Madison)

= 2011: »Eine gut funktionierende Demokratie braucht den Zusammenstol} legitimer
demokratischer Positionen.« (Chantal Mouffe)

= 2010: »Alle Politiker scheuen sich vor Polarisierung und Konflikten.« (Jlrgen Ritt-
gers)

= 2009: »Die Staaten der EU sind zusammen starker als allein.« (Angela Merkel)

Die Bewertungskriterien sind wie folgt festgelegt. Maximal sechs Punkte konnen fir die in-
haltliche Begriindung und die einzelnen Argumente bei der Beantwortung der studienfach-
lich orientierten Frage vergeben werden. Hier soll also allein die inhaltliche empirische und
theoretische Seite der Bearbeitung der Frage bewertet werden. Drei Punkte konnen fir die
Darstellung und Logik der Argumentation vergeben werden. Im Vordergrund steht dabei die
formale und logische Seite der Antwort. Drei weitere Punkte konnen fir die eigene Positio-
nierung vergeben werden. Hier wird die Eigenstandigkeit des Denkens bewertet. Damit soll
eingeschatzt werden, ob die Bewerberinnen und Bewerber in der Lage sind,

= einen komplexen Sachverhalt analytisch zu zerlegen und das hinter dem Zitat ste-
hende Problem zu identifizieren;

= adadquate Beispiele aus ihrem politikbezogenen Wissensschatz auszuwahlen und in
einen Zusammenhang mit dem Problem zu setzen;

= unter den gegebenen Umstanden der Zeitknappheit und unvollstandigen Informati-
on daraus eine stringente und koharente Argumentation zu entwickeln;

® Eine Ubersicht tiber die Aufgaben seit 2003 findet sich auf der Seite der Fachschaft Politik.
http://www.fs-politik.uni-tuebingen.de/?page_id=166. Abgerufen am 11.10.2013.
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= eine eigene Interpretation vorzunehmen. Vor allem die Fahigkeiten der Problemer-
fassung und der Entwicklung von Argumentationsstrangen sowie Losungs- und In-
terpretationsstrategien werden dabei neben der Fahigkeit »politisch« zu denken,
als zentral fiir den Studienerfolg im Fach Politikwissenschaft erachtet.

Die Motivationsaufgabe lautet seit 2003 unverandert »Begriinden Sie knapp, warum Sie das
Fach Politikwissenschaft in Tubingen studieren wollen«. Dabei soll nicht allein die Anzahl der
Griinde, sondern vor allem die Plausibilitat der Begriindung mit maximal drei Punkten bewer-
tet werden. Das in der Regel geauBerte Interesse am Fach Politikwissenschaft und seinem
empirischen Gegenstand wird dabei vorausgesetzt und lediglich die genauere Begriindung
bewertet. Das empirisch Uberdurchschnittlich haufig geauBerte »Ich interessiere mich schon
seit Jahren fir Politik« sollte also untermauert werden mit personlichen Erfahrungen und/
oder Engagement in einem politisch relevanten Bereich. Darliber hinaus wird erwartet, dass
sich die Studierenden mit dem zukiinftigen Studienort und dem Institut auseinandergesetzt
und zumindest grundlegende Informationen beschafft haben. Die Antworten konnen Auf-
schluss geben einerseits lber personliches politisches Engagement und Interesse und damit
indirekt auch uber die Fahigkeit zur Selbststeuerung. Andererseits lassen sich etwa Uber
Praktika, Auslandsaufenthalte oder Freiwilligendienste Schlisse hinsichtlich der Selbstandig-
keit und anhand von Kenntnissen Uber das Institut und seine Schwerpunkte hinsichtlich der
Fahigkeit, sich liber Relevantes zu informieren, ziehen.

Gerade die gezielte Information lber das zu Erwartende hilft, falsche Vorstellungen und
damit mogliche Enttauschungen zu Beginn des Studiums zu minimieren und stellt einen Teil
der Studierfahigkeit dar. Dies gilt umso mehr, als dass sich in den Jahren 2006 und 2008 bis
2013 2884 Menschen im Hauptverfahren fiir das Bachelorstudium der Politikwissenschaft
im Hauptfach bewarben, davon aber lediglich 1745 (!) zum Test erschienen, obwohl er als
integraler Bestandteil des Zulassungsverfahrens prominent ausgewiesen ist’.

Abb. 5: Bewerberzahlen BA-Hauptfach Politikwissenschaft 2006, 2008-
2013

Jahr
2006 2008 2009 2010 2011 2012 2013
Bewerber im Hauptverfahren 379 343 543 407 488 389 335
Teilnehmer am Test 264 236 296 216 238 263 232

Die Auswertung der Ergebnisse bringt eine Reihe interessanter Befunde zu Tage. Die Werte
beziehen sich auf diejenigen Bewerberinnen und Bewerber, die ihre Bewerbungsunterlagen
vollstandig eingereicht und den Studierfahigkeitstest absolviert haben. In Abbildung 6 wer-

" Die verwendeten Daten basieren auf den vom Studierendensekretariat der Universitat Tubingen dem
Institut fur Politikwissenschaft fir das Auswahlverfahren zur Verfligung gestellten Dateien.
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den die wichtigsten deskriptiven statistischen Daten zusammenfassend fur jeden Jahrgang
dargestellt.

Abb. 6: Statistische Befunde zu den Studierfahigkeitstest

2006, 2008-2013

Jahr

2006 2008 2009 2010 2011 2012 2013
n 264 236 296 216 238 263 232
@ Abiturnote 2,083 2,072 2,029 2022 2098 2132 2171
Standardabweichung 0,636 0560 0,559 0,553 0577 0559 0611
@ Studierfahigkeitstest 3,000 2,711 2,338 2,577 2,697 2,664 3,504
Standardabweichung 1,101 0965 0,726 0,787 0,928 0,886 1,147
Pearsonsr® 0,422 0,309 0,333 0,322 0,357 0,345 0,530
2 0,178 0,095 0,111 0,104 0,127 0,119 0,281

Uber alle Jahre hinweg bleiben die Kernbefunde konstant. Erstens ist die durchschnittliche
Abiturnote der Bewerberinnen und Bewerber konstant besser als die durchschnittliche Test-
note. Zweitens ist die Standardabweichung der Abiturnote konstant geringer als die der
Testnote. Drittens findet sich konstant eine schwache bis maximal mittlere Korrelation zwi-
schen Abiturnote und Note im Studierfahigkeitstest. Und wie das Bestimmtheitsmald r2 zeigt,
ist damit auch die Varianzaufklarung auf der Basis des Zusammenhangs zwischen beiden
Variablen vergleichsweise gering. Anders ausgedruckt lassen sich von einer guten Abiturnote
nur bedingt Schlisse hinsichtlich der Note im Studierfahigkeitstest ableiten. Die Befunde
lassen sich dahingehend interpretieren, dass ein wesentliches Ziel erreicht wird, namlich dass
unterschiedliche Dimensionen der Studierfahigkeit erfasst werden. Ware r 1 oder annahernd
1, wiirden identische Konzepte gemessen werden. Dass die durchschnittliche Abiturnote in
allen Jahren deutlich besser war als die durchschnittliche Testnote, ist dahingehend interpre-
tierbar, dass es sich bei dem Test um eine in dieser Form so nicht bekannte und damit routi-
nemalig bearbeitbare Herausforderung handelt, die zudem unter extremem Zeitdruck bear-
beitet werden muss. Im Unterschied dazu sind die Anforderungen der Schule tber mindes-
tens zwolf Jahre hinweg internalisiert, so dass eine Annaherung an die geforderten Fahigkei-
ten und Fertigkeiten stattfindet. In diese Richtung weisen auch die unterschiedlichen Stan-
dardabweichungen. Vor allem die jeweils deutlich hdhere Standardabweichung bei der
durchschnittlichen Testnote weist darauf hin, dass die Bewerberinnen und Bewerber unter-
schiedlich gut mit den Herausforderungen umgehen konnen, und zwar, wie die schwachen
Korrelationskoeffizienten belegen, nur zu einem geringen Teil aufgrund der unterschiedli-

8 Alle Korrelationen sind signifikant auf dem Niveau von 0,01.
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chen Abiturnoten. Betrachtet man die Studierfahigkeitstest aus den Jahren 2011 und 2012
exemplarisch etwas genauer, so bestatigen sich diese Einschatzungen.

Abb. 7: Der Studierfahigkeitstest 2011 - Selektionswirkungen

Grenze der Gesamtnote (lokaler Numerus Clausus) 1,98
Erfolgreich durch Abi 14
Erfolgreich durch Test 14
Erfolgreich beide Kategorien 32
Schlechtester Abi-schnitt zugelassen 2,4
Bester Abi-Schnitt abgelehnt 13
Abi-Schnitt Zugelassene 1,46
Abi-Schnitt Abgelehnte 2,31
Testnotenschnitt Zugelassene 1,7
Testnotenschnitt Abgelehnte 3,03

Die Ergebnisse der Hochschulzugangsberechtigung und des Studierfahigkeitstests werden
im Zulassungsverfahren in einem Verhdltnis von 6:4 verrechnet. Dies fuihrt in der Theorie
dazu, dass die Abiturnote an Gewicht verliert und durch den Studierfahigkeitstest korrigiert
wird. Dies wird auch in der Praxis bestatigt. Zwar sind allein durch die Berechnung der Ge-
samtverfahrensnote Bewerberinnen und Bewerber mit einem sehr guten Abitur im Vorteil,
aber dennoch garantieren sehr gute Abiturnoten noch keine Zulassung. Die durchschnittliche
Abiturnote der Zugelassenen lag bei 1,46, wahrend die der Abgelehnten bei 2,31 lag. Den-
noch war die beste abgelehnte Abiturnote mit 1,3 besser als der Durchschnitt der Zugelas-
senen und die schlechteste zugelassene Abiturnote lag bei 2,4. Insgesamt zeigte sich 2011,
dass von 60 zum Studium zugelassenen Bewerberinnen und Bewerbern vierzehn aufgrund
der herausragenden Abiturnote den lokalen Numerus Clausus von 1,98 erreichten, obwohl
ihr Testergebnis deutlich darunter lag. Weitere vierzehn Personen erreichten aufgrund ihres
herausragenden Testergebnisses den lokalen NC, obwohl ihre Abiturnote darunter lag. Die
Mehrheit von 32 Personen war sowohl im Test als auch in der Abiturnote besser als der loka-
le Numerus Clausus. Die Befunde zum Jahr 2012 bestatigen dies. 2012 lag der lokale Nume-
rus Clausus bei 1,90, die schlechteste zugelassene Abiturnote war 2,3 und die beste abge-
lehnte Note war 1,0.

Der Studierfahigkeitstest ist also dazu geeignet, solche Studierenden zu identifizieren, die
allein durch die Abiturnote nicht zugelassen worden waren, aber nach den Testergebnissen
zu urteilen sehr wohl fiir ein Studium der Politikwissenschaft geeignet sind. In umgekehrter
Richtung gilt dies analog.

Eine andere zentrale Frage ist die nach der Prognosefahigkeit von Abiturnote und Testno-
te flir den Studienerfolg. Der Studienerfolg im Fach Politikwissenschaft wurde gemessen an
der Fachnote, die sich aus allen benoteten und nach ECTS gewichteten Leistungsnachweisen
im Fach Politikwissenschaft zusammensetzt. Zusatzlich wurde gepriift, ob das Geschlecht
einen Einfluss auf den Studienerfolg hatte. Auch wenn aufgrund der unvollstandigen Daten-
erfassung fuir nur n=56 Personen die Daten zu Abiturnote, Testnote und Fachnote vorliegen,
zeichnen die Befunde zwar nur ein vorlaufiges, aber dennoch aufschlussreiches Bild. In Abbil-
dung 8 sind analog zu Abbildung 6 einige deskriptive Kennzahlen abgebildet.
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Abb. 8: Statistische Befunde zu den Absolventenjahrgingen 2010-2013°

Jahr

2010-2013
n 56
@ Abiturnote 1,61
Standardabweichung 0,458
@ Studierfahigkeitstest 1,805
Standardabweichung 0,707
@ Fachnote Politikwissenschaft 161
Standardabweichung 0,309
Pearsons r'° Abiturnote*Testnote 0,303~
Pearsons r Abiturnote*Fachnote 0,660**
Pearsons r Testnote*Fachnote 0,437**

Abiturnote und Testnote korrelieren schwach positiv mit r=0,303." Die Korrelation ist signi-
fikant. Abiturnote und Fachnote korrelieren mittelstark positiv mit r=0,660. Die Korrelation
ist hochsignifikant. Testnote und Fachnote korrelieren mittel positiv mit r=0,437. Die Korre-
lation ist hochsignifikant. Zudem wurde Uberprift, ob das Geschlecht einen Einfluss auf eine
der drei Variablen hat. Dabei zeigte sich, dass Geschlecht keinerlei signifikanten Einfluss auf
Testnote, Abiturnote und Fachnote hat. Die Eta-Werte fiir den Zusammenhang zwischen der
unabhangigen nominalen Variablen Geschlecht und den abhdngigen metrischen Variablen
Abiturnote (0,014), Testnote (0,022) und Fachnote (0,015) sind verschwindend gering.

Damit bestdtigen sich einerseits die Befunde hinsichtlich der Zulassungstests. Jeweils ist
die durchschnittliche Abiturnote besser als die durchschnittliche Testnote und auch die Stan-
dardabweichung ist bei der Abiturnote geringer. Es zeigt sich allerdings an den durchschnitt-
lichen Werten auch der Selektionseffekt des Zulassungsverfahrens. Die Durchschnittsnoten
sind deutlich besser als die aller Kandidatinnen und Kandidaten. Und Abiturnote und Testno-
te erfassen, wie die schwache Korrelation zeigt, unterschiedliche Konzepte. Andererseits
erweist sich die Abiturnote als der eindeutig bessere Pradikator mit einer Varianzaufklarung
von 43,56% gegeniber der Varianzaufklarung von 19,1% des Zulassungstests. Allerdings
liegt der Tlbinger Zulassungstest auf dem gleichen Niveau wie der so genannte Mediziner-
test und kann daher als sehr leistungsfahig gelten.

Abbildung 9 werden die Ergebnisse dreier Regressionsanalysen gezeigt, welche Auf-
schluss dariiber geben, ob eine Zusammenfiihrung der Abiturnote und der Testnote zu einer
besseren Vorhersagefahigkeit flihren als die beiden Kriterien fiir sich genommen.

9 Es sind dabei bei weitem nicht alle Absolventinnen und Absolventen erfasst worden, sondern nur
diejenigen, bei denen alle relevanten Daten vorlagen.

10 *signifikant auf dem Niveau von 0,05; **signifikant auf dem Niveau von 0,01.

Y Ein perfekter positiver Zusammenhang bestiinde bei r=1, ein perfekter negativer bei r=-1.
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Abb. 9: Vorhersagefahigkeit verschiedener Modelle -

Modellzusammenfassung und Koeffizienten

Modellzusammenfassung™?

Modell r

1= 0,660
2 0,437
3" 0,706
16

4 0,706

Koeffizienten

Modell

1 Konstante
Abiturnote
2 Konstante
Testnote
3 Konstante
Abiturnote
Testnote
4 Konstante
Abiturnote
Testnote
Geschlecht

r2 Korrigiertes r2
0,436 0,426
0,191 0,176
0,498 0,479
0,499 0,470

Nicht standardisierte
Koeffizienten

Regressions-
koeffizient B

0,893
0,446
1,267
0,191
0,773
0,393
0,114
0,765
0,393
0,115
0,018

12 Abhangige Variable ist die Fachnote.
13 Einflussvariable ist die Abiturnote.
4 Einflussvariable ist die Testnote.

15 Einflussvariablen sind Abiturnote und Testnote.
18 Einflussvariablen sind Abiturnote, Testnote und Geschlecht. Geschlecht wurde als Dummyvariable
konstruiert. 0=weiblich, 1=mannlich.
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Standardfehler Durbin-Watson-

des Schatzers Statistik
0,2344 1,455
0,28072 1,756
0,22322 1,522
0,22517 1,535

Standardisierte
Koeffizienten

Standardfehler Beta T Sig.
0,116 7,719 0,000
0,069 0,660 6,462 0,000
0,104 12,216 0,000
0,054 0,437 3,573 0,001
0,120 6,452 0,000
0,069 0,581 5692 0,000
0,045 0,261 2,558 0,013
0,124 6,184 0,000
0,070 0,581 5,645 0,000
0,045 0,262 2,541 0,014
0,062 0,029 0,294 0,770
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Wie der Vergleich der Modelle 1 und 2 der Regressionsanalyse zeigt, ist die Abiturnote mit
einem Beta von 0,660 ein deutlich besserer Pradikator als die Testnote mit einem Beta von
0,437. Allerdings bleibt dabei zum Teil im Dunkeln, ob der Studierfahigkeitstest alleine ein
noch besserer Pradikator ware, da aufgrund der Gewichtung von 6:4 durch die Abiturnote
eine Vorselektion zugunsten der Abiturnote stattfindet. Interessant ist aber vor allem Modell
3. Hier zeigt sich, dass die Kombination von Abiturnote und Testnote eine eindeutige Ver-
besserung der Vorhersage des Studienerfolgs liefert. Mit einem r2 von 0,498 im Vergleich zu
0,436 ergibt sich immerhin eine Vorhersagefehlerreduktion um weitere 6,2% gegeniiber der
alleinigen Verwendung der Abiturnote. Und der hohere Koeffizient bestatigt auch die An-
nahme, dass Abiturnote und Studierfahigkeitstest unterschiedliche Dimensionen der Studier-
fahigkeit abdecken.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse fiir die Verwendung von Studierfahigkeitstests und ei-
ne gewisse Autonomie der Hochschulen bei der Auswahl von Bewerberinnen und Bewerbern,
vorausgesetzt die Tests sind valide und werden systematisch auf ihre Vorhersagekraft ge-
prift. Damit ist im vorliegenden Beispiel die vom LHG vorgesehene Moglichkeit fachspezifi-
scher Studierfahigkeitstests im Fall des Studierfahigkeitstests fiir das Fach Politikwissen-
schaft in Tlbingen in positiver Weise genutzt worden, wenngleich der Schwerpunkt des
Studierfahigkeitstests eindeutig auf der Seite der Fach- und Methodenkompetenzen liegt
und nur zu einem kleineren Teil personale und soziale Kompetenzen mit einbezieht. Dies
ware jedoch fir die Zukunft wiinschenswert.

Fasst man das bisher Gesagte zusammen, so zeigt sich, dass Studierfahigkeit haufig defi-
niert wird als Kombination von vertiefter Allgemeinbildung, wissenschaftlicher Propadeutik
und Selbstregulation des Lernens. Alternativ kann Studierfahigkeit lber Kompetenzen defi-
niert werden. Dazu gehdren dann Fach-, Methoden-, soziale und personale Kompetenzen.
Studierfahigkeit bedeutet auch und vor allem, mit Unsicherheit und Verantwortung umge-
hen zu konnen. Vor allem die fachlich-methodischen Aspekte kdnnen Uber die Abiturnote als
brauchbarster Pradikator fir Studierfahigkeit erfasst werden. Aber auch Studierfahigkeits-
tests gewinnen an Bedeutung und konnen zusatzliche Informationen liefern. Dabei sollte
darauf geachtet werden, dass auch personale und soziale Kompetenzen Uberpriift werden.
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4 Studierfahigkeit fordern

Doch wie kann nun angesichts der geschilderten Befunde Studierfahigkeit gestarkt werden?
Die haufigsten Antworten, die man erhalt, wenn man Eltern, Schiilerinnen und Schiiler, Lehre-
rinnen und Lehrer sowie Professorinnen und Professoren nach der Studierfahigkeit von Schi-
lerinnen und Schiilern befragt, lassen sich in vier idealtypischen Erklarungsmustern zusam-
menfassen:

1. Die systemische Erklarung: Das Schulsystem als solches ist das Problem. Es ist
entweder zu konservativ oder zu progressiv, auf jeden Fall nicht gut genug, um
die Schilerinenn und Schuler auf den Hochschulalltag vorzubereiten.

2. Dieindividualistische Erklarung 1: Die Lehrerinnen und Lehrer sind das Problem. Je
nach individuellem Engagement und Fahigkeiten sind sie in der Lage, die Schiile-
rinnen und Schiiler ideal zu fordern oder dies suboptimal zu tun. Es handelt sich
dabei um eine klassische Personalisierung von Verantwortung.

3. Die individualistische Erklarung 2: Friiher war alles besser. Die Schiilerinnen und
Schiiler von heute sind abgelenkt, haben zu viele Interessen, konsumieren zu viele
Medien und kdnnen keine Prioritaten mehr setzen. Dabei handelt es sich um eine
zweite klassische Verantwortung individualisierende Strategie.

4. Die steuerungstheoretische Erklarung: Es fehlt an der Vernetzung und Kommuni-
kation zwischen Schule, Hochschule und Arbeitswelt hinsichtlich der Abstimmung
von gegenseitigen Erwartungen und Erfordernissen.

Wahrend die ersten drei Erklarungsmuster wohl ebenso haufig einer objektiv nachvollzieh-
baren wie einer in nicht immer Uberprifbaren subjektiven Wahrnehmung geschuldet sind,
gibt es klare Argumente, was hinsichtlich der Vernetzung und Kommunikation zwischen
Schule und Hochschule zusatzlich zu den schon vorhandenen MafRnahmen (Fortbildungen,
Studientage und Studiengangmesse, Alumni-Vortrage an Schulen und vieles mehr) getan
werden kann, um Studierfahigkeit zu starken. Denn wahrend Fachwissen und Allgemeinbil-
dung weiter zentral bleiben, kdnnen und sollen Methodenwissen und -kompetenz aus Sicht
der Hochschule weiter gestarkt werden. Hinzu kommt, dass die individuelle fach- und prob-
lembezogene Handlungsfahigkeit von entscheidender Bedeutung fiir die Studierfahigkeit ist.
Friedrich Schiller schrieb 1795 im fiinfzehnten seiner Briefe lUber die asthetische Erziehung
des Menschen: ,,Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist, und
er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt”. Das Spiel, das Ausprobieren unter geschiitzten Be-
dingungen ist ein zentraler Weg, die eigene Handlungsfahigkeit auf die Probe zu stellen und
weiter zu entwickeln. Und auch wissenschaftliches Erkennen und Arbeiten weisen Parallelen
zum Spiel auf, wenn auch mit verscharften Regeln, die sich in den Standards des wissen-
schaftlichen Arbeitens widerspiegeln. Vor diesem Hintergrund werde ich in den folgenden
Abschnitten einige Perspektiven entfalten, wie gerade aus hochschuldidaktischer Sicht und
unter Verwendung hochschuldidaktischer Konzepte eine noch engere Vernetzung zwischen
Schule und Hochschule im Sinne des Experimentierens, des Ausprobierens und Einubens
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individueller fach- und problembezogener Handlungskompetenzen einerseits sowie Fach-
und Methodenkompetzenzen andererseits hergestellt werden kann.

41 Zwischen den Lernwelten — Das Seminarfach als Schnittstelle von
Schule und Hochschule

Ausgangspunkt dieser Uberlegungen sind die institutionellen Grundlagen in der gymnasialen
Oberstufe. In Baden-Wiirttemberg sind die so genannten »Seminarkurse« fester, wenn auch
freiwilliger Bestandteil der Abiturprifung. Abiturverordnung Gymnasien der Normalform
(NGVO vom 24. Juli 2001) in §2 (7): »Nach Wahl ist im Rahmen des schulischen Unterrichts-
angebotes eine besondere Lernleistung moglich, die aus der Teilnahme an zwei halbjahrigen,
in der Regel dreistiindigen Kursen mit fachertlibergreifender Themenstellung, einem Kolloqui-
um und einer Dokumentation besteht (Seminarkurs).« (Baden Wiirttemberg 2001). Analo-
ges gilt fur die beruflichen Gymnasien, wie in §3 der Abiturverordnung berufliche Gymnasien
(Baden-Wiirttemberg 2002). Ein Seminarkurs ist eine freiwillige Unterrichtseinheit die, 2- bis
3-stiindig pro Woche, ein ganzes Schuljahr lang angeboten wird. Hat man sich fiir einen
Seminarkurs entschieden, ist der Besuch verpflichtend. Schiiler kénnen mit der Wahl eines
Seminarkurses mit einem geistes- oder naturwissenschaftlichen Schwerpunkt eine priifungs-
ahnliche Leistung durch Anfertigung einer Hausarbeit mit Prasentation ablegen, die anstelle
einer Abiturprifung in einem natur- oder geisteswissenschaftlichen Fach angerechnet wird.
Innerhalb eines Seminarkurses entscheiden sich die Schiiler fiir ein eigenes Thema, das einen
Teilaspekt des Ubergeordneten Seminarkursthemas behandelt. Anhand dieses Themas sollen
die Schiiler nicht nur Grundziige des wissenschaftlichen Arbeitens erlernen, sondern auch das
Erarbeitete ihren Mitschiilern in Form eines Referates ansprechend prasentieren kdnnen.
Grundlage fir die Erarbeitung eines Themas ist zuerst einmal die Suche nach geeigneter
Literatur, fiir die ein Besuch in der ansassigen Universitatsbibliothek notig ist.

Die didaktischen Wurzeln des Seminarfachs liegen im Facherlibergreifenden Unterricht,
welcher wiederum auf die reformpadagogische Bewegung zwischen 1890 und 1930 zurlick-
geht. Facherlibergreifender Unterricht kann definiert werden als »problemorientierter Unter-
richt, der die Perspektive von wenigstens zwei Schulfachern zur Losung eines Problems (ei-
ner Frage, eines Themas) heranzieht und an mindestens einer markanten Stelle im Unter-
richtsverlauf das Zusammenwirken der unterschiedlichen fachperspektiven deutlich hervor-
hebt, sei es durch Hin- und Herpendeln zwischen den Fachern in fachgemischten Arbeits-
gruppen, sei es durch gemeinsame Einflihrung aus den Perspektiven der beteiligten Facher«
(Stiibig, Ludwig und Bosse 2008: 378). Ziel ist es, Lernumgebungen zu schaffen, die »dem
kognitiv anspruchsvollen, selbst regulierten Lernhandeln im Sinne einer neuen Aufgabenkul-
tur entsprechen« (Stiibig, Ludwig und Bosse 2008 378).

In der Literatur (vgl. Duncker, Sander und Surkamp 2005, Rabenstein 2003, Feige 2006)
werden dabei immer wieder die Problemorientierung, die selbstandige Ordnungsleistung,
Eigenstandigkeit und agumentative Auseinandersetzung mit anderen als Kernmerkmale
facheriibergreifenden Unterrichts betont. Dabei sollen idealerweise Spielrdume flir autono-
mes Planen, Denken und Lernen entstehen, die eine Einbindung des Vorwissens und der
eigenen Interessen fordern und fordern. Dies wiederum soll ein griindlicheres Verstehen (vgl.
Stiibig, Ludwig und Bosse 2008: 378) ermdglichen. Dabei erfordert diese Form des Unter-
richts insbesondere ein grofles Mal3 an eigener kognitiver Konstruktionsleistung. Ausgehend
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von einem komplexen Problem muss neues Wissen generiert und erworben werden, um sich
mit dem Problem auseinandersetzen zu konnen. Dies tritt insbesondere bei so genannten
»ill-defined Problems«(Klauser 1998), also unklaren Fragestellungen auf, wahrend »well
defined Problems« in der Regel Ausgangspunkt flir didaktisch aufbereitete Lerngegenstande
sind.

Naher definiert werden formale Ziele des Seminarfachs bzw. des Seminarkurses uber den
Bildungsplan 2004 (Baden-Wiirttemberg 2004 ). Dabei geht es vor allem um die Forderung
neuer Lernkulturen, selbststandiges und projektorientiertes Arbeiten sowie das fir die all-
gemeine Studierfahigkeit besonders relevante interdisziplindre Lernen. Formale Ziele bzw.
Angebote der Schule sind dabei:

=  Praktische Bildung in Form von Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen, Verhaltenswei-
sen und Gesellschaftsfahigkeit,

= Personliche Bildung in Form der Aneignung von Kultur,

= Politische Bildung im Sinne des Erlernens von Regeln fiir das Zusammenleben und
den Konfliktaustrag,

= So genannte »marketable skills«.

Auf Seiten der Schiler sollen Einstellungen, Kenntnisse und Fahigkeiten in diesen Bereichen
erworben und weiterentwickelt werden. Unter den Fahigkeiten werden im Wesentlichen
diejenigen Kompetenzen verstanden, die eingangs schon geschildert wurden und die pro-
zess- oder inhaltsbezogen sein konnen: personale, soziale, Methoden- und Fachkompeten-
zen. Modifiziert man Abbildung 3 unter dem Aspekt der Kompetenzentwicklung in der Ober-
stufe, wie in Abbildung 10 geschehen, so kdnnte man zunachst den Eindruck gewinnen, dass
die meisten Punkte entweder vordefiniert oder jenseits des Einflusses der Institution Schule
sind. Und man konnte den Eindruck gewinnen, dass die sozialen Kompetenzen ebenso wie
die personellen Kompetenzen in den Hintergrund geraten. Im Normalfall wird es sich aber um
eine Mischung verschiedener Faktoren handeln.
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Abb. 10: Kompetenzen entwickeln in der Oberstufe

Vertieft
Vorgegeben durch eriere

Bildungspléine Ali.gemelnbll‘durjg:
Fundiertes Basiswissen

Fach- und

Vorgegegenddgrch Wissenschafts- —— Methoden-
fandards: propadeutik Kompetenzen

Soziale
Selbstregulation des Kompetenzen
Jenseits des Einflusses ? Lernens:
Lernstrategien

Personale

Kompetenzen

Angesichts der hoch gesteckten Ziele des Bildungsplans stellen sich einige Fragen, die vor
allem aus dem Schulalltag gespeist sind: Was kann das Seminarfach leisten? Wie kann inner-
halb der Moglichkeiten die Studierfahigkeit gezielt gestarkt und gefordert werden? 7 Gerade
die praktischen Herausforderungen des Seminarfachs im Schulalltag unterstreichen die Not-
wendigkeit einer systematischen Verknlpfung von Schul- und Hochschuldidaktik. Denn das
Seminarfach ist auch in seiner didaktischen Anlage ein klassischer Hybrid zwischen schuli-
scher Lehre und universitarer Lehre, zwischen Inhalts- und Prozessorientierung und gehort
somit weder genuin zur einen noch zur anderen Institution, wird aber an der gymnasialen
Oberstufe weitestgehend ohne Beteiligung der Hochschulen abgehalten. Dies fiihrt jedoch zu
Problemen bei der gegenseitigen Erwartungskoordination. In vielen anderen Bildungssyste-
men sind daher die dort in drei Wochenstunden vermittelten Inhalte der Schule nachgelagert
und dem eigentlichen Fachstudium vorgelagert in einem propadeutischen Studium, wie dies
etwa in den USA im ersten Bachelorjahr Ublich ist. Einige Inhalte decken zwar auch die Hoch-
schulen in Deutschland in ihren einfiihrenden Veranstaltungen ab, andere, insbesondere in
den Bereichen sozialer und personaler Kompetenz, jedoch nicht. Daher ist es angesichts der
mangelnden Koordination, Kooperation und Kommunikation zwischen den Bildungsinstituti-
onen auch nur folgerichtig, dass es zu solchen Fragen, Schwierigkeiten und Problemen
kommt, wenn man den Auftrag ernst nehmen will, die Schiilerinnen und Schiiler gut auf die
Hochschule vorzubereiten, und zwar auch jenseits des Fachwissens, das in den Bildungspla-
nen verankert ist. Ein moglicher Ansatzpunkt, der nebenbei mehr Kommunikation und Ko-
operation bendtigt und ermaglicht, ist eine systematische Einbindung hochschuldidaktischer
Uberlegungen und Ansitze, die gezielt ein breites Spektrum von Zielen integrieren.

" Hier gilt nochmals mein Dank dem Kollegium der Mettnau-Schule fur eine sehr fruchtbare Diskussion.
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Zwei prominente Ansatze sind die des »aktiven Lernens« und des »forschenden Ler-
nens«. Beide sind geeignet, die didaktischen Wurzeln des Seminarfachs aufzugreifen und die
gewinnbringend kombiniert werden konnten, um die Studierfahigkeit zu fordern.

4.2 Hochschuldidaktische Perspektiven 1: Aktivierende Lehre

Aktives oder erfahrungsbasiertes Lernen zeichnet sich durch eine Reihe von Grundprinzi-
pien aus, die allesamt auf Ideen des Pragmatismus (Dewey 1938) und der konstruktivisti-
schen Lerntheorie basieren, dass Lernen ein interaktiver und konstruktiver Prozess ist, der
an individuelle Erfahrungen anknupft. Dazu gehoren Aktivitat und Begeisterung sowie Ko-
operation in Lerngemeinschaften. Dieses fiihrt, so die Annahme, zu effizienterem Lernen von
Fachwissen, dem Erwerb von Schlisselqualifikationen sowie mehr Motivation und Selbstan-
digkeit. Die Verwirklichung der Grundsatze erfahrungsbasierten Lernens ist in der Konzepti-
on des Seminarfachs angelegt. Schliisselt man die einzelnen Lernziele entlang des Didakti-
schen Sechsecks (Abbildung 11) auf, so riicken hinsichtlich der Studierfahigkeit vor allem die
kognitiven, affektiven und psychomotorischen Ziele und die Methoden in den Vordergrund
hochschuldidaktischer Uberlegungen, wahrend alle anderen Ecken von dieser Seite aus kaum
beeinflussbar sind, da sie entweder dem institutionellen Rahmen oder den personlichen Vo-
raussetzungen der Lehrenden und Lernenden beruhen.

Abb. 11: Didaktisches Sechseck

Lehrende Ziele
Rollenverstandnis, Kognitiv, affektiv,
Zeitplanung, Fachkultur "\ / psychomotorisch
Methoden Lernende

__ ; Das )
Prasentations-und , X Lernverhalten, Ziele,
Aneignungsmethoden, !———-—"‘ didaktische ——— Kompetenzen,
Sozialformen, Sechseck ' Motivation,
VeranstatungstypV ; Qﬁmensetzung
Inhalt / Aufbau Rahmenbedingungen
Stoffreduktion und -auswahl, Rau_mhc_he, zgthche Aglsstattung,
Aufbau der Gesamtveranstaltung ‘ Institution, Bildungspldne

Kognitive Ziele umfassen neben dem Erwerb von Wissen die Anwendung und Umsetzung
von Wissen sowie die Bewertung und Einschatzung von Problemen und Sachverhalten auf
der Basis von Wissen. Praktische bzw. psychomotorische Ziele sind das Erlernen von For-
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schungstechniken und Methoden wissenschaftlichen Arbeitens, sowie je nach Fach Labor-
abldufe und Versuchsanordnungen, musische und kunstlerische Fahigkeiten. Affektive Ziele
sind neben Engagement und Lernbegeisterung vor allem wissenschaftliche Sorgfalt, ein ko-
operatives Sozialverhalten und das Ausbilden ethischer Uberzeugungen.

All diese Ziele lassen sich bei geeigneter Anleitung und unter geeigneten Rahmenbedin-
gungen sehr gut im Ausprobieren, im Spielen bei der Durchflihrung eines konkreten Schul-
projekts im Seminarfach Uben und erfahren. Gerade hinsichtlich der Methodenkompetenzen
sollten jedoch nicht zu viele Voraussetzungen gemacht werden. So ist etwa das Erlernen der
Techniken wissenschaftlichen Arbeitens haufig nur auf einem sehr grundlegenden Niveau
moglich, zumal dies im Kern genuine Inhalte des jeweiligen Fachstudiums sind. Es geht also
mehr um das Kennenlernen und Ausprobieren fachspezifischer Techniken und weniger um
deren sicheres Beherrschen. Und auch das Heranflihren an das Lesen und Schreiben wissen-
schaftlicher Texte ist wiinschenswert und soll erprobt werden, sind doch die meisten, vor
allem geistes- und sozialwissenschaftlichen Facher gerade am Anfang stark lektiirebasiert.
Ahnliches gilt fiir Wissensmanagement, Planungs- und Organisationsfahigkeit, Zeitmanage-
ment und Strukturierungsfahigkeit. Hier kann das aktive Lernen im Seminarfach wichtige
Grundlagen legen. Das interdisziplinare Zentrum fiir Hochschuldidaktik formuliert zehn The-
sen zum Aktiven Lernen, die im Rahmen der Vorbereitung auf ein Studium deshalb so be-
deutsam sind, weil sie auf Selbstandigkeit und wissenschaftliche Problemorientierung vorbe-
reiten. Dazu gehdren unter anderem, dass ein unmittelbarer Bezug zur Praxis hergestellt
werden muss, die Lernenden direkt und so eigenstandig wie maoglich die Probleme bearbei-
ten, Zusammenhange mit anderen Wissensgebieten herstellen und methodische Vielfalt
ermaoglichen sollen.

4.3 Hochschuldidaktische Perspektiven 2: Forschendes Lernen

Dass die Grundsdtze aktiven Lernens gerade im Seminarfach, aber auch dariiber hinaus er-
folgreich angewendet werden, liegt unter anderem daran, dass sie lernkontextunspezifisch
sind. Das heif3t, sie konnen vom Kindergarten bis zur Universitat angewendet werden. Ganz
ahnlich breit einsetzbar ist das so genannte situierte Lernen, das Reich (2012) so beschreibt:
»Lernende (...) sollen in einer motivierenden Lernumgebung entdeckendes Lernen praktizie-
ren, wobei der Erwerb neuen Wissens dominant sein soll; ein diskursives Verstandnis und
eine gemeinsame Wissensaneignung sind erwiinscht«.

Im Unterschied dazu und auch im Unterschied zum alltaglichen Sprachgebrauch (die
Helmholtz-Gesellschaft vergibt etwa den Titel »Haus der kleinen Forscher« an Kindergarten)
ist das »forschende Lernen« sehr viel voraussetzungsvoller. Zwar zeichnet es sich ebenso
wie aktives und situiertes Lernen durch Interdisziplinaritat, Vernetzung von Wissen und
Projekt- und Problemorientierung aus. Im Unterschied dazu liegt jedoch der Schwerpunkt
beim forschenden Lernen auf der Wissenschaftlichkeit. In diesem Sinne ist es ein in der Wis-
senschaft situiertes Lernen (vgl. Reinmann und Sippel 2009) und nimmt daher dezidiert
Bezug auf wissenschaftliche Theorien und Methoden. So definiert etwa Euler: »Das forschen-
de Lernen lebt vom aktiven Erproben realer Handlungsablaufe unter Bezugnahmen auf per-
sonliche Erfahrung und wissenschaftliche Theorien« (Euler 2005) und Reinmann weist da-
rauf hin, dass Forschendes Lernen stattfindet, wenn Schiiler »eine eigene Forschungsarbeit
durchfiihren, angeleitet und libend Forschung praktizieren« (Reinmann 2009: 10). Und »da-
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zu gehort dann auch der wissenschaftliche Alltag, zu dem auch die Recherche, das Lesen und
erfassen von wissenschaftlichen Texten und das Verfassen selbiger sowie die Anwendung
von Methoden und die empirische Erhebung von Daten« (Reinmann 2009:10). So eignet es
sich auch besonders gut fir eine Verwendung an der Schnittstelle zwischen Schule und wis-
senschaftlicher Ausbildung an der Hochschule. Denn durch das in der Wissenschaft situierte
Lernen konnen die Schiilerinnen und Schiiler Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens eben-
so wie Problemlosekompetenzen kennenlernen und erstmals erproben. Hier greifen die
Grundsatze des aktiven Lernens, denn diese Grundhaltung konnen Lernende insbesondere
bei der selbstandigen Bearbeitung konkreter Problemstellungen einiiben. Hilfreich erscheint
dabei zudem eine Kombination von intrinsischer und extrinsischer Motivation zu sein, indem
eigene Themen und Fragestellungen der Lernenden aufgegriffen werden und Gegenstand
einer Priifung sind, wie dies auch im Seminarfach aufgegriffen wird.

Forschendes Lernen geht jedoch Uber inhaltliche und methodische Erkenntnisinteressen
hinaus, indem es eine »kritisch-reflexive Grundhaltung und individuelle Autonomie« und die
»Ausbildung von handlungsbezogenen Kompetenzen« als Ziele anstrebt (Duernberger
/Hofhues 2010: 5). Es zielt also auch und gerade auf die Entwicklung der personalen und
sozialen Kompetenzen, die fiir einen erfolgreichen Ubergang von Schule zur Hochschule im-
mer zentraler werden (vgl. KIT 2012). Um forschendes Lernen mdglichst gut in der wissen-
schaftlichen Praxis zu sitiueren und alle Lernziele gleichermaRen zu fordern, bietet es sich an,
den Ablauf analog zu einem idealtypischen Forschungsablauf zu gestalten. Dies reflektiert
die Idee von David Kolb (1984: 26), dass »learning is best conceived as a process, not in
terms of outcomes«. So lernen die Schiilerinnen nicht nur Methoden und Theorien kennen,
sondern wenden diese auf das konkrete Beispiel an, das sie gewahlt haben und erfahren
dabei auch, dass Forschungspraxis haufig nicht so linear und problemlos ablauft wie dies der
idealtypische Plan vorsieht. Als Beispiel dient im Folgenden ein fiir die Sozialwissenschaften
typischer Forschungsablauf, wie er etwa von Bettina Westle (2009: 117f) vorgeschlagen
wird (vgl. Abbildung 12).
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Abb. 12: Ein idealtypischer Forschungsablauf in den Sozialwissenschaften

Auswabhl der Forschungsfrage
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Forschungsbericht

QUELLE: MODIFIZIERT NACH WESTLE 2009: 118

Kombiniert man diesen Ablauf mit dem »learning cycle« nach Kolb (1984) und dem Ablauf-
plan forschenden Lernens nach Schneider und Wildt (2009) beziehungsweise Wildt (2009),
welche von John Deweys Idee des aktiven und situierten Lernens ausgehen (Dewey 1938)
erhalt man das in Abbildung 12 dargestellte Ablaufmodell forschenden Lernens. Wahrend
Kolb (1984) von den vier Phasen der konkreten Erfahrung (1), der reflektiven Beobachtung
(2), der abstrakten Konzeptentwicklung (3) und dem aktiven Experimentieren (4) ausgeht,
untergliedern Wildt (2009) sowie Schneider und Wildt (2009) acht Phasen des Forschungs-
zyklus. Schreibt man in dieses Modell zusatzlich die zentralen Schritte des wissenschaftlichen
Arbeitens ein, wie sie im Forschungsablauf in Abbildung 11 dargelegt sind, so erhalt man ein
komplexes Prozessmodell forschenden Lernens, das handlungsleitend sein kann fur die Ar-
beit im Seminarfach. Entscheidend dabei ist, dass sozialwissenschaftliche Forschungsstrate-
gien in den Prozess forschenden Lernens eingebettet werden und letzteres den gesamten
Zyklus des Forschungsvorhabens von der Entdeckung des Problems uber das Forschungsdes-
ign, die Operationalisierung und die Durchflihrung der eigentlichen Forschung bis hin zur
Auswertung und Kommunikation der Ergebnisse durchlaufen wird (vgl. Schneider und Wildt
2002). Dazu gehdren:

= Reflektierte Problemgenese
= Exploration des Gegenstandsfelds

= Hypothesenentwickelndes bzw. -priifendes Design
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= Quantitative und qualitative Erhebungsmethoden
= Analytische und hermeneutische Auswertungsverfahren

= Reflexion der Relevanzen und Kontextuierung der Befunde in wissenschaftliche,
praktische und personliche Referenzrahmen

Abb. 13: Forschendes Lernen und der Forschungszyklus
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QUELLE: MODIFIZIERT NACH DEWEY 1938, KoLB 1984, WiLDT 2009, SCHNEIDER UND WILDT 2009

Ausgehend vom vorgegebenen Rahmenthema konnen die Schiilerinnen und Schiiler ein
konkretes Erkenntnisinteresse formulieren, dann in einem zweiten Schritt den Forschungs-
stand (State of the Art) mittels einer Literaturrecherche rekonstruieren, um darauf aufbau-
end konkrete Forschungsfragen und Hypothesen zu generieren. Diese werden dann wiede-
rum — und gerade hier bedarf es einer vermehrten fachlichen Anleitung — operationalisiert,
also messbar gemacht und in eine Uberprifbare Struktur Uberfiihrt. Dann erfolgt die eigent-
liche Durchfiihrung der Untersuchung, welche ausgewertet, interpretiert, dokumentiert und
prasentiert wird. Anschlieend werden die Erkenntnisse je nach Fragestellung praktisch an-
gewandt. Im Idealfall wiirde die Durchflihrung von Seminarprojekten von Lehrkraften der
gymnasialen Oberstufe und von Lehrpersonal der jeweils relevanten Fachrichtungen an den
Hochschulen begleitet. Dies konnte dazu beitragen, dass die Bedingungen fur das Gelingen
forschenden Lernens gerade an den wissenschaftlich komplexen Stellen besser hergestellt
werden kdnnten. Mit Schneider (2012) geht es dabei vor allem darum, realistische Probleme
zu identifizieren, Losungsansatze zu finden, bei denen das Lernen nicht Selbstzweck ist,
Kooperation und Austausch zu besseren Problemldsestrategien flihren und multiple Perspek-
tiven auf das Gelernte eroffnet werden konnen. Dabei kann, je nach Thema und Vorkenntnis-
sen der Schilerinnen und Schiler ein unterschiedlicher Grad an Freiheit und Komplexitat
gewahlt werden, was etwa im Fall der meist heterogen zusammengesetzten Schiilerschaft
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an beruflichen Gymnasien von zentraler Relevanz wird. Eine Steuerung kann erfolgen uber
die Vorgabe bestimmter Rahmenthemen, Materialien und Literatur, Methoden und Arbeits-
formen sowie eine enge versus weite Fiuhrung und Anleitung im Forschungsprozess. Die
jeweiligen Experten aus den hochschulischen Fachbereichen konnen insbesondere zur Prob-
lemidentifikation und Formulierung realistischer — und vor allem I6sbarer — Probleme ebenso
beitragen wie zur Reflektion von Losungsansatzen und der Einordnung von Forschungser-
gebnissen. Und gerade an den wissenschaftlich komplexen Stellen der Rekonstruktion des
»state of the art« und der Operationalisierung von Fragestellungen entstehen haufig Prob-
leme, weil die Fragestellungen selbst viel zu weit gefasst sind. Hinsichtlich dieser Aspekte
verfugt jedoch das Lehrpersonal an Hochschulen Uber einen breiten Erfahrungsschatz, der
gerade flr die Forderung von Studierfahigkeit bisher kaum genutzt wird.
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5 Ein (sehr) kurzes Fazit

Studierfahigkeit bleibt ein umstrittenes Konzept und je nach Ausrichtung und Einstellung
werden unterschiedliche Fahigkeiten oder Kompetenzen betont. Allerdings zeigt vor allem
die universitare Praxis, dass Studierfahigkeit ein ganzheitliches Konzept sein sollte, das fach-
liche und methodische ebenso wie personale und soziale Kompetenzen umfasst. Denn ein
gelingender Ubergang von der Schule zur Hochschule bedarf mehr als nur Allgemeinwissen
oder nur Handlungskompetenz. Mit der Abiturnote und bei geeigneter Konstruktion auch
den Studierfahigkeitstests — und insbesondere der Kombination aus beiden — existieren zwar
relativ gute Pradikatoren fiir den spateren Studienerfolg. Allerdings ist die Erfassung von
Studierfahigkeit tber diese beiden Kriterien stark fach- und methodenlastig. Es ware daher
zu wiinschen, dass bei der Vergabe von Studienplatze starker als bisher auf personale und
soziale Kompetenzen wert gelegt wird. Dies kdnnte zu einer wesentlich besseren Vorhersage
des Studienerfolgs beitragen. Ungeachtet der Messmethoden erscheint es angezeigt, die
Studierfahigkeit Uber alle Kompetenzbereiche hinweg weiter zu starken. Zu diesem Zwecke
ware eine engere Vernetzung und systematischer Austausch zwischen Schule und Hochschu-
le anzustreben, und zwar nicht nur abstrakt, sondern konkret in der Gestaltung studienvor-
bereitender Lehr-Lern-Formate. Gerade aus der Hochschuldidaktik und der Methodologie der
Sozialwissenschaften heraus entwickelte Konzepte des forschenden Lernens ermdglichen —
bei entsprechender Anleitung und Einbindung beider Bildungsinstitutionen — produktive
Lernprozesse.
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