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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund ihrer Exzellenzwerdung strebt die Universitat zu Kéln gleichwertige
Verhéltnisse im Bereich der Lehre an. Ein Instrument, das zu diesem Ziel beitragen soll,
ist die hochschulweite Erhebung ,,Campus im Dialog“. Die im Dialog mit den Studieren-
den sowie weiteren Vertretern/-innen der Hochschuldffentlichkeit und externen Beglei-
tern/-innen gewonnenen Ergebnisse weisen Perspektiven, aber auch konkrete Empfeh-
lungen zur Verbesserung der Studiensituation aus. Eine Umsetzung erfolgt durch den
Prozess der Modellakkreditierung, in welchem ein Rahmenmodell fiir Akkreditierungen
geschaffen wird. Die Resultate gehen nicht nur in den Modellbericht ,Studieren in KdIn*
ein, sie finden ebenso im weiteren Verlauf der Modellakkreditierung Berticksichtigung.

Zu Beginn von ,Campus im Dialog” stand die inhaltliche Fokussierung des Vorha-
bens: Von den Studierenden vielfach benannte Defizite im komplexen Bereich der Lehre
werden durch die existierenden und den Studienverlauf an der UzK umfassenden empi-
rischen Erhebungen bereits erfasst. Diese galt es, systematisch aufzubereiten, um we-
sentliche Handlungsfelder zu bestimmen. Forschungs- und Praxisbezug, Internationali-
sierung, Betreuung und Beratung stellen inhaltliche Schwerpunkte dar, zu denen die
Struktur des Studiums, die Raumsituation, aber auch die Qualitét der Lehre grundle-
gende strukturelle Querbeziige aufweisen (vgl. Kap. 2). Infolge war es notwendig, den
Abstraktionsgrad dieser Begrifflichkeiten zu reduzieren und konkrete Malnahmen abzu-
leiten, um einen Beitrag zur Verbesserung der Studiensituation leisten zu kdnnen. Dafir
wurden die Handlungsfelder inhaltlich am Zukunftskonzept der UzK gescharft und be-
stehende Konzepte aus wissenschaftlichen Arbeiten herangezogen. Eine starkere Kon-
kretisierung durch Bezugnahme auf die Universitat zu KoéIn erfolgte auf Grundlage uni-
versitatsinterner Rickmeldungen sowie eigener Internetrecherchen zu erfolgreich um-
gesetzten MaRnahmen (vgl. Kap. 3). Neben der Erhebung eigener Verbesserungsvor-
schlage der Studierenden sollten die ermittelten Konzepte hinsichtlich ihrer Akzeptanz
Uberpriift werden.

Anfang Oktober 2012 wurden in einer hochschuléffentlichen Kick-Off-Veranstal-
tung die Zielsetzung sowie der Aufbau von ,Campus im Dialog“ vorgestellt und diskutiert.
Ende Oktober und Anfang November 2012 folgte die qualitative Erhebungsphase: Eine
externe Expertin flhrte semi-strukturierte Interviews von ca. einer Stunde Lange mit 12
zuféllig ausgewahlten Studierenden sowie einer zusatzlichen Begleitperson. Die Studie-
renden unterschieden sich hinsichtlich ihres Alters, Geschlechts, ihrer Herkunft sowie
ihrer Fakultatszugehorigkeit und ihres Studienabschnitts. Die Gesprache wurden an-
hand eines Leitfadens gefiihrt, der im Vorfeld auf Grundlage der theoretischen und kon-
zeptionellen Vorarbeiten entwickelt worden war. Die Interviewten sollten die identifizier-
ten Handlungsfelder nach der empfundenen Wichtigkeit sowie Dringlichkeit ordnen und
maoglichst offen Anregungen flir Verbesserungen einbringen. Es wurde ihnen ebenso die
Gelegenheit gegeben, Themen von personlicher Relevanz einzubringen und Aspekte zu
benennen, die den Wohlftihlfaktor an der Universitat zu KoIn erhdhen (vgl. Kap. 4).

Im November 2012 wurde der Fragebogen der quantitativen Erhebungsphase der
Hochschuléffentlichkeit vor- und zur Diskussion gestellt. Der Fragebogen wurde auf
Grundlage der Recherchearbeiten sowie der ersten Ergebnisse der qualitativen Erhe-
bung entwickelt. Entsprechend der Zielsetzung von ,Campus im Dialog“ unterscheidet
er sich von anderen Befragungsinstrumenten dadurch, dass nicht Defizite benannt, son-
dern Losungsansatze generiert werden. Wesentlicher Bestandteil ist dabei die Bewer-
tung der ermittelten Konzepte eines jeden Themenfeldes hinsichtlich der Sinnhaftigkeit,

= D
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der (potentiellen) Nutzung sowie — mit Ausnahme des Moduls zur Beratung und Betreu-
ung — der wahrgenommenen Anrechenbarkeit als Studienleistung. Uberdies kénnen, in
Form von Freitextantworten, alternative Verbesserungsvorschlage formuliert werden.’
Der Vorstellung des Fragebogens schloss sich eine einwdchige Pretestphase an, die die
vielfach genutzte Mdglichkeit bot, Anmerkungen und Kritik fiir die finale Konstruktion ein-
zubringen. Es folgte die Erhebungsphase im Dezember 2012: Alle Studierenden der UzK
wurden per E-Mail angeschrieben und zu einer Teilnahme an der Befragung eingeladen.
Um der oftmals kritisierten Lange des Fragebogens entgegenzuwirken, wurden die Fra-
gemodule zu Forschungs- und Praxisbezug, Internationalisierung sowie Beratung und
Betreuung jeweils einem Viertel der Befragten zuféllig zugewiesen. Ein weiteres, nicht
zugewiesenes, aber personlich relevantes Modul konnte zusatzlich ausgewahlt werden
(vgl. Kap. 5).

Ende Januar 2013 sind schlieRlich die ersten Ergebnisse der qualitativen und
quantitativen Erhebung der Hochschuléffentlichkeit sowie den externen Gutachtern/-in-
nen im Rahmen eines Workshops vorgestellt worden. In thematischen Arbeitsgruppen
wurden Handlungsempfehlungen diskutiert und Fragen fiir die weitere Auswertung der
Daten formuliert. Die Ergebnisse wurden im Anschluss dem Plenum vorgestellt und tie-
fergehend diskutiert (vgl. Kap. 6).

Derzeit werden die Ergebnisse des Workshops systematisch aufbereitet und aus-
gewertet: Bis Ende des Jahres werden auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse
tiefergehende Analysen der Daten aus der Online-Befragung erfolgen. Von Bedeutung
ist dabei die fokussierte Auswertung der umfangreichen Freitextantworten, um Einblicke
in die Winsche und Verbesserungsvorschlage der Studierenden an der UzK zu erhalten.
Mit Hilfe der Vertreter von OSCAR und in Zusammenarbeit mit dem Team der Modellak-
kreditierung wird gemeinsam beraten, welche Themen bzw. Empfehlungen priorisiert
behandelt werden sollten und wie eine Umsetzung an der UzK gestaltet werden kann.

' Da die Option, eigene Ideen einzubringen, von zahlreichen Studierenden genutzt worden ist, dauern die

Auswertungen hierzu noch an, weshalb sie noch nicht Teil des vorliegenden Berichts sind.
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1 Campus im Dialog

Die Universitat zu KoIn zeichnet sich durch ihre Vielzahl wissenschaftlicher Disziplinen,
ein breit angelegtes Angebot an Studiengangen sowie ihre herausragenden Profilberei-
che aus. Seit Juli 2012 zahlt sie zu den Exzellenzuniversitaten in Deutschland. Ihrem
Exzellenzanspruch méchte die Universitat nicht nur in der Forschung, sondern auch in
der Lehre gerecht werden. Um die Qualitét des Studiums dauerhaft zu sichern und wei-
terzuentwickeln, wird an der Universitat zu Koln durch die Modellakkreditierung ein Rah-
menmodell fir Akkreditierungen geschaffen: Zentrale Aspekte des Studiums, wie die
Studien- und Prifungsorganisation, werden hochschulweit harmonisiert. Neben der Ein-
bindung der Verwaltung, der Fakultaten und des AStA ist die Beteiligung aller Studieren-
den von zentraler Bedeutung. Die Studierenden sollen die Méglichkeit erhalten, ihr Stu-
dium im Zuge der Modellakkreditierung besser zu gestalten.

Damit Anregungen, Ideen und Verbesserungsvorschlage der Studierenden in den
Modellbericht ,Studieren in KéIn“ eingehen kénnen, wird durch das Prorektorat fir Lehre
und Studium seit dem Wintersemester 2012/2013 eine groR angelegte Studie, ,Campus
im Dialog*, durchgefiihrt. Diese richtet sich an alle Studierenden der Universitat zu Koln.
Die gesamte Erhebung wird im gemeinsamen Dialog durchgefiihrt und die erzielten Er-
gebnisse direkt an die Studierenden sowie die weitere Hochschuldffentlichkeit riickge-
spiegelt. Ausgangspunkt fur ,Campus im Dialog” sind die folgenden Fragen:

—  Was braucht es, damit der/die Kélner Studierende das Gefuihl hat, an einer
guten Universitat zu studieren?

— In welchen Bereichen kdnnen Verbesserungen zu einem héheren ,Wohlfiihl-
faktor” fur die Studierenden der Universitat beitragen?

—  Wie sollten vorhandene Angebote aus der subjektiven Perspektive der Studie-
renden verbessert werden?

—  Wie kann die Lehre verbessert werden?
—  Wie kann der Campus ansprechender gestaltet werden?
— Was kann innerhalb der nachsten 5 Jahre verandert werden?

Um die Befragung inhaltlich zu fokussieren, wurden zu Beginn — basierend auf einer
Defizitanalyse der Ergebnisse der bestehenden zentralen Befragungen an der UzK und
der Lehrberichte der Fakultaten — vier zentrale Themenfelder identifiziert. Zu diesen zah-
len: Studieninhalte, Forschungs- und Praxisbezug, die Internationalisierung des Studi-
ums, die Betreuung der Studierenden sowie, die Struktur des Studiums und die Raum-
situation mit den jeweiligen Querbeziigen zu den erstgenannten drei Bereichen. Ein wei-
teres Thema, das wichtige Querbeziige aufweist, ist die Qualitat der Lehre.

Anfang Oktober 2012 startete das Projekt mit einer hochschuléffentlichen Kick-Off-
Veranstaltung, in der die Zielsetzung und der Aufbau von ,,Campus im Dialog* vorgestellt
und diskutiert wurden: Durch ein qualitativ-quantitatives Forschungsdesign werden so-
wohl bestehende Konzepte zur Verbesserung der identifizierten Handlungsfelder im Hin-
blick auf die Akzeptanz der Studierenden Uberpriift als auch neue Ideen und Verbesse-
rungsvorschlage der Studierenden erhoben (vgl. Johnson/Onwuegbuzie2004; Molina
Azorin/Cameron2010 zu Vorteilen von Mixed-Methods-Designs). Die Durchfiihrung der
zwolf qualitativen Interviews erfolgte Ende Oktober und Anfang November 2012 mit zu-
fallig ausgewahlten Studierenden im Bachelor- oder Masterstudiengang. Ziel war es,
maoglichst offen die Ideen und Wiinsche der Studierenden zu den thematischen Schwer-
punkten zu erheben. Sowohl inhaltliche Ergebnisse als auch methodische Anregungen
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daraus sind in die Entwicklung des Fragebogens der quantitativen Befragung einbezo-
gen worden. Der verwendete Fragebogen wurde auf Basis der Vorabidentifikation der
Handlungsfelder entwickelt und im Rahmen einer gesonderten Veranstaltung der Hoch-
schuléffentlichkeit vorgestellt und diskutiert. Die Online-Befragung aller Studierenden
der UzK erfolgte im Dezember 2012. Am 31. Januar 2013 fand schlieRlich ein hochschul-
offentlicher Workshop statt: Erste Ergebnisse wurden prasentiert und in Arbeitsgruppen
— sowie spater im Plenum — mit Blick darauf diskutiert, welche Handlungsempfehlungen
fur eine Umsetzung an der UzK gegeben werden und welche Fragestellungen mithilfe
der Befragungsdaten beantwortet werden kénnen.

Begleitet wurde ,Campus im Dialog“ durch ausgewiesene externe Gutachter/-in-
nen: Frau Prof. Bilow-Schramm (Universitat Hamburg, Vorsitzende der Gesellschaft fiir
Hochschulforschung), Herr Prof. Béttcher (Universitat Munster, Vorsitzender der Gesell-
schaft flr Evaluationen e.V.), Frau Jorzik (Stifterverband furr die Deutsche Wissenschaft)
und Frau Dr. Witte (Bayerisches Staatsinstitut fir Hochschulforschung und Planung).
Daruber hinaus findet eine Beratung zur Umsetzung der Verbesserungsvorschlage an
der UzK durch Vertreter von OSCAR, eine Unternehmensberatung mit studentischer Be-
teiligung, statt.

Es ist von groRer Bedeutung fiir ,Campus im Dialog“, dass die Studierenden der
UzK Uber Zielsetzung und Verlauf sowie die gewonnenen Ergebnisse nicht nur informiert
sind, sondern auch die Gelegenheit zur Beteiligung erhalten. Daher sind sie sowie die
weitere Hochschul6ffentlichkeit in alle Phasen des Projekts (u.a. Kick-Off-Veranstaltung,
Pretestphase, Workshop) einbezogen worden. Uberdies werden aktuelle Informationen
universitatsweit iber die projekteigene Homepage? sowie Uber weiteres Informations-
material verbreitet.

Mit diesem Bericht wird ebenfalls das Anliegen verfolgt, Zielsetzung, Konzeption,
Durchfiihrung und Ergebnisse von ,Campus im Dialog* transparent zu gestalten: In Ka-
pitel 2 wird dargelegt, wie die zentralen inhaltlichen Themenfelder ,Studieninhalte, For-
schungs- und Praxisbezug®, ,Internationalisierung” und ,Betreuung® ermittelt wurden.
Die konzeptionellen und theoretischen Grundlagen werden in Kapitel 3 erlautert. In den
beiden sich anschlieRenden Kapiteln werden die Methode und Ergebnisse der qualitati-
ven Interviews und der quantitativen Befragung jeweils ausfiihrlich dargestellt (vgl. Kap.
4 und Kap. 5). Es folgt auf Basis der qualitativen und quantitativen Ergebnisse eine Dar-
stellung erster Handlungsempfehlungen, die im Rahmen eines Workshops von der
Hochschuléffentlichkeit und externen Gutachtern/-innen erarbeitet und diskutiert worden
sind (vgl. Kap. 6). Der Bericht schlief3t mit einer Zusammenfassung zu den gewonnenen
Erkenntnissen sowie einem kurzen Fazit (vgl. Kap. 7).

Fir ihre Mitarbeit im Bereich der Literaturrecherche sowie der Datenauswertung
danken wir dem Campus-im-Dialog-Team: Yolanda Brixel, Katja Bittner, Christian
Kothe, Anja Lenkeit und Gerald Wolf.

2 http://www.portal.uni-koeln.de/cid.html
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2 Defizitanalyse: Zentrale Themenfelder

Durch ,Campus im Dialog“ soll den Studierenden der UzK die Mdglichkeit gegeben wer-
den, Uber die Benennung von Handlungsfeldern hinaus eigene Vorschlage zur Verbes-
serung der Studiensituation einzubringen. Um eine inhaltliche Fokussierung dieses kom-
plexen Themas zu erreichen, wurde zu Projektbeginn eine Defizitanalyse durchgefihrt:
An der UzK werden auf zentraler Ebene regelmafig verschiedene und den Studienver-
lauf umfassende Befragungen von Studierenden und Absolventen/-innen durchgefihrt.
Als defizitar empfundene Aspekte des Studiums sind somit bekannt — es mangelte je-
doch bislang an deren systematischer Auswertung und Aufbereitung. Als Grundlage fur
eine strukturierte Defizitanalyse dienen neben den Lehrberichten von 2011 die folgenden
Befragungen bzw. Lehrevaluationen:

— Studieneingangsbefragungen
(Studienjahre 2009 bis 2011, Vollbefragung mit ca. 40 % Riicklauf)

—  Status-Quo-Erhebungen
(2010 bis 2012, 47 % aller Bachelor-Studiengange)

—  Studienqualitatsmonitor
(2009 bis 2011, hochschulweite Gruppen: WiSo, Recht, Natur, Kultur, Lehramt)

—  Absolventenbefragungen
(Prifungsjahrgange 2007 bis 2010, Vollbefragung mit ca. 40 % Rdcklauf)

Es wurde fir die einzelnen Befragungen jeweils bestimmt, welche Bereiche des Studi-
ums aus Sicht der Studierenden bzw. Absolventen/-innen als verbesserungswirdig an-
gesehen werden: In den Studieneingangs- und Absolventenbefragungen werden dabei
Aspekte, die von 50 % und mehr der Studierenden bzw. Absolventen/-innen negativ be-
wertet wurden, als defizitar klassifiziert (vgl. Junghanns 2009, Sevenig 2010, Buschfeld
et al. 2010a bis 2010f, 2011 bis 2012, Dilger/Landmann 2012). Bei den Kompetenzein-
schatzungen, die ergdnzend aus den Absolventenstudien herangezogen wurden, wird
ein Kompetenzbereich dann als verbesserungswirdig interpretiert, wenn 40 % oder
mehr der Befragten ihre Fahigkeiten negativ bis durchschnittlich bewerten. Es wurden
alle in den Status-Quo-Erhebungen genannten Handlungsfelder aufgelistet und dann als
defizitar bewertet, wenn sie mehrfach genannt werden oder hochschullibergreifende As-
pekte beinhalten (Gerber 2010, Liicking/Pascu 2012 bis 2013). Im Studienqualitdtsmo-
nitor werden Studienaspekte dann als unzureichend angesehen, wenn die Universitat
zu KoIn im Vergleich zu den anderen westdeutschen Universitdten um 0,5 Punkte
schlechter abschneidet.

Nach Bestimmung der Themenfelder erfolgte ein Abgleich zwischen den verschie-
denen Befragungen und Lehrberichten unter Beriicksichtigung des Zukunftskonzepts
der UzK: Die thematischen Schwerpunkte, die sich durch die Defizitanalyse abzeichne-
ten, beziehen sich auf Aspekte des Forschungs- und Praxisbezugs, der Internationali-
sierung und die Betreuung und Beratung durch Lehrende. Darliber hinaus stellen Defi-
zite in den Studienstrukturen und der Raumsituation ebenso wie in der Qualitat der Lehre
strukturelle Probleme dar, die in ihren Querverbindungen zu den fokussierten Aspekten
einbezogen werden sollten.

Den Studierenden wird durch ,Campus im Dialog“ zum einen die Mdglichkeit ge-
geben, die als defizitar bewerteten Bereiche des Studiums hinsichtlich ihrer Relevanz
und Dringlichkeit zu beurteilen. Wesentlich ist zum anderen, dass sie mégliche Verbes-
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serungsvorschlage nicht nur bewerten, sondern auch selbst einbringen kénnen. Nach-
stehend werden daher sowohl die verschiedenen Themenfelder inhaltlich erortert als
auch erste Verbesserungsmaglichkeiten angedacht.

2.1  Studieninhalte, Forschungs- und Praxisbezug

Ein unzureichender Praxisbezug im Studium resultiert aus Sicht der Studierenden und
Absolventen/-innen aus der Undurchsichtigkeit der Studieninhalte im Hinblick auf deren
Verwendbarkeit und Relevanz fir die berufliche Praxis, fehlenden Méglichkeiten des Er-
werbs von berufsbezogenen Kompetenzen, einer fehlenden Vernetzung mit potentiellen
Arbeitgebern/-innen und einer mangelnden Integration von Praktika und deren Organi-
sation. Neben einer unzureichenden Praxisorientierung im Hinblick auf den allgemeinen
oder studienspezifischen Arbeitsmarkt, zeigt sich ebenfalls eine — wenn auch seltenere
und weniger negative — Kritik an der Forschungsorientierung des Studiums. Bemangelt
wird eineunzureichende Moglichkeit, eigene Forschungsprojekte durchzufiihren, was im
Einklang mit einer nur durchschnittlich eingeschatzten Forschungskompetenz steht. Er-
ganzend kann hier darauf verwiesen werden, dass die Studierenden ein fehlendes fach-
Ubergreifendes Denken bei den Lehrenden kritisieren.

In Bezug auf den Forschungs- und Praxisbezug sind innovative Ideen der Studie-
renden denkbar, die aus ihren Alltagserfahrungen und Erwartungen an das Studium im
Hinblick auf die berufliche Vorbereitung entstehen. Die bestehenden Ansatze des Zu-
kunftskonzeptes, wie auch bestehende Programme universitarer Einrichtungen und die
bereits erfolgte Integration des Forschungs- und Praxisbezugs in existierende Studien-
gange kénnten um eine weitgefacherte Perspektive der Studierenden erganzt werden.
Hier bietet vor allem der qualitative Teil der Befragung die Moglichkeit, neue Ideen und
Wiinsche der Studierenden aufzunehmen und aus positiven Erfahrungen einzelner Stu-
dierender Potential flr die Entwicklung der Gesamtuniversitat abzuleiten. Wichtig ist
hierbei eine Offenheit, die die Studierenden motiviert — moglichst ohne vorab gesteckte
Grenzen oder geleitete Bezugnahme auf bestehende Maflnahmen — ihren Ideen und
Winschen freien Lauf zu lassen.

2.2 Internationalisierung

Eine unzureichende Internationalisierung der Studienangebote wird aus der Kritik an
mangelnden Mdglichkeiten zum Erwerb interkultureller Kompetenzen und der ge-
wiinschten Verbesserung der Sprachkompetenz im Rahmen des Studiums abgeleitet.
So schatzen die Absolventen/-innen dann auch ihre sprachlichen und interkulturellen
Kompetenzen eher unterdurchschnittlich ein.

Die Internationalisierung des Studiums ist in manchen Studiengéngen weiter vo-
rangeschritten als in anderen und die Tendenz der Studierenden, ein Auslandssemester
zu absolvieren, variiert in Abhangigkeit vom Studiengang (Buschfeld et al. 2010a bis
2010e). Eine Befragung der Studierenden zu ihren Erfahrungen mit der Internationali-
sierung ihres Studiums vor Ort und im Ausland sowie ihrer Ideen fir die Férderung der
Internationalisierung des Studiums kdnnen als mogliche studiengangubergreifende Ver-
besserungen erfasst werden. Auch hier sind kreative Ideen der Studierenden, aber auch
die Bewertung existierender Konzepte zu MaRnahmen der Internationalisierung des Stu-
diums gefragt.
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2.3 Betreuung durch Lehrende

Die Betreuung durch Lehrende wird aus der Perspektive der Studierenden in zweierlei
Hinsicht als unzureichend erachtet: Zum einen wird beméngelt, dass ein direkter Kontakt
zu Lehrenden nicht in ausreichendem Ausmaf mdglich ist. Zum anderen wird wiederholt
die Uberfiillung von Lehrveranstaltungen kritisiert, die zu einer schlechten Betreuungs-
relation fihrt. Zudem werden in Verbundstudiengangen haufig Lehrveranstaltungen der
regularen Studiengange von den Studierenden mit genutzt, denen es dann an einer spe-
zialisierten Betreuung und Ausrichtung der Lehrangebote fehlt.

Studierende sind Experten/-innen im Hinblick auf die Betreuung und Beratung aus
der Perspektive der Beratungssuchenden. Sie sind diejenigen, die gute Betreuung und
Beratung erfahren oder sich schlecht betreut oder beraten fuhlen. Hier besteht groRes
Potential in den Ergebnissen der Befragung, die Qualitat von Betreuung und Beratung
zu definieren, die sich Studierende wiinschen. Uber die gewiinschte Quantitét der Kon-
takte zu Lehrenden und Beratern/-innen hinaus ist es denkbar, ldeen der Studierenden
zu Mentoringmodellen zu erfragen und ihre Hoffnungen in Bezug auf die Betreuung und
Beratung an der Universitat zu ergrinden.

2.4 Qualitat der Lehre

Globale Bewertungen der Studierenden zu ihren Erfahrungen mit Lehrveranstaltungen
an der UzK koénnen einen allgemeinen Einblick in die Zufriedenheit der Studierenden mit
der Lehre an der Universitat ermdglichen. Weiterfiihrend sollen die einbezogenen As-
pekte auf abstraktem Niveau im Hinblick auf ihren Einfluss auf die Gesamtbewertung der
Lehre gegenlibergestellt werden, um mdgliche Aktionsfelder fur eine Verbesserung der
Lehre aus der Studierendenperspektive zu identifizieren.

2.5  Struktur der Studiengdnge und Raumsituation

Die zentralen Kritikpunkte im Hinblick auf die Struktur der Studiengénge beziehen sich
auf die Belastung durch das Studium: Neben dem hohen Workload der Studiengénge
und der als extrem empfundenen Priifungsbelastung gegen Semesterende, wird haufig
die Anwesenheitspflicht beméangelt. Diese Kritikpunkte werden durch den geduflerten
Wunsch nach einem Teilzeitstudium unterstrichen. Dartber hinaus wird der Service der
Prifungsamter und — vor allem in den Verbundstudiengéangen — eine mangelnde Kom-
munikation zwischen Verantwortlichen der Studiengange und daraus resultierende wi-
derspruchliche Informationen der Studierenden kritisiert. Zudem wird die Moglichkeit ei-
nes Studienplatzwechsels innerhalb Deutschlands im selben Studiengang als schwer zu
realisieren eingeschatzt. Die Unzufriedenheit mit der Raumsituation macht sich vor allem
an zwei zentralen Punkten fest: Aus Sicht der Studierenden fehlen Raume zur freien
Nutzung fur selbststandiges Lernen, studentische Arbeitsgruppen u. a. Zudem wird die
Raumsituation an der Universitat als Verursacher Uberflllter Lehrveranstaltungen ange-
fuhrt.

Die Studiengangstrukturen und die Raumsituation stellen strukturelle Rahmenbe-
dingungen dar, die vorrangig einer strukturellen und finanziellen Lésung durch Universi-
tats- und Fakultatsleitung bedurfen. Primar sollen in diesem Themenbereich die Quer-
verbindungen der strukturellen Rahmenbedingungen zu den Aspekten Forschungs- und
Praxisbezug, Internationalisierung und Betreuung tiefergehend erfasst sowie Rick-
schlusse auf die Studierbarkeit von Studiengangen ermdglicht werden. Erwartet werden
hierbei eine Scharfung bereits bekannter defizitdrer Aspekte in den Studiengangstruktu-
ren und die Erfassung potentieller L6sungsansatze der Studierenden.
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3 Konzeptionelle und theoretische Grundlage
der Befragung

Die Ergebnisse der Defizitanalyse bestehender Befragungen, zeigen auf, dass Studie-
rende und Absolventen/-innen haufig die Studieninhalte, vor allem hinsichtlich des For-
schungs- und Praxisbezuges schlecht bewerten. Auch Aspekte der Internationalisierung
des Studiums erhalten schlechte Bewertungen in Studierenden- und Absolventenbefra-
gungen. Zudem schneiden die Betreuung und die Beratung haufig schlecht ab, wenn
Studierende und Absolventen/-innen um eine Bewertung gebeten werden. SchlieBlich
zeigen sich die Studierenden und retrospektiv die Absolventen/-innen unzufrieden mit
der Studienstruktur und Raumsituation. Ein weiteres wichtiges Thema ist die Qualitat der
Lehre bzw. der Lehrveranstaltungen (vgl. Kap. 2).

Diese Ergebnisse kdnnen als Tendenz daflr gewertet werden, welche Aspekte
des Studiums Defizite aufweisen. Da es sich bei den ausgewerteten Angaben jedoch
um Bewertungen auf weitestgehend abstraktem Niveau handelt und keine Ideen zur
Umsetzung von MaRnahmen abgefragt werden, ist es nicht méglich, Handlungsempfeh-
lungen aus der Sicht der Studierenden abzuleiten. Vielmehr verbliebe eine Handlungs-
empfehlung auf dem abstrakten und perspektivischen Niveau der Bewertungen und
wirde somit nur den Rat beinhalten, die schlecht bewerteten Aspekte des Studiums zu
verbessern. Einen Anhaltspunkt, wie Verbesserungen der Aspekte herbeigefiihrt werden
kénnen, die die Zufriedenheit der Studierenden mit diesen Aspekten steigern, geben die
vorliegenden Ergebnisse der Defizitanalyse noch nicht. Sie liefern daher keinen Ansto
fir mégliche MaBnahmen zur Verbesserung der ermittelten Aspekte des Studiums. Ba-
sierend auf den Ergebnissen der Defizitanalyse lassen sich hingegen folgende Annah-
men aufstellen:

Studierende der Universitdt zu Kéln sehen einen...

Annahme 1:
Verbesserungsbedarf beziiglich des Forschungsbezuges ihres Studiums.

Annahme 2:
Verbesserungsbedarf beziiglich des Praxisbezuges ihres Studiums.

Annahme 3:
Verbesserungsbedarf beziiglich der Internationalisierung ihres Studiums.

Annahme 4:
Verbesserungsbedarf beziiglich der Betreuung und Beratung in ihrem Studium.

Annahme 5:
Verbesserungsbedarf beziiglich der Struktur ihres Studiums.

Annahme 6:
Verbesserungsbedarf beziiglich der Raumsituation in der Universitat.

Dabei kénnen auf Grund des Abstraktionsgrades der Formulierungen und meist ge-
schlossenen Antwortformate in den Fragebdgen keine Definitionen der Aspekte mit Ver-
besserungsbedarf und Ideen fur konkrete Verbesserungen aus Sicht der Studierenden
abgeleitet werden (vgl. zu subjektiven Theorien Studierender Oechsle et al. 2011). Da-
her bedarf es zur Konzeption einer Befragung, die diese Aspekte fokussiert und die Per-
spektive der Studierenden aufzeigen soll, einer Definition der Aspekte und moglichen
MaRnahmen. Diese dient im Rahmen der Untersuchung als Basis fir zu ermittelnde De-
finitionen aus Studierendensicht.
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3.1 Perspektive der Studierendenbefragung

Die Studierendenbefragung geht lber eine Defizitanalyse hinaus und zeigt Méglichkei-
ten der Verbesserung der Studierendenzufriedenheit auf. Sie legt den Fokus auf Ver-
besserungsansatze der Studierenden zu den extrahierten Defiziten des Studiums an der
Universitat zu Kéln. Dabei soll bei den Studierenden eine Uberpriifung der Annahmen
Uber defizitare Aspekte des Studiums vorgenommen und die Mdglichkeit gegeben wer-
den, weitere Defizite anzusprechen. Primar sollen jedoch Lésungsansatze der Studie-
renden zur Verbesserung der identifizierten Defizite eingeholt werden (vgl. zu Qualitats-
management als ,Quality Enhancement” Gvaramadze 2008). Das bedeutet, dass das
Erkenntnisinteresse von einer studentischen Bewertung der Studienbedingungen ab-
weicht und die zusatzliche Komponente der Lésungsorientierung aus Sicht der Studie-
renden einbezieht.

Im Kontext der Bologna-Reform ist die Debatte lber die Eignung von Studiengan-
gen zur Vorbereitung der Studierenden auf den Arbeitsmarkt und die berufliche Praxis
neu entflammt. Im Fokus steht dabei die Diskussion uUber das Verhaltnis zwischen Wis-
senschaft und Praxis sowie zwischen Forschungsbezug und Praxisbezug der Studien-
gange (Nickel 2011: 9). Ein weiterer Aspekt, der weitreichend diskutiert wird, ist die Vor-
bereitung auf einen internationalen Arbeitsmarkt und die internationale Mobilitat der Stu-
dierenden wahrend des Studiums. Das Studium und die Studierenden sollen internatio-
nalisiert werden (vgl. Esdar et al. 2011: 192, 197; vgl. Witte 2006: 21f.). Im Hinblick auf
die Umsetzbarkeit der Bologna-Reform an den Hochschulen stehen haufig der Aspekt
der Studierbarkeit der Studiengénge und die Betreuung der Studierenden im Vorder-
grund der Diskussion (vgl. Bargel 2011: 219ff.; Witte 2006: 26). Auf Grund dieser Fokus-
sierung, wurden in den letzten Jahren viele Ansatze verfolgt, den Praxisbezug des Stu-
diums zu starken, ohne den Forschungsbezug zu vernachlassigen, die Internationalisie-
rung der Studiengange voranzutreiben und die Studierenden zur eigenen Internationali-
sierung zu ermutigen sowie Studienstrukturen zu schaffen, welche die Integration dieser
Aspekte in das Studium ermdglichen (Witte et al. 2011: 43-46; Pasternack et al. 2008:
20; Hesse 1979: 138f.). Zwar erschwert die lickenhafte Dokumentation relevanter kon-
kreter Ansatze die Recherche, dennoch besteht die Mdglichkeit, auf Literatur zuriickzu-
greifen, die MaRnahmen zur Starkung der genannten Aspekte beschreibt.

In der vorliegenden Untersuchung werden zum einen das Zukunftskonzept der
Universitat zu Koln, zum anderen Berichte und Artikel aus der Hochschulforschung, die
sich mit den relevanten Aspekten befassen, herangezogen. Es ist davon auszugehen,
dass sich die Definition der Studierenden nicht zwingend mit einer Definition deckt, die
als Perspektive der Universitat in einem Zukunftskonzept festgehalten ist. Auch die De-
finitionen, die sich in Berichten und Artikeln finden, missen nicht der Perspektive der
Studierenden entsprechen. Die Bezugnahmen des Zukunftskonzeptes der Universitét zu
Koln auf die fokussierten Aspekte sowie die Definitionen und Malnahmen aus der Hoch-
schulforschungsliteratur kdnnen jedoch als Basis fir eine Ermittlung der Perspektive der
Studierenden dienen.

3.2 Thematische Ankniipfungspunkte zum Zukunftskonzept der UzK

Primar finden sich im Zukunftskonzept der UzK thematische Ankniipfungspunkte zu den
Aspekten ,Praxisbezug®, ,Forschungsbezug® und ,Internationalisierung” der Defizitana-
lyse aus den bestehenden Studierenden- und Absolventenbefragungen der UzK. Ferner
kann die Qualitat der ,Betreuung der Studierenden® mit der Nachwuchsférderung in Zu-
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sammenhang gebracht werden. Basierend auf diesen Anknipfungspunkten mit dem Zu-
kunftskonzept ist eine thematische Scharfung der Studierendenbefragung ,Campus im
Dialog” im Wintersemester 2012/2013 vorgenommen worden.

Der Praxisbezug wird im Zukunftskonzept differenziert als allgemeiner Berufsbe-
zug und als Forschungsbezug des Studiums betrachtet. Das Konzept der Implementie-
rung von Forschungsklassen und beruflich ausgerichteten Studierendengruppen bein-
haltet dabei eine Orientierung des Studiums an den beruflichen Perspektiven und Inte-
ressenschwerpunkten der Studierenden. Fir die professionsbildenden Studiengénge
wird zudem die Integration der Praxisphasen in das Studium betont und die Integration
des Erwerbs von Schllsselqualifikationen in praktischen Lehrveranstaltungen hervorge-
hoben. Dies ist in Form von Betriebspraktika und der Integration praktischer Lehrveran-
staltungen auch fur weitere Studiengange denkbar (vgl. Zukunftskonzept der UzK 2012:
2, 17f., 26f., 48, 57, 63ff., 77). Die Befragung knupft insofern an diese Differenzierung
an, als dass sie die Aspekte des Praxis- und des Forschungsbezugs als eigenstandige
Themenfelder behandelt, jedoch nicht losgeldst voneinander betrachtet.

In Bezug auf die Internationalisierung der Studierenden ab dem grundsténdigen
Studium kann argumentiert werden, dass eine Internationalisierung der Universitat einer
Vorbereitung des wissenschaftlichen Nachwuchses auf den internationalen Arbeitsmarkt
bereits im grundstandigen Studium bedarf. Dies kann sowohl in Bezug auf den wissen-
schaftlichen Arbeitsmarkt als auch auf den allgemeinen gelten. Sowohl im Hinblick auf
sprachliche als auch soziale interkulturelle Fahigkeiten kann eine friihzeitige Férderung
der Internationalisierung der Studierenden Defiziten in diesen Kompetenzbereichen auf
Graduiertem-Niveau vorbeugen. Diese Forderung kann sich wiederum bei entsprechen-
der Unterstutzung auf die internationale Mobilitat der Studierenden in allen Studienpha-
sen auswirken (vgl. Zukunftskonzept der UzK 2012: 2, 23, 57f., 64, 77f.).

Die Qualitat der Betreuung der Studierenden kann als ein Aspekt der Nachwuchs-
forderung aufgefasst werden. Gelingt es, sowohl die Einzelkontakte der Studierenden
mit Lehrenden als auch die Kontaktsituation in und um Lehrveranstaltungen motivierend
und férdernd zu gestalten, ist eine individuelle Beratung und Férderung der Studieren-
den durch die Lehrenden bereits friihzeitig méglich. Dies kann dazu fiihren, schon friih-
zeitig Vertrauen zwischen Lehrenden und Studierenden aufzubauen. Hierauf aufbauend
kénnen dann Lehrende gezielt als Mentoren/-innen flr Studierende zur Verfigung ste-
hen(vgl. Zukunftskonzept der UzK 2012: 1, 25, 46f., 77). Mit Blick auf den Kontakt zwi-
schen Lehrenden und Studierenden innerhalb von Lehrveranstaltungen kann auch die
Qualitat von Lehrveranstaltungen als Teil der Qualitat der Lehre verbessert werden.

Die Struktur der Studiengénge in Kombination mit der Raumsituation an der Uni-
versitat zu Koln stellen strukturelle Grundlagen fiir das Ziel dar, der Exzellenz im Studium
gerecht zu werden. Im Zukunftskonzept wird dabei auf innovative Lehrkonzepte und -
strukturen (vgl. Zukunftskonzept der UzK 2012: 16), wie z. B. Fast-Track-Promotionspro-
gramme, Forschungs- und Praxisklassen im Bereich der Masterstudiengange (vgl. Zu-
kunftskonzept der UzK 2012: 46ff., 64f.) verwiesen. Das eigenverantwortliche Bau- und
Liegenschaftsmanagement der UzK (vgl. Zukunftskonzept der UzK 2012: 10) bietet die
Maglichkeit einer bedarfsorientierten Nutzung der vorhandenen Raumlichkeiten, die
Auswirkungen auf alle hier betrachteten Aspekte des Studiums an der Universitat zu
KélIn hat.
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3.3  Kernaspekte der Studierendenbefragung

Im Folgenden werden die Kernaspekte ,Praxisbezug®, ,Forschungsbezug®, ,Internatio-
nalisierung” und ,Betreuung und Beratung“ sowie ,Qualitat der Lehre” und ,Studienstruk-
tur und Rahmenbedingungen® erldutert und ihre Zielsetzungen benannt. Uber die Dar-
stellung von MaRnahmenkonzepten im Hinblick auf die Aspekte, werden diese kurz er-
lautert und durch Beispiele bestehender MalRnahmen an der Universitat zu Kéin greifbar
gemacht. Die Beispiele der universitatseigenen Malnahmen wurden den Rickmeldun-
gen aus der Universitat zu guten Beispielen in den genannten Aspekten des Studiums
entnommen. Ergénzt werden sie durch die Ergebnisse einer Recherche auf der Internet-
prasenz der UzK. Diese Beispiele erheben keinen Anspruch auf Vollstéandigkeit. Eine
tabellarische Auflistung der Ergebnisse der Recherche findet sich im separaten An-
hangsband zu diesem Bericht.

3.3.1 Praxisbezug

Das Studium an einer Universitdt muss auch der Berufsqualifizierung der Studierenden
dienen (Winter 2011: 25). Diese Anforderung geht einher mit der Notwendigkeit der Ver-
knipfung von Theorie- und Praxisperspektive bzw. spezifischer Lerninhalte mit konkre-
ten praktischen Lernerfahrungen im Rahmen des Studiums (vgl. Pasternack et al. 2008:
17; Markowitsch et al. 2004: 6). Dabei definieren Markowitsch et al. praxisorientierte
Hochschulbildung als ,Formen der Hochschullehre, die speziell darauf ausgerichtet ist,
praktisches Wissen [...] im Rahmen des Curriculums zu vermitteln” (2004: 5). Der Erwerb
dieser Uberfachlichen Fahigkeiten dient der Berufsqualifizierung der Studierenden und
fordert hierdurch ihre Beschaftigungschancen (vgl. Pasternack et al. 2008: 19f.). Praxis-
bezug bedeutet auch die Erprobung der beruflichen Praxis schon wahrend des Studi-
ums, beispielsweise in Praxisphasen, in denen Studierende eine Tatigkeit mit Berufsbe-
zug aktiv austiben (Winter 2011: 26). Der Praxisbezug des Studiums bezieht sich dem-
nach auf die Integration beruflicher Praxis in das Studium. Hierzu gehdren Angebote
zum Erlernen facherubergreifender Schlisselkompetenzen und die aktive Erprobung be-
ruflicher Praxis schon wahrend des Studiums. Studienangebote kdnnen in Zusammen-
arbeit mit Arbeitgebern/-innen durchgefiihrt oder Lehrveranstaltungen von Lehrenden
aus der Praxis angeboten werden, um die Praxisperspektive im Studium zu verankern.
Das Ziel dieser Verankerung ist die Férderung einer reflektierten Wechselwirkung zwi-
schen Anforderungen der beruflichen Praxis und dem Prozess der wissenschaftlichen
Erkenntnisgewinnung (vgl. Winter 2011: 26).

Berufspraktika und Praxissemester

Berufspraktika und Praxissemester erleichtern die Berufsorientierung und ermdglichen
das praxisnahe Erlernen berufsrelevanter Kompetenzen. Studierende erproben die be-
rufliche Praxis vor Ort und lernen so den beruflichen Alltag und mégliche berufliche Ta-
tigkeitsfelder kennen. Die verbesserte Kenntnis uber berufliche Tatigkeitsfelder erleich-
tert die berufliche Orientierung, indem sie als Entscheidungsgrundlage bei der Planung
des individuellen beruflichen Werdegangs herangezogen werden kann (vgl. Bloch 2007:
99). Die Erprobung der beruflichen Praxis fuhrt zudem zu einem verstarkten Bewusst-
sein Uber berufliche Anforderungen. Einerseits werden im Zuge der praktischen Arbeit
bereits berufsrelevante Kompetenzen erworben. Andererseits erwerben die Studieren-
den hierbei Wissen Uber berufsrelevante Kompetenzen, die sie sich wahrend ihres wei-
teren Studiums erarbeiten miissen, um beruflichen Anforderungen gerecht zu werden.
Dieses Wissen kann als Entscheidungsgrundlage flr die Wahl von Studienschwerpunk-
ten und zusatzlichen Lehrangeboten dienen (vgl. Soeliner et al. 2008: 41f.). Ein weiterer
Pluspunkt eines Praktikums oder Praxissemesters ist die Kontaktaufnahme mit potenti-
ellen Arbeitgebern/-innen, die zu dauerhaften Kontakten in die Arbeitswelt fihren kann
(Markowitsch et al. 2004: 61). An der Universitat zu Kéln werden auf den Internetseiten
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des Career Services der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen und der Philosophi-
schen Fakultat, des Studien- und Karriereberatungszentrums der Rechtswissenschaftli-
chen und der Einrichtung Studierende und Arbeitswelt der Humanwissenschaftlichen
Fakultat studienrelevante Praktikumsborsen angeboten. Hinzukommt die Mdglichkeit
der Anrechnung von Praktika im Studium Integrale der Bachelor-Studiengange, bei-
spielsweise an der Philosophischen Fakultat. Angebote im Rahmen eines Praxissemes-
ters werden derzeit beispielsweise im ,school is open* Projekt der Studentinnenschaft
der Humanwissenschaftlichen Fakultat erarbeitet.

Projekte oder Workshops mit potentiellen Arbeitgebern/-innen

Ahnlich wie Berufspraktika und Praxissemester sollen Projekte oder Workshops mit po-
tentiellen Arbeitgebern/-innen den Studierenden die Mdoglichkeit erdffnen, erste Erfah-
rungen mit konkreten beruflichen Arbeitsweisen zu sammeln und sich berufsrelevante
Kompetenzen zu erarbeiten. Dabei wird in den Projekten und Workshops Wert darauf
gelegt, dass die Studierenden ein reales bzw. realitdtsnahes Problem bearbeiten, um
einen Anreiz zur Beteiligung zu schaffen und den Lernerfolg zu erhéhen (Markowitsch
et al. 2004: 86, 88). Auch hier ist ein Nebeneffekt des Angebotes das Kniipfen von Kon-
takten mit potentiellen zukiinftigen Arbeitgebern/-innen. Dieser hergestellte Kontakt kann
den Studierenden eine zukinftige Suche nach einem Praktikum oder einer Anstellung
erleichtern (vgl. Pasternack et al. 2008: 25). Auf zentraler Ebene bietet das Professio-
nalCenter die Formate ,Power Your Life” und ,Service Learning“ an, die Projekte bei
potentiellen Arbeitgebern/-innen beinhalten. Auch Ringvorlesungen mit Praxisworkshop
werden hier unter Arbeitgeber/-innenbeteiligung angeboten. An der Rechtwissenschaft-
lichen Fakultat bietet das ,KoIner Moot Court Center” simulierte Gerichts- oder Schieds-
verfahren an, die von hauptberuflichen Richtern/-innen geleitet werden. An der Human-
wissenschaftlichen Fakultat arbeitet das Modellkolleg Bildungswissenschaften mit Part-
nerschulen aller Lehrdmter zusammen.

Softskill-Seminare, praktische Ubungen und Kompetenztrainings

Sogenannte Softskill-Seminare, praktische Ubungen oder Kompetenztrainings bieten
Studierenden die Moglichkeit, sich fachlbergreifende Kompetenzen zu erarbeiten, die
immer mehr Bestandteil beruflicher Anforderungen werden (vgl. Pasternack et al. 2008:
16, 19). Zu diesen Kompetenzen zéhlen Komponenten der Selbst-, Sach- und Sozial-
kompetenz sowie die facherlbergreifende Methodenkompetenz (Ceylan et al. 2011:
109). In den Seminaren und Trainings wird theoretisches Wissen vermittelt und erarbei-
tet, um dieses Wissen anschlieBend in praktischen Situationen anzuwenden. HierUber
wird durch den Bezug zu praktischen Situationen die Praxisrelevanz des Erlernten ver-
deutlicht und ein starkerer Anreiz fir nachhaltiges Lernen geschaffen (vgl. SchiiBler
2004: 51ff.). Beispielsweise werden an der Medizinischen Fakultat unter anderem prak-
tische Ubungen im ,Kolner interprofessionelles Skills Lab und Simulationszentrum*
(KISS) angeboten, die den Umgang mit typischen Standard- und Notfallsituationen des
arztlichen Berufsalltages erproben. Das Institut fir Didaktik des Sachunterrichts an der
Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultat bietet ein Sommerkindercamp an, in
dem sich die Kinder mit ausgewahlten naturwissenschaftlichen Projekten beschaftigen
und dabei von engagierten Studierenden betreut werden.

Arbeitgeber/-innenprésentationen

Arbeitgeber/-innenprasentationen sind Veranstaltungsformate, die Unternehmen in die
Universitat einladen. Sie zielen darauf ab, Studierenden potentielle Arbeitgeber/-innen
vorzustellen, um die Wissensgrundlage fur berufliche Entscheidungen zu verbessern.
Dabei dienen sie der Orientierung der Studierenden in Bezug auf den Arbeitsmarkt im
Allgemeinen und den individuellen Wunscharbeitsplatz im Speziellen (vgl. Markowitsch
et al. 2004: 58f.). Arbeitgeber/-innenprasentationen finden an der Universitat zu Kdln

Seite | 12



beispielsweise im Rahmen der CareerWeek des ProfessionalCenters und des Careers-
Tuesdays des Career Services der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultat
statt.

Berichte aus der Praxis

Analog zu den Arbeitgeber/-innenprasentationen vermitteln Berichte aus der Praxis ei-
nen Einblick in das Berufsleben in unterschiedlichen Tatigkeitsfeldern. Praktiker/-innen
berichten Uber ihre Berufserfahrungen und informieren Studierende Gber mdgliche Be-
rufsfelder (vgl. Pasternack et al. 2008: 26). Diese Formate dienen einerseits der Berufs-
orientierung von Studierenden. Andererseits stellen sie Uber die Berichte der Praktiker/-
innen einen Bezug zwischen Studium und Arbeitswelt her. Dieser Bezug wird fir die
Studierenden verdeutlicht, indem die Vortragenden den individuellen Bezug ihrer beruf-
lichen Tatigkeit zu ihrem abgeschlossenen Studium herstellen. Berichte aus der Praxis
sind ebenfalls in das Programm der CareerWeek und des CareerTuesday eingebunden.
Am Institut fir Deutsche Sprache und Literatur der Philosophischen Fakultat findet bei-
spielsweise ein Seminar ,Germanistik und Beruf* statt, in dem Germanistikstudierenden
berufliche Perspektiven aufgezeigt werden. Das FemaleCareer Center bietet speziell fir
Frauen eine Vorlesungsreihe zu Berufsstrategien fur Frauen an.

Bewerbungsvorbereitung und Bewerbungsmappenchecks

Bewerbungsmappenchecks ermdglichen den Studierenden, von fachlich kompetenten
Mitarbeitern/-innen eine Rickmeldung zu ihrer Bewerbung zu erhalten. Wichtige Rat-
schldge und Hinweise zu Formalia erleichtern dabei das Bewerben-Lernen. Zur Ubung
der ersten Schritte des Bewerbungsprozesses erstellen Studierende selbstandig ihre
Bewerbungsunterlagen. Die Bewerbungsmappen werden von fachlich kompetenten An-
sprechpartnern/-innen korrigiert und die Studierenden erhalten eine Rickmeldung zu ih-
rer Bewerbung. Ahnlich wie das erste Kennenlernen beruflicher Praxis und das Erproben
der eigenen Kompetenzen in beruflichen Situationen, fordert das Bewerben-Lernen das
Vertrauen auf die eigenen Fahigkeiten und erleichtert den Ubergang in das Berufsleben
(vgl. Smith/Glover 2002: 84). Neben dem gebilindelten Angebot von Bewerbungsmap-
penchecks im Rahmen der CareerWeek, bieten das ProfessionalCenter und die Career
Services der Fakultaten Studierenden durchgangig die Moglichkeit, einen Bewerbungs-
mappencheck durchzufiihren.

Berufsberatung

Die Berufsberatung soll Studierenden bei der individuellen beruflichen Orientierung hel-
fen. In diesem Rahmen schildern Studierende ihre beruflichen Ziele bzw. Unsicherheiten
in Bezug auf die berufliche Planung und werden bei der Berufsorientierung durch erfah-
rene Berater/-innen unterstitzt. Dieses Angebot dient der beruflichen Orientierung in
Zeiten einer beruflichen Vielfalt, die zu Uberforderung fiihren kann sowie der Beriick-
sichtigung individueller Voraussetzungen (vgl. Pasternack et al. 2008: 22; Hirschi 2010:
197). Mit Hilfe der universitaren Berufsberatung kdnnen Studierende auf Basis zielgrup-
penspezifischer Informationen und individueller Beratung ihren beruflichen Werdegang
planen. Berufsberatung wird an der Universitat zu KoIn von allen Career Services der
Fakultaten im Rahmen von Sprechstunden angeboten.

Kommunikationsplattformen und Profildatenbanken

Kommunikationsplattformen und Profildatenbanken bieten den Studierenden die Mdg-
lichkeit, ein Profil zu erstellen und sich potentiellen Arbeitgebern/-innen vorzustellen. Das
Knupfen von bestandigen Kontakten in die Arbeitswelt wird in Zeiten der Online-Netz-
werke und -Kommunikation zunehmend wichtiger. Kommunikationsplattformen und Pro-
fildatenbanken, die in die universitaren Netzwerke eingebunden sind, ermdglichen den
Studierenden schon wahrend ihres Studiums den Kontakt zu potentiellen Arbeitgebern/-
innen. Studierende kénnen so das Netzwerken erproben und bereits im Studium ein
Netzwerk mit Arbeitskontakten aufbauen (vgl. Pasternack et al. 2008: 24). Integrierte
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Praktikumsbdrsen erleichtern es den Studierenden, in der Fulle der angebotenen Prak-
tika fachbezogene Praktika auszuwahlen. Der Career Service der Wirtschafts- und So-
zialwissenschaftlichen Fakultat bietet beispielsweise eine Karrieredatenbank an. Das
Kompetenzzentrum Schreiben der Philosophischen Fakultat beteiligt sich an einer Platt-
form der European Association for the Teaching of Academic Writing (EATAW), die die
Vermittlung und Lehre sowie Forschung und Weiterentwicklung des wissenschaftlichen
Schreibens im héheren Bildungssektor zum Ziel hat.

3.3.2 Forschungsbezug

Insbesondere an einer forschungsstarken Universitat stellt der Forschungsbezug eine
Anforderung dar, die auch viele Studierende an ihr Studium herantragen. Dieser For-
schungsbezug bezieht sich beispielsweise auf die Vermittlung von Forschungsmethoden
und aktuellen Forschungsergebnissen, sowie die Mdglichkeit, schon im Studium selber
zu forschen (vgl. Edelson 2002: 106; Mdller 2010: 8). Die Vermittlung wissenschaftlicher
Kompetenzen gehort zum Kerngeschaft der hochschulischen Ausbildung und sollte als
Basiswissen bereits in Lehrveranstaltungen der ersten Semester vermittelt werden
(ebd., vgl. Tippelt 2006: 589). Edelson (2002: 108) betont die Bedeutung der Forschung
fir ein effektives Studium auf Grund ihrer Tragfahigkeit und Relevanz fiir die Qualitats-
steigerung. Der Forschungsbezug des Studiums umfasst die Vermittlung der Grundla-
gen wissenschaftlichen Arbeitens und die Erprobung wissenschaftlicher Praxis im Rah-
men des Studiums. Hierzu gehéren Angebote, die das Erlernen wissenschaftlicher Me-
thoden ermdglichen, aber auch Raum fir erste eigene Erfahrungen in Forschungspro-
jekten bieten. Hinzukommt die Einbindung aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse in
das Fachstudium. Den Studierenden ermdglicht dies eine Reflexion UGber ihr personli-
ches Forschungsinteresse und mdégliche berufliche Perspektiven (vgl. Tippelt 2006: 589;
Isserstedt et al. 2010: 57).

Studentische Forschungsprojekte

Studentische Forschungsprojekte sollen Studierenden die Moglichkeit eréffnen, erste Er-
fahrungen in Forschungsprojekten zu sammeln und sich berufsrelevante Kompetenzen
zu erarbeiten. Zudem geben sie einen ersten Einblick in die Forschungspraxis und kén-
nen als Grundlage fir eine Entscheidung der Studierenden fir oder gegen eine For-
schungslaufbahn dienen (vgl. Mdller 2010: 10f.). Im Rahmen eigener Forschungspro-
jekte oder Forschungswerkstatten lernen Studierende anwendungsorientierte For-
schung kennen. Durch die Konfrontation mit realen Problemen des Forschungsprozes-
ses ist so eine praxisnahe Erprobung des bisher (theoretisch) im Studium Erlernten mog-
lich (vgl. Edelson 2002: 109ff.). Im Rahmen des Innovationsprojekts Feal an der Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultdt wurde beispielsweise die neue Profil-
gruppe ,Aktuelle Fragen der Wirtschafts- und Sozialforschung’ eingerichtet. Studierende
dieser Profilgruppe wirken aktiv in bestehenden Forschungsdesigns mit und entwerfen
eigenstandige Forschungsdesigns. Im Modellstudiengang Medizin ist das sogenannte
wissenschaftliche Projekt verpflichtend fir die Studierenden und besteht aus einem Pro-
jekt im vorklinischen und einem Projekt im klinischen Studienabschnitt. Am Institut fir
Deutsche Sprache und Literatur der Philosophischen Fakultat bietet das Projekt For-
schungsklassen in einem Massenfach Studierenden die Mdglichkeit, interdisziplinar in
Kleingruppen an einem Thema zu forschen.

Forschungsseminare / Kolloquien

Forschungsseminare dienen der Prasentation und Diskussion eigener Forschungser-
gebnisse. So wird der wissenschaftliche Austausch mit anderen Studierenden und Leh-
renden Uber die jeweils eigene Forschungsarbeit gewahrleistet. Forschungsarbeiten
kdénnen dabei Abschlussarbeiten, Dissertationen oder Arbeiten im Rahmen eines For-
schungsprojektes sein. Der Austausch fordert die Beriicksichtigung unterschiedlicher
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Perspektiven, Herangehensweisen und Forschungsmethoden. Probleme im For-
schungsprozess werden haufig erst Uber unterschiedliche Perspektiven deutlich, so
dass der Austausch notwendig fiir die Aufdeckung und die Losung von Problemen im
Forschungsprozess ist (vgl. Huber 2004: 37). Forschungsseminare und Kolloquien wer-
den meist im Rahmen des Fachstudiums angeboten. Die Cologne Graduate School der
Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultat bietet beispielsweise spezielle Rese-
arch Seminars an.

Angebote zur Férderung wissenschaftlichen Arbeitens

Angebote zur Férderung wissenschaftlichen Arbeitens fihren die Studierenden schritt-
weise an Techniken und Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens heran. In Semina-
ren wird eine theoretische Grundlage vermittelt und anschlieend erlerntes Wissen an
praktischen Beispielen erprobt. Durch die praktische Anwendung des theoretisch Erlern-
ten soll ein nachhaltiger Lerneffekt erzielt werden (vgl. Dirnberger/Hofhues 2010: 50).
Angebote zur Forderung des wissenschaftlichen Arbeitens werden an der Universitat zu
Kéln beispielsweise im Modellkolleg Bildungswissenschaften der Humanwissenschaftli-
chen Fakultat und im Programm Recht aktiv der Rechtwissenschaftlichen Fakultat an-
geboten.

Ringvorlesungen

Interdisziplindre Veranstaltungen wie Ringvorlesungen unter Beteiligung unterschiedli-
cher Fachdisziplinen dienen der Erweiterung des individuellen (wissenschaftlichen) Ho-
rizontes und sollen das Interesse an Forschung und Wissenschaft wecken. Die Studie-
renden werden mit neuen Perspektiven und Herangehensweisen konfrontiert, die von
denen ihrer Disziplin abweichen kénnen. Dabei setzen sie sich mit den Forschungsfel-
dern der eigenen und anderer Disziplinen auseinander. Vor allem auf dem Hintergrund
multidisziplinarer Arbeitsteams in der beruflichen Wirklichkeit, nimmt die Bedeutung ei-
nes interdisziplindren Verstandnisses fir die spatere berufliche Tatigkeit zu (vgl. Huber
2004: 40f.). Dies gilt auch fir eine berufliche Tatigkeit auBerhalb der Wissenschaft (vgl.
Huber 2004: 34, 40). Die Ringvorlesung ,Research Track” der Medizinischen Fakultat
bietet Studierenden einen Einblick in aktuelle Grundlagen- und klinische Forschung an
der Universitat zu Kéln und anderen Forschungseinrichtungen und ermdglicht durch La-
borpraktika einen friihen Einstieg in das wissenschaftliche Arbeiten. Das Professional-
Center bietet beispielsweise in Kooperation mit Instituten der Fakultdten oder zentral
organisiert interdisziplindre Ringvorlesungen zu aktuellen Themen an.

Sommerakademien bzw. Summer Schools

Summer Schools bieten die Mdglichkeit, in einem beschrénkten Zeitraum intensiv an
einem (Forschungs-)Thema theoretisch und praktisch zu arbeiten. Der Wechsel von
Theorie und Praxis fordert dabei das nachhaltige Lernen (vgl. SchiRler 2004: 51ff.).
Durch intensiven Austausch in interdisziplinaren Gruppen und fokussierte Projektarbeit
mit zeitlichen Einschrankungen (Deadlines) werden berufsrelevante Kompetenzen ber
die Forschungspraxis hinaus erlernt (vgl. Huber 2004: 36; Dausien 2007: Abschnitt 25).
Beispielswese bietet das CENTRAL an der Rechtwissenschaftlichen Fakultat in jedem
Jahr zwei englischsprachige Sommerakademien zum Thema der alternativen Streitbe-
gleitung an.

3.3.3 Internationalisierung

Im Zuge der Bologna-Reform wird unter Internationalisierung einerseits die internatio-
nale Mobilitat Studierender wahrend des Studiums, andererseits die Internationalisie-
rung vor Ort in der eigenen Hochschule verstanden (vgl. fiir einen Uberblick Fohrbeck
2012; Luijten-Lub 2007: 210-218; Knight 2004: 6; Crowther et al. 2000). Internationali-
sierung bedeutet dabei, in der Hochschule Mdglichkeiten zu schaffen, sich mit anderen
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Kulturen und Sprachen auseinanderzusetzen (vgl. Kammhuber 2010: 71; Otten/Ro-
bertson-von-Trotha 2009: 248; Thielmann 2010: 474). Das Handeln in interkulturellen
Zusammenhangen soll erprobt werden und somit eine Vorbereitung auf zukuiinftige inter-
kulturell gepréagte Situationen im (Arbeits-)Leben stattfinden (vgl. Kammhuber 2010: 58;
Thomas/Ho6RBler 2009: 276; Liedke-Gdobel 2010: 135). Hierfir werden Aspekte, die zu
einer Auseinandersetzung mit internationalen Perspektiven flihren sollen, und fremd-
sprachliche Kommunikation in das Studium integriert. Die Internationalisierung des Stu-
diums bedeutet jedoch auch die Schaffung von Mdglichkeiten, im Rahmen von Aus-
landsaufenthalten andere Sprachen und (Wissenschafts-)Kulturen kennenzulernen. Ziel
der Internationalisierung ist, die interkulturelle Handlungskompetenz der Studierenden
zu fordern (Hiller 2010: 19). Thomas (2003: 141) definiert diese Kompetenz als ,Fahig-
keit, kulturelle Bedingungen und Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden
und Handeln bei sich selbst und bei fremden Personen zu erfassen, zu wiirdigen und
produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen Anpassung, Toleranz gegeniiber
Inkompatibilitdten und einer Entwicklung hin zu synergietrachtigen Formen der Zusam-
menarbeit, des Zusammenlebens und handlungswirksamer Orientierungsmuster in Be-
zug auf Weltinterpretation und Weltgestaltung“. Im Folgenden werden einige Malnah-
men zur Internationalisierung des Studiums mit ihren Zielen dargestellt.

Sprachkurse

Sprachkurse dienen der Verbesserung der Sprachkompetenz. Durch aktive fremdspra-
chige Konversation verbessern Studierende ihre sprachlichen Kompetenzen. Dabei ist
es nicht das alleinige Ziel, Sprachkompetenz zu erwerben, sondern auch sprachlich-
kulturelle Differenzen kennenzulernen (vgl. Thielmann 2010: 474ff., 479). An der Univer-
sitat zu KoIn wird eine Vielzahl von Sprachkursen angeboten. Hierzu zahlen beispiels-
weise fachspezifische Sprachkurse wie die der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftli-
chen Fakultat in Kooperation mit dem Englischen Institut Kéln, allgemeine Sprachkurse
wie die des ProfessionalCenters in Kooperation mit Berlitz und Sprachkurse, die gezielt
im Ausland auf ein Auslandssemester vorbereiten, die an der Philosophischen Fakultat
fur das Studium Integrale in den Bachelor-Studiengédngen anerkannt werden.

Lehrveranstaltungen von Gastwissenschaftlern/-innen aus dem Ausland
Lehrveranstaltungen von Gastwissenschaftlern/-innen aus dem Ausland sollen interkul-
turelle Kompetenzen férdern und einen Einblick in die Wissenschaftskultur eines ande-
ren Landes ermdglichen (vgl. Helemann 2010: 53). Die Studierenden profitieren auf dem
heimischen Campus von den Erfahrungen der Lehrperson im Rahmen ihrer Wissen-
schaftskultur (vgl. Hiller2010: 22). Dabei setzen sie sich aktiv mit den Perspektiven einer
anderen Wissenschaftskultur auseinander. Diese Auseinandersetzung fordert die Refle-
xion eigener Herangehensweisen und Einstellungen. Damit dient sie der Erweiterung
des eigenen Horizontes und fordert eine kritische Herangehensweise im Rahmen des
Studiums und eigener (Forschungs-)Projekte. Hinzukommt die aktive, themenbezogene
Kommunikation in einer Fremdsprache, die sich wiederum nicht auf eine reine Sprach-
vermittlung beschrankt (vgl. Thielmann 2010: 478f.). Seminare und Institute der Univer-
sitat zu Koéln bemihen sich zunehmend darum, (Gast-)Wissenschaftler/-innen aus dem
Ausland fur die Universitat zu gewinnen. Auch die Zahl der Gastvortrage in Lehrveran-
staltungen nimmt stetig zu. Da dieses Angebot in die Fachstudiengange integriert ist,
fallt es schwer, ein Beispiel herauszugreifen.

Fremdsprachige Lehrveranstaltungen

Lehrveranstaltungen, die in Englisch oder einer anderen Sprache gehalten werden, trai-
nieren die Sprachfahigkeit der Studierenden. Im Idealfall weisen sie zusatzlich einen in-
haltlichen Bezug zu einem Land auf, in dem die Seminarsprache gesprochen wird, oder
befassen sich mit regularen Fachinhalten (vgl. Thielmann 2010: 478f.). Beide Varianten
beinhalten dabei eine aktive Kommunikation, die die Sprache als Mittel zum Zweck nutzt.
Der Spracherwerb ist dabei nicht das ausschlielliche Ziel der Veranstaltung. Vielmehr
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findet situiertes Lernen mit aktivem, problemorientiertem Austausch zwischen den Stu-
dierenden statt (Kammhuber 2010: 64ff.). Die Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche
Fakultat beispielsweise verstarkt unter dem Schlagwort ,Internationalization at home* ihr
englischsprachiges Kursangebot, die Einbindung internationaler Gastdozierender und
die Behandlung international ausgerichteter Themen in reguléren Lehrveranstaltungen
der Fachstudiengange. Das Kélner Moot Court Center bietet an der Rechtwissenschaft-
lichen Fakultat ein vielfaltiges Angebot englischsprachiger Moot Courts an.

Internationale Summer Schools

Sommerakademien oder Summer Schools im Ausland oder mit internationalem Fokus
in Deutschland bieten die Moglichkeit, sich intensiv mit einem (Forschungs-)Thema aus-
einanderzusetzen und gleichzeitig das Arbeiten in interkulturellen Zusammenhangen zu
erproben. Durch die internationale Komponente wird im Vergleich zu nicht internationa-
len Summer Schools zusatzlich der Erwerb interkultureller Kompetenzen der Studieren-
den gefordert (vgl. Bosse/Harms 2004: 320f.). Neben der oben erwahnten englischspra-
chigen Sommerakademie der Rechtwissenschaftlichen Fakultat bietet beispielsweise
die Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultat internationale Summer Schools an
Partnerhochschulen im Ausland an.

Internationale Berufspraktika

Internationale Praktika dienen Studierenden als Tir zum internationalen Arbeitsmarkt.
Zeitgleich kdnnen berufliche und internationale Erfahrungen gesammelt werden. Hier-
durch werden im Rahmen einer beruflichen Erfahrung wahrend des Studiums gleichzei-
tig berufliche Kompetenzen erweitert und die interkulturelle Kompetenz geférdert (Noth-
nagel 2010: 433, 444). Hinzukommt meist die freie Kommunikation in einer Fremdspra-
che, die im Vergleich zu Fremdsprachenunterricht einen deutlich héheren Lerneffekt er-
zielen kann. Zudem bietet sich die Mdglichkeit, vor Ort Kontakte fiir eine zukiinftige Be-
rufstatigkeit im Ausland zu kniipfen. Am Institut fir Deutsche Sprache und Literatur der
Philosophischen Fakultat bestehen beispielsweise zahlreiche Kontakte zu Hochschulen
im Ausland, die es Studierenden ermdglichen, als Student Assistant oder Lecturer im
Ausland Erfahrungen zu sammeln. Die Medizinische Fakultat ermdglicht ihren Studie-
renden das Absolvieren von Teilen des Praktischen Jahres im Ausland. Analog ermdég-
lichen internationale Kontakte der Rechtwissenschaftlichen Fakultat Studierenden und
Absolventen/-innen ein Praktikum oder das Referendariat im Ausland. Die Philosophi-
sche Fakultat erkennt Auslandspraktika im Rahmen der Studium Integrale der Bachelor-
Studiengange an.

Auslandssemester

Auslandssemester bieten Studierenden die Moglichkeit, internationale Kontakte zu
knupfen, eine neue Kultur kennenzulernen und ,ihren Horizont zu erweitern‘. Hierdurch
sollen interkulturelle Kompetenzen geférdert und ein Einblick in die Wissenschaftskultur
eines anderen Landes ermdglicht werden. Dabei setzen sie sich aktiv mit den Perspek-
tiven einer anderen Wissenschaftskultur auseinander. Diese Auseinandersetzung for-
dert wiederum die Reflexion eigener Herangehensweisen und Einstellungen. Damit dient
sie auch hier der Erweiterung des eigenen Horizontes und fordert eine kritische Heran-
gehensweise im Rahmen des Studiums und eigener (Forschungs-)Projekte (vgl. Kamm-
huber 2010: 71). Auch hier findet der Auslandsaufenthalt in der Regel in einem Land
statt, in dem eine Fremdsprache gesprochen wird. Die Studierenden kommunizieren frei
in einer Fremdsprache und erweitern ihre Sprachfahigkeiten erheblich (Nothnagel 2010:
433, 435). Neben vielfaltigen ERASMUS-Partnerschaften der Universitat und der Fakul-
taten, die in Kooperation mit dem Akademischen Auslandsamt unterhalten werden, bie-
tet die Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultéat beispielsweise Auslandsse-
mester an Partnerhochschulen und in ihrem Zentrum fiir Internationale Beziehungen
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eine Freemover-Beratung an. Generell unterstiitzen die Zentren fir Internationale Be-
ziehungen der Fakultaten und das Akademische Auslandsamt Studierende bei der Pla-
nung eines Auslandssemesters.

International ausgerichtete Studienprogramme

Diese Studiengénge bereiten entweder gezielt auf die berufliche Praxis im Ausland oder
im In- und Ausland vor oder bieten die Mdglichkeit, Zusatzqualifikationen zu erwerben.
Die Doppelabschlussprogramme sehen zwei Studienabschliisse, wovon ein Abschluss
in Deutschland und ein Abschluss im Ausland an einer Partnerhochschule erlangt wird.
Neben der doppelten Qualifikation lernen Studierende dieser Studiengénge systema-
tisch zwei Wissenschaftskulturen kennen, sprechen in der Regel wahrend ihres Studi-
ums zwei Sprachen und setzen sich mit den beruflichen Perspektiven in zwei Landern
auseinander (vgl. Menn/Sherhag 2010: 129). Somit werden Studierende in Doppelab-
schlussprogrammen stark gefordert. Sie vereinen jedoch in ihrem Studiengang viele Vor-
teile, welche fiir andere Studierende erst durch die Nutzung zusatzlicher Angebote zur
Internationalisierung zuganglich werden. Zusatzqualifikationen fiir den internationalen
Raum werden in der Regel parallel zum Studium erworben und durch ein Zertifikat be-
scheinigt. In Ausnahmeféllen handelt es sich um Kurzstudiengénge, die ebenfalls mit
einem Zertifikat abgeschlossen werden (vgl. Thomas/Ho6Rler 2007: 72, 93; vgl. Nothna-
gel 2010: 442ff.). Als Beispiel fur Doppelabschlussprogramme der Universitat zu Koin
kénnen die zweisprachigen rechtswissenschaftlichen Studiengange, wie der deutsch-
franzdsische Bachelor, der wirtschaftswissenschaftlichen Studiengange, wie der Master
in Business Administration und Politikwissenschaft, oder der Erasmus-Mundus-Studien-
gang Euromachs der Philosophischen Fakultat dienen. Zu den international ausgerich-
teten Zusatzqualifikationen zahlt beispielsweise das Zertifikat Ostrecht der Rechtwissen-
schaftlichen Fakultat.

Tandem-, Team- oder Buddy-Programme mit internationalen Kommilitonen/-innen

In Tandem- oder Buddy-Programmen mit internationalen Kommilitonen/-innen kénnen
sowohl die Studierenden der Universitat zu Kéln als auch die Studierenden aus dem
Ausland ihre interkulturelle Kompetenz erweitern. Einerseits erleichtern Studierende aus
Kd&In den internationalen Studierenden den Einstieg in das Studium in KéIn. Andererseits
lernen die Kolner Studierenden liber den/die Tandempartner/-in eine andere Kultur und
Sprache kennen. Sowohl die interkulturelle als auch die sprachliche Kompetenz werden
Uber einen natirlichen Austausch von Erfahrungen und gemeinsame Erlebnisse gefor-
dert (vgl. Liedke-Gébel 2010: 138ff.).Uber den Kontakt zu internationalen Kommilitonen/-
innen und die Zusammenarbeit in internationalen Gruppen kénnen Kontakte geknuUpft
und kulturelle Besonderheiten kennengelernt werden (Hiller 2010: 22). Beispielsweise
werden vom Akademischen Auslandsamt und dem Zentrum fir Internationale Beziehun-
gen der Philosophischen Fakultat Sprachtandems und vermittelt und internationale
Buddy-Systeme angeboten. Das Zentrum fiir Internationale Beziehungen der Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultat motiviert zu Beginn eines Semesters Stu-
dierende und Doktorand/-innen, Gaststudierenden in einem Buddy-Programm ein Se-
mester lang mit Rat und Tat zur Seite zu stehen.

3.3.4 Betreuung und Beratung

Fir viele Studierende ergibt sich wahrend des Studiums neben der fachlichen und di-
daktischen Qualitat der Lehre ein hoher Informations- und Beratungsbedarf durch die
Betreuung von Lehrenden und Tutoren/-innen sowie ausgewiesenen Beratungseinrich-
tungen. Vor allem die steigenden Studierendenzahlen im Zuge der Bologna-Reform fiih-
ren zu einer erhohten Unzufriedenheit, Uberforderung und Orientierungslosigkeit unter
den Studierenden, die sich in einer Haufung von Studienabbriichen widerspiegelt (vgl.
Burda et al. 2007: 80; Heublein et al. 2009: 109-116). Um eine bessere Orientierung im
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Studium und Uber das Studium hinaus zu gewabhrleisten und Studierende bei der Ent-
scheidungsfindung zu unterstltzen, bedarf es strukturierter und informeller Beratungs-
und Betreuungsangebote. Zentrales Ziel dieser Betreuungs- und Beratungsangebote ist
eine Hilfestellung zur Bewaltigung der Anforderungen des Studiums und die Erschaffung
von Mdglichkeiten flr die Studierenden von der fachlichen Kompetenz erfahrener Per-
sonen, z.B. Lehrender oder erfahrenerer Studierender, zu profitieren (vgl. Burda et al.
2007: 80; Wenk 2010: 250ff., 256ff.). Organisatorisch kann dabei die Betreuung und Be-
ratung in Form struktureller Angebote oder auf Basis informeller Kontakte erfolgen.
Strukturelle Angebote umfassen spezifische Betreuungs- und Beratungsangebote bera-
tender Institutionen, Sprechstunden der Dozenten/-innen sowie ausgewiesene Mento-
ringprogramme. Informelle Betreuung und Beratung erfolgt auf Nachfrage der Studie-
renden bei Dozenten/-innen oder beispielsweise Tutoren/-innen aullerhalb der ausge-
wiesenen strukturellen Beratungsangebote (vgl. Véttnier/Woisch 2012: 21-27). Bera-
tungsinhalte kdnnen in studienorganisatorische und fachliche Anliegen gegliedert wer-
den, sind dabei jedoch nicht als Uiberschneidungsfrei zu sehen. Wahrend studienorgani-
satorische Anliegen sich in der Regel auf die allgemeine Orientierung an der Hoch-
schule, Modulwahl, Erstellung von Stundenpléanen etc. fokussieren, bezieht die fachliche
Beratung Rickmeldungen zu Leistungen, Lernen im Studium, Starken und Schwachen
der Studierenden ein (vgl. Vottnier/Woisch 2012: 27). Zudem fallen unter die studienor-
ganisatorischen Beratungen spezielle Angebote, die zu Prifungen, Praktika oder Aus-
landsaufenthalten beraten (vgl. Véttnier/Woisch 2012: 28). In der Beratung zu personli-
chen Anliegen kommen spezielle Beratungsangebote fiir Studierendengruppen mit be-
sonderen Rahmenbedingungen, wie z. B. Eltern, internationale Studierende oder Studie-
rende mit Behinderungen oder chronischen Erkrankungen, sowie Prifungsangsten und
anderen personlichen Problemen hinzu (Willige/Weber 2004: 4). Im Folgenden werden
einige Betreuungs- und BeratungsmafRnahmen mit ihren Zielen und Zielgruppen vorge-
stellt.

Beratungsangebote zur Studienfachwahl

Beratungsangebote zur Studienfachwahl zeigen Studieninteressierten und Studieren-
den Alternativen bei der Wahl ihres Studiengangs auf. Dabei finden das individuelle In-
teresse und der individuelle Berufswunsch Beachtung, um zu gewabhrleisten, dass diese
erste Entscheidung im Hinblick auf das Studium informiert und reflektiert getroffen wird.
Da diese Entscheidung die Basis fur den weiteren Studien- und Lebensweg bildet, be-
darf es hier einer individuell abgestimmten, professionellen Beratung der Studieninteres-
sierten (Willige/Weber 2004: 31; Jahn et al. 2010: 142f.). Besteht bei den Studierenden
ein Vertrauen gegeniiber der Beratungseinrichtung, kann zudem bei Zweifeln an der ur-
spriinglichen Entscheidung auf die Studienberatung zurlickgegriffen werden. Hierdurch
lassen sich Studienabbriiche bei einer gemeinsamen Reflexion der Alternativen durch
den/die Studierende/-n und den/die Berater/-in vermeiden (vgl. zu Griinden fur den Stu-
dienabbruch Heublein et al. 2009).

Einfiihrungsveranstaltungen, -wochen und -materialien

Einfihrungsveranstaltungen und Erstsemesterwochen dienen der Orientierung der Erst-
semesterstudierenden. Die Betreuung der Veranstaltungen kann von Lehrenden, erfah-
reneren Studierenden oder Mitarbeitern/-innen beratender Einrichtungen Gbernommen
werden. Ziel der Veranstaltungen ist, den neuen Studierenden den Einstieg in das Stu-
dium zu erleichtern, indem ihnen direkte Ansprechpartner/-innen zur Seite gestellt und
relevante Informationen zugénglich gemacht werden. Hierdurch soll eine Uberforderung
mit der Studienorganisation und Orientierung direkt zu Beginn des Studiums abgefangen
werden (vgl. Véttnier/Woisch 2012: 21; Leidenfrost et al. 2009: 101).
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Beratungsangebote zu Spezialisierungsméglichkeiten, Modulwahl und
Studienschwerpunkten

Beratungsangebote zu Spezialisierungsmaglichkeiten, Modulwahl und Studienschwer-
punkten helfen Studierenden bei der individuellen Ausrichtung ihres Studiums. Sie fan-
gen Unsicherheiten ab und helfen, informierte und reflektierte Entscheidungen auch in
Bezug auf die berufliche Zukunft zu treffen (vgl. Vottnier/Woisch 2012: 21; Burda et al.
2007: 85).

Beratungsangebote bei Priifungsdngsten, Lernschwierigkeiten und

persénlichen Problemen

Beratungsangebote bei Priifungsangsten, Lernschwierigkeiten und personlichen Prob-
lemen dienen als Anlaufstelle fir Studierende. Sie bieten Unterstutzung bei akuten Prob-
lemen, nennen Ansprechpartner/-innen fur weitergehende Hilfestellungen und bieten
den Studierenden die Mdglichkeit, sich ,anonym* anzuvertrauen (vgl. zu Prifungsangs-
ten und Lernstrategien Griiner 2010: 94f.).

Beratungsangebote fiir Studierende mit Kind

Beratungsangebote fiir Studierende mit Kind beraten im Hinblick auf die speziellen Rah-
menbedingungen, die ein Studium mit Kind hervorruft. Im Fokus der Beratung stehen in
der Regel die Vereinfachung von Vorgangen, das Zeitmanagement und spezielle Ange-
bote flr Studierende mit Kind (vgl. Helfferich et al. 2007).

Beratungsangebote fiir Studierende mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen
Beratungsangebote fiir Studierende mit Behinderung oder chronischer Erkrankung die-
nen als spezielle Anlaufstelle fur diese Studierendengruppe (vgl. Unger et al. 2012).

Peer Mentoring

Das Konzept des Peer Mentoring bringt Studierende mit unterschiedlichem Erfahrungs-
stand zusammen. Es ermdglicht den weniger erfahrenen Studierenden, von den erfah-
reneren zu lernen. Die erfahreneren Studierenden profitieren ebenfalls von dem Aus-
tausch, indem sie sich im Anleiten und der Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten Gben
kénnen (vgl. Allen et al. 1999: 454f; vgl. Leidenfrost et al. 2009: 102f.; Szczyrba/Wiemer
2011: 169).

Mentoring durch Lehrende

Mentoring durch Lehrende stellt den Studierenden eine/-n persoénliche/-n Ansprechpart-
ner/-in zur Seite. Studierende profitieren durch das individuelle Coaching eines/-r Leh-
renden im personlichen Kontakt von der Erfahrung der Lehrperson, deren Netzwerken
und bekommen einen Einblick in den Alltag des/der Mentors/-in. Durch den Kontakt au-
Rerhalb von Seminaren und Vorlesungen tauschen sich Mentor/-in und Studierende/-r
auf meist informeller und ungezwungener Ebene aus (vgl. Wenk 2010: 250-253; vgl.
Koéhler-Braun/Lischka 2010: 171f.).

Lern- und Studienhilfen

Lern- und Studienhilfen sollen an studentische Arbeitsweisen heranflihren und den Stu-
dierenden damit die Bewaltigung ihres Studiums und der darin enthaltenen Priifungen
erleichtern. Beispielsweise werden in Vorbereitungskursen fir Prifungen Studierende
auf Prufungsinhalte und -formen vorbereitet, um ihnen ein gutes Abschneiden zu ermog-
lichen. Im Rahmen des Studiums eingeforderte Fahigkeiten wie beispielsweise der Um-
gang mit Préasentationsmedien und das Lesen und Verfassen von Texten werden gebt,
um den Studierenden ihr Studium zu erleichtern (vgl. Burda et al. 2007: 80f.).

3.3.5 Qualitat der Lehre

Die Qualitat der Lehre an Hochschulen ist ein komplexes Konstrukt, in Bezug auf dessen
Definition eine Einigung bislang nicht gelungen ist (Kromrey 2001: 20). Auf Grund der
Komplexitat des Gegenstandes Hochschullehre sind auch die Anforderungen an die
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Festlegung von Aspekten, die Hochschullehre zu einer guten Lehre machen, hoch (Kro-
mrey 2005: 19-21). Unterschiedliche Akteure weisen verschiedene Anspriiche an die
Hochschullehre auf, die sich von Zielgruppe zu Zielgruppe und ebenso innerhalb der
Zielgruppen unterscheiden kénnen (Kromrey 1996). Es wirde den Rahmen dieser Un-
tersuchung sprengen und falsche Erwartungen wecken, den Anspruch zu erheben, die
Qualitat der Lehre erstens in ihrer Komplexitat erfassen und zweitens beurteilen zu kon-
nen. Daher verbleibt die Betrachtung der Qualitat der Lehre hier auf einem exemplari-
schen Niveau, welches Teilaspekte aus Sicht der Studierendenzufriedenheit mit der
Lehre auf gesamtuniversitdrem Aggregat beleuchtet und lediglich einen Einblick in rele-
vante Teilaspekte aus Studierendenperspektive liefern soll. Eine Aussage Uber eine
Qualitat einzelner Lehrveranstaltungen ist weder méglich, noch intendiert. Um die Qua-
litdt der Lehre auf Studiengangs- und Lehrveranstaltungsebene zu verbessern, bedarf
es gezielter Befragungen der betroffenen Akteure und eines ,[konstruktiven] Dialogs zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, um unterschiedliche Wahrnehmungen und Erwartun-
gen aufzudecken* (Reinmann/Jenert 2011: 118).

Als Ausgangspunkt werden in dieser Befragung sowohl didaktisch-methodische
als auch fachliche Aspekte der Lehre einbezogen. Hinzukommen Prifungsmodalitaten
und Organisation der Lehrveranstaltungen sowie raumliche Rahmenbedingungen. Klin-
ger (2011: 4) weist darauf hin, dass ,[...] die Gestaltung der Lernumgebung der zentrale
Ausgangspunkt zur Bemessung der Qualitat von Lehre [ist]. Die Lernumgebung umfasst
neben direkten Aspekten wie der Aufarbeitung und Darstellung der Lerninhalte, der Me-
thodik und den eingesetzten Medien auch Rahmenbedingungen der Lehre, wie bei-
spielsweise die personelle und materielle Ausstattung der Hochschule oder auch die
Lehr-/Lernkultur® (vgl. Kap. 4). Des Weiteren wird hier die Relevanz der Priifungsform
fir die Bewertung der Qualitat der Lehre angesprochen (Klinger 2011: 6). Reinmann und
Jenert (2011: 113f.) betonen, dass die didaktische Qualitat nicht der einzige Anspruch
an die Lehre sein sollte, da weitere Aspekte wie beispielsweise die Méglichkeit des Er-
langens einer guten Note oder die Praxisnahe aus Sicht Studierender Bestandteil der
Qualitat von Lehre sind.

3.3.6 Studienstruktur und Rahmenbedingungen

Um der Exzellenz des Studiums gerecht zu werden, stellt eine Flexibilisierung der Stu-
diengangstrukturen inklusive ihrer Prifungsstrukturen und der Raumnutzung eine not-
wendige Bedingung fir die stérkere Integration des Praxis- und Forschungsbezugs, der
Internationalisierung und der Betreuung und Beratung sowie fiir eine Verbesserung der
generellen Studierbarkeit dar (vgl. Wissenschaftsrat 2008: 56-59; vgl. Bargel 2011: 224).
Die Flexibilisierung, auf die hier Bezug genommen wird, fokussiert eine interne Flexibili-
tat einzelner Studiengénge. Hierzu zahlt die zeitliche und rdumliche Koordination von
Angeboten, die Studierenden Zeitdruck ersparen kann. Wenn Veranstaltungen im Rah-
men eines Studiengangs in raumlicher Nahe zueinander angeboten werden, werden
lange Wege vermieden und eine Zeitersparnis fur die Studierenden gewabhrleistet. Auch
die zeitliche Koordination der Veranstaltungen kann Studierenden Stress ersparen,
wenn ausreichende jedoch nicht zu lange Pausen zur Erholung gewahrleistet werden
(Bargel/Multrus 2012: 21; Bargel et al. 2008: 15f.; Wissenschaftsrat 2008: 24). Neben
diesen Rahmenbedingungen bezieht die Flexibilisierung individuelle Wahimdglichkeiten
in Bezug auf Studienschwerpunkte, aber auch einzelne Veranstaltungen im Rahmen des
eigenen Studiengangs ein. Wenn Studiengdnge zu einer individuellen Profilierung der
Studierenden beitragen sollen, muss die Anrechenbarkeit von alternativen Angeboten
gewahrleistet werden. Ist dies nicht der Fall, kann eine Profilierung nur auBerhalb des
regularen Studiums erfolgen. Eine solche zusatzliche Belastung fiihrt bei den Studieren-
den zu Zeitdruck und erschwert das Studium in der Regelstudienzeit (Heublein et al.
2011: 30f., 60, 65; Bastian et al. 2011: 297). Sind die Voraussetzungen fiir ein flexibles
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Studium erflllt, bieten Bachelor- und Masterstrukturen Studierenden die Méglichkeit, in-
dividuelle Entscheidungen in Bezug auf den eigenen Studienverlauf und dessen Gestal-
tung zu treffen und gewabhrleisten hierdurch eine individuelle Profilierung der Studieren-
den (vgl. Wissenschaftsrat 2000: 22f.; vgl. Witte/Schreiterer 2003: 232).

Einen Einblick in notwendige strukturelle Verbesserungen liefern Aussagen der
Studierenden aus den qualitativen Interviews und die Angaben der Studierenden zur
Anrechenbarkeit einzelner Malnahmen im Online-Fragebogen. Im Rahmen des Modells
LStudieren in KéIn*“ kénnen hierauf aufbauend essentielle Faktoren, die zur Flexibilisie-
rung des Studiums beitragen, aufgegriffen werden.
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4 Qualitativer Forschungsteil

41 Zusammenfassung

Vorgehen

Fir den qualitativen Teil der Studie wurden anhand eines semi-strukturierten Interview-
leitfadens 12 je ca. einstiindige Interviews mit zufallig ausgewahlten Studierenden der
UzK gefihrt. Die Studierenden wurden nach guten und schlechten Beispielen sowie Ver-
besserungsideen in Bezug auf ihr Studium und die Studienbedingungen an der UzK ge-
fragt. Jeder und jede Interviewte sollte sich zu den Bereichen Forschungs- und Praxis-
bezug, Internationalisierung, Betreuung und Beratung, Studienstruktur und Raumsitua-
tion dulRern und diese in eine Rangfolge bringen, was deren Dringlichkeit betrifft, wenn
es um eine Verbesserung ihres Studiums geht. Es wurde zudem danach gefragt, welche
Faktoren zum Wohlfuihlen an der UzK beitragen oder dieses erhéhen kénnen (Stichwort
,Wohlflhlfaktor). Daneben konnten die Studierenden auch eigene Themen und Ideen
zur Sprache bringen.

Unter den Interviewten sind sieben Bachelor- und sechs Master- sowie sechs
weibliche und sieben mannliche Studierende vertreten.® Bezogen auf die Zahl der Inter-
views sind die Humanwissenschaftliche und die Wirtschafts- und Sozialwissenschaftli-
che Fakultat je viermal, die Philosophische Fakultat dreimal und die Mathematisch-Na-
turwissenschaftliche Fakultat einmal vertreten. Zwei Studierende sind alter als 40 Jahre,
ein Student hat Migrationshintergrund, alle haben ihre Hochschulzugangsberechtigung
in Deutschland erworben. Die Interviews wurden transkribiert und nach guten und
schlechten Beispielen sowie Verbesserungsvorschldgen ausgewertet. Ubersichten aller
vertretenen Studiengange sowie samtlicher Beispiele und Ideen in Form von Zitatiiber-
schriften finden sich im separaten Anhangsband zu diesem Bericht.

Ergebnisse

Die UzK ist so grofR und vielfaltig, dass es zu fast jedem Punkt ein Gegenbeispiel inner-
halb derselben Hochschule gibt: Zu fast jeder ,bad practice” findet man auch eine ,good
practice“. Das heildt, dass das Potenzial durch Verbesserung durch Lernen der Verwal-
tung, Fachbereiche und Studiengange voneinander grol ist.

Insgesamt sind es nicht die Themen Forschungs- und Praxisbezug sowie Interna-
tionalisierung, die den Studierenden am starksten auf der Seele brennen, sondern die
Strukturprobleme: die Raumsituation, die Studienstruktur und die Betreuung.

Das Bild, das sich aus den Interviews ergibt, ist aber sehr heterogen. Es gibt Stu-
diengange, in denen es kaum wirkliche Probleme gibt und solche, in denen sie sich hau-
fen.

Die Zufriedenheit ist hoch in Studiengangen, die als forschungsstark und selbst-
verstandlich international empfunden werden, in denen die Studienstruktur und -organi-
sation als stimmig und das Studium als studierbar erlebt wird, in denen die Betreuungs-
relation gut ist und in denen Lehrende und Fachschaft gemeinsam die Studienanfanger/-
innen engagiert und tUberzeugt in ihre Fachkultur hineinfiihren.

Die Studierenden sind dort zum Lernen motiviert, wo ihnen vertraut wird, wo sie
personlich wahrgenommen werden und in einen ernsthaften Dialog verwickelt werden,
wo sie Freirdume und Anleitung bekommen, eigene Projekte und Fragen zu verfolgen,

3 Die Zahl von 13 Interviewten kommt so zu Stande, dass eine der per Zufallsprinzip ausgewéhlten Stu-
dierenden eine Kommilitonin dabei hatte, die sich auch in das Interview einbrachte.
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wo an sie kommuniziert wird, was von ihnen erwartet wird, und der Workload realistisch
eingeschatzt wird. Eine gute Betreuungsrelation fihrt zu hoher Studienzufriedenheit,
Uberfillung zu Frustration. GroRe Wahlfreiheit wirkt sehr motivierend auf die Studieren-
den.

Der Universitat fehlen die Raumlichkeiten fir die moderne Art des Studierens, die
nicht nur junge Menschen heute als Erwartung und gelebte Praxis an die Universitat
herantragen: Selbstandiges Arbeiten mit Laptop und W-LAN in selbstgebildeten Lern-
gruppen, in und vor allem zwischen den Lehrveranstaltungen. Die Architektur fir die
Universitat als gemeinschaftlicher Lern- und Lebensraum jenseits von strukturierten
Lehrveranstaltungen fehlt, selbst bei Neubauten. Dies ist unter dem Aspekt ,Wohlfiihl-
faktor” ein wichtiger Punkt aus Studierendenperspektive. Bei zukinftigen Bauvorhaben
kénnte die UzK darauf achten, diesem modernen Studierverhalten gerecht zu werden.
Vorhandene Gebaude kénnten daraufhin analysiert werden, wo Gelegenheiten zum ge-
meinschaftlichen Arbeiten mit Strom- und Internetzugang geschaffen werden kénnen.

Der zweite Punkt, der fur das Wohlfuihlen an der UzK zentral ist, sind die Kontakte
zu Kommilitonen/-innen. Gelungene Einfiihrungstage und besondere Begleitung und
Aufmerksamkeit im ersten Semester durch die Fachschaften und in den einfihrenden
Lehrveranstaltungen werden in diesem Zusammenhang besonders hervorgehoben.
Auch die Raumlichkeiten kénnen die Kommunikation und Zusammenarbeit zwischen
Studierenden sowie Studierenden und Lehrenden deutlich unterstiitzen, die Lehrveran-
staltungsformate kdnnen gemeinsames Lernen favorisieren.

Was Forschungs- und Praxisbezug sowie Internationalisierung angeht, so eréffnet
,Bologna“ im Bereich Studienstruktur grof3e und bisher nur teilweise ausgeschopfte Po-
tenziale, diese Aspekte lUber Wahlbereiche und -facher zu starken, ohne dass alle Stu-
dierenden dieselben Pfade verfolgen muissen. Forschungs- und Praxisbezug werden
nicht von allen Interviewten als Antagonismen gesehen, sondern eine ,Praxis der For-
schung" ist fur Studierende besonders interessant, die durch Formate des forschenden
Lernens ermoglicht wird. Dariiber hinaus schatzen Studierende es sehr, wenn sie Ein-
blicke in die Forschungstatigkeit ihrer Professoren/-innen erhalten, und wiinschen sich
mehr Gelegenheit dafiir und konkrete Formate dazu. In Bezug auf den klassischen Pra-
xisbezug geht aus den Interviews die Anregung hervor, Uber die Anrechenbarkeit weite-
rer praxisbezogener Formate wie Angebote externer Anbieter oder sogar die Beschéfti-
gung als Studentische Hilfskraft nachzudenken.

Im Bereich Internationalisierung steht das Thema ,Auslandssemester” im Mittel-
punkt, das nur in wenigen Fallen ohne unverhaltnismafige Studienzeitverlangerung von
Uber einem Jahr realisierbar scheint. Wo ein Auslandssemester mit einer nur moderaten
oder sogar ohne Studienzeitverlangerung maoglich ist, ist dafiir eine geschickte Nutzung
eines Hauptfach-Nebenfach-Systems mit groien Wabhlfreiheiten auch innerhalb des Ne-
benfachs zentral. Da das Thema Internationalisierung insgesamt nicht als Prioritat der
Studierenden aus den Interviews hervorgeht, stellt sich die Frage, ob die UzK proaktiver
fir eine Internationalisierung des Studiums werben will, wenn diese zu ihren Zielen ge-
hort.

Die Studienstruktur wird von Studierenden auch als Schliissel gesehen, um die
Betreuungsrelationen zu verbessern, die Raumsituation zu entzerren und zugleich das
Studium studierbarer zu machen: Werden realistische Vor- und Nachbereitungszeiten
bei der Creditvergabe berlicksichtigt, so steigt die Zahl der Credits pro Lehrveranstal-
tung, es sinkt die Anzahl der Lehrveranstaltungen und damit die Studierendenzahl pro
Veranstaltung, und die Lehrveranstaltungen werden dadurch in gleich zweifacher Hin-
sicht effektiver. Voraussetzung hierfiir ist das Vertrauen in die Studierenden, dass sie
selbstandig arbeiten wollen, und eine Ausrichtung des zugemessenen Workloads am
gewunschten statt am befiirchteten Verhalten der Studierenden.
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Ein nachdenklich stimmendes Ergebnis der Interviews ist, dass es offenbar Studi-
engange in der UzK gibt, in denen negative, unbeabsichtigte Nebenwirkungen der ,Bo-
logna-Reformen* (iberwiegen, wie ein Uibertriebener Zeit- und Notendruck, eine Verdran-
gung intrinsischer durch extrinsische Motivation und von Kollegialitdt zugunsten von Ein-
zelkampfertum. Da es auch Interviewte gibt, die von der Umsetzung der Bologna-Struk-
turen und -Instrumente in ihrem Studiengang angetan sind, lohnt eine genauere Betrach-
tung, welche Parameter entscheidend fiir eine gelungene Umsetzung sind. Dazu geben
die Interviews erste Hinweise, die in den ersten Absatzen dieser Zusammenfassung
schon genannt wurden.

Die desolate bauliche und raumliche Situation an der UzK ist bekannt. Neu ist aber
vielleicht doch, wie dringlich das Thema flr Studierende zu sein scheint. Aus den Inter-
views ergeben sich in dieser Hinsicht auch Hinweise darauf, mit welchen klar umgrenz-
ten und konkreten baulichen Maflnahmen sich Wohlbefinden und Studienqualitat der
Studierenden signifikant erhdhen lieRen. Dazu gehort neben der freundlicheren farbli-
chen Gestaltung einiger als dister empfundenen Gebaude und der Erledigung akuten
Sanierungsbedarfs wie einsturzgefahrdeter Horsale und chronisch defekter Toiletten vor
allem die Ausstattung der UzK mit Computerraumen, Computern und aktueller Software.

In mehreren Studiengangen sind geeignete und ausreichend grof’e Computer-
raume fir die Lehre und die Eigenarbeit, ausgestattet mit modernen PCs und aktueller
einschlagiger Software, knapp. Bei vorhandenen PC-Pools wird auerdem bessere War-
tung und mehr Transparenz Uber die Zustandigkeiten dafir angeregt.

Ein praktischer, Uibergreifender Vorschlag ist die Einfiihrung eines integrierten Stu-
dierenden- und Bibliotheksausweises mit Transponderkarte, der auch fiir Veranstal-
tungs- und Prifungsanmeldung und in der Mensa benutzt werden kann und den Studie-
rendenalltag stark vereinfachen und modernisieren kénnte. Solche und andere systemi-
sche Vorschlage, die von den Studierenden kommen, der Reichtum an Erfahrungen und
Ideen, die in den Interviews zur Sprache kommen sowie der eindriicklich artikulierte
Wunsch von Interviewten nach besserer Kommunikation Uber die internen Logiken und
Ablaufe der Universitat ermutigen dazu, die Studierenden im Zuge der ,Modellakkredi-
tierung” systematischer als bisher als Partner/-innen in die Studiengangs- und Hoch-
schulentwicklung einzubinden und dafiir auch neue Pfade und Routinen zu schaffen.

4.2 Ziele und Methode

Ziel des qualitativen Teils der Studie ,Campus im Dialog“ kann es naturgemaf nicht sein,
reprasentative Ergebnisse zu erzielen. In Erganzung zu und in Vorbereitung auf die On-
line-Befragung aller Studierenden der UzK ging es vielmehr darum, Hinweise auf fur die
Studierenden wichtige Themen zu bekommen, mdogliche Verstéandnisse der zentralen
Themen von ,Campus im Dialog“ kennen zu lernen, und vor allem gute Ideen und Ver-
besserungsvorschlage zum Studium und den Studienbedingungen zu sammeln, die auf
den unmittelbaren Erfahrungen von Studierenden an der UzK basieren. Fur die Qualitat
und die Umsetzbarkeit einer Idee oder eines Vorschlags ist es egal, ob diese(r) von ei-
nem/-r der tausend Studierenden vorgebracht wurde. Ziel war, den Erfahrungsschatz
der Studierenden anzuzapfen und fiir eine Verbesserung des Studiums und der Studien-
bedingungen der UzK nutzbar zu machen.

Darliber hinaus ist die Funktion dieses Teils der Studie auch, Uber Zitate und Ein-
driicke aus dem Leben an der Uberaus vielfaltigen UzK den Bericht farbiger und konkre-
ter zu machen. Nicht zuletzt ist die GegenUberstellung der Ergebnisse aus Interviews
und Befragung aufschlussreich; gerade auch, wenn diese zu unterschiedlichen Ergeb-
nissen kommen.
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Fir den qualitativen Teil der Studie wurden im Zeitraum vom 29. Oktober bis 02.
November 2012 an der UzK zwolf Interviews geflhrt. Die zufallig ausgewahlten Studie-
renden der UzK wurden anhand eines semi-strukturierten Interviewleitfadens je ca. eine
Stunde lang befragt.* Den Studierenden wurden die Themen und Fragen schon vorab
zugeschickt, so dass sie sich auf die Interviews vorbereiten konnten. Im Gesprach selbst
wurden sie dann zunachst ganz offen danach gefragt, ob ihnen ein Aspekt ihres Studi-
ums besonders am Herzen liege, der verbessert werden sollte. Hier konnten die Studie-
renden auch mehrere Themen darstellen und erlautern. Einige Studierende nannten an
dieser Stelle Aspekte, die unter die vorgeschlagenen Themen des Interviewleitfadens
fallen, einige brachten auch zusatzliche Themen auf. Erst nachdem die Interviewten ihre
~eigenen” Themen losgeworden waren, wurden ihnen die (anderen) Themen des Inter-
views vorgelegt mit der Bitte, sie in der Rangfolge der personlichen Dringlichkeit abzu-
handeln. Jede/-r Interviewte sollte sich zu den Bereichen Praxis- und Forschungsbezug,
Internationalisierung, Betreuung und Beratung, Studienstruktur und Raumsituation &u-
Rern. In jedem genannten Bereich wurden die Studierenden explizit nach positiven Bei-
spielen aufgrund eigener Studienerfahrungen und nach Verbesserungsvorschlagen in
Bezug auf ihr Studium und die Studienbedingungen an der UzK gefragt. Die negativen
Beispiele wurden meist ohne Nachfrage spontan genannt. Die Studierenden wurden zu-
dem gefragt, welche Faktoren dazu beitragen, dass sie sich an der UzK wohlfiihlen, oder
was geschehen misse, damit sie sich (noch) wohler fihlen. Zuletzt wurden sie noch
einmal explizit darum gebeten, die Themen in eine Rangfolge zu bringen, was deren
Wichtigkeit und Dringlichkeit betrifft.5

Da eine Studierende eine Mitstudentin mitbrachte, die sich in das Interview ein-
brachte, kommt eine Gesamtzahl von 13 Interviewten bei 12 Interviews zustande. Unter
den 13 Interviewten waren sieben Bachelor- und sechs Master- sowie sechs weibliche
und sieben mannliche Studierende vertreten. In Bezug auf die Zahl der Interviews waren
die Humanwissenschaftliche und die Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultat
je viermal, die Philosophische Fakultat dreimal und die Mathematisch-Naturwissen-
schaftliche Fakultat einmal vertreten.® Zwei Studierende waren alter als 40 Jahre und
hatten Kinder, ein Student hatte Migrationshintergrund, alle hatten ihre Hochschulzu-
gangsberechtigung in Deutschland erworben. Nur eine Interviewte hatte eine abge-
schlossene Berufsausbildung, sonst hatte auch niemand furs Studium relevante Berufs-
erfahrung erworben. Die Masterstudierenden hatten ein einschlagiges Bachelorstudium
— in vier von sechs Fallen an einer anderen Universitat —, eine Studierende auch schon
ein Studium in einem anderen Fachgebiet absolviert. Zwei Interviewte hatten ein Stu-
dium und ein Interviewter mehrere Studien abgebrochen, jeweils gleich zu Beginn.

Samtliche Interviews wurden im Beisein von zwei Interviewerinnen (extern, intern)”
gefiihrt, wobei die externe Interviewerin die Gesprachsfiihrung innehatte, die interne sich
nur bei Unklarheiten oder Spezifika der UzK einschaltete. Da die interne Interviewerin
zugleich maRgeblich an der Konzeption der Befragung beteiligt war, konnten erste
Schlisse aus den Interviews direkt in den quantitativen Teil der Studie einflie3en.

Die Interviews wurden transkribiert und nach positiv und negativ wahrgenomme-
nen Beispielen sowie Verbesserungsvorschlagen ausgewertet. Im Text werden diese
der Lesbarkeit halber teilweise schlicht als ,positive“ und ,negative” Beispiele bezeich-
net, ohne dabei die Subjektivitat der geschilderten Erfahrungen und Sichtweisen in Frage

4 Die Zahl von zwdlf Interviews kam als ein notwendiges Minimum zustande, um einen Eindruck von der
Vielfalt der Studienbedingungen und -erfahrungen an der UzK zu geben; angesichts zeitlicher und finan-
zieller Restriktionen war eine hohere Zahl in dieser Projektphase nicht realisierbar.

5 Erstim Laufe der Interviews kristallisierte sich heraus, dass zwischen Dringlichkeit und Wichtigkeit zu
unterscheiden ist. Nicht alle — aber manche Studierende machen deutlich diese Unterscheidung.

6 Aufgrund der Zufallsauswahl der Studierenden war eine Steuerung im Hinblick auf eine noch ausgewo-
genere Verteilung Uber die Fakultaten leider nicht méglich.

7 Johanna Witte und Mareike Landmann
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stellen zu wollen. Jedes Beispiel und jeder Vorschlag wurde durch ein Zitat belegt und
mit einer Uberschrift versehen, die den Inhalt auf den Punkt bringt. Die Liste dieser Uber-
schriften ist im separaten Anhangsband zu diesem Bericht zu finden. Diese Liste deckt
bis auf sehr wenige Ausnahmen — bei langeren, abschweifenden Ausfihrungen, die
nicht den Charakter eines Beispiels oder Vorschlags hatten oder sehr speziell waren —
den gesamten Inhalt der Gesprache ab. Samtliche Zitate sind tber die Kirzel 1.1 bis .12
den Fakultaten und Studiengangen, aus denen sie stammen, zuzuordnen. So ist es mog-
lich, bei Interesse mehr Uber gute Beispiele in Erfahrung zu bringen oder genannten
Misssténden nachzugehen.® Zur Erleichterung der Zuordnung zu den Fakultaten wurden
fur die Fakultaten die die gangigen Abkurzungen WiSo (Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaftliche), Phil (Philosophische), Hum (Humanwissenschaftliche) und Math-Nat (Ma-
thematisch-Naturwissenschaftliche) Fakultat verwandt.

Die im Text verwandten Zitate sind teilweise leicht gestrafft und Uberarbeitet, um
die Lesbarkeit zu erleichtern, ohne den spontanen Charakter der miindlichen AuRerun-
gen zu beeintrachtigen; in allen Fallen sind die Zitate von den Interviewten tberprift und
freigegeben. Einige Masterstudierende brachten positive Beispiele von anderen Univer-
sitaten, an denen sie ihr Bachelorstudium absolviert hatten. Diese wurden den Verbes-
serungsvorschlagen zugeordnet.

Der Charakter der Verbesserungsvorschlage reicht von vagen (,Ende der Grof-
baustelle*) Uber konkretere Wiinsche (,kleinere Seminare®) bis zu sehr konkreten Vor-
schlagen (,Einflihrung eines campusweiten Studierendenausweises mit integrierter
Transponderkarte®, ,Anpassung des Verteilungsalgorithmus fiir Auslandsstudienplatze
an der WiSo-Fakultat®). Hier wurde keine weitere Unterscheidung eingeflhrt, da sich
auch aus vageren ldeen u. U. konkrete Verbesserungsmadglichkeiten ableiten lassen.

Die Zitate wurden in das thematische Raster einsortiert, das den Interviews zu-
grunde lag (d. h. Praxis- und Forschungsbezug, Internationalisierung, Beratung und Be-
treuung, Studienstruktur, Raumsituation). Die Unterkategorien dieser Themenfelder —
die sich in den Unteriberschriften dieses Kapitels widerspiegeln — wurden wahrend der
Auswertung sukzessive anhand der inhaltlichen Schwerpunktsetzungen der Studieren-
den gebildet. Diese weitere Untergliederung der Themen war auch notwendig, um den
thematischen Zusammenhang zwischen positiven und negativen Beispielen sowie Ver-
besserungsvorschlagen zu erhalten. Oftmals sind positive Beispiele aus einem Studien-
gang zugleich Verbesserungsvorschlage fir andere Studiengange, und auch in jedem
negativen Beispiel steckt implizit ein zugehdriger Verbesserungsvorschlag. Daher wer-
den negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage jeweils in einem Abschnitt behan-
delt.

Zwischen den Themenfeldern der Studie zeigen sich deutliche Uberschneidungen,
da die Brennpunkte fiir die Studierenden zum Teil aus dem Zusammenwirken mehrerer
Bereiche entstehen, wie z. B. der Betreuungssituation, der Studienstruktur und der
Raumsituation. Diese Schnittstellen werden jeweils am Ende der thematischen Kapitel
behandelt. Da manche Beispiele mehreren Themenfeldern zuzuordnen sind, tauchen
sie in der Zitatliste im separaten Anhangsband zu diesem Bericht teilweise mehrfach auf
und werden in wenigen Fallen auch im Text wiederholt genannt. Allerdings wird das Ori-
ginalzitat bis auf ganz wenige Ausnahmen jeweils nur an einer Stelle prasentiert. Auf-
grund der nicht immer ganz eindeutigen Zuordnung zu den Themenfelder ist die Anzahl
der Nennungen von positiven und negativen Beispielen sowie Verbesserungsvorschla-
gen nur als grober Indikator fir die Virulenz eines Themas unter den Interviewten zu
betrachten und keinesfalls (iber zu bewerten.

8 Das Kirzel 1.9.2 bezeichnet Beitrdge der zweiten Studierenden, die sich in das neunte Interview ein-
brachte.
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Da unter dem Thema ,Beratung und Betreuung* oft auch hochschuldidaktische
Aspekte genannt wurden, ist diesen unter der Uberschrift ,Qualitat der Lehre* ein eige-
nes Kapitel gewidmet.

Die ,Raumsituation“ nahm in den Interviews unerwartet viel Raum ein und die In-
terviewten thematisierten darunter auch Aspekte wie das Mobiliar, die Computerausstat-
tung, den Internetzugang, die Bibliotheken, die Parkplatzsituation und die Konzeption
von Neubauten. Um all dies besser zu umfassen, wurde das Thema in ,Rahmenbedin-
gungen“ umbenannt.

So werden also in den Kapiteln 4.3 bis 4.9 die vorgegebenen Themen der Inter-
views vom Praxisbezug bis zu den Rahmenbedingungen behandelt. In Kapitel 4.10 wer-
den dann die von den Studierenden zusatzlich aufgebrachten Themen dargestellt. Dem
+Wohlflhlfaktor” ist mit Kapitel 4.11ein eigener Abschnitt gewidmet. Jedem Kapitel ist
eine Zusammenfassung vorangestellt, die auch separat lesbar ist und jeweils die Quint-
essenz des Kapitels darstellt. In Kapitel 4.12 wird auf die Priorisierung der Themenfelder
durch die Interviewten nach Dringlichkeit und Wichtigkeit eingegangen; in Kapitel 4.13
ein Fazit gezogen.

Die Liste sémtlicher Zitate im Anhangsband ist als Arbeitsdokument flir die Hoch-
schulleitung und Hochschulangehérige gedacht. Sie bietet einen Uberblick Uber samtli-
che Kritikpunkte, Ideen und Vorschlage der Studierenden, auf denen dieses Kapitel ba-
siert.

4.3 Praxisbezug: ,,Einen Menschen aus dem wahren Leben holen“

4.3.1 Zusammenfassung

Insgesamt geht aus den Interviews hervor, dass das Thema ,Praxisbezug” differenziert
zu betrachten ist: Es gibt schon sehr praxisbezogene Studiengénge an der UzK (Bsp.
Bachelorstudiengang Sprachtherapie), es gibt aber auch sehr forschungsbezogene Stu-
diengéange (Bsp. Bachelorstudiengang Biologie), an denen in den Interviews gleicher-
mafen keine grundsatzliche Kritik getibt wurde. Allerdings gibt es auch mehrere Studie-
rende, die einen héheren Praxisbezug ihres Studiums einklagen. Differenzierung scheint
darauf die richtige Antwort zu sein, und zwar Differenzierung sowohl zwischen als auch
innerhalb von Studiengéngen. So bietet die Modularisierung noch nicht ausgeschopfte
Chancen, innerhalb eines Studiengangs wahlweise eine praxis- oder forschungsorien-
tierte Vertiefung anzubieten. Sowohl das Delegieren ganzer Lehrveranstaltungen an
Praktiker/-innen als auch die Einbettung von Gastvortragen aus der Praxis in Vorlesun-
gen und Seminare werden von den Interviewten positiv hervorgehoben, insbesondere
wenn es gelingt eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis herzustellen — diese For-
mate wiren wo mdglich starker zu nutzen. Méglichkeiten zum eigenen Uben des theo-
retisch Vermittelten werden durchweg positiv erlebt und sind eine nicht zu vernachlassi-
gende Form des Praxisbezugs, egal ob es sich um Sezieren in Biologie, das Durchfiihren
von Regressionen am PC in Okonometrie oder das Nachstellen von Beratungssituatio-
nen in den Erziehungswissenschaften handelt. Weiterhin wird angeregt, systematischer
liber die Anrechenbarkeit von Praxiserfahrungen und praktischen Ubungen im Studium
nachzudenken, auch wenn diese liber externe Anbieter ermittelt werden, und innovative
Formate wie Kooperationen mit Firmen, anderen Einrichtungen aus dem Bildungs- und
Gesundheitswesen und Stiftungen zum Sammeln von Praxis- (und Forschungs-)erfah-
rungen in Projektform haufiger zu verwirklichen. Auch Tatigkeiten als Studentische Hilfs-
kraft oder Werkstudent/-in kénnten als kreditierbare Praxiserfahrung in den Blick genom-
men werden.
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4.3.2 Verstandnisse von und Einstellungen zum Praxisbezug

Von einigen Studierenden (1.9, 1.12) kommen als erste Reaktion Rickfragen, was mit
,Praxisbezug“ Uberhaupt gemeint sei. Der Begriff ist offenbar nicht fur jeden selbsterkla-
rend:

,Kbnnen Sie 'n bisschen was dazu sagen, was mit Praxisbezug gemeint ist?“ (1.12)

Einige Studierende finden es geradezu selbstverstandlich (1.9), dass ihr universitares
Studium keinen Praxisbezug aufweist. Mehrere Studierende (1.4, 1.3, 1.8, 1.12) erleben
ihr Studium als primar forschungsorientiert und befurworten dies auch.

J[Praxisbezug] ... ist nattirlich im Bachelor-Studium ja nie vorhanden — so richtig.*”
(19)

LAlso Praxisbezug fehlt eigentlich komplett bei uns im Studium, was ich persénlich
nun gar nicht so schlimm finde. (...) Der Master, wie er jetzt strukturiert ist, ist schon
sehr forschungsorientiert. Also ich find das gut.” (1.4)

LAber da muss ich filir mich auch sagen, okay ist auch Uni, ist halt auch — was das
angeht —stérker forschungsgetrieben (...). Wér ich an die FH gegangen, wér es
wahrscheinlich wieder was ganz anderes. Dafiir hat 's mein abstraktes Denken
geschult.” (1.8)

Dazu, dass Praxisbezug an der Universitat gar nicht von jedem unbedingt erwartet wird,
gehdrt auch, dass dies als ,schwieriges Thema* fir eine Universitat erlebt wird — so als
identifizierten sich diese Studierenden (1.3, 1.9) mit den Schwierigkeiten ihrer Hoch-
schule, Praxisbezug zu verwirklichen.

LPraxisbezug in 'nem universitdren Studium find ich generell 'n bisschen schwie-
rig.“ (1.9)
LAlso ich find Praxisbezug erst mal 'n relativ schwieriges Thema fiir 'ne Uni, weil

man ja erst mal auf 'ner theoretischen Basis aufbauen muss, um den Praxisbezug
zu haben.” (1.3)

Ein Studierender (1.11) betrachtet es im Bereich ,Praxisbezug” in bestimmten Fachern
wie in seinem Fach, der Volkswirtschaftslehre, als vorrangige Aufgabe der Professoren/-
innen, den Studierenden Einblicke in die Forschungspraxis der Professoren/-innen zu
geben, und schlagt vor diesem Hintergrund vor:

LPraxis- und Forschungsbezug kann man vielleicht sogar zusammen nehmen.*
(1.11)

Wahrend manche Studierende auch rezeptiven Praxisbezug unter diesen Begriff fassen,
also z. B. wenn eine Professorin aus der Praxis erzahlt, so verstehen andere unter Pra-
xisbezug nur das eigene praktische Tun:

LAIso ich hatte eine Vorlesung, da hat die Dozentin wirklich nur erzéhlt von Studien,
die sie gemacht hat, aber das war schon mal total interessant.” (1.9)

~Forschungsbezug, dass man im Studium Informationen bekommt (ber das, was
es fiir Angebote gibt an der Uni oder aul8erhalb, was es liberhaupt gibt. Praxisbe-
zug, dass man auch selber was macht, ja?“ (1.10)

4.3.3 Positive Beispiele

Die Erwartungen an den Praxisbezug im Studium sind vielfaltig, und so ist es auch die
Liste dessen, was als gute Beispiele hervorgehoben wird. So ist es einem Studierenden
ausreichend, dass er sich die Anwendung dessen, was er im Studium lernt, im ,richtigen
Leben® vorstellen kann (1.2). Ein anderer Student hebt die gute Praktikumsberatung im
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Fach Geschichte lobend hervor (1.7). Dass die Erfahrungen, die Studierende selbst mit-
bringen, im Studiengang fruchtbar gemacht werden, ist ein gutes Beispiel im Studien-
gang ,Kulturen und Sprachen der islamischen Welt, in dem ein muttersprachlicher Stu-
dierender selbst einen Konversationskurs in Arabisch unterrichtet (1.2). Ein Studierender
hebt lobend hervor, dass an der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultat ins-
gesamt viel Praxisbezug hergestellt werde, auch flur Sozialwissenschaftler/-innen (1.12).

Es gibt an der Universitat zu Kéln ausgesprochen praxisbezogene Studiengénge,
wie den Bachelorstudiengang Sprachtherapie, in dem der Praxisbezug fester Bestandteil
des Studiums ist, von Uber mehreren im Studienverlauf verteilten Praktika tGber Unter-
richt anhand von Praxisbeispielen bis hin zu praktisch arbeitenden Dozenten/-innen (1.6).
Dies wird von der Interviewten sehr positiv erlebt:

L,Hm ... der Praxisbezug, dass der so 'n fester Bestandteil des Studiums ist, ist
ganz wichtig. Und auch dieser Praxisbezug liber die Semester verteilt, dass man
nicht — wie in manchen Studiengéngen — erst nach dem fiinften Semester dann
sechs oder acht Wochen Praktikum macht oder noch lénger, sondern wirklich viele
verschiedene Betriebe kennenlernt oder verschiedene Einrichtungen, Schulen:
Das, fénde ich, sollten alle haben.(1.6)

Im Masterstudiengang Business Administration wird der Praxisbezug Uber Gastdozen-
ten/-innen aus der Praxis, aber auch tber Fallbeispiele hergestellt, was ein Interviewter
sehr positiv hervorhebt:

LPraxisbezug: Also im Master ist es, wenn ich ganz ehrlich bin, top. Da hab ich
nichts zu meckern, also (berhaupt nicht. Da werden uns viele Angebote gemacht
und wir haben ‘ne ziemlich groBe Auswahl. (...) [Einen Kurs unterrichtet] ein Ex-
Vorstand von der Metro, der da relativ praxisnah erzéhlt (...), also das sind wirklich
praktische Applikationen (...). Das ist wirklich sehr, sehr gut. Und das hab ich in
den andern Fé&chern eigentlich auch. Da wird viel mit Fallstudien gearbeitet und
mit Praxisvortrdgen. Das find ich insgesamt schon sehr gut.” (1.8)

Das (mehrmalige) Einladen von Gastreferenten/-innen wird ebenfalls als gutes Beispiel
erwahnt, insbesondere auch die Tatsache, dass die Inhalte der Gastvortrage in die
Ubungen integriert und auch priifungsrelevant gemacht werden (1.8).

Auch in anderen Studiengangen, wie der Psychologie, werden Gastvortrage von
Praktikern/-innen sehr positiv erlebt (1.1), insbesondere, wenn es dem/der Dozenten/-in
gelingt, den Bezug zwischen Theorie und Praxis herzustellen und die Praxisbeispiele in
den theoretischen Gehalt der Lehrveranstaltung einzubetten.

Zwei Studierende nennen als gute Beispiele Zusatzangebote externer Einrichtun-
gen, die nicht anrechenbar sind, wie ein ,Scouting” der Studierenden durch grof3e Bera-
tungsunternehmen in den Wirtschaftswissenschaften (1.11), einen Workshop des Sozio-
Okonomischen Panels ,SOEP am Campus” und die Summerschools der GESIS in den
Sozialwissenschaften (1.12). Auch wenn aus den Interviews nicht hervorgeht, dass die
mangelnde Anrechenbarkeit fiir motivierte Studierende ein Teilnahmehindernis darstellt,
regen sie doch an, die Teilnahmen an solchen Angebote starker von Seiten der Univer-
sitat zu unterstitzen, und diese wo mdglich — z. B. als Blockseminar — anrechenbar zu
machen.

Positiv hervorgehoben wird auch, wenn Studierende selbst praktisch Gben kénnen.
Dies ist im Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft in den sogenannten ,Bera-
tungsseminaren“ der Fall, in denen Beratungssituationen nachgestellt werden:

,Da kann man 's auch selbst (iben. Das fand ich gut. Und das verstérkt.” (1.9)
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Aber auch das eigene Mikroskopieren und Sezieren parallel zu einer Einflhrungsvorle-
sung in einem forschungsorientierten naturwissenschaftlichen Studiengang wird positiv
erwahnt:

JAlso ich find's toll, dass man im ersten Semester gleich ans Schnippeln geht,
[lacht] also dass man gleich Praxisbezug hat einfach, dass man sofort mikrosko-
piert und sich Tiere wirklich anschaut, weil's einfach hilfreich ist — finde ich —, wenn
man Sachen sieht, sich was darunter vorstellen kann.“(1.10)

Die Arbeit als Studentische Hilfskraft und fachnahe Jobs (wie z. B. firr einen Sozialwis-
senschaftler die Tatigkeit bei GESIS) werden als Form des selbstorganisierten Praxis-
bezugs — der zugleich auch Forschungsbezug darstellt — thematisiert (1.11, 1.12); auch
hier scheint es lohnend, tber eine mdgliche Anrechenbarkeit nachzudenken.

4.3.4 Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Vier Studierende beklagen, dass der Praxisbezug in ihrem Studiengang oder dem vo-
rausgehenden Bachelorstudium insgesamt zu gering ausgepragt sei (1.1, 1.5, 1.7, 1.8). In
einem Fall war der fehlende Praxisbezug Grund fir zwei Studiengangswechsel (1.7).

Ein Studierender (1.7) moniert, dass ihm nicht deutlich genug werde, auf welche
Tatigkeiten sein Studium vorbereite und dass es zu wenige Mdglichkeiten gebe, prakti-
sche Erfahrungen in moglichen spéateren Berufsfeldern zu sammeln:

LAlso mir ist natiirlich klar, dass wenn man an der Philosophischen Fakultat stu-
diert, dass man keinen Berufsabschluss nach Beendigung hat oder auf einen Beruf
hin studiert, wie das beispielsweise bei den Naturwissenschaftlern ist. Aber mir
fehlt einfach ... ja, die Praxis. Also schon etwas ,Berufsvorbereitenderes”. Dass
man den Leuten praktisch zeigt, du studierst jetzt das und das — und das kannst
du wirklich damit machen. Und einem Angebote an die Hand gibt, dass man wirk-
lich Praxiserfahrung sammeln kann in den spéteren Berufsfeldern.” (1.7)

Vor diesem Hintergrund schlagt er mehr berufsbezogene Seminare vor, die in Koopera-
tion mit externen Einrichtungen stattfinden. Wichtig ist ihm dabei, ,dass man wirklich
selber aktiv wird®:

»Ein Beispiel kénnte sein, in Geschichte mit Studenten Konzernarchive zu lberar-
beiten. Es sollte auch etwas Zahlbares rauskommen, ggf. kbnnte die Leistung der
Studierenden auch bezahlt werden. Wichtig ist aber, dass die Konzerne nicht Ein-
fluss auf die Lehrinhalte bekommen.” (1.7) (wortnah zusammengefasst)

Eine Studierende gibt zu bedenken, dass die Dozenten/-innen bei der Gestaltung von
Seminaren mehr Freiheiten hatten als bei der Gestaltung von Vorlesungen und regt da-
her an, es zur Regel zu machen

+(...) dass man jedes Semester in jedem Seminar mindestens einen Menschen
aus dem wahren Leben holt, und mit dem arbeitet. (...) Da kbnnte man das meiner
Meinung nach unheimlich gut mit einbauen.” (1.1)

Dieselbe Interviewte (1.1) hat den Eindruck, dass die Professoren/-innen in ihrem Studi-
engang selbst keine Vorstellung von praktischen Anwendungsmaglichkeiten dessen ha-
ben, was sie unterrichten, und schlagt daher vor, ahnlich wie fur Fachhochschulprofes-
soren/-innen oder Professoren/-innen in den Ingenieurwissenschaften auch fur andere
Universitatsprofessoren/-innen regelmaRige Praxiserfahrung verpflichtend zu machen:

LAlso [mein Verbesserungsvorschlag ist,] denen [den Professoren] die Méglichkeit
zu geben, dass die auch mal rausgehen — und auch zu erwarten, dass es gemacht
wird — so wie wir Praktika haben! Ich glaube, dass das ‘n unheimlichen Einfluss
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auch auf die inhaltliche Qualitét der Lehre hétte. Das ist nattirlich ‘'n ganz revoluti-
ondrer Gedanke. Ja, fande ich toll.“ (1.1)

Praxisbezug im Studium kann auch bedeuten, die praktische Anwendbarkeit des theo-
retisch vermittelten Wissens aufzuzeigen, und, im Falle mathematisch gepragter Facher
wie der Volkswirtschaftslehre, die Inhalte zu verbalisieren (1.8).

Ein Verbesserungsvorschlag ist, dass die Studierenden- und Service-Center der
Fakultaten Studierenden eine Liste mit Praktikumsmadglichkeiten zur Verfugung stellen,
dies vor allem, um ihnen mehr Anregungen zu geben, wo sie ein Praktikum absolvieren
kénnten:

.[Mein Vorschlag wére,] (...) ein paar mehr Méglichkeiten zu geben, so ‘'n 360-
Grad-Blick zu bekommen. (...) Wenn man 'n Praktikum sucht, dass man so 'ne
Liste hat, wo drauf steht, da und da haben Studenten aus der Uni KéIn schon er-
folgreich 'n Praktikumsplatz bekommen oder 'n Praktikum absolviert, da ist das
méglich. (...) Zum Beispiel die Studien- und Servicecenter der Fakultdten kénnten
so etwas anbieten.” (1.3)

Wahrend eine Studentin (1.4) dafur pladiert, im Bachelorstudium Germanistik in der Ori-
entierungsphase ein Pflichtpraktikum von 4 bis 6 Woche einzufuhren (fir das eine an-
dere Prifungsleistung entfallen sollte), spricht sich ein Studierender der Volkswirt-
schaftslehre (1.11) dafurr aus, Praktika — auch in Verbindung mit Werkstudentenvertragen
— zwar zu férdern und anrechenbar zu machen, aber nicht verpflichtend zu machen, um
nicht einzelnen Studierenden die Méglichkeit zu individueller Profilierung zu nehmen.

Aufmerksamkeit verdient auch das Thema der zeitlichen Realisierbarkeit von Prak-
tika. Ein Studierender (1.11) macht auf terminliche Schwierigkeiten aufmerksam, ein
Praktikum in den Semesterferien Uiberhaupt unterzubringen, da die Firmen nicht gerne
Praktika unter drei Monaten Dauer vergeben, die Klausurtermine aber so liegen, dass
kaum zwei Monate am Stuck frei sind (z. B. im Sommer Ende Juli/Anfang August, und
dann wieder Ende September).

4.3.5 Schnittstellen des Praxisbezugs mit anderen Themen

Enge Verbindungen gibt es zwischen dem Thema Praxisbezug und jeweils der Interna-
tionalisierung, der Studienstruktur, und der Computerausstattung. Die Verbindungen
zum Thema Forschungsbezug werden in Kapitel 4.4.5 unter ,Forschungsbezug® behan-
delt, auf sie wird aber auch unter Kapitel 4.4.2 im Rahmen der Verstandnisse von und
Einstellungen zum Forschungsbezug eingegangen.

Mehrere Studierende machen darauf aufmerksam, dass es Angebote gibt oder
geben konnte, die zugleich den Praxisbezug und die Internationalitat eines Studiums
erhéhen. So gibt es im Bachelorstudiengang Biologie einwdchige Exkursionen ins Aus-
land in den Semesterferien, fir die auch Leistungspunkte vergeben werden (I.10). In
einem Studiengang (1.3) gibt es die Mdglichkeit, sein Pflichtpraktikum im Ausland zu ma-
chen, und dies wird auch nicht als Ausnahmefall gehandhabt. Ein Studierender (1.2)
schlagt vor, in Studiengéngen wie Sprachen und Kulturen der Islamischen Welt, in denen
Landes- und Sprachkenntnis Gegenstand des Studiums ist, mehr Mdglichkeiten zum
Erwerb dieser Kenntnisse im Ausland zu schaffen.

Die Schnittstelle von Praxisbezug und Studienstruktur betreffend kommt von einer
Studentin (1.4) der Vorschlag, die Modularisierung des Studiums fiir eine Flexibilisierung
der Studienpfade zu nutzen, indem man eine Auswahlmadglichkeit zwischen einem for-
schungs- und einem praxisorientierten Modul schafft, ohne deshalb den gesamten Stu-
dienabschluss zu differenzieren:
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LIch wiird mir wiinschen, dass man eben die Méglichkeit hat, vielleicht zu wahlen
zwischen mécht ich jetzt ‘'n forschungsorientierten Master machen oder einen Mas-
ter, in dem ich auch mehr Praxisbezug habe. Deswegen sagte ich, dass man viel-
leicht die Mdglichkeit hat, ein Modul entweder forschungsorientiert oder praxisori-
entiert zu machen.“(1.4)

LAber ich finde eben auch, dass man grade jetzt durch diese Bachelor-/Master-
Umstrukturierung die Mdglichkeit nutzen kénnte und sagen kénnte okay, es gibt
so und so viel Prozent unserer Absolventen, die werden danach in die Wirtschaft
gehen und die wiinschen sich bestimmt wenigstens einen gewissen Anteil an Pra-
xisbezug. Und ich glaub, es macht fiir diese Leute wirklich sehr viel Sinn. Also ich
kenn jetzt viele Studenten, die haben halt parallel viele Praktika absolviert, aber
das ist eben auch ‘ne zusétzliche Belastung. Und wenn man eben die Méglichkeit
hat, innerhalb des Studiengangs das irgendwie anrechnen zu lassen, wiirde das
sehr viel Sinn machen.” (1.4)

Diese Mdglichkeit ist laut einem anderen Interviewten (1.8) in seinem Masterstudium Bu-
siness Administration Uber eine extrem grof’e Wahlfreiheit sowohl zwischen als auch
innerhalb von Modulen in seinem Studiengang schon realisiert.

Ein Studierender (1.8) gibt den Hinweis, dass auch die PC-Ausstattung die Praxis-
nahe eines Studiengangs mafgeblich beeinflussen kann. Das ist in Studienfachern der
Fall, in denen praktische Ubungen nur am PC stattfinden kénnen und von moderner
einschlagiger Software abhéngen, wie Okonometrie und Statistik.

4.4 Forschungsbezug: ,,Ja, was ist Forschung, und wie cool kann das
eigentlich sein?“

4.41 Zusammenfassung

Wie beim Praxisbezug bietet sich auch im Hinblick auf den Forschungsbezug ein facet-
tenreiches Bild. Nicht nur im Master-, sondern auch im Bachelorbereich gibt es an der
UzK offenbar Studiengange, die Studierende als deutlich forschungsbezogen wahrneh-
men; und zwar gilt dies interessanterweise sowohl fir einen explizit forschungs- als auch
fur einen explizit praxisorientierten Studiengang. Es ware lohnend, der Frage nachzuge-
hen, ob es Zufall ist, dass die beiden Studiengéange, in denen die Interviewten mit dem
Forschungsbezug insgesamt besonders zufrieden waren, beide hervorragende Betreu-
ungsrelationen aufweisen und sehr kleine Studiengange sind (1.3, 1.6).

Insgesamt wird deutlich, dass die Vorstellung, Forschungsbezug sei ein Thema
nur fir das Masterstudium, zu kurz greift: Mehrere Studierende wiinschen sich explizit
einen starkeren Forschungsbezug auch schon im Bachelorstudium. Die Vorschlage der
Studierenden in dieser Hinsicht lassen sich unter den Uberschriften ,rezeptiver For-
schungsbezug” und ,forschendes Lernen* zusammenfassen. Beides wird, wo es statt-
findet, durchweg positiv bewertet. Den interviewten Studierenden — auch im Bachelor-
bereich — ist wichtig, eine mdglichst konkrete Vorstellung davon zu bekommen, woran
ihre Lehrenden (Professoren/-innen und Doktoranden/-innen) forschen, und mdglichst
auch in diese Forschung einbezogen zu werden, mindestens aber in das Gesprach dar-
Uber. Die Formate hierflir reichen vom informellen ,Erzahlen im Seminar tber Kurz-
workshops und Kolloquien bis zu ,Weihnachtsvorlesungen®. Die Studierenden méchten
aber daruber hinaus auch Mdglichkeiten bekommen, selbst forschend zu lernen. For-
mate wie ,Forschungs- oder Projektseminare® scheinen dafiir gut geeignet zu sein, in-
sofern als sie Studierenden ermdglichen, eine Fragestellung — oft auch empirisch — tGber
mindestens ein Semester hinweg eigensténdig, oft in Gruppen, zu verfolgen. Ob es For-
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schungsseminare o. 8. gibt, variiert allerdings stark zwischen den einzelnen Studiengan-
gen. Es erscheint lohnend, die Moglichkeit einer durchgéngigen Institutionalisierung ei-
nes solchen Formats auszuloten. Wie immer hangt die Zufriedenheit der Studierenden
aber auch von der genauen Ausgestaltung ab. Eine Interviewte der Psychologie war
besonders zufrieden mit der Umsetzung der Forschungsseminare in ihrem forschungs-
orientierten Masterstudiengang.

Wie auch im Kapitel zum Praxisbezug dargestellt, wird von Studierenden angeregt,
die Modulstruktur zu nutzen, um Studierenden die individuelle Differenzierung in eine
forschungs- oder praxisbezogene Vertiefung des Studiums zu erlauben. Dass auch die
Tatigkeit als Studentische Hilfskraft oder Werkstudent/-in fir den einzelnen Studieren-
den den Forschungsbezug seiner Studienerfahrung erhéhen kann, wird durch die Inter-
views in den Blick gertickt. Hier kénnte es lohnen, Uber eine Anrechenbarkeit solcher
Tatigkeiten wie auch Uber eine starkere Férderung nachzudenken, um mehr Studieren-
den solche Erfahrungen zu ermdglichen. Nicht zuletzt heben einzelne Studierende auch
die wahrgenommene Forschungsstéarke ihrer Fakultat als Element hervor, dass zum For-
schungsbezug ihres Studiengangs beitragt.

4.4.2 Verstandnisse von und Einstellungen zum Forschungsbezug

Wie auch beim Praxisbezug haben nicht alle Interviewten einen klaren Begriff davon,
was mit ,Forschungsbezug“ gemeint ist (1.10) oder erwarten einen ausgepragten For-
schungsbezug insbesondere vom Bachelorstudium (1.2, 1.5, 1.6, 1.8, 1.10). In Bezug auf
das grundstandige Studium wird die Bachelorarbeit in einigen Interviews als einziges
Beispiel fiir einen Forschungsbezug bzw. fir forschendes Lernen genannt (1.2, 1.6, 1.8).
Es ist aber auch ein Studierender (1.12) unter den Interviewten, dessen Hauptanliegen
es ist, dass er in seinem sozialwissenschaftlichen Masterstudium stérker als dies bisher
der Fall ist, zu eigenen Forschungsleistungen beféhigt werden méchte.

In theoretisch bzw. forschungsorientierten Fachern werden zudem der Einblick in
die Forschungstatigkeit der Professoren/-innen und insbesondere Mdéglichkeiten zu for-
schendem Lernen zugleich als eine sinnvolle Form der Praxisorientierung erlebt (1.7,
1.10, 1.11). Auch ein Studierender, der Wert auf eine starkere Praxisorientierung seines
Studiums legt, betont, dass man Praxis- und Forschungsbezug nicht gegeneinander
ausspielen kénne:

JForschungsbezug: Meiner Meinung nach geht das Hand in Hand mit dem Praxis-
bezug. Also man sollte eigentlich als Studierender auf dem aktuellsten Stand sein,
sonst lernt man was, was morgen schon ldngst wieder (berholt ist.“ (1.7)

Es gibt aber auch eine Interviewte (1.1), die ihren — als praxisorientiert ausgegebenen —
Studiengang — eindeutig starker als forschungsorientiert erlebt, da die Leidenschaft ihrer
Dozenten/-innen sich auf die Forschung richte:

,Und das andere ist eben, dass der Mangel an Praxisbezug bei uns ausgeglichen
ist durch wesentlich mehr Forschungsbezug. Also die Dozenten erzéhlen viel lie-
ber was von ihrer Forschung als davon, was wir damit nachher anfangen.” (1.1)

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Gegenlberstellung von Forschung- und Praxisbe-
zug in dieser Form keinen Sinn macht, da der Praxisbezug in forschungsorientierten
Fachern eben darin liegt, an die Forschungspraxis heranzufihren bzw. diese einzuliben.
Ob also die Frage nach einem guten Praxisbezug bejaht oder verneint wurde, lag viel-
fach daran, ob Forschungspraxis von dem oder der jeweiligen Interviewten unter Praxis
gefasst wurde oder nicht. Hier gibt es offensichtlich sehr verschiedene Konzeptualisie-
rungen in den Kopfen der Studierenden.
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Die Rickmeldungen zum Thema ,Forschungsbezug* lassen sich unter zwei Uber-
schriften gruppieren: Dem rezeptiven Forschungsbezug (vgl. Kap. 4.4.3) und dem for-
schenden Lernen (vgl. Kap. 4.4.4). Vereinzelte positive AuRerungen von Studierenden
zur Forschungsstarke ihrer Fakultat wurden unter Kapitel 4.4.3 integriert. Daneben spie-
len die Schnittstellen des Themas Forschungsbezug zum Praxisbezug, zur Internationa-
lisierung, zur Studienstruktur und zur Raumsituation eine Rolle (vgl. Kap. 4.4.5).

4.4.3 Rezeptiver Forschungsbezug

Positive Beispiele
Positiv wird aufgenommen, wenn Dozenten/-innen aus ihrer Forschungspraxis berichten
(1.1, 1.8, 1.9, 1.12).

LAlso ich hatte eine Vorlesung, da hat die Dozentin wirklich nur erzéhlt von Studien,
die sie gemacht hat, aber das war schon mal total interessant. Also sie hat das
auch nur erzéhlt, aber sie hat das so anschaulich gemacht, dass man wirklich mal
'n Begriff von dem hatte: ,Ja, was ist Forschung, und wie cool kann das eigentlich
sein?“(1.9)

In einem Fach wie Volkswirtschaftslehre wird es als ,Forschungsbezug“ wahrgenom-
men, wenn man ,nah an den Rand der aktuellen Forschung kommt* (1.5) und wenn Stu-
dierende dabei erleben kénnen, ,dass die Forschung nicht solche Scheuklappen hat wie
die Theorie, die man vorher gelernt hat” (1.5). Ein Biologiestudent hebt Laborflihrungen
als positives Beispiel hervor, schon Studienanféanger/-innen einen Eindruck von For-
schung zu geben (1.10). Nicht unwesentlich sind dabei die glinstigen Zeiten, ca. eine
halbe Stunde nach den Einflihrungsvorlesungen.

LAlso der Student hat auf jeden Fall Bezug zur Forschung, kann man sagen. Es
werden immer wieder Laborflihrungen angeboten. Zusétzlich, da kann man sich
eintragen, da ist man dann 15/ 20 Leute und bekommt in der Biologie Rdume
gezeigt, die man sonst nicht sieht. Also der Teil, der sonst abgeschlossen ist fiir
die Erstsemester. [lacht kurz] Was ich sehr interessant finde, weil man einfach
sieht, was alles dahinter steckt, ja? (...) Und dann auch noch im Biozentrum selber
Labore des Fiihrenden (...), wo er uns verschiedene Geréte auch noch gezeigt hat
und was in der biologischen Forschung wichtig ist.“ (1.10)

Eine Psychologiestudentin (I.1) meint, dass der Forschungsbezug in ihrem Bereich
grundsatzlich sehr gut dadurch gegeben sei, dass man als Teilnehmer/-in an Experi-
menten der Professoren/-innen Versuchspersonenstunden ableisten muss.

Zwei Studierende heben unter dem Thema ,Forschungsbezug des Studiums® von
sich aus die Forschungsstarke ihrer Fakultat positiv hervor (1.3, 1.8), die sich fir sie z. B.
in den Kontakten der Professoren/-innen zu renommierten internationalen Forschern/-
innen aullern.

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Negative Beispiele zum rezeptiven Forschungsbezug kamen in den Interviews nicht zur
Sprache, aber mehrere — auch Bachelor-(!) — Studierende wiinschen sich mehr Gele-
genheiten, von der Forschung ihrer Dozenten/-innen zu erfahren und mdglichst auch ein
bisschen herein zu schnuppern und mitzudenken. Verschiedene Formate werden hierzu
vorgeschlagen, so aus dem Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaften:

,Cool fénd* ich, wenn ‘'n Dozent erzéhlen wiirde, so hab ich das gemacht. Also
wirklich von seiner Forschungsarbeit konkret erzahlt und wir dann vorschlagen
kénnten, (....) wie kbnnten wir das machen? Wie kénnten wir das umsetzen? Und
das dann auch wirklich selbst erproben.” (1.9)
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Ein Bachelorstudierender der Volkswirtschaftslehre (1.11) wiinscht sich mehr Einblicke
in die Forschung der Professoren/-innen durch einmalige Workshops, oder Formate wie
die ,Weihnachtsvorlesung® in der Chemie, die nicht notwendigerweise anrechenbar sein
mussten. lhm ist es wichtig, seine/-n Professor/-in auch als Forscher/-in wahrnehmen zu
kénnen:

»Ein Verbesserungsvorschlag wére, den Studenten auch von universitdrer Seite
die Méglichkeit zu geben, da hineinzuschauen, also im Bereich Forschungsbezug
natdrlich von den Professoren aus, dass die sagen: Ja, schaut euch doch mal an,
was ich hier forsche. (...) Ich bin kein Lehrbeauftragter, sondern ein Professor, der
auch einen Lehrauftrag hat. Dann schaut doch mal, was ich hier auch forsche, lade
ich euch herzlich gerne dazu ein. Das wiirde mich mal sehr freuen. (...) Also da
kann man Workshops machen, in der Chemie waren das dann immer die Winter-
vorlesungen, also die Weihnachtsvorlesungen. Oder auch mal ganz klar zeigen,
was macht der Prof, was tut er? Woran forscht er?" (1.11)

Eine Studierende berichtet davon, dass an einer anderen Universitat regelmafig For-
schungskolloquien am Schwarzen Brett der Institute ausgehangt wurden, zu denen Stu-
dierende ganz selbstverstandlich willkommen waren.

4(-..) Und da konnte man halt jederzeit dazu kommen. Und das ist was, was ich
dann auch durchaus in Anspruch genommen hab.” (1.1)

Wichtig scheint dabei zu sein, diese Art des Austauschs nicht zu hoch zu hangen, son-
dern informell in den Alltag zu integrieren, d. h. so etwas nicht nur fir seltene Gastvor-
trage grofder Koryphaen ins Auge zu fassen, sondern auch wenn Gastwissenschaftler/-
innen aus der Nachbaruniversitat fir ein Arbeitstreffen vorbei kommen oder ein/-e Dok-
torand/-in aus seiner/ihrer Arbeit berichtet, Studierende dazu zu laden, und dies regel-
mafig zu tun:

sIch habe zwei Dozenten daraufhin angesprochen, und die meinten, nee, im Mo-
ment kriegen wir das einfach nicht hin, solche Kolloquien zu halten. Sie hatten das
auch schon mal gedacht, aber klappt nicht. Das Einzige, was es gibt oder gab
letztes Semester, war einmal im Monat ein Fremdvortrag, Department-iibergrei-
fend. Da haben wir dann aber wirklich hochkarétige Leute eingeladen. Und da wur-
den die Studenten dann auch mit eingeladen. Da waren dann halt Professoren,
Dozenten, Doktoranden aus allen Bereichen der Psychologie, die dazu gehért ha-
ben, und 'n paar Studenten. Aber das ist dann wieder so ganz gro3 aufgehdngt
irgendwie. Das ist dann schon interessant, aber es hat jetzt nicht grade den Kon-
takt zu dem eigenen Department geférdert.” (1.1)

4.4.4 Forschendes Lernen

Positive Beispiele

Fir das forschende Lernen gibt es viele gute Beispiele an der UzK; sieben Interviewte
konnten hier aus eigener Erfahrung Positives berichten (1.3, 1.4, 1.6, 1.7, 1.8, 1.9.2, 1.12).
Zwei Studierende bewerteten die Mdglichkeiten zum forschenden Lernen in ihrem Stu-
diengang insgesamt als gut, und zwar interessanterweise eine Studierende eines explizit
forschungs- und eine Studierende eines explizit praxisbezogenen Studiengangs; eine
Master- und eine Bachelorstudierende (1.3, 1.6). Forschendes Lernen muss man also
keineswegs als auf forschungsorientierte Masterstudiengange beschrankt denken, auch
wenn es flir die Umsetzung in einem solchen Studiengang grof3es Lob gibt:

slch bin ja hier in 'nem forschungsorientierten Master in der Psychologie und das
find ich eigentlich ziemlich gut. Es gibt viele Projekte, an denen man teilnehmen
kann, da wird einem viel Raum gegeben, viele eigene Gestaltungsmdglichkeiten,
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in denen man forschen kann. Da sind die Professoren ganz offen und unterstiitzen
einen. Also das ist 'n Bereich, find ich, der ist hier sehr gut.” (1.3)

Der Studierenden geféllt insbesondere das Format der ,Projektseminare” (1.3):

Wir haben [von Professoren betreute] Projektseminare, wo man sich selber 'n For-
schungsprojekt iiberlegen kann, und dazu Literatur liest und 'n Konzept erstellt und
dann auch dieses Konzept umsetzt und Versuchspersonen erhebt. (...) Und das
umfasst alles: Also da wird einem Unterstiitzung angeboten bei der Literatursuche,
beim Erarbeiten von 'nem Konzept, bei der Umsetzung, es werden einem da auch
Raume zur Verfiigung gestellt. (...) Also im 2. Semester ist das erste Projektsemi-
nar, jetzt im 3. Semester sind sowohl die beiden Schwerpunkte, die man gewéahit
hat, da 'ne Méglichkeit, und noch 'n Projektseminar. Und das bereitet natiirlich
auch gut auf die Masterarbeit vor.” (1.3)

Die Bachelorstudierende der Sprachtherapie betont die Moglichkeit zur Teilnahme an
Forschungsprojekten der Dozenten/-innen, deren gute Ansprechbarkeit auf studentische
Forschungsvorhaben sowie die Tatsache, dass eine Klinik als Kooperationspartner/-in
fur Forschungsprojekte der Studierenden zur Verfligung steht (1.6). Letzteres verdeut-
licht nochmals den engen Zusammenhang zwischen Forschungs- und Praxisbezug.

Ein Wirtschaftswissenschaftler hebt positiv hervor, dass er rechtzeitig Informatio-
nen Uber die Anforderungen der Bachelorarbeit erhalten habe, und hat auch die Mog-
lichkeiten zum Uben wissenschaftlichen Arbeitens im Rahmen des Studium Integrale in
guter Erinnerung (1.8).

Die anderen genannten Beispiele sind aus dem Studienalltag positiv herausra-
gende Einzelfalle, die dazu anregen, solche Erfahrungen doch stérker in die Breite zu
tragen: So erinnert sich eine Studentin der Erziehungswissenschaft positiv an eine Do-
zentin, bei der sie den Eindruck hatte, eine eigenstandige kritische Auseinandersetzung
in der Hausarbeit sei erwiinscht (1.9.2). Eine Studentin der Philosophischen Fakultat hat
ein Seminar in guter Erinnerung, in dem Studierende ohne Sekundérliteratur eigenstan-
dig in Gruppen Uber ein Semester hinweg einer Forschungsfrage nachgehen durften
(1.4).

LAlso das war in Sprachwissenschaft, das Seminar, und es ging um Eigennamen.
Und unser Thema war ,,Produkt- und Markennamen®. Und was mir auch sehr gut
gefallen hat, ... ich finde, das kommt sehr selten vor, dass man selber arbeitet,
ohne sich auf Sekundérliteratur zu stiitzen. Meistens liest man immer erst, was
wird in der Forschung gemacht, ... meistens redet man nur iber die Forschung.
Und wir haben dann einfach so selber quasi 'n bisschen geforscht. (...). Das hat
mir eben sehr qut gefallen, dass wir quasi selber geforscht haben mehr oder we-
niger.“ (1.4)
Ebenfalls positiv hervorgehoben wird eine ,Interdisziplinare Arbeitsklasse®, die flr Stu-
dierende verschiedener Fachrichtungen der Philosophischen Fakultdt angeboten wird
(1.7). Ein Master-Studierender der Soziologie freute sich in einem Seminar tber Tipps zu
Formulierungen, um seine Hausarbeit in Richtung Publizierbarkeit weiter zu entwickeln
(1.12).

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

In vier Interviews kommen aber auch negative Beispiele zum Thema ,forschendes Ler-
nen® zur Sprache (1.5, 1.8, 1.9 & 1.9.2, 1.10). So vermissen die beiden Bachelorstudieren-
den der Erziehungswissenschaft (1.9 & 1.9.2) insgesamt eine starkere Wissenschaftlich-
keit ihres Studiums.

,In der Bachelor-Arbeit darf ich dann erst mal wirklich auch selbst Wissenschaft
machen. Und das fehlt mir zum Beispiel auch: Wissenschaft. Ich bin ja an ‘ner
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Hochschule. Ich wiird auch gerne mal lernen, was Wissenschaft ist. Nicht nur ler-
nen, was andere an Wissenschaft gemacht haben.” (1.9)

Insgesamt sei eine eigenstandige Auseinandersetzung, gerade auch in Hausarbeiten,
zu wenig gefragt. Insbesondere die Hausarbeiten in Psychologie erleben die beiden Stu-
dentinnen als Uberwiegend rein reproduktiv.

LAlso hauptséchlich schreib ich nur noch Hausarbeiten, wo ich nur noch den Sinn
hinterfrage, obwohl Hausarbeiten ja im Prinzip auch interessant werden kénnen,
weil man sich ja selber 'ne Fragestellung aussuchen soll und dementsprechend
arbeiten. Aber das wird teilweise ja gar nicht gefordert. Da wird teilweise ja nur
gefordert, irgendwelche Kapitel zusammenzufassen und 'n kurzes Fazit zu schrei-
ben, eine Seite, das war’s. Dann denk ich mir, wo ist da die Eigenarbeit?“ (1.9.2)

,Das ist ‘ne reine Reproduktionsarbeit. (...) Aber ansonsten [d. h. bis auf das ei-
gensténdige Fazit] hat das 'n wissenschaftlichen Wert von 0,0. Also das hat ja
schon jemand erarbeitet.” (1.9)

Der Komplex Forschungspraxis werde auf die Vermittlung von Fragebogen- und Inter-
viewtechniken reduziert.

»In deskriptiver Statistik bei uns, (...) da lernt man im Endeffekt nur, wie erstelle
ich 'n Fragebogen, wie mach ich 'n Interview und wie werte ich das nachher aus?
Aber das ist ... mir halt persénlich zu wenig.“ (1.9)

Entsprechend wiinschen sich diese Studierenden mehr forschendes Lernen schon im
Bachelorstudium (1.9, 1.9.2).

LIch wiinsche mir, dass man "nen genaueren praktischeren Einblick in die For-
schung bekommt, dass man das selber macht. Also dass man schon im Bachelor
wirklich lernt, was Forschung praxisméfig ist, wie man das auch wirklich machen
kann —und das mehr praktisch (ibt.” (1.9)

Auch der Bachelorstudent der Biologie hat bisher keine Kenntnis von Formaten for-
schenden Lernens, sieht man einmal von den Mikroskopier- und Sezier-Kursen ab, die
er aber nicht als Form forschenden Lernens wahrnimmt (1.10).

Ein Master-Studierender der Volkswirtschaftslehre nimmt es so wahr, dass es in
seinem Feld Mdglichkeiten zu forschendem Lernen erst im Doktorandenstudium gebe
(1.5). Die Méglichkeit, dass Studierende selbst 6konomische Modelle entwickeln, asso-
ziiert er eher damit, dass sich Professoren/-innen dadurch infrage gestellt fihlen kénn-
ten, als mit Begabtenférderung (1.5).

,Nee, dafiir [um selbst ékonomische Modelle zu entwickeln] hab ich noch nicht
genug Wissen, was da interessante Fragen sein kénnten. (...) Da muss man richtig
fit sein. (...) Also um da 'ne gute Idee zu haben und dann, wenn der Professor nicht
davon Uberzeugt ist, dann sagt der: Rechnen Sie mir das vor. Und wenn das nicht
geht, dann ... pfft ... macht der dich platt. (...) Wenn das 'ne Kritik an seiner Ver-
anstaltung ist. [lacht]* (1.5)

Einem weiteren Studenten der Wirtschaftswissenschaften hat der Studium-Integrale
Kurs ,Wissenschaftliches Arbeiten* wenig gebracht, da er zu spezifisch auf einen be-
stimmten Publication-Style ausgerichtet gewesen sei (1.8).

Ein Bachelor-Studierender der Philosophischen Fakultat schlagt vor, Forschungs-
seminare fur Geisteswissenschaftler/-innen — wie es diese bei den Psychologen an-
scheinend schon gibt, siehe letzter Abschnitt — als festes Format einzurichten (1.7) und
die Studierenden starker in die Forschungsarbeit der Lehrenden — auch der Doktoran-
den/-innen — einzubeziehen (1.7).
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,Vielleicht im Sinne von irgendwelchen Forschungsseminaren, wo man mit einem
Dozenten gemeinsam an einer bestimmten Sache sich intensiv mit beschéftigt, bei
der aber nicht von vorn herein schon das Ergebnis feststeht — na ja, ,das Ergebnis
feststeht” natiirlich in Anfiihrungsstrichen. Aber dass man gemeinsam sich mit was
Neuem beschéftigt. (...) Ich hab von einer Forschungsklasse — so nennt man das
glaub ich — gehért, aber da hab ich auch eher den Eindruck, dass es durch — ja,
sag ich mal — das private Interesse oder die private Energie der Dozentin zustande
gekommeniist (...). Aber nicht, dass es irgendwie im Allgemeinen vorhanden wére,
als Format vorgesehen wére.” (1.7)

Ganz eindeutig gibt es auch im Bachelorbereich schon Studierende, die sich einen deut-
licheren Forschungsbezug ihres Studiums wlnschen.

Ein Masterstudent der Soziologie wiinscht sich einen Kurs, der an das eigene Pub-
lizieren heranfiihrt; und auch in reguldren Seminaren tatsachliche konkrete Hinweise der
Professoren/-innen, wenn eine Arbeit der Studierenden Potenzial zur wissenschaftlichen
Verdffentlichung hat. In seinem Studiengang gibt es schon das forschungsorientierte
Lehrformat ,Forschungspraktikum®, das seiner Meinung nach aber durch konkrete Hilfen
zur Publikationsreife eigener Forschung weiter verbessert werden kénnte. Auch ein
Kursangebot zum Thema ,Wie schreibt man Antrage fiir wissenschaftliche Projekte?”
fande er interessant (1.12).

4.4.5 Schnittstellen des Forschungsbezugs mit anderen Themen

Das Thema Forschungsbezug weist deutliche Schnittstellen zu den Bereichen Praxisbe-
zug und Internationalitét sowie zur Studienstruktur und zur Raumsituation auf, die in die-
sem Abschnitt dargestellt werden.

Mehrere Beispiele der Studierenden weisen auf die enge Verknlpfung zwischen
Forschungs- und Praxisbezug hin, die es teilweise gar nicht sinnvoll erscheinen lasst,
die beiden als gegentberliegende Pole zu betrachten (vgl. Kap. 4.4.2 und Kap. 4.4.4).
So betrachtet es eine Studierende als klare Starke bei spateren Bewerbungen, dass sie
im forschungsorientierten Masterstudiengang Psychologie lerne, kritisch zu denken (1.3).
Sie sieht also das kritische Denken als relevante praxisbezogene Kompetenz, die sie
gerade im Forschungsmaster besonders gut erwerbe. Im Studiengang Sprachtherapie
steht eine Klinik als Kooperationspartner/-in fiir Forschungsprojekte der Studierenden
bereit (1.6), was zugleich den Forschungs- und den Praxisbezug des Studiums starkt.
Wenn sich ein Student der Wirtschaftswissenschaften mehr Einblicke in die Forschung
der Professoren/-innen durch Workshops wiinscht, so betrachtet er dabei Forschung als
die ,Praxis der Professoren” (I.11). Und auch wenn es — wie er vorschlagt — gelange,
mehr Praxisbezug fur Studierende Uber eine groRere Zahl von SHK-Stellen bei Profes-
soren/-innen mit anwendungsorientierten Forschungsfeldern und Werkstudenten-Jobs
zu schaffen und diese Erfahrungen ggf. auch anrechenbar zu machen, so kdme dies
zugleich auch dem Forschungsbezug ihrer Studienerfahrung zugute (1.11). Und der Stu-
dierende der Philosophischen Fakultat (1.7), der sich die Institutionalisierung von For-
schungsseminaren fur Geisteswissenschaftler/-innen als festes Format vorschlagt, be-
tont zugleich:

,(Und das wiirde ich mir wiinschen,) weil es auch ... ja, wiederum sehr praxisbe-
zogen dann wirklich ist.” (1.7)

Zwei Studierende verbinden den Forschungsbezug ihres Studiums damit, dass For-
schung in ihrem Bereich international sei (1.10) bzw. ihre Professoren/-innen in interna-
tionale Forschungsnetzwerke eingebunden seien, was positiv bewertet wird (1.3).

An der Schnittstelle zwischen Forschungsbezug und Studienstruktur sei nochmals
auf die schon unter Kapitel 4.3.5 darstellte Anregung verwiesen, die Modulstruktur des
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Studiums daflir zu nutzen, den Studierenden die Mdglichkeit einer wahlweisen praxis-
oder forschungsorientierten Vertiefung ihres Studiums zu geben (1.4), die man z.B. als
unterschiedliche ,Tracks® unter dem Dach eines gemeinsamen Abschlusses realisieren
kénnte. Ein Interviewter sieht dies in seinem Masterstudiengang Business Administration
Uber groRe Wahlfreiheit sowohl zwischen den als auch innerhalb von Modulen vorbildlich
realisiert (1.8).

Dass es auch eine Auswirkung der Raumsituation auf den Forschungsbezug der
Studiums gibt, darauf weisen zwei Studierende der Humanwissenschaftlichen Fakultat
hin: Eine Studierende fiihrt die, wie sie wahrnimmt, geringe Forschungsinteraktion in
ihrem Studiengang darauf zuriick, dass der Fachbereich raumlich sehr verstreut liegt
und daher nicht nur Studierenden mit Lehrenden, sondern auch Lehrenden untereinan-
der die befruchtenden Moglichkeiten von Zufallsgesprachen und -begegnungen im Flur
weitgehend verschlossen bleiben (I.1). Dass es auch anders geht, hat sie in ihrem Ba-
chelorstudium erlebt:

LAlso in dieser andern Uni fand ich das eigentlich toll. Man lduft (iber den Gang,
die haben teilweise die Tlir offen, man konnte halt einfach mal hingehen und sagen
Sie mal, was forschen Sie denn? Wér das 'ne Idee fiir meine Bachelor-Arbeit? Ne,
dass man einfach auch mitbekommt, was die machen. Dass sie ihre Poster in den
Flur hdngen, so ganz simple Sachen, ne? Oder dass man auch an deren Arbeits-
gruppensitzungen manchmal auch teilnehmen konnte. Die haben ja auch immer
so Forschungskolloquien in den einzelnen Bereichen. Das kommt hier auch un-
heimlich kurz. Also man hat einfach keinen Kontakt.” (1.1)

Eine andere Studierende (1.3) beklagt den Mangel an Raumen flr die Lehrforschung in
der Psychologie, da die bereitgestellten Container sich negativ auf die Motivation aller
Beteiligten, inklusive der nétigen Probanden/-innen, auswirken.

4.5 Internationalisierung: ,,... ist halt fiir mich personlich im Moment kein
Thema“

4.5.1 Zusammenfassung

Insgesamt ist das Bild, das sich aufgrund der Interviews im Bereich ,Internationalisie-
rung” bietet, dass diese zwar von den Studierenden befiirwortet, aber nicht eingefordert
oder gar vorangetrieben wird. D.h., wenn die ,Internationalisierung“ ein strategisches
Ziel der UzK ist, so muss die Universitat dies starker an die Studierenden herantragen
und dabei auch kommunizieren, was alles darunter fallt und wozu Internationalisierung
dienen soll. Erst einmal scheint der Begriff ,Internationalisierung” der UzK keiner zu sein,
der im Sprachgebrauch der Studierenden eine Rolle spielt. Wenn Gberhaupt etwas damit
verbunden wird, so ist es die Mdglichkeit zu Auslandsaufenthalten. Dieser Moglichkeit
steht einer Reihe der Interviewten eher verhalten gegeniber, entweder da sie meinen,
in der Schule, als Au Pair oder im vorangegangenen Bachelorstudium schon genligend
Auslandserfahrung gesammelt zu haben, oder da ein Auslandsaufenthalt aufgrund ihrer
Lebenssituation fir sie nicht in Frage kommt, oder da sie sich nicht ausreichend tber
Maglichkeiten informiert haben, oder da sie mit der damit einhergehenden Studienzeit-
verlangerung — von meist einem Jahr fir ein Auslandssemester — zurtickschrecken. Nur
aus der WiSo-Fakultat berichten Interviewte, dass sie die Anerkennung ihrer im Ausland
erworbenen Studienleistungen als Regelfall erwarten kénnen. Zentral dafiir scheint die
Nutzung der Modulstruktur zu sein, um Freiheiten bei der Zusammenstellung eines indi-
viduellen Curriculums zu schaffen. Hier lohnt ein Blick auf die Umsetzung in verschiede-
nen Studiengangen der WiSo-Fakultat. Doch auch mit einer solchen Anerkennung der
Studienleistung gelingt ein Auslandssemester ohne Verlangerung der Regelstudienzeit
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von oft mehr als einem Semester anscheinend nur im Ausnahmefall; was an verschobe-
nen Semesterzeiten und -dauern im Ausland liegt, aber auch am langen Vorlauf einer
Bewerbung. Neben der weiteren Arbeit am Abbau dieser Hindernisse erscheint es zu-
gleich als lohnend, den Mehrwert auch von studienverlangernden Auslandsaufenthalten
starker ins Bewusstsein zu riicken. Auch die Information tber sowie die Vermittlung und
Betreuung von Auslandsaufenthalten durch das Zentrum fur Internationale Beziehungen
(ZIB) an der WiSo-Fakultat wird in Interviews positiv hervorgehoben. Wenn ein integrier-
ter Auslandsaufenthalt zu einem typischen Merkmal eines Studiums an der Universitat
KoéIn werden soll, so bietet sich an, daflir Standards einzufihren.

Die Internationalitat der Lehrinhalte und haufig auch die Englischsprachigkeit des
regularen Studiums an der UzK sind fir einige Studierende schon heute selbstverstand-
liche Realitat. Eine internationale Durchmischung der Studierendenschaft an der UzK
geht aus den Interviews nicht als vorherrschendes Thema hervor, wird aber einmal po-
sitiv erwahnt und einmal angeregt.

4.5.2 Verstindnisse von und Einstellungen zur Internationalisierung

LInternationalisierung” ist nach den Erfahrungen der Interviews noch weniger als ,Pra-
xisbezug” oder ,Forschungsbezug® ein selbsterklarender Begriff. Sowohl bringen meh-
rere Studierende ihre Erfahrungen im Bereich Internationalisierung nicht auf Anhieb in
Verbindung mit dem Begriff als auch hat Internationalisierung fiir sie insgesamt keine
hohe Prioritat. Beispielhaft seien folgende Reaktionen auf die Frage nach Erfahrung mit
und guten Beispielen fur die Internationalisierung ihres Studiums genannt:

,Was meinen Sie mit Internationalisierung?*(1.7)
JAch ja, Internationalisierung. Da ist mir nicht so viel eingefallen.” (1.5)

Jch glaub, damit ist gemeint internationales Studium, hab ich bei uns irgendwie
gar nicht so richtig mitbekommen, dass es das (iberhaupt gibt.” (1.9)

,Die Internationalisierung, das ist so etwas flir mich, was — vor allem, was das
ganze Erasmus-Ding angeht — einfach Privatsache ist von den Leuten.”(1.7)

Wie das letzte Beispiel schon illustriert, verbinden Studierende ,Internationalisierung”
spontan oder nach Erlduterung des Themenfeldes vorrangig mit dem Thema ,Auslands-
aufenthalte®, insbesondere im Rahmen von ERASMUS (1.1, 1.4, 1.7, 1.9). Mehrfach wird
die Haltung geaulert ,Auslandsaufenthalte sind wichtig, aber nicht fir mich®, entweder,
weil man meint, schon vor dem Studium genligend Auslanderfahrung gesammelt zu ha-
ben (1.3, 1.11), oder weil es aufgrund der Lebenssituation im Moment nicht passt oder
nicht moglich ist (1.1, 1.2), oder aufgrund einer Mischung dieser Griinde:

,Hm ... also ich persénlich vermisse es [d. h. die Mdglichkeit, ohne Studienzeitver-
langerung ins Ausland zu gehen] nicht, weil ich meine Praktika im Ausland ge-
macht hab und weil ich in der Schulzeit im Ausland war. Also ich hatte nicht das
Bediirfnis danach. Und weil ich auch hier gebunden war.“ (1.3)

,Und Internationalisierung ist halt fiir mich persénlich im Moment kein Thema. Ich
hab 's in meinem ersten Studium gemacht. (...) Aufgrund meiner Lebenssituation
...kommt es fiir mich im Moment eh nicht infrage. Aber ich hab auch schon eben
viel Auslandserfahrung.” (1.1)

LIch habe kein Auslandssemester gemacht, weil ich schon in meiner Schulzeit im
Ausland war.“ (1.11)

Es sind auch zwei Studierende mit Kindern unter den Interviewten, fir die die Mdglichkeit
eines Auslandsaufenthaltes schon deshalb — fiir sie ganz selbstverstandlich — ausschei-
det.
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Ein Student der Geisteswissenschaften (1.7) betont die Unterschiedlichkeit des In-
ternationalisierungsgrades unterschiedlicher Studienfacher und duRert sich positiv zu ei-
ner weiteren Internationalisierung der UzK, betont aber auch, dass ein englischsprachi-
ges Lehrangebot nicht fiir alle Geisteswissenschaften sinnvoll sei. Ahnlich kritisiert ein
anderer Studierender in Bezug auf die Lehrinhalte, dass ,wir (...) in manchen Bereichen
der Universitat zu Koln Internationalisierung [haben], wo sie nicht notwendig ist.”

Auch wenn es um Beispiele und Verbesserungsvorschlage geht, dominiert das
Thema ,Auslandsstudium®, dem das Kapitel 4.5.3 gewidmet ist. Daneben bildeten die
Internationalitat der Lehrinhalte und die englischsprachige Lehre weitere Schwerpunkte
der Interviews (vgl. Kap. 4.5.4), allerdings kamen diese Themen mehrfach erst auf Nach-
frage oder zuféllig zur Sprache. Auch auf die internationale Zusammensetzung der Stu-
dierendenschaft wird in diesem Kapitel kurz eingegangen, bevor in Kapitel 4.5.5 auf die
Schnittstelle zwischen Internationalisierung und der Studienstruktur eingegangen wird
(zur Schnittstelle von Internationalisierung und Praxisbezug vgl. Kapitel 4.3.5, zur
Schnittstelle zwischen Internationalisierung und Forschungsbezug vgl. Kapitel 4.4.5).

4.5.3 Auslandsaufenthalte

Positive Beispiele

Auslandsaufenthalte bzw. die Mdglichkeit dazu sind fur die interviewten Studierenden
unter dem Stichwort ,Internationalisierung” der zentrale Aspekt; so sehr, dass beide Be-
griffe teilweise gleichgesetzt werden.

Wo es die realistische Mdglichkeit zu einem anrechenbaren Auslandsaufenthalt
gibt, wird dies denn auch als positives Beispiel hervorgehoben. In dieser Hinsicht sticht
die WiSo-Fakultat heraus, an der Uber verschiedene Studiengange hinweg die Anre-
chenbarkeit von Auslandsaufenthalten institutionalisiert zu sein scheint, und zwar Gber
das Instrument, einen ,Minor” oder eine ,Profilgruppe®, d. h. ein bestimmtes Modul oder
eine Gruppe von Modulen, komplett im Ausland zu absolvieren, ohne dass die Studien-
inhalte sich mit denen im Heimatstudiengang decken mussen (1.8, .12, 1.11). Dies er-
maoglicht im Masterstudiengang Business Administration offenbar sogar die Anrechen-
barkeit eines Auslandssemesters als ,Free Mover® (1.8). Von einer Studierenden der Hu-
manwissenschaftlichen Fakultat wird immerhin die realistische Mdglichkeit positiv her-
vorgehoben, sein achtwdchiges Pflichtpraktikum im Ausland zu absolvieren, wofir auch
Listen mit Einrichtungen zur Verfligung gestellt werden (1.3). Im Bachelorstudiengang
Biologie wird die Mdglichkeit genannt, einwdchige Exkursionen in den Semesterferien
angerechnet zu bekommen (1.10).

An der WiSo-Fakultat wird weiterhin die gute Arbeit des Zentrums fiir Internationale
Beziehungen (ZIB) hervorgehoben (1.5, 1.12), das — bis auf den Aspekt der Platzknapp-
heit und der Verteilung der knappen Platze, s. u. — eine gute Information tber, Vermitt-
lung und Betreuung von Auslandsaufenthalten leiste und auch per E-Mail stets erreich-
bar sei:

,Und zwar funktioniert das sehr gut mit den Austauschprogrammen, mit der Orga-
nisation (...) der Kéner Studierenden, die ins Ausland wollen, und da gibt’s ja auch
dieses Zentrum fiir internationale Beziehungen, das zur Fakultdt gehért, und die
kiimmern sich da ganz super drum. Und die bieten auch ganz tolle Informations-
veranstaltungen zu Austauschméglichkeiten und Praktikumsmdéglichkeiten im Aus-
land an. Einziges Problem ist, dass es meiner Meinung nach noch zu wenige ver-
fligbare Plétze gibt fiir einen Austausch.” (1.5)

Nicht zuletzt wird positiv hervorgehoben, dass in den Tutorien fur Studienanféanger/-in-
nen des Bachelorstudiengangs Biologie die Méglichkeit von Auslandssemestern vorge-
stellt und auch zu studienzeitverlangernden Auslandssemestern ermutigt wurde (1.10).
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,Uns wurde auf jeden Fall in diesem Tutorium vorgestellt die Méglichkeit von Aus-
landssemestern. (...) Wo also einfach auch gute Tipps gegeben wurden, wo man
weniger Probleme hat mit der Anrechnung, wo man vielleicht irgendwelche Stipen-
dien bekommen kénnte (...), und wo 's Probleme vielleicht gibt mit dem Anrechnen,
was vielleicht aber trotzdem nicht sinnlos ist, wenn man 's macht, ja, weil es einfach
auch andere Erfahrungen gibt. Es geht ja nicht nur darum, Credit Points zu sam-
meln.“(1.10)

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschldage

Zentrale Probleme beim Thema ,Auslandsaufenthalte sind neben der Platzknappheit
(1.5, 1.12) und den verbesserungswirdigen Vergabeverfahren fir knappe Platze (1.5) die
mangelnde Anrechenbarkeit und die studienzeitverlangernde Wirkung (1.1, 1.3, 1.6, 1.5,
1.12). Obwohl die Anrechenbarkeit des Auslandssemester an der WiSo-Fakultat gege-
ben ist (s.0.), ist auch hier ein Auslandsaufenthalt ohne massive Studienzeitverlange-
rung — meist um ein Jahr — nach Darstellung der Interviewten nur schwer méglich (1.5,
1.12). Dies liegt zum einen daran, dass die Platze im Wintersemester besonders knapp
sind, ein Auslandsaufenthalt im Sommersemester aber aufgrund verschobener Semes-
terzeiten der Gasthochschulen bedeutet, dass man die Prifungen des Wintersemesters
verpasst, weshalb das ZIB auch dazu rat, das Auslands-Sommersemester mit einem
vorgeschobenen Praktikum im Wintersemester zu kombinieren (1.5). Zum anderen
kommt aufgrund der Bewerbungsfristen von einem ganzen Jahr fir einen Auslandsauf-
enthalt im Masterstudium eigentlich nur das vierte Semester in Frage, wodurch sich die
Masterarbeit ins flinfte Semester verschiebt (1.12).

An der Humanwissenschaftlichen Fakultdt kommen Probleme mit der Anrechen-
barkeit verscharfend hinzu, die z. B. im Bachelorstudiengang ,Sprachtherapie” in der
Wahrnehmung der Interviewten (1.6) gar nicht gegeben ist, und zwar da das Studienpro-
gramm der UzK an keiner anderen Fakultat replizierbar sei und die Anerkennung ande-
rer Inhalte, wie dies die WiSo-Fakultat praktiziert, hier anscheinend nicht denkbar ist.
Hinzu komme das Problem, dass die Lehrveranstaltungen in der Regel nur einmal im
Jahr angeboten werden, so dass man sie nicht im nachsten Semester nachholen kénne
(1.6, 1.3); und dass eine Veranderung der Reihenfolge der Studieninhalte auch nicht zu-
lassig sei (1.6):

,Das hat dann auch wieder mit der Studienstruktur 'n bisschen zu tun. Das Problem
ist, wenn wir 'n Auslandssemester machen wollen, ist das schon méglich, aber wir
kénnen uns nichts anrechnen lassen, so wie ich das verstanden habe. Und wir
verlieren ein Jahr und nicht nur ein Semester dadurch, dass wir ja die Seminare
erst in einem Jahr wieder machen kénnen, die wir eigentlich dann machen wollen.
(...) Die Info war da am Anfang, dass wir es machen kénnen, aber dass es da von
den Systemen her zu unterschiedlich ist, dass die Lehrinhalte nicht passen und
dadurch, dass wir halt in bestimmten Semestern das und das machen miissen,
passt es dann auch nicht zusammen, weil wir ja auch nichts vorziehen kénnen.*
(1.6)

Insgesamt drei Interviewte der Humanwissenschaftlichen Fakultat berichten, dass ein
Auslandsaufenthalt ohne Studienzeitverlangerung quasi unmdglich sei (1.1, 1.3, 1.6), die
vierte (1.9) hat von der Mdglichkeit zu einem Auslandsstudium gar nichts erfahren. Neben
die objektiven Anerkennungsprobleme und strukturellen Schwierigkeiten tritt ein gefiihl-
ter Druck durch das als Korsett empfundene Modul- und Credit-Point-System:

LAber ich seh's als sehr, sehr schwierig an, bei uns in dem Studiensystem im Mo-
ment irgendwo ein Auslandssemester oder auch nur 'n Auslandspraktikum einzu-
schieben. Durch die vielen Anwesenheitspflichten, durch dieses Modulproblem,
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was wir am Anfang besprochen haben. Dadurch, dass wir in den Ferien dann ziem-
lich viele Priifungen haben oder halt Hausarbeiten schreiben missen. Also ich hab
schon 'n Problem, meine acht Wochen Praktikum liberhaupt irgendwie reinzuquet-
schen und die Idee, das dann im Ausland zu machen, seh ich ganz schwierig. Und
ich beobachte halt, dass andere ... also Auslandsaufenthalt heil3t immer zusétzlich
eigentlich. Es wird kaum was anerkannt. Und ist zeitlich immer obendrauf. Also ich
hab jetzt auch bei Kommilitonen nichts anderes beobachten kénnen.*” (1.1)

,Also man braucht ja ‘'ne gewisse Anzahl an Credit Points fiir die einzelnen Module.
Und wenn man die Credit Points dann in 'nem andern Modul gesammelt hat, kann
man sich das glaub ich nicht anrechnen lassen.”(1.3)

Die Gegensatzlichkeit der Beispiele aus der WiSo- und Humanwissenschaftlichen Fa-
kultat zeigt, wie unterschiedlich die Modularisierung gehandhabt und an die Studieren-
den kommuniziert werden kann — zur Ermdglichung von Flexibilitdt oder als Korsett.
Selbst mit einer flexiblen Handhabung und voller Anrechnung bleibt es jedoch — aufgrund
verschobener Semester- und langer Vorlaufzeiten — eine Herausforderung fur die UzK,
den Studierenden ein Auslandssemester ohne Studienzeitverlangerung zu ermdglichen.

An der WiSo-Fakultat wird daruber hinaus der Mangel an verfliigbaren Platzen fur
ein Auslandsstudium, insbesondere an attraktiven Partneruniversitaten, thematisiert (1.5;
1.12). So gebe es fir Soziologen/-innen im Masterstudium Gberhaupt nur drei Partner-
hochschulen, und zwar in der Turkei und in Ungarn (1.12).

Der Gesamteindruck aus den Interviews ist, dass recht wenig Initiative von den
Studierenden ausgeht, sich um Auslandsaufenthalte zu kiimmern, sie sich jedoch wiin-
schen, dass die Méglichkeiten, die die UzK und ihr Fachbereich in diesem Bereich bie-
ten, starker an sie herangetragen werden (1.2, 1.9):

LAlso Auslandssemester qibt’s irgendwie wohl, aber ist recht schwierig bei uns,
glaub ich. Hab ich aber nicht so sonderlich viel von mitbekommen, deshalb ist das
Jetzt bei meiner Priorisierung auch weiter unten. Man merkt ja, ich hab nicht so
wirklich 'n Schimmer davon. [alle lachen] (...) Ich fdnd s cool, wenn so 'n Auslands-
semester zum Beispiel mehr irgendwie ... Ja, wenn das nicht so an einem vorbei-
zieht, dass es das irgendwo gibt. (...) Kann auch sein, dass an mir persénlich ein-
fach vorbeigezogen ist. Das mécht ich jetzt gar nicht generalisieren.” (1.9)

.Was die Sache mit der Internalisierung betrifft, vielleicht sollte man mehr Aus-
landsangebote anbieten. Also dass die Studenten, besonders was Sprachen be-
trifft oder was Historie betrifft, in die Ldndern gehen, in denen das Fach zu Hause
ist. Ja, es hilft. Es hilft auf jeden Fall, denk ich.” (1.2)

JAlso die Info miisste da sein, wo kénnen wir hin? Gibt es 'ne Partner-Uni? Und
dass man die Seminare auch da belegen kann und sich anrechnen lassen kann.*

(1.6)

Zur Verbesserung des Verteilungsverfahren fiir die knappen Auslandsstudienplatze an
der WiSo-Fakultat macht ein Interviewter des Master-Studiengangs Economics (1.5) zwei
Vorschlage: Erstens konnte eine bessere Passung der Praferenzen erreicht werden,
wenn man mehr als die bisher maximal funf méglichen Praferenzen angeben konnte; so
kénnte das strategische Angeben unwahrer Praferenzen, um die Chancen auf einen
Platz zu erhdhen, reduziert werden. Die fachliche Kompetenz, einen komplexen Pas-
sungsalgorithmus dazu zu programmieren, liegt in der WiSo-Fakultat sogar bei Studie-
renden vor; der letzte Nobelpreistrager der Wirtschaftswissenschaften, Gale Shapley,
hat diesen entwickelt (,Student proposing matching mechanism®). Zweitens sollten die
Ergebnisse des Studierfahigkeitstests aus dem Zulassungsverfahren bei der Vergabe
der Auslandsstudienplatze entweder keine Rolle spielen, oder es sollte vorab bei der
Zulassung explizit gemacht werden, dass dies spater der Fall sein wird. Im Moment ist
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es wohl so, dass ein rationaler Studierender, der so gute Abiturnoten hat, dass er sich
die 200€ fur den Studierfahigkeitstest spart, spater beim Auslandsstudium das Nachse-
hen hat.

4.5.4 Englischsprachige Lehre, Internationalitit der Lehrinhalte und der Studie-
rendenschaft

Auffalliger Weise gibt es zu den Punkten ,englischsprachige Lehre* und ,Internationalitat
der Studieninhalte” nur positive Beispiele, d. h. wenn die Studieninhalte aufgrund der
Internationalitat des Forschungsfeldes sehr international gepragt sind (internationale Li-
teratur) oder Studiengange Uberwiegend in englischer Sprache unterrichtet werden, so
wird dies in allen Fallen als positiv erlebt. Zugleich erleben die betroffenen Studierenden
die Internationalitat ihres Studiums als so selbstverstandlich, dass sie es nur auf Nach-
frage erwahnen. Dies gilt fir die Master-Studiengange Economics, Business Administ-
ration und Soziologie sowie die grundstandigen Studiengange Volkswirtschaftslehre und
Sprachtherapie (1.5, 1.8, 1.12, .11, 1.6).

,Das ist mittlerweile (iblich, dass ungefdhr 70 oder 80 Prozent der Veranstaltungen
auf Englisch sind. (...) Das find ich sehr gut. Weil man dann auch die Papers lesen
kann. [lacht] [Und die deutschen Professoren] kbnnen auch sehr gut Englisch. (...)
Das ist sehr gut. Aber das [dass man Englisch kann] ist auch Voraussetzung dafiir,
dass man in den Master rein kommt.” (1.5)

JAlso die Literatur ist international. Das war uns auch vorher klar. Das find ich auch
gut, dass wir viel mit aktuellen Quellen arbeiten. Es wird ganz schwer in den USA
und in Grobritannien geforscht in dem Bereich. Wir hatten auch schon Gastvor-
trédge von auslédndischen Referenten — aus Holland und aus den USA. Das fand
ich auch sehr gut.“ (1.6)

Ein Studierender hebt die Art und Weise positiv hervor, wie er in einem Seminar zum
Englischsprechen ermutigt worden sei, obwohl er seine aktive Sprachkompetenz im
Englischen nicht hoch einschétzt. Er hat sich nun selbst einen Auslandsaufenthalt ,ver-
ordnet”, um seine aktiven Englischkenntnisse zu verbessern.

Zwei Studierende dufRern sich von sich aus zur internationalen Zusammensetzung
der Studierendenschaft; einer, indem er anregt, mehr fiir eine bessere Durchmischung
mit Austauschstudierenden zu tun (1.7), einer, indem er just eine solche Durchmischung
in einem englischsprachigen Seminar zum Thema ,Marketing” als groRe Bereicherung
hervorhebt:

JMit ca. 50% Nicht-Deutschen zusammen zu studieren im Kurs] finde ich total gut,
weil die bringen natiirlich auch ganz andere Lebenswelten und Erfahrung rein. (...).
Letztens hat dann auch 'ne Chinesin von so ‘nem tragbaren Waschautomaten er-
zéahlt, ja, also so 'ne ganz andere Lebenswelt, die dann da mit reinkommt. Und das
fand ich irgendwie sehr interessant.” (1.8)

4.5.5 Schnittstellen der Internationalisierung mit anderen Themen

Was Schnittstellen der Internationalisierung mit anderen Themen betrifft, so ist beson-
ders die Studienstruktur wichtig. Wie auch schon bei den Themen Praxis- und For-
schungsbezug hervorgehoben, bietet die Modularisierung Chancen, individuelle Pfade
der Studierenden wie eben auch ein Auslandssemester zu unterstiitzen, ohne dies fir
alle Studierenden verpflichtend zu machen. Im Masterstudiengang Business Administ-
ration ist dies Uber eine ,Major-Minor“-Struktur gelost, innerhalb derer es mdglich ist,
einen gesamten ,Minor®, also ein Nebenfach, aus dem Ausland anrechnen zu lassen,
was als positives Beispiel hervorgehoben wird. Auch als sogenannter ,Free Mover* ist
die Anrechnung mdglich (1.8; vgl. Kap. 4.5.3).
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,Und wir haben auch ‘'n Minor, der nennt sich International Business glaub ich. Und
da kann man seine gesamten Punkte auch im Ausland holen. Also selbst, wenn
man ins Ausland geht, kann man das tun, ohne unbedingt ‘'n weiteres Semester
machen zu missen.” (1.8)

Eine Psychologiestudentin macht noch einen ganz anders gelagerten Vorschlag an der
Schnittstelle von Internationalisierung und Studienstruktur: Und zwar beflirwortet sie
eine groRere Homogenitat von Bachelorstudiengéangen, um Auslandsaufenthalte schon
im Bachelorstudium zu erleichtern. Im Master kénne dann die Spezialisierung stattfinden
(1.3).

LAber da wére mein Vorschlag auch eher auf den Bachelor bezogen, dass man
versucht — das kann die Uni KélIn jetzt natiirlich nicht alleine — (...) zumindest den
Bachelor ein bisschen homogener zu machen. Also dass in den ersten vier Se-
mestern in allen Universitdten das Gleiche gelehrt wird in Psychologie. Und man
sollte meinen, dass das so ist, aber das ist auf keinen Fall so. (...) Wenn einem im
Bachelor die Méglichkeit [zum Auslandssemester] gegeben wiirde, dann haben ja
vielleicht die Meisten ihr Bed(irfnis nach Ausland schon befriedigt.” (1.3)

Die Schnittstellen der Internationalisierung mit dem Praxis- und Forschungsbezug wer-
den in den Kapiteln 4.3.5 und 4.4.5 behandelt.

4.6 Betreuung und Beratung: ,,dass man 'n guten Bezug zum Dozenten
kriegen kann“

4.6.1 Zusammenfassung

Dominierendes Thema, das von den Studierenden unter dem Stichwort ,,Betreuung* auf-
gebracht wird, ist die Betreuungsrelation in ihrem Studiengang, die zugleich auch maf3-
geblich flr die Studienzufriedenheit insgesamt zu sein scheint. Vier Interviewte beschrei-
ben die Betreuungsrelationen in ihren Studiengéngen als gut und sind nicht nur mit der
Betreuung, sondern auch insgesamt mit ihnrem Studium sehr zufrieden. Umgekehrt kla-
gen Interviewte aus vier Studiengéngen (iber schlechte Betreuungsrelationen und Uber-
fullung und sind auch insgesamt mit ihrem Studium eher unzufrieden.

Studierende wiinschen sich personliche Zuwendung durch die Dozenten/-innen,
die durch eine gute Betreuungsrelation naturlich begunstigt wird. Das kann hei3en, dass
eine Dozentin sich die Miihe macht, die Namen der Studierenden zu lernen, dass eine
Studentin auf ihre E-Mail an einen Professor sofort eine Antwort bekommt, dass bei der
Bewertung einer Hausarbeit eine Begriindung der Note ausformuliert ist und sich viel-
leicht sogar jemand hinsetzt und mit der Studentin ihre Hausarbeit durchspricht, oder
dass ein Masterstudierender von einem Dozenten einen Tipp bekommt, wie und wo er
eine Hausarbeit mit ein wenig Zusatzarbeit publizieren kdnnte. Beratung wird — so das
sicher nicht vollstéandige Bild aus den Interviews — vorrangig aus eng umgrenzten Anlas-
sen wie einem geplanten Auslandsaufenthalt oder Praktikum aufgesucht, in den Inter-
views werden dazu keine Klagen laut.

Weiterhin scheint die Gestaltung der Studieneingangsphase — d. h. insbesondere
der zentralen Einfiihrungsveranstaltungen und des ersten Semesters — zentral dafir zu
sein, wie gut betreut die Studierenden sich insgesamt fiihlen. Hier lohnt ein genauerer
Blick auf das positive Beispiel der Studieneingangsphase im Bachelorstudiengang Bio-
logie, in der die Fachschaft eine wichtige Rolle spielt. Von einer als hilfreich empfunde-
nen Informationsbroschire fiir Erstsemester und einer aktiven Facebook-Gruppe Uber
eine Einflhrungswoche und daran anschlieRende woéchentliche Tutorien bis hin zu ei-
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nem Erstsemester-Wochenende reicht hier die Angebotspalette, die es den Erstsemes-
tern erleichtert, an ihrer Fakultat eine menschliche und akademische Heimat zu finden.
Daneben legen die Interviews nahe, das Angebot an propadeutischen Angeboten im
Rahmen des Studium Integrale zu Uberarbeiten und auszuweiten.

Auch Uber die Studieneingangsphase hinaus wird die Arbeit von Tutoren/-innen —
in Tutorien, aber auch zur Unterstiitzung regularer Lehrveranstaltungen und in der Be-
ratung — als Mdglichkeit genannt, eine bessere Betreuung zu realisieren. Ein Interview
rickt ins Bewusstsein, dass auch das Tempo der Besetzung vakanter Professuren eine
Auswirkung auf die Betreuungsqualitat hat. Wichtige Stellschrauben fir die empfundene
Qualitat der Betreuung sind die Studienstruktur mit ihrer Wirkung auf die Gruppengréfien
und die Rahmenbedingungen, insbesondere was die Raum- und Computerausstattung
betrifft.

4.6.2 Verstandnisse von und Einstellungen zu Betreuung und Beratung

Wie die vorhergehenden Leitbegriffe Praxisbezug, Forschungsbezug und Internationali-
sierung weist auch der Begriff ,Betreuung* ein ganzes Bedeutungsspektrum auf. Im Un-
terschied zu den letztgenannten Begriffen hat bei ,Betreuung” aber jeder Interviewte ein
spontanes Begriffsverstandnis, wenn dieses auch variiert. Manche Studierenden benut-
zen ,Betreuung” als Synonym fiir ,Beratung*“, wenn sie z. B. sagen, dass sie ,selten Be-
darf nach Betreuung“ hatten und dann auf Beratungsangebote zu sprechen kommen,
die sie im Ausnahmefall einmal nutzten. Um diesen von den Studierenden genannten —
und auch in der Online-Befragung aller Studierenden wichtigen — Aspekt mit abzude-
cken, wurde die Uberschrift dieses Kapitels erweitert in ,Betreuung und Beratung®. Der
Aspekt ,Beratung® wird gleich vorab in Kapitel 4.6.3 behandelt.

Der Besuch regularer Lehrveranstaltungen fallt fir die Studierenden, die unter ,Be-
treuung*“ vorrangig ,Beratung® verstehen, nicht unter ,Betreuung®. Es gibt aber auch Stu-
dierende, fir die Betreuung die personliche Zuwendung der Lehrenden zum einzelnen
Studierenden ist und die sich davon auch mehr wiinschen (vgl. Kap. 4.6.5). Dieser As-
pekt ist eng verknlpft mit der Gestaltung der einzelnen Lehrveranstaltungen, hochschul-
didaktischen Aspekten also, die aufgrund ihrer Bedeutung fir die Studierenden in Kapitel
4.7 gesonderte Aufmerksamkeit bekommen.

Dominierendes Thema, das von den Studierenden unter dem Stichwort ,Betreu-
ung” aufgebracht wird, ist die Betreuungsrelation in ihrem Studiengang, die zugleich
auch maRgeblich fir die Studienzufriedenheit insgesamt zu sein scheint (vgl. Kap. 4.6.4).
Daruber hinaus scheint die Gestaltung der Studieneingangsphase zentral dafir zu sein,
wie gut betreut die Studierenden sich insgesamt fihlen (vgl. Kap. 4.6.6). Auch Uber die
Studieneingangsphase hinaus wird die Arbeit von Tutoren/-innen als Mdglichkeit dafiir
genannt, eine bessere Betreuung zu realisieren (vgl. Kap. 4.6.7). Propadeutische Zu-
satzangebote im Rahmen des Studium Integrale werden ebenfalls von einigen Studie-
renden zur Sprache gebracht (vgl. Kap. 4.6.8). Ein Interview riickt ins Bewusstsein, dass
auch das Tempo der Besetzung vakanter Professuren eine Auswirkung auf die Betreu-
ungsqualitat hat (vgl. Kap. 4.6.9). Zuletzt wird auf die Schnittstellen zur Studienstruktur
und den (raumlichen und PC-)Rahmenbedingungen eingegangen (vgl. Kap. 4.6.10).

4.6.3 Beratung

Zum Thema Beratung werden insgesamt wenige, aber wenn, dann nur gute Erfahrungen
geschildert. Allerdings ist bei der Bewertung dieser Tatsache einzubeziehen, dass der
Aspekt nicht systematisch abgefragt wurde. Zwei Studierende — beide der WiSo-Fakultat
— meinen, dass sie wenig Betreuung brauchen, diese aber bekommen haben, wenn sie
sie brauchten, auch da die Anlaufstellen bekannt seien (1.8, 1.12). Beide verstehen Be-
treuung als Beratung:
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Llch hab nun mal gemerkt, ich brauch relativ wenig Betreuung. Also ich lauf da
eigentlich normalerweise selber, aber wenn ich irgendwie was gebraucht hab,
dann hab ich 's auch bekommen. (...) Also wenn ich irgendwelche Fragen zum
Ausland hatte, dann bin ich halt zum ZIB gegangen — das war auch kein Problem,
dann kommt man da auch relativ schnell an und hin. Wenn ich irgendwelche Fra-
gen zum Studium hatte, dann bin ich zum WiSo-Studienberatungszentrum gegan-
gen — hab ich auch nur ein oder zwei Mal gemacht, das hat mir eigentlich gereicht
— und hab‘ dann da meine Informationen bekommen.*” (1.8)

sIch hab wenige Erfahrung (berhaupt mit Betreuung gemacht. Ich hatte es eigent-
lich selten nétig — also [auler Jwie gesagt, in dem Punkt Internationalisierung. Was
Jetzt aber mein Masterstudium hier in Kéln angeht von der Betreuung her — jetzt
nicht dieser Punkt Internationalisierung — hab ich wenige, und wenn, dann gute
Erfahrungen gemacht. Also mit dem Studienberatungszentrum der WiSo-Fakultat.
Aber das war zu Beginn des Master-Studiums hier.” (1.12)

Dreimal wird die gute Information, Beratung, Vermittlung und Betreuung von Auslands-
studienaufenthalten durch das ZIB hervorgehoben (1.5, 1.8, 1.12; vgl. Kap. 4.5.3 zu Aus-
landsaufenthalten); einmal die gute Praktikums- und Berufsberatung im Fach Ge-
schichte (1.7; vgl. Kap. 4.3.3 zu Praxisbezug). Es entsteht hieraus ein Bild, dass der re-
gulére Studierende Beratung bei eng umrissenen Anlassen wie Auslandsvorhaben oder
der Suche nach einem Praktikumsplatz aufsucht und dann auch findet. Auch in der Stu-
dieneingangsphase verspiren manche Studierende besonderen Beratungsbedarf (1.2,
1.8, 1.11), der in den Kapiteln zur Studieneingangsphase (vgl. Kap. 4.6.6) und zu Zusatz-
angeboten (vgl. Kap. 4.6.8) behandelt wird.

4.6.4 Betreuungsrelation

Positive Beispiele

Vier der Interviewten heben die guten Betreuungsrelationen in ihren ganz unterschiedli-
chen Studiengangen ausdriicklich hervor: Es handelt sich um zwei Studiengénge der
Humanwissenschaftlichen Fakultét (forschungsorientierter Masterstudiengang Psycho-
logie und Bachelorstudiengang Sprachtherapie) und zwei Masterstudiengange der
WiSo-Fakultat (Business Administration sowie Soziologie und empirische Sozialfor-
schung) (1.3, 1.6, 1.8, 1.12).

sch find die Betreuung hier eigentlich sehr, sehr gut. Das mag aber auch daran
liegen — das ist auch wieder ein positiver Aspekt des Forschungsmasters — dass
wir sehr wenige sind. Wir sind im Moment zu zwélft. Und das ist nattirlich 'n exzel-
lenter Studenten-/Professoren-Schliissel. Deshalb hab ich die Betreuung hier im-
mer als sehr positiv empfunden bis jetzt.” (1.3)

Alle Studierenden mit guter Betreuungsrelation sind auch mit der Betreuung insgesamt
zufrieden. Die Psychologie-Studierende meint, bei der guten Betreuungsrelation kénne
man ,Professoren auch als Mentor bezeichnen* (1.3). Die Studierende der Sprachthera-
pie lobt ebenfalls den guten Bezug zu Lehrenden bei angemessenen Seminargréfen
(1.6). Im Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaften hingegen wird die wohltuende
Wirkung einer kleinen Gruppengrofe auf die Veranstaltungsqualitat nur als positive Aus-
nahmeerfahrung geschildert (1.9.2):

LIch hatte jetzt auch 'n Blockseminar am Wochenende, und da waren erst mal viel
weniger Studenten da. Wir waren nur zu zwélft. Also das ist ja auch eigentlich sehr
unrealistisch, dass man immer nur so kleine Gruppen hat. Aber die Atmosphére
war einfach viel besser!” (1.9.2)
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Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Uberfiillung wird ebenfalls von Interviewten von vier Studiengéngen als zentrales Prob-
lem dargestellt: zwei an der Humanwissenschaftlichen Fakultét (anwendungsorientierter
Masterstudiengang Psychologie und Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft)
und zwei an der Philosophischen Fakultat (Bachelorstudiengdnge Deutsche Sprache
und Literatur sowie Geschichte mit Zweitfach Archaologie) (1.1, 1.4, 1.7, 1.9/1.9.2).

,Ja, also was mich sehr stért ist, dass der Studiengang sehr lberlaufen ist. Also
man kommt im Semester in die Seminare und in die Vorlesungen und es sind ein-
fach so unglaublich viele Leute da, und unsere Seminare werden ja (iber KLIPS
zugeteilt, und es gibt immer das Problem, dass wir meistens nicht in das rein kom-
men, was eigentlich die erste Wahl ist.” (1.4)

Auch die Unmaéglichkeit fiir Dozenten und Studierenden, angemessen mit der Uberfiil-
lungssituation umzugehen, wird thematisiert. Aus den Uberfilllten Studiengangen wird
das Problem berichtet, dass man Uber KLIPS regelmaRig nicht in praferierte Seminare
komme und die Dozenten/-innen dann beim Semesterbeginn vor der unangenehmen
Situation stlinden, mit Trauben von Interessierten vor dem zu kleinen Seminarraum um-
gehen zu missen (1.1, 1.4, 1.7, 1.9).

,Und dann geht man in der ersten Stunde hin, und es sind einfach irgendwie 60
Leute da fiir 'n Seminar, wo eigentlich 30 Leute teilnehmen sollen. Und entweder,
man kann da nicht teilnehmen, oder es dlirfen alle teilnehmen, und dann ist das
Seminar einfach zu voll. Ja, das stért mich [lachend:] eigentlich am meisten.” (1.4)

LIch hatte auch schon Proseminare, das war einmal in der Germanistik, das war 'n
Kurs, der war fiir 50 Leute, und da waren dann nachher iber hundert Leute, und
der Dozent meinte: ,Ja, wir probieren das einfach.” Und da kann ich dann in dem
Augenblick den Dozenten nicht mehr nachvollziehen, weil so kann man nicht ver-
ntinftig mit den Inhalten beschéftigen, geschweige denn diskutieren. (...) Also viele
[Dozenten] haben die Einsicht schon und sehen, dass es einfach ‘ne ausweglose
Situation ist, aber manche lassen halt trotzdem alle Leute teilnehmen, und darunter
leiden nattirlich dann alle.” (1.7)

Zur Verbesserung der Situation in den Uberfillten Studiengdngen macht eine Studentin
(1.4) einen strukturellen Vorschlag, der unter ,Studienstruktur® (vgl. Kap. 4.8.3) darge-
stellt wird.

Wo allerdings die maximale Teilnehmer/-innenzahl fir eine sinnvolle Veranstal-
tung liegt, darlber gibt es unter den Interviewten verschiedene Ansichten. Wahrend zwei
Interviewte die in ihren Studiengéngen Ubliche Seminargrée von maximal 30 Studie-
renden als angemessen empfinden (1.6, 1.8, Sprachtherapie und MBA), betrachtet eine
Masterstudentin der anwendungsorientierten Psychologie Seminare mit 30 Teilneh-
mern/-innen als Uberfullt (1.1); ein Studierender schlagt eine Obergrenze von 20 Teilneh-
mern/-innen fiir ein Oberseminar in den Geisteswissenschaften vor (1.7).

,Und auch die Seminargré3en, die wir haben, von héchstens mal 30 Leuten - ich
weil3, dass da manche Seminare wesentlich mehr lberlaufen sind — dass man
wirklich versucht, das so zu halten, dass sich jeder einbringen kann und dass man
auch ... ja, 'n guten Bezug dadurch zum Dozenten kriegen kann.” (1.6)

LIch find's [die Betreuungsrelationen] vollkommen in Ordnung. (...) In so 'ner Vor-
lesung sitzen mittlerweile im Master vielleicht so 100 -150 Leute. Im Seminar(...)
sind dann vielleicht 30 Leute. Also jedenfalls jetzt im Master.” (1.8)
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LAlso 'n Seminar mit 30 Leuten ist sowieso zu voll meiner Meinung nach. Also das
hat nichts mehr damit zu tun, dass man diskutiert (iber den Stoff oder sich das
selber mit den Kommilitonen erarbeitet, das ist eher 'ne kleine Vorlesung, was da
ablauft. (...) [Seminare mit 30 Leuten sind] ,eher der Regelfall. Also es gibt wenige,
wo es auch 20 sind, aber es kommt immer wieder vor, dass wir ... ja, 30 oder mehr
sind.” (1.1)

SeminargréBen von unter 15 Teilnehmern/-innen werden von zwei Studierenden als ide-
ale Ausnahmesituation erwahnt (1.1, 1.9.2).

4.6.5 Persoénliche Zuwendung der Lehrenden

Positive Beispiele

Der Aspekt der persénlichen Zuwendung hat starke Uberschneidungen mit den Betreu-
ungsrelationen (vgl. Kap. 4.6.4) und der Qualitat der Lehre (vgl. Kap. 4.7). Aufgrund sei-
ner Bedeutung fur die Studierenden wird er hier dennoch kurz gesondert thematisiert.

Gute Betreuungsrelationen erleichtern es den Lehrenden natrlich, sich den ein-
zelnen Studierenden personlich zuzuwenden. Der Ausspruch, ,bei der Anzahl von Stu-
denten kann man die Professoren auch als Mentor bezeichnen® (1.3) wurde im Abschnitt
zur Betreuungsrelation schon genannt. So verwundert es nicht, wenn gute Beispiele fiir
personliche Zuwendung aus den Studiengangen mit entspannter Betreuungssituation
kommen (1.3, 1.6, 1.8). Personliche Zuwendung bedeutet in diesen Fallen, dass der Stu-
dierende die Professoren/-innen als ansprechbar erlebt, wenn er ein besonderes Anlie-
gen hat.

»Ich hab einmal 'ner Professorin was geschickt, das was ich ganz interessant fand,
und was vielleicht fiir sie ganz interessant ist, hab ich auch relativ schnell 'ne Ant-
wort bekommen.“(1.8)

,Das war ganz angenehm, wenn man ‘ne miindliche Priifung hatte zum Beispiel,
dass man wusste, der Professor kennt einen und weil3, was man kann oder was
man nicht kann, und kann einen schon vorher so 'n bisschen einschétzen. Das
fand ich ganz angenehm.” (1.3)

Fur die Studierende der Sprachtherapie ist gute Betreuung geradezu gleichbedeutend
mit interessierten Dozenten, die auf jeden Studierenden eingehen:

»Ja, es ist einfach 'ne sehr direkte Betreuung. Also die Dozenten sind sehr interes-
siert daran, dass dieser Studiengang erfolgreich ist. (...) Wir kénnen viel anbrin-
gen, was uns stért oder was wir gut finden. Die Betreuung von Hausarbeiten, Klau-
surnachbesprechungen geféllt mir sehr gut. Da wird auf jeden eingegangen.” (1.6)

Ein hoher Grad an Zuwendung von Lehrenden und der Fachschaft in der Studienein-
gangsphase ist fur einen Studierenden ausschlaggebend fiir seine Zufriedenheit mit der
Betreuungssituation insgesamt (.10, vgl. Kap. 4.6.6). Im Bachelorstudiengang Erzie-
hungswissenschaft erlebt es eine Studierende als motivierenden Ausdruck persénlicher
Zuwendung, wenn Dozenten/-innen sich bemiihen, die Namen der Studierenden zu ler-
nen, was in ihrer Erfahrung aber ein Ausnahmefall ist (1.9.2):

JAlso, ich habe einige Dozenten, die nehmen sich sogar vor, unsere Namen zu
kennen. (...) Und wir lernen auch viel mehr. Also hab ich zumindest das Gefiihl
dabei, weil ich mich auch wirklich freue, dahin zu gehen, weil die ganze Atmo-
sphére auch positiv ist. Und man auch wertgeschétzt wird irgendwie.“(1.9.2)
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Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Umgekehrt beschreibt ein Studierender die GroRe einiger geisteswissenschaftlicher Stu-
diengange als Grund fiir sein Gefiihl, in der Masse unterzugehen und keinen personli-
chen Bezug zu den Dozenten/-innen aufbauen zu kénnen (1.7):

LAlso die Universitét ist ja eigentlich darauf ausgerichtet, dass man selbststandig
studiert, aber (...) fir mich persénlich ist es schon fast schon wieder zu selbststén-
dig, grade an groen Instituten, wie zum Beispiel in der Germanistik oder aber
auch der Geschichte, das sind, ich weil nicht, wie viele Studierende die umfassen,
aber das ist 'ne unglaubliche Menge. Und da kann man glaub ich als Einzelner
relativ schnell untergehen. Ja, vor allem auch was den persénlichen Bezug zu den
Dozenten betrifft und solche Sachen. Aber das ... ja, ist eigentlich ... aufgrund der
Gro3e kommt das zustande.” (1.7)

Die beiden Studentinnen der Erziehungswissenschaften beklagen, dass sie erst in ei-
nem Fall eine schriftliche Begrindung der Bewertung einer Hausarbeit erhalten haben
(1.9.2). Sie wiinschen sich denn auch vor allem personliches Feedback der Dozenten/-
innen zu ihren individuellen Verbesserungsmaglichkeiten (1.9). Durch das Interview mit
ihnen zieht sich der dringende Wunsch nach personlicher Wahrnehmung, Ansprache
und Forderung. Exemplarisch seien folgende langere Zitate genannt:

LAlso ich hab bisher nur einmal fiir 'ne Hausarbeit ‘'n Feedback bekommen. Ich bin
also am Anfang auch immer zu der Sprechstunde hin und da kann man sich zwar
also die Hausarbeit anschauen, aber da steht noch nicht mal was. Also ich hatte
mehrmals Félle, da stand 'ne Note auf der Hausarbeit, aber da war nichts ange-
strichen oder sonst was, wo man sich vielleicht herfiihren kénnte, wieso die Note
entstanden ist. Und ja, also ich hab dann gewartet auf die Sprechstunde, da war
aber auch nur die Sekretédrin dann von der Dozentin da. Und dann hat sie mir den
Ordner gegeben, wo die Hausarbeit drin war, und meine rausgeholt und ja, dann
hab ich sie mir durchgelesen, keine Anmerkungen an den Seiten oder sonst was,
oder auch keine Md&glichkeit mit ihr dariiber zu sprechen, weil halt sie so viele
Hausarbeiten bekommt, und man weil3 halt gar nicht, wo man steht. Also die Note
war jetzt gut, aber ich hétte auch gern mal gewusst, wieso sie gut ist oder lber-
haupt .... Dann fragt man sich, wieso hat man das dann gemacht? Also ... sie hatte
auch genauso gut wiirfeln kénnen.“(1.9.2)

»,S0 hab ich mir auch Studieren eigentlich vorgestellt, oder beziehungsweise, so
wiinsche ich 's mir: Erst mal kleinere Seminare, (...) viel persénlicher auch (...).
Also ich hab manchmal das Gefiihl, im Seminar zu sitzen, ich kenn links und rechts
nicht, und darauf wird auch lberhaupt kein Wert gelegt, sondern einfach nur der
Input, Input, Input, Input, und danach gehst du wieder.“(1.9.2)

Aus dem letzten Zitat spricht, dass mangelnder Kontakt der Studierenden untereinander
— wie ein Spiegel des mangelnden Kontakts zu Dozenten/-innen — zum Geflhl der Ano-
nymitat beitragt. Die Studentin wilinscht sich mehr interessegeleitete Zusammenarbeit
der Studierenden, ein Punkt, der von zwei weiteren Interviewten geteilt wird (1.7, 1.11).

4.6.6 Betreuung in der Studieneingangsphase

Positive Beispiele

Geradezu Uiberschwanglich positiv berichtet der Bachelorstudent der Biologie tber die
Gestaltung der Studieneingangsphase in seinem Studiengang (1.10). Diese ist in so vie-
len einzelnen Aspekten gut durchdacht und besonders gestaltet und scheint sich zur
Ubertragung auf andere Studiengénge zu eignen, dass die Darstellung besonderen
Raum verdient.
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Bemerkenswert ist zuallererst, dass die groRe Zufriedenheit dieses Studierenden
mit der Betreuungssituation und mit seinem Studium an der UzK Uberhaupt darauf zu-
riickgeht, wie gut er sich in der Studieneingangsphase an die Hand genommen gefuhlt
hat. Besonders stellt er heraus, dass er dadurch seine Mitstudenten/-innen gut kennen
gelernt habe und sich in seinem Studium aufgehoben flihle. MaRgeblich dafiir ist nach
seiner Darstellung die sehr gute Einfiihrung durch die Fachschaft seines Studiengangs,
die Hand in Hand mit den Dozenten/-innen arbeitet, fachliche und nicht-fachliche As-
pekte abdeckt und die Fachkultur, in die sie einfiihrt, ebenso liberzeugt wie ansprechend
vermittelt.

Schon vor Semesterbeginn steht ein Einfihrungsheft der Fachschaft mit vielen
praktischen Tipps zur Verfiigung, auch als Download.

LAlso ich wurde von meiner Fachschaft super eingefiihrt in den Studiengang. Auch
mit 'nem tollen Einfiihrungsheft, wo man viele Informationen gefunden hat, sowohl
zu den Einfiihrungsveranstaltungen, als auch zum Studium lberhaupt, zu den Bii-
chern, die man braucht, oder noch nicht braucht, mit was man erst mal warten
sollte oder ... Also hm, eigentlich 'n super Ding. Und ich glaub, das ist so was,
kann man fast als Best Practice Beispiel irgendwie anfiihren.“ (1.10)

LAlso die Einfiihrung bestand zum ersten aus diesem Heft, so 'n rotes Heft, das
hab ich gefunden bei der Einschreibung, da lag das an irgend ‘nem Stand rum,
irgendwie ,Biologie in KéIn*, 'n rotes Heft, gut sichtbar, DIN A4, fiir Erstsemester.
Das hab ich mir mitgenommen und da stand dann gleich alles Mégliche drin zum
Stundenplan, wie der vermutlich sein wird und was es fiir Einflihrungsveranstal-
tungen geben wird und was man braucht fiirs erste Semester und was man noch
nicht braucht, wie die Fachschaft aussieht...” (1.10)

Eine Facebook-Selbsthilfegruppe zur Fragenklarung rund um das Studium deckt fast
den gesamten Jahrgang ab. Auch alle Mitglieder der Fachschaft sind darin vertreten,
und auf jede Frage findet oder bekommt man dort in kiirzester Zeit eine Antwort. Dies ist
also ein von der Fachschaft initiiertes, hochwirksames Selbsthilfeinstrument der Studie-
renden.

LAulBerdem gab es dann im Internet ‘ne Facebook-Gruppe fiir die Biologen, wo
auch jede Frage super schnell geklért wurde. Also vor dem Studium kamen natir-
lich einige Fragen: ,Hey, wie ist das? Und wie ist das? Wie ist das mit der Anmel-
dung fiir irgendwelche praxisorientierten Lehrveranstaltungen? Oder Studium In-
tegrale Veranstaltungen — bis wann und wie ...?“ Also da wurde man super mitge-
nommen. Teilweise hab ich gedacht, [lacht] das ist ja ein Luxus hier, also muss
man sich kaum durch irgendwas durchsuchen oder irgendwie rumtelefonieren.
Einmal 'ne Frage gestellt, und dann hatte man da auch schnell eine Antwort. Das
ist von der Fachschaft organisiert.” (1.10)

LAlso ich meine, insgesamt sind inzwischen (...) zwischen 270 und 280 Leute in
dieser Facebook-Gruppe. Insgesamt in unserem Studiengang sind wir 280, wobei
die Tutoren und Leute von der Fachschaft auch in dieser Gruppe sind. Also sagen
wir, vielleicht sind es 20, 30, 40 Leute, die diese Gruppe nicht nutzen.” (1.10)

In der Woche vor Studienbeginn findet dann eine dreitdgige Einfihrungsveranstaltung
fur Erstsemester statt.

LAlso die Einfiihrungsveranstaltung bestand aus ... ich glaub, zwei Veranstaltun-
gen im Hérsaal, wo noch mal Informationen gegeben wurden fiir alle, die irgendwie
nicht diese Facebook-Gruppe gefunden haben. (...) Die Fragen, die am meisten
gestellt wurden, wurden noch mal hervorgehoben und noch mal erklart. Und im
Anschluss (...) gab [es] noch 'ne Stadt-Rallye (...). Also eigentlich ... ja, hat man
sich sofort zu Hause gefiihit.“ (1.10)
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,Die Einfiihrungswoche, das waren drei Termine, davon war ein Termin die Stadt-
Rallye, und zwei Termine morgens im Hérsaal mit Informationsveranstaltungen
und anschlieBender Flihrung durch die universitdren Gebaude, die irgendwie zur
Uni gehdren. (...) Also Montag und Dienstag war jeweils morgens so 'ne [Veran-
staltung] in dem Vorlesungssaal, wo die Fachschaft eben noch mal Fragen beant-
wortet hat und 'ne kurze Présentation gehalten hat.” (1.10)

In dieser Veranstaltung hat jede/-r Studienanfanger/-in die Moglichkeit, eine/-n personli-
chen Tutor/-in zu wahlen, die bzw. der Uber das folgende Semester, unterstitzt von je-
weils zwei Co-Tutoren/-innen, ein woéchentliches studienbegleitendes Tutorium mit einer
Mischung aus fachlichen und nichtfachlichen Inhalten zur Bewaltigung des Studienein-
stiegs fortfuhrt.

,Und im Anschluss hat man dann seinen Tutor praktisch ausgesucht (...). Das lief
So ab, dass sich die Tutoren — also das waren Leute aus dem dritten oder fiinften,
vielleicht auch siebten. Semester, die sich da freiwillig gemeldet haben — vorne
vorgestellt haben und dann konnte man sich liberlegen — die Tutorien sind Diens-
tag, Mittwoch und Donnerstag abends, (...) also es sind sechs oder neun Gruppen
(...) —an welchem Tag kann man, und hat sich dann dementsprechend einen von
den Tutoren, die an dem Tag ihr Tutorium anbieten, ausgesucht, ist mit dem dann
erst mal durch die anliegenden Geb&dude gelaufen, die man spéter wéhrend dem
Studium benétigt, und inzwischen trifft man sich halt einmal in der Woche und be-
kommt noch mal Biicher vorgestellt, ...“ (1.10)

Die Themen reichen von Literaturtipps Gber Hinweise zum Hochschulsport und Nachtle-
ben in KéIn bis hin zu Lernstrategien. In einem solchen Tutorium wurde ebenfalls die
Méglichkeit von Auslandssemestern vorgestellt und dabei auch zu studienzeitverlan-
gernden Auslandssemestern ermutigt. Durch diese Tutorien, die als offenes Angebot
konzipiert sind und zu denen in der Regel jeweils zwischen 10 und 20 Studienanfanger/-
innen kommen, entstehen Beziehungen unter den Studierenden, die sich in Lerngruppen
fortsetzen.

,ES sind wahrscheinlich doch einige, mit denen ich jetzt am meisten zu tun habe,
Ja, die in dieser Gruppe sind.“ (1.10)

Neben diesen ganzheitlich in die Fachkultur einfihrenden Tutorien gibt es noch die
Fachtutorien, die zusétzlich zu Vorlesung und Ubung zur Vertiefung und Erklarung des
Vorlesungsstoffes dienen und die nicht auf die Studieneingangsphase beschrankt sind
(vgl. Kap. 4.6.7).

Ein besonderes Highlight im Ensemble dieser Einfihrungsmaflnahmen stellen die
Uiberaus beliebten Erstsemester-Wochenenden in Adorf dar, die allein dem ,Socialising*
dienen und an denen je 60 Studienanfanger/-innen teilnehmen diirfen. Sie werden zum
Selbstkostenpreis von 25 Euro angeboten und tber zwei Wiederholungen wurde in die-
sem Herbst ein GroRteil des neuen Jahrgangs im Bachelorstudiengang Biologie von 280
Studierenden abgedeckt.

,Das war, ich glaub, nach der ersten Studienwoche, also auch ziemlich am Anfang:
‘N Wochenende in Adorf, wo man sich kennengelernt hat. Ich glaub, Details muss
man dazu nicht schildern, [lacht] wenn Studenten auf einer Hiitte zusammen [lacht]
Urlaub machen. Es war locker, ja, und mit allen Tutoren, die irgendwie Zeit und
Lust hatten. Aber da waren glaub ich ziemlich alle dabei.” (1.10)

Es ist also ein ganzes MalRnahmenbiindel, das dazu flihrt, dass die Studienanfanger/-
innen sich mit der Arbeitsweise in ihrem Fach identifizieren, an der UzK aufgehoben
fuhlen und effektiv lernen kdnnen. AbschlieRend resimiert der hochzufriedene Inter-
viewte:
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,Mhm. Also deswegen meine ich ,Best Practice“-Beispiel: (...) Immer, wenn man
irgendeine Frage hat, findet man sofort jemanden, der einem dann 'ne Antwort
dazu geben kann.” (1.10)

Ein ,Mentoring-Programm*“ genanntes ahnliches Angebot macht auch die WiSo-Fach-
schaft fur Erstsemester, allerdings nicht ganz so facettenreich und nicht in so enger Zu-
sammenarbeit mit den Lehrenden der Fakultat. Aus dem Interview entsteht der Eindruck,
das Mentoring im Bachelorstudiengang Volkswirtschaftslehre stelle starker auf nicht-
fachliche Aspekte ab und vermittele daher weniger deutlich eine Identifikation mit der
Fachkultur, als dies in der Biologie der Fall ist (1.11).

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Nicht in allen Studiengangen ist die Studieneingangsphase so optimal gestaltet wie in
der Biologie. Negative Beispiele beziehen sich auf Orientierungslosigkeit und unklare
Zustandigkeiten fir Studienanfanger/-innen in der Rechtslinguistik (berichtet von 1.10)
sowie auf Zeitverlust in der Eingangsphase durch mangelnde Anleitung beim Schreiben
von Hausarbeiten an der Philosophischen Fakultat (1.2).

»---Weil es einfach dieser krasse Unterschied ist zu dem, was ich von X gehért
habe, die europdische Rechtslinguistik studiert und da irgendwie erst mal (ber-
haupt nicht wusste, wo sie hin muss, was sie machen muss, zu welcher Fachschaft
sie eigentlich gehért, ob sie eine eigene Fachschaft hat oder wer flir sie irgendwie
zustandig ist. Und da war irgendwie niemand zusténdig fiir sie, oder hat sich nie-
mand zusténdig gefiihlt, so dass sie sich so — wie es vielleicht auch eher studien-
typisch ist — alles irgendwie selber zusammensuchen musste.“ (1.10)

Ein Studierender, der sich die fehlende Anleitung durch die Dozenten/-innen uber ein
Studium Integrale-Angebot holen wollte, bekam lber mehrere Semester keinen Platz
und wiinscht sich mehr Platze in propadeutischen Zusatzangeboten (1.2), aber auch ins-
gesamt mehr Anleitung beim Schreiben von Hausarbeiten am Studienbeginn. Dies
musse nicht notwendigerweise durch die Professoren/-innen selbst erfolgen.

,Zum Beispiel — das bezieht sich dann auf Hausarbeiten, also fiir mich jedenfalls
bis jetzt, aber ich kann mir auch vorstellen, dass das auch Bachelor-Arbeiten oder
weitere Studienarbeiten betrifft — dass man vielleicht von den Professoren oder
den Mitarbeitern besonders am Anfang gezielt gesteuert [wird] — wie man zu wel-
chen Quellen, zu welcher Literatur kommt. Und mit der Zeit kann man dann natiir-

lich selber erledigen.” (1.2)

Zwei Studierende berichten, dass ihnen speziell der Studium Integrale-Kurs ,Einfihrung
ins Wissenschaftliche Arbeiten“ im Studium Integrale wenig gebracht habe, da er zu
technisch und speziell ausgerichtet gewesen sei (1.8, 1.11). Einer dieser Studierenden,
fur den die Studium Integrale-Angebote unbefriedigend waren, wiinscht sich eine star-
kere Hinflhrung zum selbstandigen Arbeiten am Studienbeginn (1.11).

Zwei Studierende, beide an der Humanwissenschaftlichen Fakultat, regen an, eine
entspanntere Studieneingangsphase zu ermdglichen, indem man den Workload besser
Uber die Semester verteile (1.3) und so Zeit zum Ankommen an der Universitat schaffe
(1.9).

Llch hétt’s vielleicht lieber 'n bisschen verteilter. Also ich fand das erste Semester
— ich kann ja jetzt nur von meinem Master sprechen — relativ vollgepackt, auch an
Semesterwochenstunden. Und im zweiten Semester hatte ich dann nur noch einen
Tag die Woche Uni. Also das hétt ich gern noch 'n bisschen verteilter.” (1.3)

LIch wiird gern erst mal da reinkommen, dass ich an der Uni angekommen bin. {(...)
Ich hétte mir also selbst mehr die Zeit nehmen kénnen. Aber von der Atmosphére
her fand ich 's nicht so einladend, sich irgendwie Zeit zu lassen. (1.9)
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Eine Studierende regt an, das Modell der WiSo-Fakultat fir eine Orientierungswoche fir
die Philosophische Fakultat zu Gbernehmen, insbesondere um das Gefiihl der Neuan-
kémmlinge, in der Stadt KoIn und an der UzK verloren zu sein, (iberwinden zu helfen
(1.4).

JAlIso ich glaub jetzt bei uns in den Studienfdchern kénnte man das noch ausbauen.
Also das féllt mir zum Beispiel in der WiSo-Fakultét sehr positiv auf, dass die so
'ne sehr gut strukturierte Orientierungswoche haben, wo die Studenten sich eigent-
lich fast alle kennenlernen. Also das ist so institutionalisiert, dass sie sich treffen
und dann gibt’s verschiedene Gruppen und dann machen sie was zusammen. Bei
uns gibt’s das Angebot zwar auch, aber sehr reduziert, und das wird auch nur von
den Fachschaften organisiert, und es kommen zwar immer Leute, aber es ist nicht
so institutionalisiert. Also ich glaube, das kénnte man ausbauen, dass es fiir die
Studenten, die neu in die Stadt kommen und neu an die Uni kommen, mehr Még-
lichkeiten gibt, Kontakte zu kniipfen. Ich glaub, die fiihlen sich hier oft etwas verlo-
ren. Weil es so viele Studenten gibt.” (1.4)

Nicht zuletzt kommt aus der Humanwissenschaftlichen Fakultdt noch ein sehr prakti-
scher Vorschlag, wie gleichzeitig das Kennenlernen der Studierenden untereinander be-
fordert und das Wohlfihlen an der UzK erhoht werden kénnte: durch ein — z. B. von der
Fachschaft organisiertes — Projekt zum Seminarrdume streichen (1.3).

,Vielleicht kbnnten das die Fachschaften ansto3en, also so was wie 'ne Erstse-
mester-Einfiihrungsveranstaltung, dass man 'n gemeinsames Projekt hat, die Stu-
denten vielleicht schon 'n bisschen zusammenbringt, indem sie einen Raum strei-
chen dlirfen, wie sie méchten — oder als Austausch zwischen den Studiengédngen
vielleicht auch.” (1.3)

4.6.7 Tutorien

Wie im letzten Abschnitt dargestellt, spielen Tutorien und die Arbeit von Tutoren/-innen
—auch Uber eine wochentliche Veranstaltungsform hinaus — eine ganz wesentliche Rolle
in der Gestaltung der Studieneingangsphase. Neben den speziell studieneinflihrenden
Tutorien mit Mentoring-Charakter gibt es im Bachelorstudiengang Biologie noch die
Fachtutorien, in denen zusétzlich zu Vorlesung und Ubung der Vorlesungsstoff vertieft
wird:

LIch weild nicht, ob das selbstversténdlich ist: Es werden in unserem Studiengang
Fachtutorien angeboten (...), bei denen die Vorlesungen oder der Vorlesungsstoff
praktisch noch mal auf ‘ne andere Art und Weise wiederholt wird (...). Also es gibt
die normalen Vorlesungen, die Ubungen, die Pflichtveranstaltungen sind, und
dann dieses Fachtutorium. (...) Und im Zoo-Tutorium wird noch mal besprochen,
was in der Vorlesung besprochen wurde, und noch mal auf Fragen eingegangen.
Und das hélt bei uns der X, der dann auch immer 'ne Présentation vorbereitet und
uns auch, wenn wir ihm eine Mail schicken, antwortet auf Fragen (...), und uns
auch Materialien rumschickt (...), oder noch mal sagt: ,Also das ist besonders
wichtig hier. Das ist vielleicht nicht ganz so wichtig.“ Also ich glaub, da ist man
schon verwdhnt. [lacht kurz] (...) Und bisher scheint es auch fiir die Priifungen
vorteilhaft gewesen zu sein, wenn man diese Tutorien besucht hat (...) — denn das
ist freiwillig.“ (1.10)

Auch in der WiSo-Fakultat gibt es, z. B. im Bachelorstudiengang Volkswirtschaftslehre,
(Fach-)Tutorien in Erganzung zu den Vorlesungen, die den Interviewten allerdings nicht
komplett zufriedenstellen, da sie die starkere Zuwendung durch die Professoren/-innen,
die er sich eigentlich wiinscht, nicht ersetzen kénnen:
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,Und diese Tutoren sind ja auch ehemalige Studierende, die dann néher am Stu-
denten sein sollen. Es sind eigentlich meistens Studierende aus einem héheren
Fachsemester, die in der Klausur im letzten Semester deutlich besser abgeschnit-
ten haben. (...) Und man ist dann halt ndher am Studenten dran und beantwortet
dann Fragen. Aber so richtig ... ja, tiefergehende Fragen, die nicht mit ,Rechnen”
zu tun haben, [beantwortet] das auch nicht. Jemand, der einem das Fach erkldren
kénnte, wér der Professor. Und der Professor ist zu weit weg.” (1.11)

Eine Studierende im praxisorientierten Masterstudiengang Psychologie, die ein ausge-
feiltes Tutoriensystem an einer anderen Universitat erlebt hat, bringt Tutorien als gene-
relles Instrument zur Verbesserung der Betreuungssituation ins Gesprach: Tutorien
machten auch in Studiengangen mit schlechten Betreuungsrelationen kleine Gruppen
finanzierbar, indem sie auf dem Prinzip ,Die Ebene driber hilft der Ebene drunter® auf-
bauten.

LAlso was ich halt hier schade finde, sind diese riesigen Seminare, ne, und dass
man eigentlich aber letzten Endes, wenn man wirklich Fragen hat, keinen findet,
den man fragen kann. Und ich fand die Struktur [an einer anderen Universitéat (iber-
zeugend], (...) dass sie einfach Tutorien angeboten haben, (...) dass einfach grade
die Ebene dartiber die Ebene darunter unterstiitzt und betreut, auch inhaltlich,
fachlich, was weil3 ich. Wir miissen ja viel mit so 'nem Statistikprogramm arbeiten,
dass da einfach jemand da ist, den man ansprechen kann. (...) Also ich denke, ich
kénnte auch den Bachelorstudenten bei vielen, vielen Fragen weiterhelfen. Da
muss nicht der Professor jedes Mal hin, ne? Und der kann nattirlich nicht fiir 300
Studenten die kleinen Fragen kldren. Und das fand ich also 'n ganz tolles Betreu-
ungssystem.”(1.1)

So kdnne man Doktoranden/-innen zur Unterstltzung von Masterstudierenden einset-
zen und Masterstudierende als Tutoren/-innen zur Unterstlitzung von Bachelorstudie-
renden, einfach zum Eintiben der fachspezifischen Schlliisselkompetenzen, z. B. zur Be-
treuung von Referaten, aber selbst bei der Unterstiitzung von Gruppenarbeiten in Semi-
naren (1.1).

»...dass man sagt, komm wir sind ansprechbar, wenn 's jetzt darum geht, diese
wissenschaftlichen Studien zu lesen, die Statistik wirklich zu verstehen oder auch
die Aufbereitung von 'nem Referat. Ich meine, die lernen zwar viel auch in der
Schule heute schon, aber man muss es halt anpassen auch auf dieses Fachgebiet.
Und da kénnte ich mir schon vorstellen, dass man da sinnvoll 'ne Unterstlitzung
anbietet.” (1.1)

,Dozenten sagen immer, es wére schén, wenn wir vorher das Referat besprechen,
aber die haben ja nie Zeit dafiir. Und dass dann zum Beispiel parallel zu einem
Seminar da jemand ist, mit dem man das Referat vorbesprechen kann. Ne, also
einfach so als Unterstiitzung der Dozenten. Also das kdnnt ich mir schon vorstel-
len.” (1.1)

Auch an der beispielgebenden Universitat gab es den Dreiklang von Vorlesung, Ubung
oder Seminar, und Tutorien, Uber die eine intensive Betreuung gewahrleistet werden
konnte:

,Das heil3t, so 'n Tutorium, das waren vielleicht 15 Leute, wo man dann wirklich
auch noch Fragen stellen kann plétzlich, ne? Und wo die die Studenten sich auch
trauen Fragen zu stellen, also wo man viel mehr gemeinsam erarbeitet.” (1.1)

Diese Tutoren/-innen wurden als Studentische Hilfskrafte mit Lehraufgaben bezahlt.
Auch ein Studierender der Philosophischen Fakultat kdnnte sich gut vorstellen, dass
Ubungen in wissenschaftlichem Arbeiten von alteren Studierenden durchgefiihrt werden
(1.2).
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,Mir ist egal [lachend:], wer mir Hilfe geben kann. Ob das éltere Studierende, ob
das wissenschaftliche Mitarbeiter sind ... das ist fiir mich eigentlich kein Problem.
Also ich méchte einfach meine Arbeit voranbringen.”(1.2)

Zusammengefasst bietet sich der systematischere Einsatz von Tutoren/-innen in und
auflerhalb von Tutorien an, um die Betreuungssituation fiir die Studierenden bei ver-
gleichsweise geringem Kostenaufwand spurbar zu verbessern. Hierbei sind auch unkon-
ventionelle Aufgaben fur Tutoren denkbar wie Beratungssprechstunden und die Unter-
stitzung der Dozenten/-innen in Seminaren.

4.6.8 Weitere Zusatzangebote

Eine Mdglichkeit, auch in groRen Studiengangen intensivere Betreuung bei bestimmten
Fragen zu realisieren, sind die propadeutischen Zusatzangebote im Rahmen des Stu-
dium Integrale. Allerdings berichten hierzu einige Studierende, dass sie entweder keinen
Platz bekamen (1.2) oder von der Qualitat enttduscht waren (1.8, 1.11).

.Was zum Beispiel auch die Schreibwerkstatt [betrifft], beziehungsweise Rhetorik-
Kurse (...) und so weiter, die sind in der Regel auch viel zu wenig. Und man kommt
da nur durch Gliick ran. (...) Ich habe [es] jetzt in den drei Semestern dreimal ver-
sucht, mich in KLIPS bei so einer Veranstaltung anzumelden und jedes Mal krieg
ich eine Ablehnung, weil es vielleicht viel zu wenig Plétze dafiir gibt.” (1.2)

sch habe an genau diesem Kurs (Einfiihrung ins wissenschaftliche Arbeiten im
Rahmen des Studium Integrale) teilgenommen. Und er ist mehr eine Einfiihrung
dariiber, wie schreibe ich meine Bachelor-Arbeit? Wie zitiere ich richtig? Wie ar-
beite ich richtig?“ (1.11)

,Und dann hatte ich noch ‘'n Fach Wissenschaftliches Arbeiten. Das hat mich jetzt
nicht so vom Hocker gehauen, weil das war nattirlich auch ‘ne relativ drége Veran-
staltung. Weil ich nach 'nem ganz andern Stil arbeiten musste. Also ich hab dann
am Lehrstuhl Wirtschafts- und Sozialpsychologie die Bachelor-Arbeit geschrieben,
und da arbeitet man halt mit dem APA-Style.” (1.8)

Unter dem Vorbehalt mangelnder Reprasentativitat fallt auf, dass positive Erfahrungen
mit diesen Angeboten nicht berichtet werden. Hier lautet der Verbesserungsvorschlag,
das Angebot an propadeutischen Angeboten im Rahmen des Studium Integrale zu liber-
arbeiten und auszuweiten. Gerade die Konzeption einer sinnvollen fachertibergreifenden
Propadeutik bedarf der besonderen Sorgfalt; dies einzelnen Lehrenden oder womdglich
Lehrbeauftragten zu Uberlassen, greift zu kurz.

4.6.9 Besetzung von vakanten Professuren

Dass auch die langere Vakanz eines zentralen Lehrstuhls negativ auf die Betreuungs-
qualitdt durchschlagen kann, darauf macht eine Interviewte aufmerksam (1.6). Das
Hauptproblem ist, dass die Studierenden nicht wissen, bei wem sie ihre Bachelorarbeit
schreiben werden und in welchem Bereich sich der/die zukinftige Lehrstuhlinhaber/-in
auskennen wird, so dass sie ihr Studium nicht darauf ausrichten kénnen. Die Studie-
rende wiinscht sich denn auch,

,dass da einfach friiher driiber nachgedacht wird, wann geht ein Professor, und
das rechtzeitig nach jemandem gesucht wird, der dann auch die Professur antreten
kann.” (1.6)
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4.6.10 Schnittstelle der Betreuung mit anderen Themen

Nicht unbedeutende Drehschrauben fir eine Verbesserung der Betreuungssituation sind
die Studienstruktur und die Rahmenbedingungen, hier insbesondere die Verbindung von
Computerausstattung und Raumsituation.

Was den Zusammenhang von Betreuung und Studienstruktur betrifft, hat eine Stu-
dierende ein starkes Argument:

JIch find das schwierig voneinander zu trennen, weil zum Beispiel Studienstruktur
und Betreuung hdngen meiner Meinung nach eng miteinander zusammen. Weil
eben dadurch, dass durch die Studienstruktur so viele Leute in den Seminaren
sind, ist die Betreuung nattirlich meistens schlechter. Weil wenn 60 Leute in die-
sem Seminar sitzen, was eigentlich auf 30 oder 40 Leute ausgelegt ist, hat der
Dozent nicht so viel Zeit und auch nicht die Méglichkeit, so gut auf die Bed(irfnisse
der Studenten einzugehen. Hm ... [nachdenklich] Ich glaub, das wér auch das,
was ich am verbesserungswiirdigsten finde, die Studienstruktur.” (1.4)

Die Studierende argumentiert weiter, dass man die Teilnehmer/-innenzahl pro Seminar
reduzieren und damit die Betreuungssituation verbessern kdnnte, wenn man die Zahl
der Seminare und damit die Prasenzpflicht reduziere, dabei aber mehr Workload pro
Seminar vorsehe. Dieser Aspekt wird unter ,Studienstruktur” (vgl. Kap. 4.8.3) vertieft.

Was die Wirkung der Rahmenbedingungen auf die Betreuungssituation angeht, so
sind es zu kleine Raumlichkeiten fiir die entsprechenden Veranstaltungsformen, die zur
schlechten Betreuungsrelation (vgl. Kap. 4.6.4) das Gefiihl der Uberfiillung treten lassen.
Umgekehrt betont ein Interviewter des Masterstudiengangs Business Administration, der
mit der Betreuungsrelation sehr zufrieden ist, ausdricklich auch, dass die Rdume aus-
reichen, und bringt dies u. a. mit der positiven Wirkung von KLIPS in Verbindung (1.8). In
allen vier Studiengangen, in denen schlechte Betreuungsrelationen beklagt werden, geht
dies mit der Erfahrung der Uberfiillung Hand in Hand (1.1, 1.4, 1.7, 1.9). Ein Studierender
pladiert dafiir, die Anwesenheitspflicht abzuschaffen, um die Uberfiillung in den Griff zu
bekommen.

s[Die] Anwesenheitspflicht sollte abgeschafft werden. (...) Durch die Anwesen-
heitspflicht kommt es halt zustande, dass es Kurse gibt, die liberfiillt sind aufgrund
der Tatsache, dass — also es miissen halt alle Leute hingehen, egal ob sie sich
daftir interessieren oder nicht. Das fiihrt dann dazu, dass sich Leute in den Kurs
setzen, aber sobald sie auf der Liste unterschrieben haben, letztendlich wieder
verschwinden [und dies an jedem einzelnen Veranstaltungstermin]. Das heif3t,
dass fiir die Leute, die sich wirklich dafiir interessieren, zu wenig Platz ist und ja,
die Leute, die es halt nicht interessiert im Prinzip, den Leuten, die es interessiert,
die Qualitdt am Lernen nehmen.”(1.7)

Auch dies ist ein Veranderungsvorschlag, der an der Studienstruktur ansetzt (vgl. Kap.
4.8.6).

Drei Studierende beklagen, dass der Mangel an geeigneten Computerrdumen fur
die Lehre, an angemessener Computerausstattung und der nétigen Software die Betreu-
ungsqualitat ihres Studiums massiv beeintrachtige (1.1, 1.5, 1.12). Alles drei sind Master-
studiengange, in denen Ubungen am PC konstitutiv fiir die Aneignung der Fachmethodik
sind: Psychologie, Volkswirtschaftslehre sowie Soziologie und empirische Sozialfor-
schung (SocioLab).
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LAber in wichtigen Fachern, Grundlagenféchern, auch im Master, wie jetzt bei-
spielsweise Okonometrie, gibt’s kaum Computerrdume, wo man dann diese Re-
gressionsanalysen und so was alles mal ausprobieren kann: Also ich kenne Com-
puterrdume an der Uni, oder in der Fakultét, aber da kann man keine Lehre ma-
chen, weil das auf mehreren Etagen ist. Und es ist sehr eng. Und es ... also es ist
einfach ungeeignet fiir die Lehre. Und die Tische stehen auch ... ja, ziemlich un-
praktisch. Also so, dass méglichst viele Computer reinpassen, aber eben nicht gut
fur die Lehre.” (1.5)

Zwei Studierende berichten von negativen Auswirkungen der katastrophalen Computer-
raum-Situation auf die Motivation der Lehrenden bzw. von resignierten Lehrenden, die
sich nicht fiir verbesserte rdumliche Rahmenbedingungen einsetzen (1.5, 1.12):

LUnd dadurch sinkt natiirlich auch die Motivation der Lehrenden, die dann solche
Situationen da vorfinden, wie jetzt beispielsweise neuen Junior-Professoren, die
dann so 'n Fach abhalten miissen. Ja, das hat nicht nur mich aufgeregt.” (1.5)

,Die [Lehrenden] sind eher so, dass sie das auch negativ sehen und zum Beispiel
sagen: So ist die Uni KéIn halt — oder so was. Also die sehn das auch kritisch, aber
ich hab jetzt nicht gemerkt, dass sie da selbst tétig werden und sagen: ,Ich sag da
mal Person XY Bescheid, dass die das fertig macht, oder ich kritisiere das jetzt
mal beim ...was weil3 ich ....“ Wie gesagt, ich weil3 nicht, wer dafiir zusténdig ist.”
(1.112)

In Okonometrie bedeutet der Mangel an geeigneten Computer-Ubungsraumen konkret,
dass anstelle der eigentlich notwendigen Ubungen in Kleingruppen am PC eine rein fron-
tale Sammelveranstaltung mit 200 bis 250 Studierenden im Horsaal stattfindet:

LAlIso das ... [holt tief Luft] ist schon versténdlich, dass wenn viele Studierende da
sind, dass es dann schwer ist, irgendwie 'n Feedback lber die Leistung zu geben,
oder dass man alle mitnimmt bei den Ubungen, aber das dann so passiv zu ma-
chen wie jetzt in 'ner Theorie-Vorlesung, ist auch glaub ich nicht der richtige Weg."
(1.5)

Das Problem ist in diesem Fall nicht die rdumliche Enge, sondern die didaktische Eig-
nung des durch die fehlenden Raumlichkeiten und die fehlende PC-Ausstattung erzwun-
genen Veranstaltungsformats (1.7) (vgl. Kap. 4.9.11 zur Computerausstattung).

4.7 Qualitat der Lehre: ,,Das hédngt eigentlich nur vom Lehrenden ab*

4.7.1 Zusammenfassung

Aufgrund ihrer Bedeutung flr die Studierenden und die Diskussion an der UzK werden
Aspekte, die die hochschuldidaktische Gestaltung von Lehrveranstaltungen — also die
Einstellung und das Verhalten von Lehrenden, Lehrmethoden und Veranstaltungsfor-
mate — betreffen, in einem eigenen Kapitel ,Qualitat der Lehre” zusammengefasst. Die
meisten dieser Aspekte nannten die Studierenden unter dem Stichwort ,Betreuung®, teil-
weise auch unter ,Forschungsbezug®. Zu diesen Themen weist das Kapitel denn auch
enge Bezlige auf, insbesondere zu der unter Betreuung behandelten persoénlichen Zu-
wendung durch Lehrende (vgl. Kap. 4.6.5) sowie dem forschenden Lernen (vgl. Kap.
4.4.4). Auf die Prifungsgestaltung wird in Kapitel 4.8.8 unter ,Studienstruktur® eingegan-
gen.

Vielleicht Uberraschenderweise gehen das Verhalten der Dozenten/-innen und —
noch grundlegender — ihre Einstellung den Studierenden gegeniiber aus den Interviews
als noch entscheidender fur die Qualitat der Lehre hervor als spezifische Methoden und
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Veranstaltungsformate. Am wichtigsten scheint den Interviewten eine zugewandte, po-
sitive, fordernd-fordernde Haltung ihrer Dozenten/-innen zu sein, die sie zum Lernen
motiviert. Dazu gehort fiir die Studierenden, dass die Dozenten/-innen das Gesprach mit
ihnen suchen und ein echter Dialog entsteht. Ein solches kontinuierliches Gespréach ist
denn auch wichtigstes Merkmal der als gelungen hervorgehobenen Veranstaltungsfor-
mate. Die Interviewten wiinschen sich von den Lehrenden regelmaRiges und individuel-
les Feedback zu ihren Verbesserungsmaoglichkeiten sowie, dass die Lehrenden auch
umgekehrt aktiv Feedback von ihnen einholen. Sie schatzen aktivierende Lehrmetho-
den, die sie zum eigenstandigen Lernen und Erarbeiten anregen, wie sie u. a. im Kapitel
4.4.4 zum forschenden Lernen dargestellt sind. All dies wird durch eine geringe Grup-
pengrofie beglnstigt. Innovative Veranstaltungsformate, die optimal auf das jeweilige
Lernziel zugeschnitten sind, werden ebenfalls positiv aufgenommen.

Auch der Einfluss der Rahmenbedingungen, insbesondere der Ausstattung mit ge-
eigneten Computerraumen, auf die Qualitat der Lehre kommt in den Interviews zur Spra-
che. Die fir die Studierenden so wichtigen GruppengrofRen stellen ebenfalls einen Uber
andere Bereiche — Studienstruktur und die Betreuungsrelation — vermittelten Einfluss-
faktor auf die Qualitat der Lehre dar.

Wenn auch insgesamt Uber alle Themen hinweg die Betreuungsrelationen, die
Studienstruktur und die (rdumlichen) Rahmenbedingungen fir die Interviewten die zent-
ralsten Themen darstellen, so zeigt dieses Kapitel, welch entscheidenden Einfluss
nichtsdestotrotz die Dozenten/-innen selbst auf die Qualitat ihrer Lehre haben. Dies
deckt sich mit den Ergebnissen der Befragung (vgl. Kap. 5.4.1).

4.7.2 Eigenschaften und Verhalten der Dozenten/-innen

Positive Beispiele

Bei der Auswertung des Materials zur Qualitat der Lehre ergibt sich das Gesamtbild,
dass die Studierenden Veranstaltungen dann als positiv bewerten, wenn sie viel lernen,
und dass sie dann viel lernen, wenn sie eine hohe Lernmotivation haben. Die Lernmoti-
vation wiederum hangt im hohen MaRe von der Personlichkeit, der Haltung und dem
Verhalten des/der Dozenten/-in ab.

JIch glaube, der Schliissel zum Erfolg ist einfach, dass das Seminar interessant ist
und Spal macht und dass man das Gefiihl hat, dass man was lernt. (...) Also [wo
ich am meisten lerne,] das hédngt jetzt eigentlich, find ich, gar nicht damit zusam-
men, welche Leistung ich da absolviere, sondern das héngt eigentlich nur vom
Lehrenden ab.”(1.4)

So ist ein Studierender beeindruckt von der Personlichkeit und dem Erfahrungswissen
eines Ex-Unternehmensvorstands, dessen Engagement in der Lehre er als uneigennit-
zig erlebt. Neben dem hohen Praxisbezug der Veranstaltung und der hohen Qualitat der
didaktischen Aufbereitung ist es dies, was er am meisten schatzt:

LAlso fiir mich ist wirklich dieses Semester ‘'n Top-Format ,PracticalApplications in
Retailing”. Weil das ist wirklich auch jemand, der viel erlebt hat als Vorstand bei X.
Und der plaudert halt auch. Der hat wahnsinnig gut aufbereitete Folien, wo ich mich
auch wirklich privilegiert sehe, dass ich so was gezeigt bekomme, weil ich weil3, in
der Privatwirtschaft kénnte er fiir diese Vorlesungen, die er da hélt, unglaublich viel
Geld verdienen. Aber bei ihm merkt man auch, bei ihm ist es eher 'ne Motivation,
das irgendwie weiterzugeben. Und das find ich halt wahnsinnig gut. Also auch die
Qualitét der Vorlesungen.” (...) Und es ist so ganz anders, weil er bringt da nattir-
lich 'n andern Aspekt rein.” (1.8)
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Mehreren gelobten Veranstaltungen ist gemeinsam, dass es einen intensiven Dialog
zwischen Lehrenden und Studierenden gibt bzw. der/die Dozent/-in sich aktiv in die Dis-
kussionen einbringt (1.4, 1.5, 1.8, 1.9.2).

,Und es war irgendwie ‘n konsequenter Dialog zwischen Lehrenden und Studie-
renden da, das ist mir sehr positiv aufgefallen.” (1.4)

,...und dann diskutiert der Post-doc mit und der Professor und die vorne an der
Tafel stehen, und ... ja, das ist ziemlich konstruktiv, wiird ich behaupten.” (1.5)

Als Zeichen fir das Interesse von Dozenten/-innen an den Studierenden wertet eine
Studierende, wenn Dozenten/-innen sich die Miihe machen, die Namen der Studieren-
den zu lernen, und stellt einen unmittelbaren Zusammenhang zwischen diesem Aus-
druck persénlicher Wertschatzung und ihrem Lernverhalten her (1.9.2) (Zitat vgl. Kap.
4.6.5).

Ein Interviewter lobt generell die Kompetenz und Freundlichkeit der Dozenten/-
innen in seinem Studiengang, und dass sie auf die Studierenden eingehen.

L~Aber ansonsten: Also ich merke, dass unsere Dozenten sehr kompetent sind,
dass sie immer eigentlich freundlich sind, auf Kommentare eingehen, auf Belange
der Studierenden auch eingehen.” (1.12)

Zwei Studierende bringen positive Beispiele von Lehrenden, die sich von den Studieren-
den unmittelbare Rickmeldung zu ihrem Unterricht einholen, eine der beiden lobt dar-
Uber hinaus das Feedback der Dozenten/-innen zur Arbeit der Studierenden:

,Und das war sehr offen, weil man hatte nicht das Gefiihl, dass man, wenn man
Jetzt Fragen stellt oder wenn man was nicht verstanden hat oder wenn man was
falsch gemacht hat, dass man dann irgendwie 'n Problem bekommt, sondern der
Dozent hat immer jede Stunde gefragt: ,War das jetzt so in Ordnung, was wir jetzt
letzte Stunde gemacht haben?*(1.4)

,Ja, es ist einfach 'ne sehr direkte Betreuung. Also die Dozenten sind sehr interes-
siert daran, dass dieser Studiengang erfolgreich ist. (...) Wir kbnnen viel anbrin-
gen, was uns stért oder was wir qut finden. Die Betreuung von Hausarbeiten, Klau-
surnachbesprechungen geféllt mir sehr gut. Da wird auf jeden eingegangen.” (1.6)

Sehr positiv wird auch bewertet, wenn der/die Dozent/-in selbst die Initiative ergreift, den
Studierenden ihre Verbesserungsmdglichkeiten aufzuzeigen:

LAlso dass zum Beispiel 'n Dozent erkennt — das hab ich jetzt auch in einem Fall —
, der hat von mir ‘ne Ausarbeitung gelesen, da ist ihm was aufgefallen, das hat er
kritisiert und dann sagt er: ,Komm doch mal in meine Sprechstunde, dann gehen
wir das durch. Das ist auch im Hinblick auf deine Bachelor-Arbeit gut.” Also dass
von ihm so die Initiative kommt; ,Ich lese das. Ich sehe, das ist noch verbesse-
rungswiirdig.“ Also von ihm die Initiative. Das find ich super.” (1.9)

Eine Interviewte bringt treffend auf den Punkt, dass sie eine férdernd-fordernde Haltung
der Dozenten schatzt, d. h. dass viel von ihr gefordert wird, sie sich zugleich aber unter-
stutzt fuhlt und positiv verstarkt wird:
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LAlso ich hab mich sehr wohl gefiihlt, weil man wirklich das Gefiihl hatte, dass der
Dozent auf einen eingeht und dass er, wenn man 'n Problem hat, einem dann zu-
hért und einem weiterhilft. Und dass, (...) wenn er ‘'ne Aufgabe gibt und man macht
sie falsch, dass es auch nicht schlimm ist. (...) Und man musste schon eigentlich
mehr machen als in andern Seminaren — man musste auch zum Beispiel ab und
zu mal 'ne Hausaufgabe abgeben (...) — da waren wir alle erst 'n bisschen abge-
schreckt von, aber im Nachhinein fand ich das dann auch gut, weil man wirklich
viel gelernt hat. Man musste zwar viel machen, aber man stand trotzdem nicht so
unter ‘nem Leistungsdruck, weil man das Gefiihl hatte, auch wenn man 's jetzt
falsch macht, ist es nicht schlimm.* (1.4)

Aus dem letzten Zitat spricht zugleich, dass ein hoher Workload nicht schreckt, wenn die
Studierenden diesen inhaltlich als sinnvoll erleben und von dem/der Dozenten/-in bei der
Bewaltigung unterstitzt werden.

Insgesamt weist dieser Abschnitt einen engen Zusammenhang mit der unter ,Be-
treuung” in Kapitel 4.6.5 thematisierten personlichen Betreuung durch Lehrende auf.

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Eine ganze Reihe von Kritikpunkten und Verbesserungswiinschen bezuglich der Haltung
und des Verhaltens der Lehrenden kommen von den beiden Interviewten der Erzie-
hungswissenschaft. So artikuliert eine von ihnen den Wunsch, dass der/die Dozent/-in
sich mit seiner/ihrer Personlichkeit, seinem/ihrem Wissen und seinen/ihren Ansichten in
die Veranstaltung einbringt, damit — im Humboldt'schen Sinne — ein Dialog zwischen
Studierenden und Lehrenden stattfindet (1.9.2):

,Das wiird ich auch noch gerne sagen, dass der Dozent auch teilnimmt. Also dass
der Dozent mitdiskutiert — so nach Humboldt — dass der Dozent von den Studie-
renden was lernt und umgekehrt. Also dass das nicht einfach nur so ist: ,Oh, ich
habe eine Powerpoint mitgebracht, und jetzt erzéhle ich Ihnen was dariiber” — und
das war’s. Also dass der auch wirklich irgendwie mit teilnimmt, das fande ich su-
per.“(1.9)

Die beiden interviewten Studierenden der Erziehungswissenschaften wiinschen sich
aber auch insgesamt mehr persénliche Betreuung (1.9, 1.9.2):

LAlIso ich wiird mir manchmal wiinschen, dass da auch 'ne gewisse persénliche
Betreuung ist.” (1.9)

Dies driickt sich fiir beide in mehr Feedback von ihren Dozenten/-innen zu ihren Verbes-
serungsmaglichkeiten aus, zuallererst in Form von schriftlichen Begriindungen zu Beno-
tung von Hausarbeiten (die eine der beiden Studierenden in ihrem gesamten Studium
erst einmal bekommen hat):

,Dann generell 'n Feedback fande ich super als Verbesserungsvorschlag. Wenn
ich 'ne Hausarbeit geschrieben hétte, hétte ich gern ‘'n Feedback, nicht nur die Note
eingetragen.”(1.9)

Sie wirden sich aber auch freuen, wenn ihnen die Dozenten/-innen eine personliche
Besprechung von schriftlichen Hausarbeiten anbieten und allgemein mehr Feedback zu
ihren Leistungen und Potenzialen geben wirden (vgl. Kap. 4.6.5 zur personlichen Zu-
wendung der Lehrenden).

,Und das hétte ich gern einfach, also fiir mich persénlich ist das besser, wenn
mir(...) 'n Dozent sagt: Ach, Sophie [Name geéndert], da seh’ich, da bist du super,
und da kénnen wir noch was machen. Und da kannst du auch wirklich dran (ben.
Also das fand" ich klasse.” (1.9)
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Gleichzeitig fehlt ihnen teilweise die Ermutigung durch Dozenten/-innen, sich einzubrin-
gen, weil ihnen das Gefiihl vermittelt wird, unzureichend zu sein:

,Und ich hab manchmal so das Gefiihl, Dozenten sind so Ubermenschen, und
manchmal traut man sich auch dementsprechend gar nichts zu sagen, weil man
irgendwie das Gefiihl hat, doofe Fragen zu stellen, beziehungsweise doofe Ant-
worten zu geben.” (1.9.2)

Ein Masterstudent der Soziologie und empirischen Sozialwissenschaft regt an, dass
seine Lehrenden noch mehr Muhe investieren, um auch schwierige statistische Metho-
den einfach zu erklaren (1.12).

LJAlso féllt unter Betreuung auch so was wie Qualitét der Lehre? [lacht] (...) In den
Methoden-Modulen gibt es teilweise schon sehr anspruchsvolle, schwierige statis-
tische Verfahren, die da besprochen werden. Und die sind nattirlich schwierig, und
damit sind sie nattirlich auch schwierig zu vermitteln. Das wiird ich mir aber schon
wiinschen — also meine Ansicht ist immer, auch die schwierigsten Sachen muss
man zumindest versuchen, méglichst einfach zu erkldren — und da wiird ich schon
'n bisschen Verbesserungsbedarf noch sehen, auch wenn Themen schwierig sind,
dass die Dozenten noch stérker versuchen kénnten, das wirklich anschaulich und
mogqlichst einfach zu erkléren. Das hat mir in 'n paar dieser Methodenseminare

gefehit.” (1.12)

Zwei Studenten der WiSo-Fakultat stof3t die resignierte Haltung ihrer Lehrenden im Hin-
blick auf die vollig unzureichende Ausstattung mit Computern, Software und Computer-
raumen auf (1.5, 1.12). Zum einen zeugt die Haltung nicht von einer Identifikation mit der
UzK, zum andern schlagt die schlechte Ausstattung auch unmittelbar auf die Qualitat der
Lehre in den Methodenfachern durch (vgl. Kap. 4.6.10 unter Betreuung).

4.7.3 Methoden

Positive Beispiele

Zu den verschiedenen als positiv hervorgehobenen Methoden lasst sich ubergreifend
sagen: Studierende schatzen aktivierende Lehr-Lernformen, die sie herausfordern,
selbst tatig zu werden:

,Und das [Seminar mit nur acht Teilnehmern] war eigentlich das beste Seminar,
was ich je hatte, weil da wirklich ‘'ne Diskussion zustande kam und man sal3 nicht
nur da, man konnte nicht abschalten, weil man immer mitreden musste.“ (1.4)

Da auch das ,forschende Lernen® eine aktivierende Methode ist, wurden mehrere der
von Studierenden geschatzten Methoden schon im entsprechenden Kapitel 4.4.4 darge-
stellt. So empfand es eine Studierende der Erziehungswissenschaften (1.9.2) als wohl-
tuende Ausnahme, als in einer Hausarbeit im Fach Psychologie explizit die eigenstan-
dige Auseinandersetzung mit dem Material gewiinscht war. Eine Studentin berichtet von
selbstandiger Gruppenarbeit lber ein ganzes Semester als effektiver Form des Lernens:

,Und da haben wir auch ‘'ne Gruppenarbeit gemacht, was ich sehr gut fand. Das
heil3t, wir haben also (ber das Semester verteilt eine Gruppe gehabt und an einem
Thema liber das Semester verteilt gearbeitet in dieser Gruppe. Und das war sehr
intensiv. (...) Also ich glaub, im Seminar waren etwa 40 Leute, und pro Gruppe
waren wir so drei bis finf.” (1.4)

Besonders gefallt ihr die griindliche Beschaftigung mit einem Thema Uber einen lange-
ren Zeitraum hinweg mit wiederholtem Zwischenfeedback durch den/die Dozenten/-in:
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,Und das fand ich eben sehr gut, weil wir nicht dauernd neue Themen bekamen,
sondern wir hatten ein Thema (iber das Seminar verteilt und haben dann zwischen-
drin so Stopps gemacht, wo wir unsere Gruppenarbeit vorgestellt haben, und dann
hat der Dozent gesagt: Ja, in die und die Richtung kénnte man noch weiterarbei-
ten, und dann haben wir eben weitergearbeitet.” (1.4)

Zwei Interviewte der WiSo-Fakultat empfinden es als positiven sportlichen Anreiz, wenn
die Dozenten/-innen die Mdglichkeit eréffnen, die Gesamtnote fiir die Veranstaltung
durch regelmaRige Mitarbeit, demonstriert durch abgegebene Aufgabenblatter, zu ver-
bessern.

,Und dieser Vertrag kann dann auch die Note mit verbessern. Das find ich richtig
gut. (...) Diese freiwilligen Verbesserungsmdéglichkeiten sind 'n netter Anreiz, um
auch dabei zu bleiben, beim Stoff. Ansonsten geht man einfach nur zur Vorlesung
und zur Ubung und macht dann nicht so viel, wie wenn man die Aufgabenzettel
auch wirklich 16st vorher.” (1.5)

,Der Leistungsanreiz, wie es im Risk Management beispielsweise dieses Semes-
ter ist, sich (iber eine Fallbearbeitung Zusatzpunkte fiir eine Klausur zu bringen,
hat auch was. Dadurch entsteht auch eine intrinsische Motivation.” (1.11)

Beide Interviewten betonen, dass sie diese Methode gutheil3en, wenn sie als freiwilliger
Anreiz eingesetzt wird, nicht aber als Verpflichtung.

Weitere Methoden wie die Splittung einer Einflihrungsveranstaltung in einen Teil
zum selbsténdigen Erarbeiten des Vorwissens und die eigentliche Ubung (1.10), Quiz-
Elemente in Vorlesungen (1.5) sowie das Nachspielen von Verhandlungssituationen in
Fallbeispielen (1.5), werden im nachsten Abschnitt unter ,Veranstaltungsformate” einge-
hender dargestellt.

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage
Umgekehrt fordern Studierende ,aktives Lernen” ein, wo es zu wenig Gelegenheit dazu
gibt (1.9.2):

LIch hab mir eigentlich Studieren als aktives Lernen vorgestellt.” (1.9.2)

LAlso in Psychologie ist es halt besonders aufféllig: (...) Im Bereich Psychologie ist
nur Input, wiedergeben, dariiber reden — fertig.” (1.9)

In diesem Zusammenhang kritisieren Interviewte der Humanwissenschaftlichen und der
Philosophischen Fakultat (1.4, 1.9.2), dass es zu oft Seminare gebe, die fast nur aus Re-
feraten bestiinden und dadurch fiir den Gberwiegenden Teil der Studierenden einen zu
passiven Charakter bekdmen, auch da keine Gestaltungsleistung des Lehrenden er-
kennbar werde:

LAlso auch diese ganzen Referate oder so. (....) Also die Studien oder so sind ja
schén und gut, aber dass man sich auch wirklich damit mal auseinandersetzen
kann und nicht nur lesen, lesen, lesen.” (1.9.2)

,Was ich nicht qut finde ist, also bei uns ist es oft so, weil man eben diese Leistung
erbringen muss, dass in den Seminaren fast nur Referate gehalten werden. Das
finde ich schrecklich. Ich finde es sehr wichtig, dass der Dozent sich auch ein-
mischt innerhalb des Seminars, also dass er hauptsachlich die Seminarstunde
strukturiert und leitet.” (1.4)

Seminare, die vorrangig aus Referaten der Studierenden bestehen, scheinen insbeson-
dere in den Geistes- und Erziehungswissenschaften verbreitet zu sein.
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Auch in Hausarbeiten kommt der Aspekt des ,aktiven Lernens* fir die Interviewten
aus den Erziehungswissenschaften insgesamt zu kurz. Sie vermissen den Anspruch der
eigenstandigen Auseinandersetzung mit einem Thema und auch die nétige Zeit dafir:

LAlso ich stell mir eigentlich 'ne Hausarbeit so vor: Ich stell mir selber 'n Thema,
such mir dazu die Literatur aus und versuche mir selber die Frage beantworten zu
kdnnen. Aber dann brauch ich auch die Zeit dafiir, die Literatur richtig zu suchen
und mich mit dem Material auseinanderzusetzen, und das auch mal zu lberden-
ken. Aber die ist halt gar nicht gegeben.” (1.9.2)

Die Interviewte geht sogar so weit zu sagen, dass sie in ihrem gesamten Studium an der
Humanwissenschaftlichen Fakultat erst eine Hausarbeit mit als ,eigenstandig“ empfun-
dener Leistung geschrieben habe:

LAlso ich hab bisher aber nur eine Hausarbeit in dem ganzen Studium geschrieben,
wo ich selber Wissen erarbeitet hab, also Interviews gefiihrt hab und aufgrund die-
ser Interviews dann meine Hausarbeit geschrieben hab — also die als Basis dien-
ten. Aber das war eine von mittlerweile bestimmt 20 Hausarbeiten.“ (1.9.2)

4.7.4 Veranstaltungsformate

Positive Beispiele

Was die Veranstaltungsformate betrifft, so werden ganz unterschiedliche Beispiele po-
sitiv hervorgehoben. Da sich das Veranstaltungsformat aus dem Zusammenspiel von
GruppengroRe, Zeitrahmen und zeitlicher Taktung, eingesetzten Methoden und Verhal-
ten des Dozenten/-innen ergibt, spielen die in den letzten beiden Abschnitten genannten
Aspekte auch hier eine Rolle und werden nicht wiederholt. Insbesondere das echte Ge-
sprach zwischen Studierenden und Lehrenden wird als Merkmal gelungener Veranstal-
tungsformate von mehreren Interviewten hervorgehoben (1.4, 1.5, 1.9.2, 1.11). Drei Bei-
spiele verbindet, dass der Briickenschlag von Theorie zu Praxis gelingt — in einem Fall
auch, indem ein hochkaratiger Praktiker die Veranstaltung durchfiihrt (1.8) — und dass es
Fallbeispiele oder andere Méglichkeiten fiir praktische Ubungen gibt (1.5, 1.5, 1.8).

,Das ist das Seminar (iber Verhandlungen bei Professor X, und das ist ganz ein-
fach aufgebaut. Da hélt jede Woche jemand einen Vortrag lber das Thema, was
er sich ausgesucht hat, muss eine Woche spéter die Seminararbeit abgeben. Dann
gibt’s eine kurze Diskussion und ein Fallbeispiel, in dem man mit anderen Semin-
arteilnehmern verhandelt. Da wird ein kurzer Text geschrieben, ausgeteilt, und
dann gibt’s zwei Positionen, beispielsweise 'n Kaufer und 'n Verké&ufer, und da
muss man sozusagen mit dem anderen (iber den Preis von Badischem Wein ver-
handeln, oder beim Hauskauf oder bei 'nem Arbeitsvertrag mit verschiedenen Po-
sitionen. Ja, also das ist auf jeden Fall auch schén. [lacht] (...) Mir gefallen vor
allem diese praktischen Verhandlungen." (1.5)

Zwei Studierende ganz unterschiedlicher Fachrichtungen (Erziehungswissenschaft und
Volkswirtschaftslehre) betonen, dass ein ,altmodisches” Veranstaltungsformat ohne Me-
dieneinsatz und mit Lesen von Originaltexten sie besonders motiviert habe:

,Und was ich auch cool fdnde, mehr Literaturseminare, weil da hatte ich 'n paar,
wo wir dann wirklich ein Werk gelesen haben (...) und dann nur dariiber gespro-
chen haben. Also ohne Medien, ohne jetzt Powerpoint, Referate, sonst was, son-
dern einfach nur dariiber gesprochen haben. Also wir haben das alle gelesen zu
Hause und sind dann ins Seminar gekommen und drei, vier Leute haben ein Ka-
pitel vorgestellt, aber nur ganz kurz mit Stichpunkten, und dann haben wir alle dar-
tiber geredet. Und das fand ich super.” (1.9)
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,Das hab ich jetzt gemerkt bei 'ner Vorlesung von X. Er ist hingegangen und hat
gesagt: Ich mache keine Slides. Es gibt kein Skript. Ich gebe lhnen die Originalli-
teratur-Kapitel an. Erarbeiten Sie es sich bitte selbst. (...) Und dadurch, dass wir
uns halt jetzt damit in der Original-Literatur beschéftigen miissen und auch an-
schaulichen Beispielen, kam ich dazu, mich dariiber weiter zu informieren. Ich hétt
mich sonst nie dafiir interessiert.” (1.11)

Von einem ungewdhnlichen, aber fir seine Zwecke angemessenen Veranstaltungsfor-
mat berichtet der Interviewte des Bachelorstudiengangs Biologie. Dabei geht es um die
Herausforderung, Studienanfanger/-innen in den Naturwissenschaften auf einen ge-
meinsamen Stand zu bringen, um eine sinnvolle gemeinsame Weiterarbeit zu ermégli-
chen. Dafiir waren die ersten vier Wochen der ,Zellibung® grundlegend anders gestaltet
als der Rest, und zwar indem die Dozentin sehr gut aufbereitete PowerPoint-Folien im
PC-Pool zur Verfuigung stellte, anhand derer die Studienanfanger/-innen sich die nétigen
Grundlagen der Chemie nochmals eigensténdig und im je eigenen Tempo vergegenwar-
tigen bzw. diese nachholen konnten und dabei zu den regelmafRigen Terminen auch die
Unterstlitzung der Dozentin bekamen (1.10).

Insgesamt in vier Fallen wird die GruppengroRe als entscheidendes Merkmal fir
die Qualitat der Veranstaltung hervorgehoben (1.4, 1.5, .5, 1.9.2). Eine Interviewte meint
sogar, der Lernerfolg hange (neben dem Lehrenden) im Wesentlichen von der Seminar-
groRe ab:

,Und zum Beispiel letztes Semester hatte ich ein Seminar, da waren wir wirklich
nur acht Leute, weil das so spét ausgeschrieben wurde, dass alle schon ihre Se-
minare hatten, und das war eigentlich das beste Seminar, was ich je hatte, weil da
wirklich ‘ne Diskussion zustande kam und man sal3 nicht nur da, man konnte nicht
abschalten, weil man immer mitreden musste. Das war echt super, also kleinere
Seminare, da lernt man am meisten.” (1.4)

Auch eine private und vertrauensvolle Atmosphéare im Seminar, die als Merkmal einer
gelungenen Veranstaltung herausgestellt wird (1.5, 1.9.2), hangt neben dem Verhalten
der Lehrenden von der Gruppengrofie ab:

,Und das liegt aber an der Gruppengrél3e [von nur 14 Leuten], dass es sehr privat
ist und dass man ganz offen seine Meinung lber den Vortrag sagen kann. Und
wenn man irgendwie denkt, dass da irgendwas schief gelaufen ist oder man was
nicht versteht, dann meldet man sich einfach und fragt, ob man das richtig verstan-
den hat oder ob 's da nicht noch andere Ansétze gibt.“ (1.5)

Eine Studierende der Erziehungswissenschaften schwarmt geradezu von einem
Blockseminar am Wochenende, das sich ebenfalls durch wenige Teilnehmer/-innen aus-
zeichnete, einen sehr informellen Charakter hatte und das sie gerade dadurch als be-
sonders effektiv erlebt hat:

LIch hatte jetzt auch 'n Blockseminar am Wochenende, und da waren erst mal viel
weniger Studenten da. Wir waren nur zu zwélft. Also das ist ja auch eigentlich sehr
unrealistisch, dass man immer nur so kleine Gruppen hat. Aber die Atmosphére
war einfach viel besser! (...) Die Dozentin hat sich auch duzen lassen. Und das
war schon mal ein Vorteil. Also wir hatten so 'ne gewisse Gammel-Atmosphére,
aber waren so effektiv dabei. [alle lachen] Also in dem Raum waren auch Sitzbédnke
und wir hatten ‘ne Kaffeebar aufgestellt. Aber das war halt dadurch, dass wir auch
regelméfige Pausen hatten und auch Zeit zum Nachdenken — wir waren richtig
effektiv dabei.” (1.9.2)

Ein Studierender hebt auch die Zusammensetzung der Teilnehmer/-innen — in diesem
Fall international — als Element einer gelungenen Veranstaltung hervor, weil dadurch die
Vielfalt der Erfahrungswelten fir das Seminar fruchtbar gemacht werden kénne (1.8).
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Interessant ist, dass nur in einem Fall eine reine Vorlesung (ohne Ubung) als besonders
gelungenes Veranstaltungsformat genannt wird (1.11), und auch in diesem Fall aufgrund
der Tatsache, dass der Professor zum eigenstandigen Vertiefen in Originalquellen moti-
vierte (s.0.). Alle anderen als gelungen hervorgehobenen Veranstaltungen sind Semi-
nare oder Ubungen.

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Kritik am Veranstaltungsformat wird nur in einem recht speziellen Fall getibt, und zwar
in Bezug auf die verpflichtenden Mathematik-Ubungen im Bachelorstudiengang Biologie.
Diese ist so aufgebaut, dass die Studierenden wéchentlich eigensténdig Ubungsbléatter
rechnen, und nach Abgabe und Benotung dann die LOsungswege in einer Veranstaltung
mit Anwesenheitspflicht demonstriert werden. Der Interviewte moniert, dass Unterst(it-
zung beim Einiiben der Rechenwege sinnvoll wére und nicht nach Abgabe der Ubungs-
blatter:

,Und da wird halt besprochen, was auf dem Ubungsblatt schon steht. Die, die 's
nicht verstanden haben, verstehen 's dann auch nicht, wenn 's da vorne einmal
schnell angesudelt wird. Und die, die 's verstanden haben, langweilen sich halt.”
(1.10)

Ein Vorschlag zur interaktiveren Gestaltung von Vorlesungen kommt aus den Wirt-
schaftswissenschaften. Der Interviewte hat an einer anderen Universitat erlebt, wie man
Vorlesungen mit ,,Quiz“-Elementen anreichern kann, wofur durch die unter Studierenden
inzwischen sehr verbreiteten Smartphones und entsprechende kostenlose Software
auch die technischen Moglichkeiten zur Verflgung stehen. In dem genannten Beispiel
allerdings kommt der Professor sogar ohne diese Abfrage-Technik aus, stattdessen
schreibt er direkt auf seinem Laptop mit einem speziellen Stift:

LIch bin der Meinung, dass 'ne gute Vorlesung ist, wenn der Professor sozusagen
S0 'n bisschen interaktiv die Lehre gestaltet. Bei uns ist es zumindest so, dass das
sehr passiv ist alles, weil auch die Leute keine Lust haben, sich vielleicht vor den
andern 600 (...) oder 50 Leuten zu blamieren. [Aber gut ist es, wenn] man irgend-
wie versucht, die Leute mitzuziehen. Eine Vorlesung, (...) da hat der Professor die
Folien gehabt und die waren aber nicht komplett ausgefiillt, die Folien, da haben
Worter gefehit. Und da hat er dann sozusagen in der Vorlesung auf dem Laptop
mit seinem Stift geschrieben, so dass man es dann in der Power Point-Présenta-
tion lesen konnte. (...) Und man hatte das noch nicht. Und deshalb musste man
zur Vorlesung gehen, damit man sozusagen die Unterlagen hat. Und es wurde
eben auch die Mitarbeit etwas angeregt dadurch, weil 's dann so war: ,, Ja, das
hatten wir vorhin schon — weil3 das jemand? Wer sagt A, wer sagt B, wer sagt C?
Ja, Cistrichtig.“ Und dann — hat er so 'n bisschen 'ne Quiz-Show daraus gemacht.
Und ... das war schén.“(1.5)

Derselbe Studierende hat dartber hinaus zwei Verbesserungsvorschlage zu den prakti-
schen Ubungen in Okonometrie, die gegenwartig durch den Mangel an geeigneten Com-
puterrdumen fur die Lehre beeintrachtigt sind (vgl. Kap. 4.9.11). Hatte man geeignete
Computerrdume, so kénnte man Okonometrie-Ubungen folgenden Formats abhalten:

Ja, ideal wére es, wenn es eine Vorlesung gébe und die Ubung, und die Ubung
dann, weil natiirlich 'n Computerraum mit 200 Leuten nicht méglich ist, dass man
die Ubung in vier Gruppen oder fiinf Gruppen einteilt und die dann sozusagen je-
den Tag in der Woche in einem bestimmten Slot — Zeitraum — den Computerraum
zur Verfiigung kriegen und dann sozusagen ein Ubungsleiter die Aufgaben verteilt,
man das durchspricht und es sozusagen noch vorher 'ne freiwillige Abgabe der
Lésung gibt, so dass es so als Bonuspunkte in die Bewertung eingehen kann. Und
dass dann alle zusammen das gemeinsam durchrechnen.” (1.5)
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Aber auch, solange das Problem mangelnder Computerrdume nicht geldst ist, hat er
einen pragmatischen Vorschlag, wie man dennoch den praktischen Ubungswert fiir die
Studierenden gegenlber der oben geschilderten gegenwartigen Situation erhéhen kann,
und das obwohl die Ubung in einem Hérsaal stattfindet. Die praktische Ubungsméglich-
keit fir die Studierenden wurde hier geschaffen, indem die Studierenden eine STATA-
ahnliche Software herunterladen konnten und dann mithilfe dieser Software Ubungsauf-
gaben am privaten PC geldst haben, die dann im Horsaal durchgesprochen wurden.
Insgesamt besteht das vorgeschlagene Veranstaltungsformat aus Vorlesung, Ubung
und Tutorium. Auch hier werden wieder der wettbewerbliche Anreiz und die Méglichkeit,
seine Note zu verbessern sehr positiv bewertet:

,Das wurde dann bewertet. Und die besten vier Gruppen haben dann am Ende
des Semesters 'ne Flasche Sekt bekommen. Und die haben auch deutlich besser
abgeschnitten, die Teilnehmer an dem Test, oder an dieser freiwilligen Gruppen-
libung als die, die nicht in solchen Gruppen waren und diesen Wettbewerb mitge-
macht haben. Das war richtig gut.” (1.5)

Ein anderer Vorschlag, ebenfalls aus den Wirtschaftswissenschaften, lautet, Vorlesun-
gen entweder unmittelbar klausurrelevant zu machen oder aber wirklich interessant ge-
stalten, um zur Teilnahme zu motivieren (1.11). In der Wahrnehmung des Interviewten
fallen viele Vorlesungen in seinem Bachelorstudiengang Volkswirtschaftslehre nicht ein-
deutig in eine der beiden Kategorien, was zu einer geringen Prasenz in den Vorlesungen
fihre. Dass mehrere Studierende sich kleinere Gruppengréfien wiinschen, wurde im Ka-
pitel 4.6.4 zu ,Betreuungsrelationen” schon ausgefihrt (1.9.2).

4.7.5 Schnittstellen der Qualitat der Lehre mit anderen Themen

Die Qualitat der Lehre weist vielféltige Beztlige zu anderen Themen auf, die in den jewei-
ligen Abschnitten schon behandelt wurden bzw. in diesem Kapitel angeklungen sind.
Besonders stark sind die Bezlige zur Betreuung und Betreuungsrelation (vgl. Kap. 4.6),
dem Forschungs- und Praxisbezug (vgl. Kap. 4.3 und Kap. 4.4) und der Studienstruktur
(vgl. Kap. 4.8). Da die GruppengrofRe ein konstitutives Element des Veranstaltungsfor-
mats ist, wurde dieser Aspekt im Kapitel 4.7.4 behandelt.

4.8 Studienstruktur: ,,...sind viele einfach nur noch auf Punktejagd“

4.8.1 Zusammenfassung

Die Studienstruktur — hier verstanden als ein Sammelbegriff fir strukturelle Aspekte des
Bologna-Systems von Credits und Workload bis zum studienbegleitenden Prifen und
deren Auswirkungen auf die ,Studienkultur® — geht insgesamt aus den Interviews als
zentrales Thema fir die Studierenden hervor, weil sie ein Schlissel ist, um die Studier-
barkeit der Studiengadnge und damit die Studienzufriedenheit zu erhéhen, aber auch um
andere Anliegen wie Praxis- und Forschungsbezug sowie Internationalisierung besser
zu realisieren (diese Bezlige sind in den obigen Kapiteln 4.3.5, 4.4.5 und 4.5.5 darge-
stellt).

Die Studienzufriedenheit der Interviewten insgesamt korreliert stark mit der Aus-
gestaltung der Studienstruktur, ndmlich ob sie ihren Studiengang als realistisch geplant
betrachten, die zeitliche Belastung angemessen finden und Raum haben, ihren Interes-
sen zu folgen, vor allem durch die nétige Wahlfreiheit. Weiterhin muss die Betreuungs-
situation stimmen und der Studiengang als nicht tberfullt wahrgenommen werden —auch
fur diese beiden Aspekte erweist sich die Studienstruktur als Schitssel. In mehreren
Interviews kommt dieser Zusammenhang zwischen Studienstruktur, Betreuungs- und
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Raumsituation sowie Studierbarkeit zur Sprache. Mit anderen Worten: Die Studienstruk-
tur bestimmt, ob ein Studiengang studierbar ist.

Aus den Interviews spricht, dass es einige Studiengange an der UzK gibt, die die
oben genannten Merkmale aufweisen, und andere, die die Interviewten sowohl als zeit-
lich tiberlastend als auch als (berfiillt erleben. Die zeitliche Uberlastung kommt in diesen
Studiengangen nach Darstellung der Interviewten durch einen insgesamt zu hohen
+Workload“ zu Stande, der daher riihrt, dass die Credits pro Veranstaltung systematisch
zu gering bemessen seien, indem die fur ein sinnvolles Studium eigentlich nétige eigen-
standige Vor- und Nachbereitung von Veranstaltungen nicht berlicksichtigt werde.

Vor diesem Hintergrund kommt der Vorschlag, Uber eine systematische Erhéhung
der Credits pro Veranstaltung die Veranstaltungszahl zu senken, so dass man die Grup-
pengréfRen reduzieren konnte. Indem eine realistischere Workload-Bemessung statt-
fande, die die Eigenarbeit der Studierenden angemessen honoriert, gabe es weniger
Seminare, so dass die Betreuungsrelationen steigen kdnnten. Zugleich wiirde auch die
Studienqualitat steigen, wenn man ernst nimmt, was aus Kapitel 4.7 spricht, ndmlich
dass Studierende am besten eigenverantwortlich und projektorientiert lernen. Es wiirden
— die Mdglichkeit einer Berticksichtigung in den Lehrdeputaten vorausgesetzt — Ressour-
cen frei fir eine individuelle Betreuung der Studierenden.

Eine solche Reform ware allerdings tiefgreifend, da sie -Hand in Hand mit einer
neuen Art der Berechnung von Curricularnormwerten im Rahmen der Kapazitatsverord-
nung gehen musste, damit die geringere Veranstaltungszahl nicht unmittelbar zu einer
Erhoéhung der rechnerischen Kapazitéaten — und damit zur zwangslaufigen Aufnahme von
noch mehr Studierenden — fiihrt. Eine Orientierung der gesamten Lehrangebotsplanung
an Prasenzzeiten in Form von Semesterwochenstunden wére damit hinfallig.

Wie sich mit der Umstellung auf ECTS die studentische Arbeitsbelastung nicht
mehr adaquat Uber Semesterwochenstunden abbilden lasst, so sind Semesterwochen-
stunden auch keine angemessene Messgrofe mehr fir die Arbeitsbelastung der Leh-
renden. Es bedarf des Einsatzes der Hochschulleitung beim Landesministerium, um
diese Einsicht dort zu vertreten und einen Paradigmenwechsel bei den Kapazitatsbe-
rechnungen zu erwirken. Wichtig ist dabei zu betonen, dass es nicht um eine Verbesse-
rung der Betreuungsrelationen auf Kosten der Anzahl Studierender geht, sondern allein
um eine Umwidmung von Prasenzlehre in andere, modernere Betreuungsformen (liber
Email, Internet und Sprechstunden), die sich positiv auf die Qualitat der Lehre auswirken,
ohne die Kapazitaten zu verringern, die sich aber nicht Gber Semesterwochenstunden
abbilden lassen. Es ware widersinnig, eine solche Reform damit zu ,bestrafen”, dass
dadurch zusatzliche Studierende aufgenommen werden miissen.

Weiteres zentrales Thema dieses Kapitels sind nicht intendierte Nebenwirkungen
des ,Bachelor-Master-Systems*, die in manchen Studiengangen auftreten. Dazu gehoé-
ren ein von den Studierenden empfundener Vertrauensverlust der Lehrenden in sie, der
sich darin ausspreche, dass jede Leistung nachgewiesen werden musse, ein standiger
Zeit- und Notendruck und eine Okonomisierung des Studiums, die sich darin ausdriicke,
dass Studierende nur noch Punkten und Noten hinterherjagten. Interviewte dieser Stu-
diengange haben den Eindruck, es sei eine ,Ellenbogengesellschaft” in der UzK entstan-
den, die ein Einzelkdmpfertum hervorrufe, statt das gemeinsame Lernen zu férdern.
Extrinsische verdrange intrinsische Motivation.

Im Zusammenhang damit steht die von Interviewten thematisierte Schwierigkeit,
das Studium zur Allgemeinbildung und Personlichkeitsentwicklung zu nutzen. Hierfir sei
nicht nur im Studium zu wenig Raum vorgesehen, sondern indem den Studierenden ver-
mittelt werde, ein zligiger Studienabschluss mit Bestnoten sei oberstes Ziel, werden sie
auch entmutigt, hierfir eine Studienzeitverlangerung oder Einbuf3en bei den Noten in
Kauf zu nehmen. Die Vorschlage reichen von einer Erhéhung des Studium-Integrale-
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Anteils Uber eine breitere Anlage des Fachstudiums bis zu einer veranderten Haltung
der Lehrenden, um den Wert einer breiten Bildung wieder starker zu vermitteln.

Die Studienstruktur als einengendes Korsett, das Studium als ,Jagd“ oder ,Hetze"
— insgesamt ein nachdenklich stimmendes Bild. Da die so umrissenen Phdnomene bei
weitem nicht aus allen Studiengangen berichtet werden, lohnt ein genauerer Blick da-
rauf, welche Art der Umsetzung des Bachelor-Master-Systems sie hervorruft.

Einige Studiengange ermdglichen Uber die so genannte ,Major-Minor-Struktur*
groBe Wahlfreiheiten — und zwar sowohl durch die individuelle Wahl der Major-Minor-
Kombination als auch durch groe Auswahl und Freiheitsgrade innerhalb eines gewahl-
ten Faches. Die so ermdglichte Flexibilitdt wird von den Interviewten dieser Studien-
gange Uberaus positiv hervorgehoben. Zur weiteren Erhéhung der Flexibilitat nicht nur
fur informell Teilzeit Studierende kommen gleich mehrere Vorschlage, so z. B. Seminare
jedes Semester anzubieten, damit durch Versdumnisse nicht jeweils ein ganzes Studi-
enjahr verloren gehe, mehr Wahlfreiheit auch innerhalb von Modulen zu erlauben, und
individuelle Kompensationsmaglichkeiten fiir ein teilweises Versdumen von Veranstal-
tungsterminen durch aktive Leistungen zu schaffen.

Wo auf die Umsetzung der Anwesenheitspflicht iber Anwesenheitslisten verzich-
tet wird — dies ist systematisch in den Vorlesungen der WiSo-Fakultat der Fall — wird dies
von den Interviewten durchgehend positiv bewertet. Auch diese MalRnahme tragt zu we-
niger Uberfiillung bei und erhéht die Studienqualitat fiir interessierte Studierende.

Klagen kommen auch aus Studiengangen mit insgesamt zu hoher Prifungsdichte
sowie dysfunktionaler Haufung bestimmter Prifungsformen. Wenn Uber eine Vielfalt der
Prifungsformen verschiedene Kompetenzen geférdert und abgefragt werden, kommt
dies hingegen gut an. Als gutes Beispiel aus den Wirtschaftswissenschaften wird auch
die Entzerrung der Priifungszeiten durch die Zweiteilung des Semesters genannt.

4.8.2 Verstindnisse von und Einstellungen zur Studienstruktur

Einer der Interviewten besitzt die Weisheit, das Thema Studienstruktur wie folgt auf den
Punkt zu bringen:

L,Uber die Studienstruktur lésst sich streiten — ist nattirlich wichtig fiir 'n gutes Stu-
dium, kann aber verschieden realisiert werden.“ (1.10)

Dieser Streit um die richtige Studienstruktur wird in den Interviews deutlich sichtbar. So
gibt es drei Interviewte, die die Bachelor-Master-Struktur ablehnen und gleich ihre Ab-
schaffung und die Riickkehr zum Diplom fordern bzw. wiinschen (1.9, 1.9.2, 1.11).

,Mein Hauptverbesserungsvorschlag zum Thema ,Studienstruktur” ist die Ab-
schaffung von Bachelor und Master — die gesamten Vorgaben.*(1.9)

,Es wér vielleicht 'ne Uberlegung, ob man da wieder auf 'ne alte Vorpriifung und
Endpriifung geht, (...) — dass wir wieder zum guten alten Diplom kommen. {(...)
Also ich hétte gern noch ein Diplom.“(1.11)

Die beiden Studierenden der Erziehungswissenschaften empfinden besonders stark die
Spannung zwischen dem Bachelor-Master-System und den an der Humanwissenschaft-
lichen Fakultat vermittelten Studienzielen. Gleichzeitig beflirworten sie die ihrer Wahr-
nehmung nach im erziehungswissenschaftlichen Studium auch unter Dozenten/-innen
verbreitete kritische Haltung gegenlber der Bachelor-Master-Struktur (1.9, 1.9.2).

Insgesamt entsteht jedoch aus den Interviews nicht das Bild, dass die Studieren-
den die Bachelor-Master-Struktur ablehnen. Ein Student der Wirtschaftswissenschaften
(1.8) lobt geradezu Giberschwénglich sein Studium flr die Uber die Modulstruktur vermit-
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telte Wahlfreiheit, die es bietet. Zwei Studierende unterschiedlicher Fakultaten sind zu-
frieden mit der aus ihrer Sicht realistischen Workload-Bemessung in ihren Studiengan-
gen (1.6, 1.10). Und ein Studierender hat keine Kritik am Leistungspunktesystem, da die-
ses in seinem Studienalltag und fiir seine Studienentscheidungen gar keine Rolle spielt
(1.12).

Nicht alle Interviewten denken beim Stichwort ,Studienstruktur” sofort an Bachelor
und Master. So versteht ein Studierender der Wirtschaftswissenschaften darunter spon-
tan die in seinem Studienfach Ubliche Gliederung in Vorlesung, Ubung und Tutorium
(1.11).

Insgesamt spricht aus mehreren Interviews eine reflektierte Betrachtung der Stu-
dienstruktur, bei der auch Zusammenhange mit der Raum- und der Betreuungssituation
einbezogen werden (1.1, 1.3, 1.4, 1.5, .7, 1.10), die in Kapitel 4.8.3 zu Credits und Work-
load sowie in Kapitel 4.8.9 zu Schnittstellen behandelt werden.

Mehrere Studierende thematisieren spontan Elemente und Diskussionspunkte des
Bachelor-Master-Systems wie die Allokation von Credits auf Veranstaltungen und den
vorgesehenen Workload (vgl. Kap. 4.8.3), Zeit- und Notendruck (vgl. Kap. 4.8.4), den
Raum fur Allgemein- und Persdnlichkeitsbildung (vgl. Kap. 4.8.5), die Anwesenheits-
pflicht (vgl. Kap. 4.8.6), die Flexibilitdt und Wahlmdglichkeiten in ihrem Studium, die Stu-
dierbarkeit und das Studienangebot (vgl. Kap. 4.8.7) sowie die Dichte und Gestaltung
der studienbegleitenden Prifungen (vgl. Kap. 4.8.8), so dass insgesamt dieses Kapitel
ein ,Bologna-Kapitel* geworden ist.

4.8.3 Workloads und Credits

Positive Beispiele

Zwei Interviewte heben von sich aus die klare Studienstruktur und realistische Workload-
Bemessung in ihren Studiengangen hervor, dem Bachelor in Biologie an der Mathema-
tisch-Naturwissenschaftlichen Fakultat und dem Master in Soziologie und empirischer
Sozialforschung an der WiSo-Fakultat (1.10, 1.12).

LAlso ich finde gut, dass man sozusagen das, was man im Master-Studium absol-
vieren muss, auch sehr gut in vier Semestern absolvieren kann. Bei mir ist jetzt
mdglich nebenbei zu arbeiten. Trotzdem sehr wahrscheinlich, dass ich dann in vier
Semestern fertig werde. Und das find ich gut. Und dass man auch zu Beginn eben
erfahren hat, wie die Studienstruktur aussieht, auf Informationsveranstaltungen
vom Institut, das fand ich gut, dass das so dargestellt wurde und dass es auch gut
durchfiihrbar ist von der Studienstruktur her.” (1.12)

,Der Bachelor ist ja auf 40 Stunden in der Woche ausgelegt. Also wie 'ne Arbeits-
woche.“(1.10)

Interessanterweise sind es die beiden Studierenden dieser ihrem Urteil nach gut konzi-
pierten Studiengange, von denen einer sagt, er achte nicht auf Credits, diese spielten
fur seine Studienplanung keine Rolle (1.12), und der andere die Aussage trifft, es gehe
,a nicht nur darum, Credit Points zu sammeln.” (1.10)

LAlso ich hab meinen Studienplan ... und achte eigentlich nie auf Credits. (...) Ich
weil3, wie viele Kurse ich belegen muss, und das reicht mir vollkommen aus. Ich
hab mich noch nie mit Credits beschéftigt eigentlich. [lacht leise]. (...) Also ich hab
mit meinen Kommilitonen noch nie tiber Credits geredet.” (1.12)

Es ist ein positives Beispiel aus dem Bachelorstudiengang Biologie, dass die studenti-
schen Tutorien der Fachschaft in der Studieneingangsphase unter anderem dazu ge-
nutzt werden, dafliir zu werben, seine Studienentscheidungen nicht nur am Credit-Point-
System auszurichten, in diesem Fall in Bezug auf ein Auslandssemester:
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,Uns wurde auf jeden Fall in diesem Tutorium vorgestellt die Méglichkeit von Aus-
landssemestern. (...) Wo also einfach auch gute Tipps gegeben wurden, wo man
weniger Probleme hat mit der Anrechnung (...)? Und wo 's Probleme vielleicht gibt
mit dem Anrechnen, was vielleicht aber trotzdem nicht sinnlos ist, wenn man 's
macht, ja, weil es einfach auch andere Erfahrungen gibt. Es geht ja nicht nur da-
rum, Credit Points zu sammeln.”(1.10)

Eine weitere Studentin duBert sich anerkennend, dass in ihrem Studiengang in Reaktion
auf Studierendenkritik schon eine Reduktion des Workloads in Angriff genommen wor-
den sei (1.3).

LIch hatte hier noch als Unterpunkt den Workload aufgeschrieben: Da hat mir das
gut gefallen, dass schon versucht wird, von den Lehrenden und auch von der Ver-
waltung, auf die Studenten einzugehen. Also ich bin ja der zweite Studiengang,
und im ersten hatten die wohl 'n sehr, sehr hohen Workload, und weil das riickge-
meldet wurde, wurde eben jetzt diese neue Priifungsordnung umgesetzt. Und da
wurden einige Hausarbeiten rausgenommen und 'n Projektbericht, und das ist, find
ich, 'ne sehr positive Sache an sich, dass einfach auf die Studenten Riicksicht
genommen wird und eingegangen wird und das nicht so strikt vorgegeben wird,
sondern dass es auch flexibel ist, das System.“(1.3)

Aus dem Zitat geht hervor, dass nicht nur die Workload-Reduzierung an sich von den
Studierenden gut aufgenommen wird, sondern mindestens ebenso das Signal, dass auf
die Belange der Studierenden eingegangen und reagiert wird.

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Negative Erfahrungen mit der Bemessung des Workloads und der Umsetzung des Eu-
ropean Credit Transfer Systems (ECTS) berichten vier Interviewte aus drei Fakultaten
(1.1, 1.4, 1.9, 1.11). Eine Interviewte klagt massiv tber den ihrer Erfahrung nach viel zu
hohen Workload im Studiengang Deutsche Sprache und Literatur (1.4).

LAlso bezogen auf meinen Studiengang hab ich immer so das Gefiihl, dass man
bei der Umstellung von Magister auf Bachelor und Master eigentlich den Magister
genommen hat, in den Bachelor und in den Master reingesteckt hat, und dann
noch dazu die Anforderungen fiir Bachelor und Master reingemacht hat. Weil ei-
gentlich haben wir meiner Meinung nach viel mehr Priifungs- und Studienleistun-
gen, die wir erbringen miissen, als die Magister-Studenten. Aber das kommt bei
den Professoren meistens nicht so richtig an. Also die sehen gar nicht, wie viel
mehr wir machen miissen. Aber ich hab das mal verglichen vom Studienaufbau
her, und ich find es eigentlich ‘ne Frechheit.” (1.4)

lhrer Wahrnehmung nach sei der Workload im Bachelorstudium so hoch bemessen, als
sei das Studium auf 8 statt nur 6 Semester ausgelegt, im Masterstudium auf 8 statt auf
4 Semester. Dies liege zum einen daran, dass — ihrer Wahrnehmung nach aufgrund von
mangelndem Vertrauen in die Studierenden — systematisch zu wenig Credits fiir die Vor-
und Nachbereitung von Seminaren und Vorlesungen vorgesehen wiirden.

~ESs wird immer gesagt: ,Okay, wenn ihr jetzt zwei Credit Points macht, dann ist
das ja nur so und so viel.“ Aber wenn man wirklich motiviert studiert, dann ist das
Ja auch viel, was man nachbereitet und vorbereitet. Und ich finde, das wird nicht
wirklich berticksichtigt.” (1.4)

Zum anderen sei die Uberlastung der Studierenden auch auf die Haufung von Priifungs-
leistungen zurtick zu fihren, die in ihrem Studiengang dadurch zustande komme, dass
man die im Magisterstudiengang Ublichen grofen Abschlusspriifungen in Form von Mo-
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dulabschlusspriifungen beibehalten habe, gleichzeitig aber auch die studienbegleiten-
den Priifungen, von denen es viele gebe, allesamt in die Abschlussnote eingingen. Hier
tue eine Entschlackung not.

Aus den Interviews spricht, dass das Credit-System in manchen Studiengangen
ungewollte Effekte nach sich zieht, die eine missliche Wirkung auf die Kultur der Univer-
sitat und die ,Moral” der Studierenden und Lehrenden haben. So beklagt die Studierende
des Bachelorstudiengangs Deutsche Sprache und Literatur, bei der Bachelor-Master-
Umstellung sei Vertrauen verloren gegangen, was sich darin dul3ere, dass jede Leistung
jetzt nachgewiesen werden musse. Statt die Credit-Zahl daran zu bemessen, wie hoch
der Workload fur eine sinnvolle Mitarbeit aussehen musste, werde die Bemessung der
Credits an dem Verdacht ausgerichtet, dass Studierende das System unterlaufen wollen
und Veranstaltungen sowieso nicht vor- und nachbereiten, wenn es keine gesonderte
Kontrolle daflr gebe (1.4).

,Das versteh ich eben nicht, dass vorher die Studierenden eigentlich so frei waren
in ihrem Studium und auch denen so vertraut wurde. Die mussten einfach nur auf-
schreiben, was sie gemacht haben, und das war dann in Ordnung. Und jetzt muss
man eigentlich alles nachweisen. Man muss nachweisen, dass man da ist, man
muss irgendwie noch zusétzlich was machen, um zu zeigen, dass man auch wirk-
lich mitarbeitet. Und ich versteh nicht, warum dieses Vertrauen, was vorher in die
Studierenden gesetzt wurde, einfach weggefallen ist bei der Umstrukturierung.*

(1.4)

Der so entstehende UbermaRige Workload untergrabe die Ehrlichkeit der Studierenden,
so dass er genau das Verhalten hervorrufe, das die Lehrenden beklagen.

sIch kann 's auch 'n Stiick weit nachvollziehen, weil ich glaube, es gibt auch viele
Studenten, die froh sind, wenn sie irgendwie ohne was zu leisten durchs Semester
kommen. Aber ich glaub, es liegt auch teilweise wirklich an der Studienstruktur,
dass man eben so viel machen muss, dass man dann eben froh ist, wenn man mal
‘'n Seminar hat, wo 's nicht kontrolliert wird, dass man dann da eben so durchrut-
schen kann.“ (1.4)

Woher dieser empfundene Vertrauensverlust kommt, kann die Studierende sich nicht
erklaren (1.4).

»,Und das Vertrauen [nachdenklich] ... ja, das find ich sehr schwierig, weil ich bin
mir auch nicht ganz sicher, wie das ist, also warum das so ist mit dem Misstrauen.
Also wie gesagt, ich kann es teilweise auch nachverstehen, weil ich glaub, es gibt
wirklich viele schwarze Schafe unter den Studierenden, aber manchmal hab ich
das Gefiihl... Es gibt — nicht bei allen —, aber es gibt schon einige Professoren, die
von Grund heraus so 'n Misstrauen haben, und (...) wenn wir dann irgendwas vor-
geschlagen haben, wie: ,Man kénnte doch in dem und dem Modul das und das
anders strukturieren”— dass dann manche Professoren gesagt haben: Nein, dann
machen die Studenten ja nichts mehr.” (1.4)

Durch den Versuch, wirklich jede Leistung einzeln zu bemessen, werde auch die Arbeit
der Lehrenden erschwert, die innerhalb von Seminaren eine zu starke Binnendifferen-
zierung vornehmen mussten (1.4):

,Bei uns ist das immer so, es sind alle in einem Seminar und jeder macht was
anderes. Also manche brauchen nur zwei, manche brauchen sechs [Credits]. (...)
Das heil3t, es gibt immer ganz viel verschiedene Leistungen, die gebraucht wer-
den, und dadurch entsteht immer relativ groBes Chaos auch fiir die Dozenten, weil
die so viele verschiedene Leistungen anbieten miissen.” (1.4)

Weitere Nebenwirkungen des studienbegleitenden Prifens beklagen die beiden Inter-
viewten der Erziehungswissenschaften, namlich dass die Studierenden dazu neigen, nur
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noch auf Credits und Noten zu schauen, statt sich von den Studieninhalten leiten zu
lassen (1.9).

Jlch weil3, das hort sich so 'n bisschen klischeehaft an, weil man das ja auch wirk-
lich in kritischen Texten liest zum Bachelor und Master, aber es gibt halt wirklich
diese Gespréche liber Credit Points. (...) Und das ist halt auch wirklich so, dass
man sich dariiber unterhélt: ,Kannst du bei dem vier Punkte machen? Wie benotet
der das? Kannst du nicht besser bei dem drei Punkte machen? (...) Geh doch zu
dem, der schenkt dir die vier Punkte.” Das gibt es tatsdchlich, das ist nicht ausge-
dacht. Und mich nervt es einfach, wenn das erste Gespréch nur dariiber ist, weil
ich auch gerne mir 'n Gesprédch wiinschen wiirde — das hat man auch, aber das
hat man wirklich mit weniger Leuten (...): ,Ja, wie fand’st du das denn? Hast du
das gelesen? (...) Und nicht: Hast du das gelesen und wie viel hast du dafiir be-
kommen?“(1.9)

Studierende neigten dazu, die Kurse nicht nach Interesse zu wahlen sondern danach,
wo es am leichtesten sei, gute Noten zu bekommen.

,Und dann frag ich mich: ,Ja, bléd, im Endeffekt zahlt ja am Ende der Schnitt, ne,
es zéahlt, wie lang hast du gebraucht, der Schnitt z&hlt.” Und dann ist es fiir mich
schon so, dass ich denke: ,Gut, wer fragt denn spéter noch danach, was du weil3t?
Gucken die nicht nur, hast du im Bachelor ‘ne 1.0 gemacht oder 'ne 1.3 gemacht?“*
(1.9)

Sie haben die Wahrnehmung, dass die formale Tatsache, einen Studienabschluss in
schnellstmdglicher Zeit in der Tasche zu haben, mehr zahle als die tatsachlichen Erfah-
rungen dahinter (1.9.2).

JAlIso fiir mich ist Studieren Erfahrungen sammeln, und irgendwie heil3t es jetzt
aber nur noch Leistungen erbringen und fertig werden, egal was dahinter steckt,
hinter dem Zertifikat. Hauptsache, man hat dieses Zertifikat.” (1.9.2)

Ahnlich bedauert ein Interviewter der Wirtschaftswissenschaften den Verlust an intrinsi-
scher Motivation, der durch das studienbegleitende Priifen hervorgerufen werde, sowie
insgesamt Tendenzen der Verschulung (1.11).

,Das kommt wohl daher, dass sie verstanden haben, dass jetzt jede Klausur mit in
ihre Note geht und dementsprechend man vielleicht dadurch erkennen kann, dass
ein Student sich liber die Zeit verbessert, da verliert sich dann so ein bisschen die
intrinsische Motivation zu lernen. Dadurch, dass alles sofort mit ‘ner Note fiir jede
Klausur bewertet wird.” (1.11)

»Ich finde es schlecht, dass die Universitdt mehr zu einer Schule geworden ist. Das
finde ich schlecht. Ich finde, es hat sich jetzt so entwickelt, die Studenten sind mehr
darauf, das Klassenziel zu erreichen und nicht mehr, sich selber fortzubilden. Das
finde ich, ist zu beméngeln.” (1.11)

Viele Studierende in seinem Fach, der Volkswirtschaftslehre, hatten kein Interesse mehr
an Vorlesungen, wenn diese nicht unmittelbar klausurrelevant seien (1.11).

Zusammengefasst spricht aus diesen Interviews die Tatsache, dass die Rationali-
sierung des Studiensystems durch Credits und Workload in manchen Studiengangen
offenbar genau das Verhalten in den Studierenden hervorruft, welches zu unterbinden
es angetreten ist. Extrinsische verdrangt intrinsische Motivation. Es leiden darunter die-
jenigen Studierenden, die aus ureigenem Interesse am Fach studieren mdchten und
hohe Leistungsbereitschaft mitbringen. Es leidet aber auch die Studienqualitat insge-
samt, weil Studierende ohne Zeit fir eigensténdiges Arbeiten nicht lernen kénnen (1.4).
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Da diese nicht-intendierten Effekte aber bei weitem nicht aus allen Studiengangen
berichtet werden, lohnt ein genauerer Blick darauf, welche Art der Umsetzung diese un-
erwiinschten Nebenwirkungen hervorrufen. Die Interviewten geben selbst Hinweise da-
rauf: Ein zu hoher Workload und eine zu hohe Priifungsdichte, d. h. eine unrealistische
Konzeption des Studiengangs, tragen neben der Haltung und dem Verhalten der Leh-
renden dazu bei.

Die Verbesserungsvorschlage der Studierenden zielen denn auch in Richtung
Workload-Reduktion bzw. Orientierung des Workloads am ,idealen“ Studierenden, nicht
am ,worstcase” oder ,Generalverdachtsfall“. Wenn es insgesamt weniger Seminare
gebe und mehr Workload pro Seminar, so kdnne dariiber zugleich auch eine Verbesse-
rung der Betreuungssituation erreicht werden, da sich die Teilnehmerzahl pro Seminar
reduziere und Arbeitszeit der Lehrenden fiir eine intensivere Betreuung frei werde (1.4).
Daflir missten die eigentlich erwiinschten Vor- und Nachbereitungszeiten in den Credits
berlcksichtigt werden.

,Bezogen auf meinen Studiengang kénnte dieser Aspekt dadurch verbessert wer-
den, dass die Studienstruktur verandert wird, weil bei uns ist das so, dass man
viele Seminare besucht, in denen man zwei Credit Points erwirbt, das heilt ,aktive
Teilnahme*“. Das heil3t, man muss sehr viele Seminare besuchen. Und wenn diese
Struktur verédndert wiirde, das heil3t, dass man pro Seminar immer vielleicht sechs
Credit Points macht, dann miisste man weniger Seminare besuchen. Und dann
wéren auch nicht mehr so viele Leute in den Seminaren drin. Weil ich finde, es gibt
schon ein sehr gro3es und vielféltiges Angebot, aber es gibt einfach zu viele Leute,
die Seminare besuchen. (...) Man miisste ja dann quasi fiir ein Seminar mehr ar-
beiten, aber dafiir nicht so viele Seminare parallel besuchen, ne?“ (1.4)

Konkret kdnne dies bedeuten, keine Vorlesungen mehr mit nur zwei Credits auszustat-
ten, da eine von den Studierenden nicht vor- und nachbereitete Vorlesung gar keinen
Sinn mache (1.4).

LAlso ich finde zum Beispiel, dass man in 'ner Vorlesung — in der Vorlesung be-
kommt man immer zwei Credit Points — dass man das hochstufen sollte auf drei
Credit Points fiir dieselbe Leistung, denn teilweise muss man in Vorlesungen auch
irgendwie Ubungen absolvieren. Und ich finde, wenn man die Vorlesungen wirklich
dementsprechend durchfiihrt, dann kann man dafiir auch drei Credit Points ge-
ben.” (1.4)

Aber auch fur Seminare sollten immer mindestens drei Credits vergeben werden:

,Und dann, ich finde, zwei Credit Points sind fiir Seminare eigentlich immer zu
wenig. (...) Also ich finde diese Abstufung eigentlich nicht sinnvoll zwischen zwei
und drei Credit Points. Ich finde, das kénnte man eigentlich streichen und immer
drei Credit Points geben, weil ob man jetzt 'n Referat hélt, das benotet wird oder
nicht benotet wird, das ist eigentlich der gleiche Aufwand. Und bei drei Credit
Points ist es meistens so, dass das Referat benotet wird. Aber macht eigentlich
liberhaupt alles keinen Sinn.” (1.4)

Ahnlich empfiehlt ein Interviewter des Masterstudiengangs Economics eine Differenzie-
rung der Credit-Anzahl nach Schwierigkeitsgrad der Veranstaltung und insgesamt mehr
Credits pro Kurs, um nicht Anreize zu schaffen, den anspruchsvollen Veranstaltungen
auszuweichen bzw. um die Mehrarbeit in schwierigeren Veranstaltungen auch zu hono-
rieren (1.5).

,30 ECTS-Punkte sind okay, aber nur, wenn schwierige Kurse 7,5 ECTS-Punkte
wert sind [statt wie im Moment 6 ECTS-Punkte fiir alles]. (...) In Bonn ist das zum
Beispiel so. Die haben dann eben nur vier Veranstaltungen pro Semester, und
nicht flinf. Und es gibt ja die Leute, die intelligent sind und die, die nicht so intelli-
gent sind. Und deshalb sollten auch dann die dafiir belohnt werden, wenn die die
Advanced Kurse machen, dass sie dann eben auch mehr Punkte dafiir kriegen
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und nicht dann irgendwelche Kurse machen, die sie eigentlich gar nicht interes-
siert. Ja. (...) Weil die Advanced Kurse schwieriger sind, soll es dafiir 7,5 geben.*”

(1.5)

Auch dieser Studierende betont die durch eine realistischere Workload-Bemessung frei
werdenden Kapazitaten fiir eine Verbesserung der Lehre:

,Und dann kann man auch noch 'ne bessere Lehre machen, weil man da nicht so
viele Kurse auch anbieten muss.” (1.5)

Aus dem forschungsorientierten Masterstudiengang Psychologie kommt der Vorschlag,
den Workload besser Uber die Semester zu verteilen, und dadurch die Studieneingangs-
phase zu entspannen (1.3). Ein Student geht so weit in seiner Ablehnung des gegenwar-
tigen Systems, dass er sich eine Ruckkehr zum Diplomstudiengang winscht, weil er
meint, dass die kritische Durchdringung des Stoffs und das Allgemeinwissen von Diplo-
mabsolventen/-innen aufgrund starker intrinsisch motivierten Studierens gréRRer gewe-
sen seien.

,Meine Eltern sind ein bisschen é&lter als ich und haben noch 'n Diplom gemacht.
Dann 'n GroB3teil meines Freundeskreises hat auch noch 'n Diplom gemacht. Meine
Schwester hat zum Beispiel auch noch ein Diplom gemacht. Und ich habe im Ge-
spréch auch mit anderen Leuten festgestellt, dass man deutlich mehr fiir sich auch
gelernt hat. Man hatte zwar auch mal 'n Jahr nichts zu tun, wenn man nicht wollte.
Aber man hat die Dinge gelernt, die einen wirklich interessiert haben. Und ich merk
's an am Grundwissen oder Allgemeinwissen dieser Leute, dass das deutlich fun-
dierter und besser ist, weil sie nicht nur fiir 'ne Klausur gelernt haben und sich daftir
dann zwei Wochen hingesetzt haben, sondern sich mit einem Thema beschéftigt
haben, was sie interessiert.” (1.11)

4.8.4 Zeit- und Notendruck, Konkurrenzverhalten, C')konomisierung

In drei Interviews kommt ein Problemkomplex zur Sprache, der im Zusammenhang mit
dem im letzten Abschnitt dargestellten Themenkreis ,Workload und Credits* steht und
weitere ungute Nebenwirkungen umfasst (1.9, 1.10, 1.11): den durch eine fehlgeleitete
Umsetzung des ECTS entstehenden Zeit- und Notendruck, der Konkurrenzverhalten un-
ter den Studierenden hervorruft und insgesamt einer Okonomisierung des Studiums Vor-
schub leistet. In zwei Studiengangen sehr unterschiedlicher Fachrichtungen — den Ba-
chelorstudiengangen Erziehungswissenschaft und Volkswirtschaftslehre — stellen diese
Phanomene fir die betroffenen Studierenden jeweils das brennendste Thema dar, wenn
es um eine Verbesserung ihres Studiums geht (1.9, 1.9.2, 1.11).

Von den beiden Studierenden der Erziehungswissenschaften (1.9, 1.9.2) wird ein
komplexer und facettenreicher Zusammenhang dargestellt, der insgesamt in einem fur
die Studierenden sehr belastenden Zeit- und Leistungsdruck resultiert und durch eine
Fllle von Faktoren bewirkt wird.

,Und dann aber auch so ‘n Zeitdruck. Also mittlerweile werden ja die Klausuren
immer weniger geschrieben und immer mehr Hausarbeiten, (...) ... also ich hab
Jetzt diese Semesterferien sechs Hausarbeiten geschrieben und dann noch arbei-
ten, also meine Semesterferien bestanden nur aus Hausarbeiten, arbeiten gehen,
Hausarbeiten schreiben, arbeiten gehen. Und da hat man ja auch keine Zeit, sich
mit dem Thema wirklich zu befassen.” (1.9.2)

Das Studium wird als sténdige angstbesetzte Hetze beschrieben (1.9); ein weiterer Stu-
dent (1.19) verwendet den Begriff der ,Punktejagd*:
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,Man muss sich das ja vorstellen: Ich hab Abitur gemacht, ich hab mein ganzes
Leben im Endeffekt nur an der Schule verbracht. Ich hab keine Ausbildung ge-
macht, bin dann direkt an die Uni und ... ja, das ist so, ich kam mir so 'n bisschen
gehetzt vor irgendwie, weil dann war’s wieder an der Uni, und jetzt lernen und jetzt
Noten und dann hast du 'n Bachelor und dann bist du aber immer noch nicht fertig.
Und dann hast du wieder 'ne Note, also quasi wieder 'n kleines Abitur, und dann —
geht’s wieder darum, kriegst du 'n Studienplatz?* (1.9)

Dabei gehen die als ,Standardisierung” empfundene Studienstruktur, die Wahrnehmung
von durch den Bologna-Prozess entstehenden Zwangen, die ,Macht der Vorgabe“ der
Regelstudienzeit und der gefiihlte Rechtfertigungszwang bei Uberschreitung derselben
sowie das UbermaR an Hausarbeiten eine ungute Allianz ein.

»Der Schuh driickt mir, wenn ich an die Standardisierung im Bachelor-Studiengang
denke. (...) Jeder will seine Bachelor-Arbeit schreiben, und das erzeugt schon so
'n Druck, und dieser Druck stért mich persénlich. Weil ich finde, dass er mich be-
hindert, fachlich behindert. Ich find ‘s stérend, wenn ich nicht denken kann, ja, ich
wiirde gerne noch etwas, sag ich mal, in dem Bereich belegen und kénnte das ja
auch einfach frei belegen, ohne dass ich Credit Points dafiir bekomme, einfach
weil 's mich interessiert, weil da fachkompetente Leute sind, von denen ich was
lernen kann. Und im Endeffekt muss ich immer denken: ,Ja, passt das, ne? Schreib
ich dann im 7. Semester meine Bachelor-Arbeit, oder im 8.7 (1.9)

Was die Mitstudierenden betrifft, so beklagen sie eine Notenfixierung und zum Teil un-
kollegiales Verhalten von Mitstudenten/-innen, bei dem Konkurrenz an die Stelle von
Zusammenarbeit trete.

.Da herrscht dann auch so 'n Kollektivdruck irgendwie, den man mitkriegt, von dem
ich mich aber glaub ich ganz gut freimachen kann (...). Und es ist auch so 'n Kon-
kurrenzdruck, der mich_ menschlich auch einfach nervt. Also das nervt wirklich,
wenn man zum Beispiel hért: ,Ja, bei wem schreibst du deine Bachelor-Arbeit?*
Und dann gibt es schon Leute, die das dann nicht sagen, wo ich dann den Eindruck
habe: ,Ach ja, sag ich das besser nicht, sonst kénnte der auch da schreiben.” (1.9)

Ahnliche Phanomene beschreibt auch ein Bachelorstudierender der Volkswirtschafts-
lehre (1.11). Er berichtet von seiner Schwierigkeit, Lerngruppen zu finden, von dem Ver-
lust intrinsischer Motivation durch studienbegleitendes Prifen, und davon, dass das Stu-
dium immer verschulter werde und er die UzK als ,Ellenbogengesellschaft‘ und ,Mas-
senuniversitat” erlebe, in der die Meisten nur auf den eigenen Vorteil bedacht seien.

~ES wird eine Ellbogengesellschaft in der Universitét, dementsprechend sind die
sozialen Kontakte meistens auBerhalb und nicht mehr in der Studienzeit. Also ich
hab es sehr schwierig, jetzt Lerngruppen zu finden, (...) weil die Meisten halt viel
eher gucken: ,Was tue ich?““ (1.11)

Die begrenzte Bezugsdauer des BAf6G, die Angst vor Stigmatisierung als ,unnitz” auf-
grund eines intrinsisch motivierten, nicht unmittelbar berufsbezogenen Studiums und die
Angst vor Arbeitslosigkeit in Verbindung mit Orientierungslosigkeit in Bezug auf die ei-
genen Studienpléane und die berufliche Zukunft iberhaupt spielen ebenfalls eine wichtige
Rolle.

,Die gréBBte Sorge ist eben halt beruflich dann eben keinen Beruf zu bekommen.
(...) Ich bin ja trotzdem auf den Arbeitsmarkt angewiesen irgendwann mal. (...)
Wirklich fiir den Arbeitsmarkt spielt es 'ne Rolle, hast du dein Studium nach dem
6. Semester in der Regelstudienzeit abgeschlossen? Oder nach dem 7. oder 8.
Semester.“ (1.9)

= D

| Seite | 77



LAlso in der Praktikumsvorbereitung wurde auch 6fters erwéhnt, dass halt, wenn
man sich bewirbt, die darauf angesprochen wurden, ob sie in der Regelstudienzeit
fertig werden wiirden, und warum sie denn nicht fertig werden wiirden. Also dass
dann da auch schon dieser Druck ist, da ist was vorgegeben und “Ja, wieso
schaffst du das denn nicht?” Und dass das besser ankommen wiirde sogar, wenn
man friher fertig wird, obwohl das ja eigentlich Schwachsinn ist, weil ich find, das
ist ja 'ne Bereicherung, und man hat mehr gelernt, wenn man lénger studiert. Aber
es zéahlt nur noch die Zeit.” (1.9.2)

LAlso man wird doch irgendwie so als Sozialschmarotzer irgendwie abgestempelt,
wenn man jetzt aulBerhalb der Regelstudienzeit noch weiter studiert.” (1.9.2)

All die genannten Faktoren erscheinen im Interview als fast untrennbar miteinander ver-
woben, so dass es den Interviewten erst auf mehrmaliges Nachfragen gelingt, die oben-
stehenden Ursachen fiir den empfundenen Druck zu benennen. Die Mitstudierenden,
,die Gesellschaft’ und der Einfluss der Medien werden als Akteure genannt, die diesen
Druck transportieren.

Jlch find das total schwer zu fassen. Also weil es gibt auch Kommilitonen, die sa-
gen: ,Ja, ich weill das, dass das bl6d ist und das macht mir auch 'n Druck, aber
ich mach das mit, weil 's eben halt vorgegeben ist.“ Ich glaub, diese Macht der
Vorgabe, dass da steht, sechs Semester Regelstudienzeit, und dass man auch
wirklich ... in den Medien hért man das ja auch: (...) Im Diplom hingen alle an den
Universitaten rum und haben nichts fertig bekommen. Und jetzt wird durch den
Bachelor und durch den Master alles kiirzer, besser auf den Markt zugeschnitten.”

(19)

Woher genau der Druck kommt, bleibt dennoch offen, da er in der Wahrnehmung der
Studierenden nicht explizit verbal von Lehrenden vermittelt wird, allenfalls indem der
durch Gesellschaft und Arbeitsmarkt angeblich ausgetbte Druck in Lehrveranstaltungen
kritisch thematisiert wird.

»,Durch Bologna herrscht schon dieser Druck, den man mitkriegt, ne? Also ich
glaub, dass der wahrscheinlich einmal ... ja, einmal innersozial, wie ich gesagt
hab, durch Kommilitonen, die das befolgen. Aber dann natiirlich durch diese Re-
form, die von der Universitdt umgesetzt wird, im Endeffekt vom Hochschulrat, also
das ist ja schon was, was vorhanden ist auch. Im Endeffekt [(ibt] so direkt offiziell
niemand [Druck aus]. Also es steht ja jetzt niemand mit der Pistole da oder irgend-
wie ‘'n Dozent, der sagt: ,Mach das jetzt so”. Eigentlich niemand. Das ist ja das
Erstaunliche, find ich. Also alleine auch gesellschaftlich. Wenn ich hére, was
Freunde von mir studieren, die dann sagen: ,Ja, Regelstudienzeit. Wirst du denn
in der Regelstudienzeit fertig? Ne?“ Also das ist ... ja ...(...) Au3er jetzt, was ich
gesagt hab, gesellschaftlich und durch Freunde und (...) Leistungsqgesellschaft,
also durch 'n gesamten leistungsgesellschaftlichen Druck, schnell fertig zu werden,
schnell in 'n Beruf zu kommen und schnell Geld zu verdienen, auch schnell unab-
héngig zu sein, blo nicht zu lange sich mit irgendetwas beschéftigen, was ja nicht
in dem Sinne produktiv ist. (...) Direkt sagen tut mir das keiner. (...) Aber ich glaub,
das ist auch nicht so 'n direkter Druck.” (1.9)

So entsteht der Eindruck eines Phantomschmerzes, der aber deshalb fiir die Betroffenen
nicht weniger real ist. Insgesamt bietet sich ein nachdenklich stimmendes Bild eines ge-
triebenen und von Anpassung bestimmten Studiums in einer Geistes- und Humanwis-
senschaft, die eigentlich eine Tradition hat, der Gesellschaft unabhangig gegeniiber zu
stehen und ihr Impulse zu geben. Es stellt sich die Frage, ob die von den Interviewten
beschriebene in ihrem Fach verbreitete kritische Haltung gegenlber dem Bachelor-Mas-
ter-System und die von ihnen als so negativ empfundene Umsetzung eventuell zwei
Seiten einer Medaille sind.
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Ein weiterer Studierender (1.10) leidet zwar nicht selbst unter Zeitdruck, meint aber,
dass dies fur BAf6G-Empfanger/-innen ein akutes Thema sei. Auch seien durch das Ba-
chelor-Master-System viele nur noch auf ,Punktejagd®, wahrend das Studium doch ei-
gentlich der Charakterbildung dienen solle (vgl. Kap. 4.8.5 zur Allgemein- und Person-
lichkeitsbildung).

Die Verbesserungsvorschlage der Studierenden (1.9, 1.11) richten sich vor allem
darauf, Zeitdruck aus dem Studium zu nehmen, um das Fachinteresse und auch das
Interesse an Allgemeinbildung wieder in den Vordergrund treten zu lassen.

»Ja, im Endeffekt [wiinsche ich mir ein Studium] ohne den Druck. Ich mein’, das ist
Jetzt einfach gesagt, aber ... ja, dass da auch Leute sind, die wirklich nur am Fach
interessiert sind, also die da sind, weil sie am Fach interessiert sind — in erster
Linie, weil sie natiirlich auch irgendwann ‘n Beruf erlernen wollen.” (1.9)

Dieser Wunsch nach zeitlicher Entspannung gilt vor allem fiir die Studieneingangsphase,
aber auch fir das Studium insgesamt; MaRstab ist fir die Studierende der Erziehungs-
wissenschaft das Diplom-Studium:

»lch wiird gern erst mal da reinkommen, dass ich an der Uni angekommen bin.*

(1.9)

4.8.5 Allgemein- und Persénlichkeitsbildung

In engem Zusammenhang mit dem Zeit- und Notendruck und der ,Okonomisierung” des
Studiums steht wiederum der in einigen Interviews thematisierte Mangel an Aligemein-
und Personlichkeitsbildung als Teil des Studiums. Zu diesem Thema werden von den
Interviewten ebenfalls keine positiven Beispiele gebracht, Verbesserungsvorschlage al-
lerdings schon. Es sind die gleichen Interviewten, die den Zeit- und Notendruck bekla-
gen, die auch auf den Mangel an Zeit fiir Persdnlichkeitsentwicklung und Allgemeinbil-
dung hinweisen (1.9, 1.9.2, 1.10, 1.11).

So beklagen die interviewten Studierenden der Erziehungswissenschaften, Raum
fir Personlichkeitsentwicklung und das Lernen flirs Leben seien im Studium nicht vor-
gesehen. lhre Erwartungen an das Studium seien in dieser Hinsicht enttduscht worden:

LAlso ich hétte mir Studieren also auch véllig anders vorgestellt. Ich hab eigentlich
gedacht, das wér so ... also ich hab mein Studium fertig und hab was gelernt fiirs
Leben quasi, und also so 'n Teil Persénlichkeitsentwicklung.” (1.9.2)

Mehr noch, das Studium ermutige aufgrund der starken Verschulung auch nicht dazu,
sich selbstbestimmt Zeit fir seine Personlichkeitsentwicklung zu nehmen (1.9).

»Ja, das ist natiirlich auch was, was ich selbst noch hétte verstdrken kénnen. Ich
hétte also selbst mehr mir die Zeit nehmen kénnen. Aber von der Atmosphére her
fand ich 's nicht so einladend, sich irgendwie Zeit zu lassen. (...) Fir mich war es
direkt im 1. Semester so: ,Okay, weiter Schule — so ‘n Stiick weit.”* (1.9)

Die Spannung zwischen dem Bachelor-Master-System und den human- und geisteswis-
senschaftlichen Studienzielen wird von ihnen als besonders stark empfunden. Sie mei-
nen, dass dies beispielsweise bei Medizinern weniger der Fall sei, da diese auf ein klares
Berufsbild hin studierten.

L,Und ich glaub, das hdngt auch damit zusammen, dass wir an der Humanwissen-
schaftlichen Fakultét studieren (...). Ich weil3 es natiirlich nicht, ob es an andern
Fakultéten tatséchlich anders aussieht und auch anders betrachtet wird. (...) Also
eins meiner ersten Seminare hiel3 ,Die Idee der Universitét“, und da haben wir uns
erst mal damit befasst: ,Was ist 'ne Universitat? Was soll die vermitteln?“ Wir ha-
ben Humboldt durchgenommen. Und ich glaub nicht, dass das in allen Fakultdten
gemacht wird: (...) der totale Wissenserwerb, nicht auf den Markt zugeschnitten.
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Also in Erziehungswissenschaften (...) meine erste Veranstaltung war ja war nicht
berufsbezogen irgendwie, sondern es war wirklich mehr philosophisch: ,Was ist 'n
Studium? Was gibt mir das fiir meine Persénlichkeit?“ Und ich kénnte mir vorstel-
len, dass das an der Medizinischen Fakultét einfach mehr praktisch ist, dass es
wirklich darum geht, sie wissen, sie werden alle Arzte oder alle in dem Bereich.
Bei uns weil3 das keiner wirklich, weil der Bereich auch so groB3 ist. Und da geht’s
noch 'n bisschen mehr glaub ich ums ,Studieren an sich* und auch um Wissens-
erwerb.“(1.9)

Gerade weil die Interviewte ihr Studium also so versteht, dass es ums ,Studieren an
sich“ gehe, und ihr dies auch in EinfUhrungsveranstaltungen so vermittelt wurde, kom-
men ihr die Personlichkeitsentwicklung und Allgemeinbildung zu kurz. Sie wiinscht sich
daflir insgesamt mehr Zeit, insbesondere durch eine entspanntere Studieneingangs-
phase, und schlagt eine Verlangerung des Bachelorstudiums auf die Dauer des ehema-
ligen Diplomstudiums vor.

Auch in der Wahrnehmung des Bachelorstudenten der Biologie (1.10) missverste-
hen viele Studierende das Bachelor-Master-System dahingehend, dass es nur noch da-
rauf ankomme, moglichst schnell das Studium abzuschlieRen. Das System verfihre zur
Jagd auf Credits. Dabei kdmen Charakterbildung und Bildung tUberhaupt zu kurz.

,Und was ich persénlich finde — ich weil3 nicht, ob ich da richtig liege: dass das 'n
bisschen missverstanden wird. Also durch dieses Bachelor-/Master-System sind
viele einfach nur noch auf Punktejagd und das ist irgendwie auch verfiihrend, ja?
Man will es unbedingt in den sechs Semestern schaffen, ja, die vorgegeben sind
und dann knallt man da volle Kanne rein. Ich weil3 nicht, 'n Studium sollte doch
eigentlich auch irgendwie 'ne Charakterbildung sein in 'ner gewissen Art und
Weise, und nicht nur 'ne Ausbildung in eine Fachrichtung, die einem dann zu einem
guten Rédchen in der groBen Maschine macht. Also aus dem Studium sollten ge-
bildete Menschen hervorgehen und nicht Arbeitsmaschinen.” (1.10)

Er fugt an, dass insbesondere BAf6G-Bezieher/-innen kaum Chancen hatten, sich Zeit
fir Allgemein- und Charakterbildung zu nehmen, da dies ohne Verlangerung der Regel-
studienzeit kaum maoglich sei. Dies betrachtet er als Ungerechtigkeit.

»ESs ist natlirlich auch damit verbunden, dass man BAf6G natlirlich nur in der Re-
gelstudienzeit plus eins bekommt. Und wenn man von BAf6G abhéngt, dann muss
man ja irgendwie, geht ja nicht anders. Man wird dann so reingepresst, dass prak-
tisch nur die, die das Gliick haben, nicht davon abhédngig zu sein, die Méglichkeit
haben, eventuell sich mehr Zeit zu nehmen, um auch au3erhalb ihres Fachs sich
bilden zu kénnen, oder charakterlich bilden zu kénnen." (1.10)

Der Interviewte mochte keine allgemeine Ausweitung der Studium-Integrale-Anteile des
Studiums vorschlagen, da er verschiedene Interessenlagen verschiedener Studierender
anerkennt. Er schlagt stattdessen vor, einen Bewusstseinswandel bei den Studierenden
zu bewirken, indem der Wert einer breiten Bildung von der Universitat starker vermittelt
wird:

»Vielleicht ist der Ansatzpunkt, dass man den Wert einer weitergehenden Bildung
irgendwie mehr in den Vordergrund stellt, (...) dass es vielleicht noch was anderes
gibt auBBer dem geraden Weg durchs Studium, der einem vorgegeben wird.“(1.10)

Ob es Uberhaupt mdglich sei, sein Studium in der Regelstudienzeit abzuschlieffen und
dabei noch uber den fachlichen Tellerrand zu schauen, ist fur ihn eine offene Frage
(1.10).

Verwandte Aspekte bringt der interviewte Bachelorstudierende der Volkswirt-
schaftslehre ins Spiel, namlich eine von ihm wahrgenommene Tendenz zu bermaliger
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und verfrihter Spezialisierung im Bachelor-Master-System sowie den Mangel an Raum
und Ansprechpartnern/-innen fur grundsatzlichere Fragen in seinem Studium.

LHeutzutage wird man spezialisiert. Durch das Schooling, das heutzutage wirklich
entsteht, spezialisiert man sich auf einen Bereich. (...) Ich habe das Gefiihl, dass
man sich heutzutage sehr friih eine sehr diinne Pyramide bauen kann.” (1.11)

,Die Spezialisierung erfolgt dadurch, dass man nicht mehr versucht tiber seinen
Tellerrand hinauszuschauen. (...) Man kann natiirlich fachméaRig sich in seinem
speziellen Bereich fundierter oder gréber aufstellen, aber wirklich (iber seinen Tel-
lerrand hinaus kommt man nicht mehr — dass man sich (berlegt, (...) ob es noch
mehr als nur die in der VWL typische Annahme des Homo Oeconomicus gibt, oder
ob da vielleicht noch ganz andere Aspekte man eigentlich mal (berlegen sollte.

(..)“(.11)

In seiner Wahrnehmung war das friiher anders. Die Griinde sieht er in einer Verkopplung
von Verschulung, Uberfiillung, und einer fehlenden intrinsischen Motivation der Studie-
renden. Er meint, dass das Diplomstudium die Studierenden besser dazu angeregt habe,
sich eigenstandig und selbstbestimmt mit der Materie ihres Faches auseinanderzuset-
zen, was ein tieferes Verstandnis und eine breitere Bildung geférdert habe (1.11). Auch
die kritische Auseinandersetzung mit dem Stoff sei besser realisiert worden:

,Und wenn 's auch jetzt nur Statistik wére beispielsweise, haben sie sich damit
beschéftigt, warum Statistiken erstellt werden und haben nicht nur ber das reine
mathematische Verstdndnis oder durch das Auswendiglernen von Formeln das
gekriegt, sondern dariiber, dass sie das Gesamtkonzept verstanden haben: Wofiir
brauch ich eine Statistik?* (1.11)

Der Studierende schlagt einerseits vor, einen gréReren Teil des Studiums fur Studium
Integrale zu reservieren, andererseits sollten aus seiner Sicht die Professoren/innen Stu-
dierende stérker dazu anregen, Uber den Tellerrand ihres Faches zu schauen.

,Wenn ich Wirtschaft studiere, méchte ich schon Wirtschaft studieren, aber ich
mdchte auch die Méglichkeit haben, auch mal was anderes anzuschauen. (...) Ich
wiirde (...) sagen, das sollte von den VWL-/BWL-Professoren kommen, dass man
da sich breiter aufstellt.” (1.11)

Er betrachtet es als Aufgabe der Professoren/-innenschaft seines Fachbereichs, von
Studienbeginn an auch gesellschaftsrelevante Fragen wie nachhaltiges Wirtschaften o-
der Gesundheitsékonomie starker im Studium zu verankern. Es kommt fiir ihn aber nicht
in Frage, eine Verlangerung seines Studiums in Kauf zu nehmen, um sich starker mit
grundsatzlichen und allgemeinen Fragen auseinander zu setzen — unter anderem weil
er noch ein Masterstudium im Anschluss plant (.11).

In engem Bezug zum Thema dieses Abschnitts steht die AuRerung eines Inter-
viewten, er erwarte von der UzK gar nicht, das soziale Miteinander der Studierenden zu
fordern, da er sie bisher als rein ,wissensvermittelnde Anstalt“ erlebt habe (1.11) (vgl.
Kap. 4.11.2).

4.8.6 Anwesenheitspflicht

Die in einigen Studiengéngen Ubliche Anwesenheitspflicht kommt in den Interviews als
struktureller Aspekt zur Sprache, der die Freiheit der Studierenden unnétig beschneide,
zur Uberfiillung beitrage, demotiviere und auch didaktisch gar nicht sinnvoll sei. Im Ge-
gensatz zu den in den letzten beiden Abschnitten genannten Bereichen gibt es beim
Thema Anwesenheitspflicht allerdings auch positive Beispiele aus der UzK, namlich aus
Studiengangen oder einzelnen Veranstaltungen, die ohne Anwesenheitspflicht — ge-
meint ist in der Regel der Nachweis Uber Listen — auskommen.
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Positive Beispiele

Verzichtet eine Veranstaltung (1.1, 1.10) oder ein ganzer Studiengang (1.8) auf Anwesen-
heitspflicht, so wird dies in den Interviews durchgangig positiv beurteilt und auch in eini-
gen Interviews unaufgefordert als positives Beispiel vorgebracht.

So berichtet die Interviewte des anwendungsorientierten Masterstudiengangs Psy-
chologie davon, wie in einem Seminar der Verzicht auf die Anwesenheitspflicht durch
den Dozenten zu erfreulich produktiver Mitarbeit Studierenden fihrte, ohne dass deshalb
die Teilnehmer/-innenzahlen stark eingebrochen waren (I.1).

LAlso ich hab 's bisher einmal erlebt, dass ein Dozent gesagt hat: ,lhr wisst, ihr
habt Anwesenheitspflicht, aber ich priife sie nicht. Wen 's interessiert, der kommt,
und wen 's nicht interessiert, der kommt nicht.“ Und es waren drei Viertel der Leute
immer da, ja, und es war ein gutes Seminar, weil die, die sich gar nicht interessiert
haben, nicht gestért haben.” (1.1)

Allerdings schildert sie diese Erfahrung als positive Ausnahme in ihrem Studium. Der
Studierende des Masterstudiengangs Business Administration hingegen hebt positiv
hervor, dass sein vorausgegangenes Bachelorstudium Betriebswirtschaftslehre an der
UzK weitgehend ohne Anwesenheitspflichten ausgekommen sei; gerade dies gehére fur
ihn ,zum Studium dazu® (1.8). Auch im Masterstudiengang Business Administration sei
die Teilnahme an Vorlesungen nicht verpflichtend, was er sehr positiv bewertet, weil es
seinem Lerntyp entspreche und die Freiheit der Studierenden respektiere, selbst zu ent-
scheiden, wie sie sich den Stoff am besten aneignen.

LIch bin halt dann relativ wenig hingegangen zu den Vorlesungen. Ich habe mir die
Dinge autodidaktisch selbst beigebracht. Aber das ist total abhdngig vom Lerntyp.
Ich bin nicht der Typ fiir's reinsetzen. Es ist sehr gut, dass es bei uns keine Anwe-
senheitspflichten gibt. Die Leistungskontrolle erfolgt ja iiber die Klausur. Man sollte
Jjedem selbst liberlassen, wie er am besten lernt.“ (1.8) (wortnah zusammengefasst)

Interessanterweise erwahnt der Interviewte die fehlende Anwesenheitspflicht als positi-
ves Beispiel unter dem Aspekt ,Betreuung®. Er reflektiert auch, unter welchen Voraus-
setzungen fiir ihn Anwesenheitspflichten sinnvoll sind, und identifiziert eine geringe Ver-
anstaltungsgroRe, die didaktische Sinnhaftigkeit der Verpflichtung zur Teilnahme, die
Qualitat der Veranstaltung und die freiwillige Wahl des Kurses als wesentliche Kriterien
(1.8).

Auch der Bachelorstudierende der Biologie findet es gut, dass der Besuch einer
einfuhrenden Mathematik-Vorlesung in seinem Studium nicht verpflichtend ist, da er sich
die Inhalte besser selbst anhand eines Buches erarbeiten kénne (1.10).

~Keine Anwesenheitspflicht find ich gut, ja, also grade, weil die Mathe-Vorlesung
flir mich jetzt nicht so interessant ist. Und in Mathe ist es eben speziell auch der
Fall, dass das Buch des Professors direkt der Vorlesung entspricht, man also,
wenn man das Buch hat, auch nicht die Vorlesung besuchen muss.“(1.10)

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage
Umgekehrt beklagt eine Studierende, Anwesenheitspflicht bewirke kein Interesse, son-
dern flihre im Gegenteil zu unwirdigen Situationen:

LAlso normalerweise bewirkt diese Anwesenheitspfiicht ja, dass wir halt da sind —
passiv oder aktiv. Es heil3t zwar aktive Teilnahme, aber die Meisten sitzen dann
da und chatten in Facebook.“ (1.1)

Anwesenheitspflicht wird weiterhin von zwei Studierenden (1.4, 1.7) verantwortlich fur die
in ihren Studiengangen verbreitete Uberflillung von Seminaren gemacht (vgl. Kap. 4.6.4
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zur Betreuungsrelation). Die Anwesenheitspflicht kdnne verhindern, dass an einer Mit-
arbeit interessierte Studierende keinen Platz bekdmen, wahrend dieser von jemandem
besetzt werde, der nur die pure Anwesenheit erflllen wolle. Auch in diesem Zusammen-
hang wird eine fir alle Beteiligten unwirdige Situation geschildet, namlich dass Studie-
rende Kurse nur zum Unterschreiben auf einer Liste besuchen, um dann wieder zu ge-
hen:

,Und es kommen halt sehr viele Leute einfach nur, um sich auf diese Liste einzu-
tragen und dann wieder zu verschwinden. Sie miissen sich das so vorstellen:
Wenn in einer Vorlesung mit 250 Leuten unten der Dozent am Anfang die Liste
rumgibt, bis die oben angekommen ist, das dauert meistens — manchmal sogar
mehr als anderthalb Stunden. Und die Leute sitzen ja da. Es klingt lustig, aber es
ist leider ziemlich traurig. Und ja, wenn man von 250 Leuten ausgeht, da sind min-
destens 100 Leute da, die einfach nur sich in diese bléde Liste eintragen wollen,
dann aber wiederum, sag ich mal, den Leuten, die sich wirklich dafiir interessieren,
erst mal 'n Platz wegnehmen, weil die RGume eh meistens zu klein sind, und auch
durch das stdndige Kommen und Gehen natiirlich die Qualitdt von dem Seminar
leidet.“ (1.7)

Ein Interviewter kritisiert die Anwesenheitspflicht in einem recht speziellen Fall als didak-
tisch nicht sinnvoll, der einfiihrenden Mathematik-Ubung seines Bachelorstudiengangs
Biologie: Wer — wie er — die Ubungsbléatter habe eigensténdig rechnen kénnen, der be-
notige diese Veranstaltung nicht, und wer damit Schwierigkeiten gehabt habe, dem
bringe auch die Ubung nach Abgabe der Ubungsblatter nichts, vielmehr hétte er die Un-
terstlitzung beim Lésen der Aufgaben gebraucht (1.10) (vgl. Kap. 4.7.4 unter ,Qualitat
der Lehre®).

Eine weitere Studierende betrachtet ,die vielen Anwesenheitspflichten” als wichti-
ges Hindernis fur die Realisierung von Auslandsaufenthalten wahrend des Studiums

(1.1).
Zwei konkrete Verbesserungsvorschldge kommen in diesem Zusammenhang von

den Interviewten. Eine Studierende schlagt vor, die Anwesenheitspflicht durch aktive
Leistungen zu ersetzen (1.1):

JIch denke auch, dass man in diesen Seminaren die Anwesenheitspflicht in dem
Sinne auch weglassen kénnte, also dann einfach vielleicht eher mehr wirklich ak-
tive Leistungen abfordern, wie Referate halten.” (1.1)

Ein Studierender pladiert dafir, auf die Umsetzung der Anwesenheitspflicht tber Anwe-
senheitslisten zu verzichten, um Uberfiillung von Veranstaltungen durch desinteressierte
Studierende zu vermeiden (1.7) (vgl. Kap. 4.6.4 zu Betreuungsrelationen und Kap. 4.9.3
zu raumlicher Enge). In diesem Zusammenhang kommt er darauf zu sprechen, dass es
eine Weisung der Landesregierung gebe, die klarstelle, dass die Anwesenheitspflicht
auch Uber aktive Leistungsnachweise erfiillt werden kdnne.

JIDie] Anwesenheitspflicht sollte abgeschafft werden. Also es gibt ja auch eigent-
lich gar keine formale Anwesenheitspflicht [lacht]. Ich meine zu wissen, dass von
der Landesregierung rausgegangen ist, dass die Anwesenheitspflicht — da hab ich
mich auch missversténdlich ausgedriickt — die Anwesenheitspflicht im Sinne von
Anwesenheitslisten nicht notwendig ist. Die Anwesenheit soll tiberpriift werden,
aber wie diese Anwesenheit (berpriift wird, da gibt’s verschiedene Mdglichkeiten.
Das kann glaub ich durch eine Klausur geschehen, durch diese entsprechenden
Anwesenheitslisten. Manchen Dozenten reicht es auch, wenn man ihnen einfach
liber eine Stunde ein Sitzungsprotokoll zuschickt. Also das ist auch sehr verschie-
den. Aber der Standard sind diese Anwesenheitslisten. (...) [Und mein Vorschlag
ist,] wie es friiher war, einfach die Anwesenheitslisten komplett abschaffen, bezie-
hungsweise die Anwesenheitspflicht komplett abschaffen.” (1.7)
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Der Bachelorstudent der Geschichte erstreckt seine Forderung allerdings nicht auf alle
Veranstaltungsformen, sondern nimmt, anders als die Masterstudierende der Psycholo-
gie (I.1), diskussionsintensive Formate davon aus.

~Wobei, man muss natlirlich auch immer gucken, worum es geht, also beziehungs-
weise um welche Veranstaltung es geht. Das geht meiner Meinung nach nattirlich
nicht bei allen Veranstaltungen, weil Veranstaltungen, in denen einfach viel disku-
tiert werden muss, da kann man so was nicht machen. Da ist es nattirlich auch im
Interesse der Leute, dass sie freiwillig kommen.“(1.7)

Wahrend also die Abschaffung der Anwesenheitspflicht bei Vorlesungen unter den In-
terviewten einhellig beflrwortet wird, erscheint tUber die Ausgestaltung der Anwesen-
heitspflicht bei Seminaren eine vertiefte Diskussion als lohnend.

Die Mindigkeit der Studierenden wird als zentrales Argument fir eine Abschaffung
der Anwesenheitslisten vorgebracht:

Wir sind alle miindige Biirger und wir kbnnen auch entscheiden, ob ich jetzt dieses
Seminar komplett besuchen muss oder ob ich es auch schaffe, mir das Wissen
anderweitiqg anzueignen, dann am Ende halt 'ne Klausur iber die Inhalte schreibe.*

(1.7)

Interessanter Weise ist die Forderung nach Abschaffung der Anwesenheitslisten in Be-
reichen an der UzK wie in den Vorlesungen an der WiSo-Fakultat schon erflllt, und von
Interviewten dieser Studiengéange wird gerade die im obigen Zitat geforderte Moglichkeit
des selbstverantwortlichen Lernens so positiv geschildert (vgl. letztes Kapitel).

4.8.7 Flexibilitat, Wahimoglichkeiten, Studierbarkeit und Studienangebot

Positive Beispiele

Extrem positiv wird die an der WiSo-Fakultat in einigen Studiengéngen realisierte grolte
Wabhlfreiheit hervorgehoben (1.8, 1.12). Von dieser Fakultét wird die so genannte Major-
Minor-Struktur, also eine an das US-Amerikanische System angelehnte Neuinterpreta-
tion des bewahrten Hauptfach-Nebenfach-Systems, genutzt, um vielfaltige Wahimég-
lichkeiten fur die Studierenden zu schaffen. Ein Interviewter des Masterstudiengangs
Business Administration dieser Fakultat bewertet dieses System als ,absolut genial“ —
eines der positivsten Urteile, die Gberhaupt in den Interviews geféllt werden.

,Unsere Studienstruktur finde ich absolut genial! Grade jetzt an der Universitat zu
Koéin. Ich hab mir ja verschiedene Master angeguckt, auch Programme, und da
war keins, was mich auch im Entferntesten so angesprochen hat. Und das liegt
daran, dass hier einfach 'ne unheimlich groBe Auswahl ist an Wahlméglichkeiten,
die man hier hat. Und das findet man an andern Universitdten einfach nicht. Und
das ist total klasse. Also sowohl im Bachelor als auch im Master. Aber jetzt grad
im Master hat man okay, 'n Major, der ist festgelegt, aber da hat man allein schon
eine wahnsinnig groBe Palette an Auswahlméglichkeiten, die man da hat. Und
dann kann man ja noch zwischen ... boah, wie viel ... 18 Minors oder so was wéh-
len, also vielleicht noch mehr. Es geht dann von Controlling tiber Corporate Deve-
lopment bis zur Wirtschaftspsychologie. Also das ist wahnsinnig gut geldst. Des-
wegen kann ich echt nur sagen: Kompliment. Deswegen, also Uni KéIn war da
auch mein absoluter Favorit, was das angeht.” (1.8)

Die Freiheitsgrade fur Studierende erstrecken sich nicht nur auf die Zusammenstellung
der Major-Minor-Kombination, sondern dartber hinaus auch auf die Veranstaltungsaus-
wahl innerhalb der Minor-Facher (1.12). Diese Freiheit kann z. B. genutzt werden, um
individuell einen starker praxis- oder starker forschungsorientierten Studienpfad zu rea-
lisieren (1.8), aber auch um die Anerkennung der im Rahmen eines Auslandssemesters

= D

| Seite | 84



besuchten Kurse zu ermdglichen, ohne dass diese deckungsgleich mit irgendeinem An-
gebot der UzK sein missen (vgl. Kapitel 4.5.3 unter ,Internationalisierung*).

.Momentan hab ich das Gefiihl, das ist eher praxisrelevanter, find ich aber auch
ganz gut. Das liegt aber auch an den Vorlesungen oder auch Seminaren, die ich
Jjetzt gewdhlt hab. Aber ich weil8 auch ungeféhr: ,Okay, diese Féacher, die sind jetzt
eher mehr forschungslastig, und diese Fécher sind jetzt eher praxisrelevanter.”
Und dementsprechend hab ich da keine groBen Anmerkungen zu machen. Also
mir geféllt das bisher sehr gut.” (1.8)

Gelobt wird weiterhin die groRe Auswahl an Lehrveranstaltungen innerhalb eines Majors
oder Minors (1.8, 1.12), so z. B. im Masterstudiengang Soziologie und Empirische Sozial-
wissenschaft:

LAlIso ich hab jetzt als Minor Politikwissenschaft gewéhlt, und mein Eindruck ist,
dass da sehr viele verschiedene Seminare auch angeboten werden, und dass die
Wahlfreiheit doch da recht groB3 ist.” (1.12)

Ein ganz anderer Flexibilitat schaffender Aspekt eines Studiengangs wird von einer Mas-
terstudierenden der Psychologie (I.1) hervorgehoben, und zwar wenn Seminare und
Ubungen in jedem Semester angeboten werden, weil man dadurch durch Versaumnis
von Veranstaltungen nicht so leicht ein ganzes Studienjahr in Riickstand gerat.

,Und in einem Modul zum Beispiel haben wir es so, dass zumindest von den Se-
minaren und Ubungen jedes Semester irgendwas angeboten wird, so dass ich eine
Sache noch nachholen kann und dadurch dann nur ein Semester hinten dran bin,
aber nicht ein ganzes Jahr.“ (1.1)

Sie bedauert, dass dies in ihrem Studiengang die Ausnahme ist. Aus den Wirtschafts-
wissenschaften wird noch eine weitere Flexibilitdt und Entlastung fir die Studierenden
schaffende MaRnahme geschildert, und zwar das Semester zweizuteilen und im ersten
und zweiten Semester jeweils unterschiedliche Lehrveranstaltungen in geblockter Form
anzubieten.

LAlIso ich hab jetzt zum Beispiel Preispolitik im ersten Term und dann im zweiten
Term hab ich Customer Relationship Management. Ich find 's super, ja. Auf jeden
Fall.“(1.8)

Dies erlaubt den Studierenden, die Prifungsphase am Ende des Semesters zu entzer-
ren und kommt denjenigen Lerntypen entgegen, die sich lieber Uber einen kilrzeren Zeit-
raum hinweg besonders intensiv mit einer Materie befassen.

Eine verwandte MaRnahme berichtet der Bachelor-Studierende der Biologie (1.10)
aus einer einfithrenden Ubung ber Zellen. In diesem Fall l&uft die Ubung (iber ein gan-
zes Semester, ist aber zweigeteilt in einen ersten Zeitraum von vier Wochen, der dazu
dient, alle Studierenden auf einen Stand zu bringen, was die Grundlagen der Chemie
betrifft, und den eigentlichen Ubungsteil. Im ersten Veranstaltungsteil kdnnen die Stu-
dierenden sich individuell nach Kenntnisstand differenziert mit didaktischer Hilfestellung
die nétigen Kenntnisse erarbeiten. Besonders positiv hebt der Studierende die Flexibilitat
hervor, die dadurch entsteht, dass jeder Studierende in seinem Tempo und seinem
Kenntnisstand entsprechend arbeiten kann (vgl. Kap. 4.7.4 unter ,Qualitat der Lehre").

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Kritisiert wird von den Interviewten, wenn mangelnde Flexibilitat der Studienstrukturen
sich studienzeitverlangernd auswirkt (1.1, 1.6), die Bedarfe informell Teilzeit studierender
unbertiicksichtigt l1asst (anonym), Erwerbstatigkeit neben dem Studium erschwert (ano-
nym, 1.7), und den Studierenden unnétige formale Hurden in den Weg legt (1.1).
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Fur eine nebenher erwerbstatige Studierende stellt die Inflexibilitat der Module das
brennendste Thema dar, wenn es um die Verbesserung ihres Studiums geht:

JIch arbeite nebenher, daher ist die Inflexibilitdt der Module fiir mich das gréBte
Hindernis, die Ganzjahresmodule, der Stundenplan ist nicht gestaltbar.” (anonym)

Hiermit meint die Interviewte, dass sowohl die Komposition der Module aus einzelnen
Lehrveranstaltungen, als auch die zeitliche Abfolge der Veranstaltungen festgelegt
seien. In Verbindung mit der insgesamt geringen Auswahl an Lehrveranstaltungen, die
im Regelfall nur einmal pro Studienjahr angeboten werden, ergebe sich dadurch eine
grolRe Festlegung der Studierenden. Zur Verbesserung dieser Situation sei mehr inhalt-
liche und zeitliche Flexibilitat bei der Gestaltung der Module notwendig. Hinzu komme,
dass es keine Mdglichkeit gebe, teilweises Fehlen bei einem Blockseminar durch eine
zusatzliche eigenstandige Leistung (schriftliche Ausarbeiten o. &.) zu kompensieren. Hier
wiinsche sie sich ebenfalls mehr Flexibilitdt der Lehrenden im Einzelfall, Kompensati-
onsmoglichkeiten fiir Studierende zu schaffen.

Auch eine andere Studierende beméangelt, dass Blockseminare in ihrem Studien-
gang typischerweise nur einmal pro Studienjahr angeboten wiirden, so dass man leicht
ein ganzes Studienjahr verlieren kdénne. Veranstaltungen sollten wenn irgend maglich
jedes Semester angeboten werden.

,Und wenn man — wir haben viele Blockseminare — wenn man eins verpasst, und
wenn man krank ist, wenn man in Urlaub ist, was auch immer, dann verlieren wir
halt in der Regel ein ganzes Jahr, weil erst in einem Jahr wieder dieses Seminar
wiederholt wird mit dem nédchsten Studiengang. Und das fénd ich gut, wenn das
ginge, dass man das frei wéhlen kann. (...) Dass man das Seminar dann wirklich
auch im néchsten Semester machen kann. (...) Das ist glaub ich 'n generelles
Problem vom Bachelor.” (1.6)

Trotz der genannten Problemen mit Blockseminaren lautet ein Vorschlag, mehr Blockse-
minare anzubieten, da diese Veranstaltungsform insgesamt die Flexibilitat fir Erwerbs-
tétige und de facto Teilzeit Studierende erhhe, weil es zu weniger zeitlichen Uberlage-
rungen komme.

Ebenso sehr wie an der strukturellen Inflexibilitat vieler Module leidet die nebenher
erwerbstatige Studierende an dem mangelnden Verstandnis fir die Situation informell
Teilzeit Studierender, das ihr entgegen gebracht wird, wobei es einen offiziellen Teilzeit-
Status an der UzK nicht gibt:

sIch bin Vollzeitstudentin und es wird auch immer wieder erwartet, dass ich Voll-
zeitstudentin bin. Also es wurde mir sowohl an der alten Uni als auch hier gesagt,
es gibt so was wie Teilzeitstudium nicht. Ja, ... also offiziell gibt’s das nicht. Ich
hab trotzdem dieselben Ziele fiir die Regelstudienzeit wie alle andern, muss aber
15 bis 20 Stunden die Woche arbeiten, das nicht in Kéin. Also ich pendel auch
noch. Und ja gut, hab noch Familie — Kinder —und es geht halt nicht. Und ja, man
muss es irgendwie halt hinwurschteln. Teilzeit gibt es nicht. Und das z&hlt auch
nicht. Also man kriegt durchaus auch Aufgaben von dieser Woche auf néchste
Woche, und dann hei3t 's: Ja, ihr habt doch 'n Vollzeitstudium, das muss doch
gehen. So. Also Versténdnis fiir die Situation als informell Teilzeitstudierender, das
erleb ich nicht so oft. Dann hei3t 's: Wieso? Ihr habt doch drei Tage frei in der
Woche. (...) Ja, also alle arbeiten irgendwie, und wenn 's nur 'n paar Stunden sind,
bis zu halt ... Und ich denke, mehr als 10 Stunden in der Woche, da geht das mit
dem Vollzeitstudium schon kaum noch.” (anonym)

Ein weiterer nebenher erwerbstéatiger Studierender kritisiert ebenfalls, dass die Struktur
seines Studiengangs eine regelmafige Arbeit eigentlich nicht erlaube:
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,Studienstruktur — (...) da gibt’s auch viele Sachen, die ... Ich kann jetzt zum Bei-
spiel nur arbeiten, also ich kann jetzt neben dem Studium nur arbeiten, weil mein
Arbeitgeber mir so flexible Arbeitszeiten gestattet, dass ich eigentlich kommen und
gehen kann, wann ich méchte. Aber ansonsten wiird mein Stundenplan 'ne regel-
maRige Arbeit gar nicht zulassen.” (1.7)

Besonders unverstandlich ist die Inflexibilitdt dann, wenn der vorgesehene starre Ablauf
zudem gar nicht studierbar ist (1.6).

Was die Flexibilitit angeht, finde ich, es ist sehr starr. Also wir miissen in den
Semestern, in denen 's vorgeschrieben ist, die Praktika machen. Wir diirfen nichts
vorziehen. Bis auf welche, die frei wéhlbar sind natiirlich. Und das fénd ich, wére
auch natirlich noch 'ne Lésung, ne? Wenn ich weil3, ich mach dann und dann
dieses Praktikum, dann wiird ich gerne vorher das Seminar Dysphagie machen,
und das ist leider nicht méglich, weil wir halt diesem Stundenplan folgen missen.*

(1.6)

Von einer Studierenden kommt der Vorschlag, die Instrumente der Bachelor-Master-
Struktur verstarkt zu nutzen, um eine individuelle Flexibilisierung der Studienpfade zu
ermoglichen, z. B. durch eine Differenzierung in stérker praxis- und starker forschungs-
bezogene Studienschwerpunkte (vgl. Kap. 4.3.5 und Kap. 4.4.5 zu Praxis- und For-
schungsbezug).

Eine Flexibilisierung der Einstiegszeitpunkte fur die Studiengange, d. h. Studien-
start zum Winter- und zum Sommersemester — wiinscht sich ein Studierender der Be-
triebswirtschaftslehrer (1.8), der ein Semester in sehr belastender Unsicherheit verleben
musste, weil er nicht nahtlos nach Abschluss seines Bachelorstudiengangs an der UzK
in den zugehdrigen Masterstudiengang wechseln konnte. Gegenwartig wird der Start
des Masterstudiums nur zum Wintersemester angeboten.

»Ja, top wér ‘s natiirlich, wenn die Méglichkeit wér, wenn 'n Bachelor im Sommer-
semester angeboten wird, dass dann auch der Master im Sommersemester ange-
boten wird, weil ich glaub, die Nachfrage wér‘ auf jeden Fall da.” (1.8)

Einige von den Interviewten genannte negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage
beziehen sich auf die Studierbarkeit des Studiums in der Regelstudienzeit, den Studien-
aufbau und das Seminarangebot. So bemangelt die Interviewte des Bachelorstudien-
gangs Sprachtherapie, dass ihr Studium aufgrund einer mangelnden Abstimmung von
Studieninhalten und Zeitpunkten der Praktika nicht in der Regelstudienzeit studierbar sei
(1.6). Eine Verlangerung des Studiums in Abstimmung mit den zusténdigen Fachverban-
den sei aber schon im Gesprach. Alternativ dazu misse das Studium so umstrukturiert
werden, dass die in Praktika vermittelte Erfahrung auf dem theoretischen Wissen aus
den Lehrveranstaltungen aufbauen kénne.

,Eine Studierende der Erziehungswissenschaften meint, dass sich die Vielfalt des
Seminarangebots mit der Umstellung auf die Bachelor-Master-Struktur ver-
schlechtert habe* (1.9).

Aus der Germanistik kommt der Vorschlag, eine Seminarform nur fiir Masterstudierende
einzufiihren, um konzentriertes Arbeiten auf diesem Niveau zu ermdéglichen (1.4). Ein
Studierender der Wirtschaftswissenschaften regt an, dem Studium Integrale ein starke-
res Gewicht zu geben, um ein breiteres Studium zu ermdglichen (1.11).

4.8.8 Priifungen

Positive Beispiele
Was die Prifungen betrifft, so werden aus insgesamt drei Studiengdngen positive Bei-
spiele berichtet: dem forschungsorientierten Masterstudiengang Psychologie (1.3), dem
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Masterstudiengang Business Administration, und dem Masterstudiengang Soziologie
und empirische Sozialforschung (1.12). Interessanterweise sind es allesamt Masterstu-
diengénge.

Die Studierende der Psychologie lobt die Tatsache, dass es in ihrem Studiengang
wenige, aber aussagekraftige Priifungen gebe, bei gleichzeitiger Vielfalt der Priifungs-
formen.

»Ja, das ist auch 'n Punkt, den ich eigentlich sehr, sehr schétze, dass man viele
variierte Priifungsformen hat. Also wir haben Klausuren, wir haben Hausarbeiten,
wir haben miindliche Priifungen, wir haben ganz viele Referate. Man lernt vortra-
gen. Das ist 'n Punkt, der mir sehr gut geféllt.” (1.3)

Auch aus der Soziologie gibt es Lob dafiir, dass die Prifungsformate variabel und sinn-
voll seien (1.12). Als Beispiele fur innovative Prifungsleistungen nennt der Interviewte
z.B. mehrere Kurzessays oder ,Response Memos* (d. h. Gedanken zu einem Text auf-
schreiben und zwei Fragen dazu formulieren) in einem Seminar, kurze Prasentationen,
kurze Hausarbeiten von finf bis sechs Seiten sowie Buchbesprechungen (,Book re-
views®) (1.12).

Die im Studiengang Business Administration angebotene Mdglichkeit, verschie-
dene Veranstaltungen im ersten und zweiten Teil des Semesters zu belegen (vgl. Kap.
4.8.7), und die dadurch mdéglich werdenden ,mid-term-Klausuren® flhren zu einer fir die
Studierenden entlastenden Entzerrung der Ublicherweise geblindelten Prifungszeiten
am Semesterende (1.8).

LIch weil3 nicht, wie das an andern Studienformen gehandhabt wird, aber ich find
's total klasse, diese Mid Term-Klausuren. Das ist so, dass man eigentlich das
Semester noch mal zu gewissen Veranstaltungen in zwei Blécke unterteilt. Und
der erste Block, da wird die Veranstaltung dann auch konsequent durchgezogen,
das heil3t man hat auch mehr Stunden dann in der Woche. (...) Ich kenn das ja
von andern Universitéten, jedenfalls vom Hérensagen, das es bei denen ganz oft
so ist, dass sie einen Termin haben, und da haben sie sechs Klausuren innerhalb
von einem Monat. Das fénde ich persénlich fiir mich jetzt auch 'ne ziemliche Kata-
strophe. Ich hab dann jetzt eine [Klausur] im Dezember, zwischendurch noch die-
ses Term Paper, was ich machen muss, dann hab ich zwei [Klausuren] Anfang
Februar, dann hab ich noch 'n anderes Seminar, wo ich dann 'ne Arbeit verfassen
muss, und dann noch eine Mitte Mérz irgendwann. (...) Das find ich ziemlich ge-
nial. Das fand ich auch im Bachelor genial.“ (1.8)

Um das Timing seiner Priifungen zu optimieren, informiert sich der Interviewte sehr um-
fassend und auf eigene Initiative Uiber vielfaltige Kanale. Er benutzte dazu sowohl KLIPS,
als auch das Modulhandbuch seines Studiengangs und Informationen des Prufungsam-
tes. Daraufhin hat er auch seine Kurswahl ausgerichtet — auch dies ein, in diesem Fall
individuelles, ,good practice” Beispiel“.

LAlso ich guck da vor allen Dingen ... also mehrere: Ich hab (iber KLIPS geguckt
ganz am Anfang. Da steht immer was drin. Ich hab mir aber auch das Modulhand-
buch vor allen Dingen mal sehr genau durchgelesen und mir dann einfach ange-
guckt, okay das interessiert mich jetzt mehr / weniger. Dann hab ich beim Pri-
fungsamt geguckt, okay wann sind die Termine? (...) Also man kommt auf jeden
Fall an die Informationen ran. (....) Da hab ich ja auch Spal3 dran einfach, an so
was. Haben andere vielleicht weniger Spal’3 dran, aber ich plane das halt immer
ganz gern.“(1.8)
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Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Aus drei Studiengangen werden negative Erfahrungen berichtet, was die Prifungsge-
staltung betrifft: dem forschungsorientierten Masterstudiengang Psychologie, dem Mas-
terstudiengang Deutsche Sprache und Literatur sowie dem Bachelorstudiengang Erzie-
hungswissenschaft.

Die Studierende der Psychologie berichtet, der Wegfall von Ubergreifenden Ab-
schlussprifungen habe zu GbermaRig akribischem Prifungsverhalten in einzelnen Ver-
anstaltungen gefuhrt. Ebenso kompensierten die Lehrenden den Wegfall miindlicher Ab-
schlussprifungen durch das Pochen auf Anwesenheitspflicht in Seminaren ohne inhalt-
liche Begriindung (I.1) (vgl. Kap. 4.8.6).

Im Masterstudiengang Deutsche Sprache und Literatur gibt es laut der Interview-
ten insgesamt zu viele Prifungen; alle Bereiche des Studiums haben — analog zu den
ehemaligen Diplomprifungen — gesonderte Abschlussprifungen, hinzu trete aber noch
ein kleinteiliges studienbegleitendes Priifen (1.4).

LAber ich zum Beispiel finde auch, dass man einfach zu viele Priifungen absolvie-
ren muss. Also ich muss jetzt in unserem Master-Studiengang flinf Module absol-
vieren und in vier Modulen eine Master-Abschlusspriifung absolvieren und 'ne
Hausarbeit schreiben. Also diese acht Noten gehen alle in die Endnote mit ein.”
(1.4)

Es scheint, als hatten die bereichsspezifischen mindlichen Diplomabschlussprifungen
besser als die jetzigen Modulprifungen (oft multiple choice) de facto die Funktion von
Gesamtprifungen erflllt. Der Verbesserungsvorschlag der Studentin ist, die Prifungs-
leistungen zu reduzieren, indem man in den Bereichen, auf die man sich nicht speziali-
siert, nur eine Hausarbeit oder eine Priifung schreibt statt beides, und statt zwei dann
drei bis vier Credits flr Seminare vergibt, in die man dann noch ein Referat oder eine
kleinere Ausarbeitung mehr einflgt (1.4).

Im Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft wird beklagt, dass es insgesamt
zu wenig verbales (schriftliches oder miindliches) Feedback zu Hausarbeiten gebe, erst
in einem Fall habe die Interviewte eine ausformulierte Begriindung einer Note fur eine
Hausarbeit erhalten (1.9.2) (weitere Zitate vgl. Kap. 4.6.5 ,Personliche Zuwendung®).

»,Dann generell 'n Feedback fande ich super als Verbesserungsvorschlag. Wenn
ich 'ne Hausarbeit geschrieben hétte, hétte ich gern 'n Feedback, nicht nur die Note
eingetragen.”(1.9)

Daruber hinaus werden die verschiedenen formalen Vorgaben in den Fachanteilen Psy-
chologie, Erziehungs- und Sozialwissenschaften als belastend empfunden (1.7, 1.9), bei
gleichzeitiger empfundener Uberbewertung der Formalien durch Lehrende im Fach Psy-
chologie, z.B. was die Einhaltung von Prifungsfristen angeht (1.9).

,Es ist dann auch 'ne Umgewéhnung. Die Erziehungswissenschaftler zitieren an-
ders als die Psychologen. Und dann muss man sich halt immer umgewéhnen (...).
Nur es ist halt dann bléd, wenn man irgendwas (...) durchgéngig falsch macht,
gibt’s halt tatsédchlich auch 'n recht hohen Punktabzug.” (1.9)

Ein Interviewter regt an, sich Uber formale Vorgaben facherlbergreifend zu verstandi-
gen, so dass Studierenden mit Mehr-Fach-Studiengangen einheitliche formale Richtli-
nien fiir die Erstellung schriftlicher Arbeiten vorgelegt werden kénnen (1.7).

4.8.9 Schnittstellen der Studienstruktur mit anderen Themen

Aus den Interviews spricht, dass Studienstruktur, Raumsituation und Betreuung in einem
engen Zusammenhang miteinander stehen, der von den Studierenden auch gesehen
und thematisiert wird (1.1, 1.3, 1.4, 1.5, 1.7, 1.9, 1.10).
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JIch find das schwierig voneinander zu trennen, weil zum Beispiel Studienstruktur
und Betreuung hdngt meiner Meinung nach eng miteinander zusammen. Weil
eben dadurch, dass durch die Studienstruktur so viele Leute in den Seminaren
sind, ist die Betreuung nattirlich meistens schlechter. Weil wenn 60 Leute in die-
sem Seminar sitzen, was eigentlich auf 30 oder 40 Leute ausgelegt ist, hat der
Dozent nicht so viel Zeit und auch nicht die Méglichkeit, so gut auf die Bediirfnisse
der Studenten einzugehen. Hm ... [nachdenklich] Ich glaub, das wér auch das,
was ich am verbesserungswiirdigsten finde, die Studienstruktur.” (1.4)

Die Studienstruktur wird als Schliissel gesehen, um die Uberfiillung zu reduzieren, die
Raumsituation zu entspannen, die Betreuungssituation zu verbessern, und letztlich auch
die Studierbarkeit zu erhéhen. Indem eine realistischere Workloadbemessung statt-
fande, die die Eigenarbeit der Studierenden angemessen honoriert, gébe es weniger
Seminare, so dass die Betreuungsrelationen steigen kénnten (vgl. Kap. 4.8.3). Zugleich
wirde auch die Studienqualitat steigen, wenn man ernst nimmt, was aus Kapitel 4.7
spricht, namlich dass Studierende am besten eigenverantwortlich und projektorientiert
lernen. Es wirden — die Moglichkeit einer Berticksichtigung in den Lehrdeputaten vo-
rausgesetzt — Ressourcen frei fir eine individuelle Betreuung der Studierenden. Eine
solche Reform ware allerdings tiefgreifend, da sie ggf. auch eine neue Art der Berech-
nung von Curricularnormwerten im Rahmen der Kapazitatsverordnung nach sich ziehen
musste. Eine Orientierung der gesamten Lehrangebotsplanung an Prasenzzeiten in
Form von Semesterwochenstunden wéare damit hinfallig.

4.9 Rahmenbedingungen: ,Das ist einfach Baustelle — das ist einfach 'ne
Katastrophe*

4.9.1 Zusammenfassung

Die raumliche Situation geht aus den Interviews insgesamt als brennendes Thema fur
die Studierenden hervor, das sich unmittelbar auf die Qualitat ihrer Lernerfahrung an der
UzK auswirkt. Dabei ist das Spektrum der unter diesem Stichwort thematisierten Aspekte
besonders groR. Es reicht von der Raumsituation im Sinne von Platz in Veranstaltungs-
raumen Uber den baulichen Zustand und die rdaumliche Gestaltung der Lehrgebaude,
das Mobiliar, die technische und Computer-Ausstattung und Wartung bis hin zur Frage
der Verteilung knapper Raume, der Service-Qualitat in den Bibliotheken und der Park-
platzsituation. Da diese Aspekte weit Uber die Raumsituation im engeren Sinne hinaus-
reichen, wurden die Ergebnisse unter dem Stichwort ,Rahmenbedingungen zusammen-
gefasst.

Wahrend man erwarten kénnte, dass die raumliche Situation nur eine Nebenbe-
dingung des Studiums darstellt, mit der sich Studierende arrangieren, die aber den Kern
des Studiums nicht unmittelbar tangiert, ist dies fur die Mehrheit der Interviewten mit-
nichten so. Beispiele aus den Interviews zeigen, wie die rdumliche Situation nicht nur
eine qualitdtsvolle Studienerfahrung ermdglicht oder verhindert. Sie versinnbildlicht die
Kultur der Universitat und den Wert, den die UzK ihren Studierenden beimisst.

Insgesamt ist die UzK noch nicht genligend darauf eingerichtet, einen Lern- und
Lebensraum darzustellen, in dem sich die Studierenden wertgeschatzt und wohlfihlen,
und in denen sie die optimale bauliche und technische Unterstiitzung fir ihr Studium
bekommen.

Dazu gehoren funktionale Lehrraume mit ergonomischem und mdglichst flexiblem
Mobiliar, die im Falle von Seminaren so eingerichtet sind, dass sie Gruppenarbeit unter-
stlitzen, ausreichend groRRe, angemessen ausgestattete Computerrdume fir die Lehre
mit modernen PCs und der im Fach jeweils einschlagigen aktuellen Software, 6ffentlich
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zugangliche Computer-Raume mit ausreichend funktionierenden PCs und Druckern,
und gentigend o6ffentlich zugangliche Raumlichkeiten mit geeigneten Sitzgelegenheiten
fir die Gruppenarbeit zwischen den Lehrveranstaltungen, versehen mit Stromanschlis-
sen fiir Laptops, und flachendeckender Internetzugang.

Beispiele aus den Interviews zeigen, dass diese Anforderungen auch bei Neubau-
ten noch nicht angemessen berticksichtigt wurden, und regen dazu an, in Zukunft die
Bedarfe der Studierenden tber Befragungen und Interviews noch starker in die Baupla-
nung einflieRen zu lassen. Aufgrund der teilweise krisenhaften Zustédnde in manchen
Bereichen der UzK erscheint es geboten, bei Neubauten auf die VerhaltnismaRigkeit zu
achten, was die Raumausnutzung und Ausstattung betrifft.

Akuter Handlungsbedarf wie Decken mit Einsturzgefahr, chronisch verstopfte Toi-
letten und defekte Drucker in &ffentlichen PC-Raumen sollte jeweils unmittelbar ange-
gangen werden, um den Studierenden nicht das Gefiihl der Vernachlassigung in einer
burokratischen Organisation zu vermitteln. Die Interviews regen insgesamt dazu an,
mehr Augenmerk auf die Wartung der technischen und Computer-Ausstattung zu legen
und besonders die Zustandigkeiten auch fur die Studierenden transparent zu machen,
damit sie im Bedarfsfall einen Ansprechpartner haben.

In einigen Studiengéngen, in denen Ubungen am PC konstitutiv fiir das Erlernen
der Fachmethoden sind, wiirde Uber eine angemessene Einrichtung und Ausstattung
von Computerrdumen fir die Lehre —auch mit der nétigen Software — eine angemessene
Betreuung erst ermdglicht.

Studierende mdéchten auch zwischen den Lehrveranstaltungen in Gruppen zusam-
men arbeiten, um sich den Stoff zu erarbeiten. Die UzK sollte den Studierenden raumlich
signalisieren, dass dies der erwiinschte und geférderte Regelfall ist, und R&umlichkeiten
fur die selbst organisierte Gruppenarbeit zum zentralen Element von Neubauten ma-
chen. Auch in vorhandenen Gebauden kdnnte man pragmatisch schauen, wo weitere
Platze fur Gruppenarbeit unterzubringen sind.

Ein flachendeckender Internetzugang und ausreichend Steckdosen fiir Laptops in
Vorlesungssalen, Seminarrdumen und den Gemeinschaftsbereichen geht aus den Inter-
views als weitere MalRnahme, hervor die geboten erscheint, um die UzK an das ,Leben
und Lernen im 21. Jahrhundert® anzupassen.

4.9.2 Verstandnisse von und Einstellungen zu den Rahmenbedingungen

Die Studierenden wurden im Interview nicht nach den Rahmenbedingungen im allge-
meineren Sinne, sondern nur nach der Raumsituation gefragt; diese wurde auf Nach-
frage wie folgt definiert: ,grofere Seminarraume, Nutzung anderer Raumlichkeiten, kon-
krete Veranderungen in der Art der Raumnutzung, bauliche MaRnahmen®. Dennoch
nannten die Interviewten unter dem Stichwort unaufgefordert eine Fllle weiterer As-
pekte, wie die raumliche Gestaltung von Lehrgebduden und die raumliche Anordnung
von Lehrrdumen, die Verteilung knapper Lehrrdume, die Bauarbeiten und den Baularm,
das Mobiliar und die technische Ausstattung der Rdume, die Computerausstattung und
den Internetzugang und die raumlichen Mdglichkeiten fir Gruppenarbeit zwischen den
Lehrveranstaltungen, aber auch die Ausstattung und Funktionsweise der Bibliotheken
und die Parkplatzsituation. Auch Anmerkungen zu KLIPS wurden in dieses Kapitel inte-
griert. Um all die genannten Aspekte zu umfassen, heilt dieses Kapitel nunmehr ,Rah-
menbedingungen®. Insgesamt zeigt allein die Fllle der zur Sprache gebrachten Aspekte,
wie wichtig das Thema insgesamt fiir die Studierenden ist. Dennoch ist dies nicht durch-
gangig der Fall.

Dass die Raumsituation insgesamt schlecht ist, darliber besteht weitgehend Kon-
sens zwischen den Interviewten. Von allen 12 Interviewten gibt es dazu entsprechende
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AuRerungen, die zugleich das Spektrum dessen aufzeigen, was die Studierenden unter
dem Stichwort ,Raumsituation” verstehen:

,Ja, das ist einfach (...) Baustelle. Das ist einfach 'ne Katastrophe.”(1.1)

,Stérend ist flir Studierende der Bauldrm. Es gab noch kein Semester, in dem wir
Ré&ume hatten, die so ruhig waren, dass man sich konzentrieren konnte.” (1.2)

LAlso ich hatte meine erste Vorlesung in 'nem Hérsaal, da waren Netze unter der
Decke aufgespannt, weil immer Stiickchen von der Decke runterfallen, und damit
die den Studierenden nicht auf den Kopf fallen. Ja, also die Raumsituation, wiird
ich sagen, ist nicht so optimal — da in dem Bereich.“(1.3)

,Ja, die Raumsituation ist sehr schlecht.” [lacht kurz] (1.4)

LAlso es gibt Computerrdume an der Uni, oder in der Fakultét, aber da kann man
keine Lehre machen, weil das auf mehreren Etagen ist. Und es ist sehr eng. Und
also es ist einfach ungeeignet fiir die Lehre.” (1.5)

JAlso ich find die Geb&ude sehr, sehr diister.“ (1.6)

,Die Raumsituation stellt sich meiner Erfahrung nach durchweg als schlecht bis
katastrophal dar. Ich hatte glaub ich bis jetzt kein Seminar, das nicht Gberfiillt war.*

(17)

LAlso was natlirlich éfter mal dran kommt, ist die Raumsituation.”(1.8)
~Raumsituation, die ist natirlich mies.”(1.9)

LAlso Raumsituation an der Universitét zu Kéln ist schrecklich geworden, seitdem
wir keine Studiengebiihren mehr haben und die doppelten Jahrgdnge hatten durch
die G8.“(1.11)

,Und was auch nicht so nett ist, ist wenn ich in 'nem Hdrsaal sitze und dann oben
héngen so Netze, weil vielleicht was von der Decke kommt.“ (1.12)

Wahrend die insgesamt schlechten raumlichen Rahmenbedingungen an der UzK fir ei-
nige das vorherrschende Thema sind, wenn es um eine Verbesserung ihres Studiums
geht, haben sie fur andere nicht Prioritat.

In der Halfte der Interviews ist die Raumsituation unter den beiden als am dring-
lichsten priorisierten Bereichen, wobei ganz unterschiedliche Aspekte genannt werden:
der Baularm, das Mobiliar in den Lehrraumen und die Mdéglichkeiten der Nutzung von
Laptops, der Internetzugang, die raumlichen Voraussetzungen fir die Gruppenarbeit
zwischen den Seminaren, die Ausstattung der Bibliotheken, der bauliche Zustand von
Gebauden, die Ausstattung und Wartung der 6ffentlichen PC-Pools sowie die Eignung
und Ausstattung von Computerrdumen flr die Lehre werden von den Interviewten als
prioritéar genannt.

Drei Studierende attestieren der Raumsituation zwar ebenfalls einen schlechten
Zustand, geben dem aber weniger Bedeutung (1.5, 1.8, 1.9):

,Die Raumsituation (...) ist mir persénlich aber nicht so wichtig.” (1.9)

,Die Raumsituation ist mit fortschreitendem Studium inzwischen unwichtig, da die
Gruppengré3e in héheren Semestern abnimmt.” (1.5)

+(...) Die Raumsituation ist mir persénlich jetzt auch nicht so wichtig. Liegt aber
auch daran, dass ich auch jemand bin, der nicht zu jeder Veranstaltung geht oder
nicht neun Stunden am Tag rumsitzt. Wobei ich das im Master jetzt schon mehr
mache, muss ich auch sagen.” (1.8)
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Fir den ,Wohlfuhlfaktor” spielt die Raumsituation eine entscheidende Rolle, wie aus den
vielen Nennungen unter diesem Stichwort deutlich wird (vgl. Kap. 4.11).

4.9.3 Raumsituation im engeren Sinne

Positive Beispiele

Ein Interviewter hebt explizit hervor, dass die Platzsituation in seinem Studiengang, dem
Masterstudiengang Business Administration, eigentlich durchgéngig in Ordnung sei. Nur
im zugehdrigen Bachelorstudiengang Betriebswirtschaftslehre seien die Einfihrungsver-
anstaltungen utberflllt gewesen, was fur ihn aber im Rahmen sei:

,Die Platzsituation war bei mir immer in Ordnung. (...) Genug Plétze sind eigentlich
da, und die Rdume sind eigentlich immer grol3 genug. Das war vielleicht im Ba-
chelor jetzt die ersten Einfiihrungsveranstaltungen, wo auch wirklich immer noch
alle hingehen, das find ich vollkommen okay, wenn man da auch mal auf dem
Boden sitzt, weil das legt sich sowieso nach den ersten drei Wochen wieder.*(1.8)

In seiner Wahrnehmung tragt auch KLIPS — Uber eine bessere Verteilung der Studieren-
den auf die angebotenen Veranstaltungen — zur entspannten Raumsituation in seinem
Studiengang bei (1.8).

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage
Demgegentiber bewertet die Halfte der Interviewten die Raumsituation insgesamt als
schlecht (1.1, 1.4, 1.7, 1.8, 1.9, 1.11) und belegt sie teilweise mit sehr negativen Attributen:

LAlso die Raumsituation an der Universitat zu Kéin ist schrecklich geworden, seit-
dem wir keine Studiengebiihren mehr haben und die doppelten Jahrgénge hatten
durch die G8.“ (1.11)

Haufige Probleme mit raumlicher Enge und Uberfiillung berichten vier Interviewte (1.1,
1.3, 1.4, 1.7, 1.9), wobei sich die Beispiele auf vier Facher der Philosophischen und der
Humanwissenschaftlichen Fakultat beziehen: Arch&ologie, Germanistik und Geschichte,
Psychologie und Erziehungswissenschaft. Ein Studierender der Geschichte und Archa-
ologie stellt seine Situation so dar, dass es selten Raume gebe, die fur die entsprechen-
den Lehrveranstaltungen grol3 genug seien:

,Die Raumsituation stellt sich meiner Erfahrung nach durchweg als schlecht bis
katastrophal dar. Ich hatte glaub ich bis jetzt kein Seminar, das nicht Gberfiillt war,
beziehungsweise an dem nicht erheblich mehr Leute teilnehmen wollten, als
Plétze oder als einfach Platz zur Verfligung war.” (1.7)

Konkret bedeutet dies, dass Studierende auf dem Boden sitzen oder zumindest ohne
eigenen Tisch auskommen missen:

4In Vorlesungen miissen eigentlich immer Leute auf ‘'m Boden sitzen. Besonders
am Anfang des Semesters. Nachher diinnt es sich ja immer weiter aus. Ja. Also
dass jemand keinen Tisch hat, das ist eigentlich keine Seltenheit, sondern damit
muss man halt rechnen, wenn man 'n bisschen zu spat kommt, beziehungsweise
wenn man nicht um halb zehn da ist, wenn um 10 Uhr die Veranstaltung anfangt,
sondern um Viertel vor.“ (1.7)

Dies sei auch in Germanistik nicht anders gewesen:

,Und ich hab jetzt ja schon einige (...) Institute durchlaufen, und das ist in der Ger-
manistik so, das ist in der Geschichte so, das ist in der Archéologie so. Bei den
Islamwissenschaften war es in Ordnung.” (1.7)

Auch eine Interviewte der Erziehungswissenschaften ist haufig mit der Situation zu klei-
ner Lehrraume konfrontiert:
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,Es ist halt einfach so, dass man &6fter mal in Veranstaltungen sitzt, wo man dann
merkt, gut, der Raum ist viel zu klein. Was dann nattirlich auch mit der Studien-
struktur zu tun hat”. (1.9)

Den Interviewten der Mathematisch-Naturwissenschaftlichen und der WiSo-Fakultat
stellen sich die Probleme punktueller dar; sie beziehen sich schwerpunktmafig auf zu
kleine und fiir die Lehre ungeeignete Computerrdume (vgl. Kap. 4.9.11).° Aber selbst
aus dem neu gebauten Biozentrum in der Dasselstrale werden Platzprobleme berichtet,
da der einzige Horsaal zu klein konzipiert sei (zur Fehlkonzeption neuer Lehrgebaude
vgl. Kap. 4.9.5):

»Zu diesem Gebdude kann man vielleicht noch sagen, dass es nur einen kleinen
Hérsaal in diesem Biozentrum gibt, der zumindest in dem Tutorium immer sehr voll
ist und ... ja, die Biologen weichen dann halt in den Geo-/Bio-Hérsaal aus. (...)
Das ist nattirlich 'n bisschen schade, wenn man schon neu baut.” (1.10)

Pragmatische Verbesserungsvorschlage zur Behebung des Platzmangels sind fir Stu-
dierende schwer zu machen, insofern kommen von den Interviewten Vorschlage wie
mehr Lehrpersonal anzustellen, mehr Kurse anzubieten, mehr Rdume anzumieten (1.7)
oder umgekehrt, die Studierendenzahlen durch ein héheres Leistungsniveau oder die
Wiedereinflhrung von Studiengeblhren zu reduzieren (1.11).

Ein Verbesserungsvorschlag pragmatischer Natur zur Linderung des Platzman-
gels wird aber doch in den Interviews aufgebracht: Im neuen Seminargebdude am Phi-
losophikum kdénnte man durch kleinere Tische oder insgesamt kleineres Mobiliar die
Raumausnutzung entscheidend verbessern (1.7). Auch der in Kapitel 4.8.3 dargestellte
Vorschlag, durch eine Erhéhung der Credits pro Veranstaltung die Zahl der Seminare zu
senken, wirde sich entspannend auf die Platzsituation auswirken.

4.9.4 Verteilung knapper Raume

Eine unmittelbar aus dem Platzmangel erwachsende Frage ist die nach der Verteilung
knapper Raume. Einem Interviewten kommt als positives Beispiel fir die unbirokrati-
sche Behebung eines akuten Problems in den Sinn, wie zwei Dozenten die versehentli-
che Doppelbelegung eines Raums untereinander geldst hatten (1.7). Zwei Studierende
nehmen Ungerechtigkeiten bei der Raumverteilung wahr, da die Qualitat des zur Verfu-
gung gestellten Lehrraums deutlich an den Status des Lehrenden gekoppelt sei (1.5, 1.9).

»,Dann: Kleine Lehrstiihle haben bei der Raumverteilung das Nachsehen und krie-
gen die Restpldtze von den Rdumen, weil die sich gegeniiber der Raumverwal-
tung, oder ich weild nicht, die kénnen sich eben nicht durchsetzen und kriegen
dann eher etwas weiter aul3erhalb 'n Seminarraum. Und da muss der Student dann
eben reisen, damit er zu 'ner Vorlesung gehen kann. Und andere Leute kriegen
eben sofort im Geb&ude, im Fakultédtsgebdude ‘'n Raum, ohne da lange Anmelde-
fristen zu wahren.” (1.5)

Ein Student der Wirtschaftswissenschaften mahnt ,prozedurale Gerechtigkeit* bei der
Verteilung knapper Rdume an:

s[Die Verteilung von Rdumen fiir die Lehre miisste so sein,] dass es gerecht ist in
dem Sinne, dass bei gleicher Gruppengrél3e es irgendwie zuféllig entschieden wird
— dass es da so 'ne Art prozedurale Gerechtigkeit gibt.” (1.5)

9 Eine Ausnahme ist der Bachelorstudierende der Volkswirtschaftslehre, der seinen Studiengang als iiber-
flillt erlebt (siehe erstes Zitat in diesem Abschnitt).
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4.9.5 Zustand der Lehrgebaude

Was den baulichen Zustand der Lehrgeb&ude betrifft, so werden in den Interviews keine
positiven Beispiele berichtet aulRer von den neuen Lehrgebauden, denen das Kapitel
4.9.7gewidmet ist. Insgesamt finf Studierende klagen Uber den schlechten baulichen
Zustand der Gebaude und akuten Renovierungs- und Reparaturbedarf (1.3, 1.5, 1.6, 1.7,
1.12). (Klagen zum schlechten Zustand des Mobiliars werden gesondert in Kapitel 4.9.9
dargestellt.) Gleich drei Studierende schildern als fur sie fast Symbolkraft besitzenden
Eindruck von der UzK die Tatsache, dass im grof3en Hérsaal der Humanwissenschaftli-
chen Fakultat Netze an den Decken gespannt seien, um die Studierenden vor herunter-
fallenden Steinen und Lampen zu schitzen (1.3 (Zitat siehe Einleitung), 1.6, 1.12).

,Und also in den Hérsélen bei uns — teilweise héngen oben an den Decken Netze,
(...) falls die Lampen runterfallen, das ist dann eher unangenehm [lacht] vom Ge-
fiihl her.” (1.6)

,Und was auch nicht so nett ist, ist wenn ich in ‘'nem Hérsaal sitze und dann oben
héngen so Netze, weil vielleicht was von der Decke kommt. [lacht] (...) Also das
haben Sie vielleicht auch schon éfter mal gehért. Das hatte ich bisher in zwei
Hérsélen.” (1.112)

Die Behebung dieser Situation hatte sicher Strahlkraft auch Gber den einzelnen Horsaal
hinaus (1.3). Insgesamt wiinscht sich eine Interviewte die Modernisierung der Horséle
(1.6). Ein Student erinnert sich, dass es ins Horsaalgebaude des Philosophikums herein-
geregnet habe; dies sei aber inzwischen behoben (1.7). Zwei Interviewte berichten von
aufgrund eines technischen Defekts stinkenden Toiletten in der WiSo- und in der Hu-
manwissenschaftlichen Fakultat sowie im Lehrgebaude in der KlosterstralRe (1.5, 1.6).
Der Vorschlag, diese Defekte zu beheben, liegt ebenfalls auf der Hand.

,Und in der WiSo-Fakultét riecht 's zumindest auf dem Mé&nnerklo nach Schweine-
stall. [lacht] (...) Ja, ich weil3 nicht, da ist irgendwie der Gully kaputt oder so. Das
liegt nicht daran, dass die irgendwie nicht so reinlich sind, die Leute.(1.5)

Zwei Studierende leiden darunter, dass sie die Gebaude insgesamt als diister empfinden
(1.6, 1.7). Insbesondere im Philosophikum driickten die fensterlosen Raume, die diisteren
Farben und die sichtbare Elektronik an den Decken auf die Stimmung (1.7). Der entspre-
chende Verbesserungsvorschlag lautet, samtlich Gebaude abzureilen und neu aufzu-
bauen, das Philosophikum in freundlichen Farben statt dunkelgrau streichen, fir Tages-
licht in den Lehrraumen des Philosophikums sorgen und die Bellftungsanlagen-Elektro-
nik in Lehrrdumen des Philosophikums besser abzudecken (1.7). Dieser Punkt wird vom
Interviewten unter dem Stichwort ,\Wohlftihlfaktor* gebracht (Zitat vgl. Kap. 4.11.5).

Auch die Renovierung der Gebaude in der Gyrhofstralle wird angeregt (1.5). Ein
pragmatischer Vorschlag, der zugleich zur Gemeinschaftsbildung und Identifikation der
Studierenden mit der UzK beitrlige, ist, fir Erstsemester Projekte zum Seminar-Raume
streichen anzubieten, um die Lehrraume freundlicher, bunter und personlicher zu gestal-
ten (1.3) (vgl. Kap. 4.6.6):

LAber also 'n paar Rdume kann man auch einfach ‘n bisschen schéner gestalten,
indem man die zum Beispiel anstreicht. Das kann man ja auch mit 'nem Projekt
machen, dass man einen Tag sagt als Projekt, wir bemalen jetzt mal unsere
Wénde. (...) In so kleinen Seminarrdumen, wo man auch Gruppenarbeiten zum
Beispiel macht fénd ich das ganz angenehm. Vielleicht kénnten das die Fachschaf-
ten anstof3en, als so was wie 'ne Erstsemester-Einflihrungsveranstaltung, (...) —
oder als Austausch zwischen den Studiengéngen vielleicht auch.”(1.3)
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4.9.6 Bauarbeiten

Die Kehrseite des Renovierungsbedarfs sind die Bauarbeiten. Eine Studierende aufert
sich anerkennend dazu, dass Renovierungen sichtbar an vielen Stellen in Angriff ge-
nommen werden, leidet aber gleichzeitig darunter, wie lang sich diese hinziehen (1.6):

,Ja, da tut sich an der Haupt-Uni glaub ich recht viel, so die Gebaude an sich (...)
werden auch renoviert, aber es dauert.” (1.6)

Zwei weitere Interviewte heben die Bauarbeiten als stérend hervor (1.1, 1.2). Flr einen
Studierenden der Philosophischen Fakultat ist der Baularm gar das brennendste Thema
Uberhaupt, wenn es um eine Verbesserung seines Studiums geht. Der Baularm wirkt
sich flr ihn unmittelbar auf die Qualitat der Lehre aus, denn er erschwert die Konzentra-
tion und Ubertdnt zuweilen die Stimme des Dozenten:

,Ja, also fast in allen Rdumen ist es viel zu laut, man kann sich nicht konzentrieren,
Jja, manchmal hért man nicht mal das, was der Professor oder der Dozent sagt.
Und ja, das ist fiir mich stérend. Das ist eigentlich der Kern.“(1.2)

Sein Verbesserungsvorschlag lautet, die Bauarbeiten besser mit dem Bautrager zu ko-
ordinieren und nach Mdglichkeit in die vorlesungsfreie Zeit zu legen, um Stérungen des
Lehrbetriebs zu minimieren. Eine Studierende assoziiert die Raumsituation an der UzK
schlechthin mit dem Stichwort ,Baustelle®:

,Die Raumsituation? Ja, das ist einfach, (...)- Baustelle. Das ist einfach 'ne Kata-
strophe.” (1.1)

Und ein Interviewter dulRert seinen Wunschtraum, ,dass dann irgendwann mal die Grof3-
baustelle Universitat vielleicht geschlossen werden kann.” (1.7).

4.9.7 Raumliche Gestaltung neuer Lehrgebaude

Positive Beispiele

Zwei neu erbaute Lehrgebdude kommen in den Interviews als insgesamt gelungene Bei-
spiele zur Sprache, das neue Biozentrum in der Dasselstral3e (1.6) und der Neubau fur
die Psychologie in der Richard-Strau3-Strae (1.3).

LAnsonsten kann ich einfach nur sagen, (...) also die haben dieses Bio-Gebaude,
und das sind wie gesagt eigentlich nur Schénheitsfehler oder so was, was man da
korrigieren kann. (...) Man kann am besten Objekt noch irgendwie irgendwelche
Macken finden. Aber ich glaub, als Biologe klagt man auf hohem Niveau.” (1.19)

Die Interviewte der Psychologie hebt besonders die Raumanordnung und die Lernat-
mosphare in der Richard-Strau3-Strale positiv hervor.

,Zum Beispiel in der Richard-Strau3-Stral3e, da ist ja die Psychologie, da find ich
die Rdume sehr schén angeordnet. Also da gibt’'s Seminarrdume, da oben, das
war — find ich immer — 'ne sehr gute Lernatmosphére. Auch die Biiros von den
Professoren, die da sind, sind schén. Wenn man 'ne miindliche Priifung hat, ist
man ja meistens im Biiro.” (1.3)

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Aber selbst beim insgesamt gelungenen Neubau des Biozentrums in der Dasselstralie
sind nach Darstellung des interviewten Biologiestudenten einige gravierende Fehlpla-
nungen passiert, die am Bedarf der Studierenden vorbei gehen (1.10). So fehlen dort
Sitzgelegenheiten und Tische im Gemeinschaftsbereich, damit die Studierenden zwi-
schen den Seminaren arbeiten kénnen. Davon gebe es im Keller zu wenig und der Ein-
gangsbereich sei mit groen designten Sitzklétzen und einer teuren Skulptur eher repra-
sentativ als funktional gestaltet.
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LAlIso vielleicht in der Tatsache, dass Stiihle und Tische fehlen im Biozentrum,
[lacht] also einfach, wo man sich hinsetzen kann und arbeiten. Da gibt’s unten zwar
im Keller so einige Tische und Stiihle, aber die sind dann auch oft belegt. Und
dann ist die Frage, wo man ausweichen kann, (...) zwischen den Seminaren. (...)
Also da wird auch [lacht] etwas gelastert zwischen den Studenten (iber die Planung
dieses Architekten. (...) Also an sich ist das Gebdude super ausgestattet, nur hat
das halt so kleine Schénheitsfehler. Wie eben (...), dass der Architekt die Stiihle
und Tische vergessen hat und auch die, die im Keller stehen, eigentlich erst im
Nachhinein dann da mit eingebracht wurden.” (1.10)

L[Im Eingangsbereich], da sind ‘n paar so quadratische super moderne, (...) also
irgendwelche Késten, wo man sich halt drauf setzt, was aber eigentlich total un-
praktisch ist, einfach so Quader, die da einfach stehen. Also da kann man sich
draufsetzen, aber keine Schreibmdglichkeit oder irgendwas. Ich weil3 nicht, was
man sich dabei gedacht hat. Man kann sich draufsetzen, das ist vielleicht ja mal
ganz schén, aber es hat irgendwie — vielleicht als Treffpunkt ist es praktisch.“ (1.10)

Das vom Interviewten angesprochene Thema, der Mangel an Rdumen und Sitzgelegen-
heiten fir das gemeinschaftliche Arbeiten zwischen den Lehrveranstaltungen, geht ins-
gesamt als wichtig aus den Interviews hervor und wird im Kapitel 4.9.12 sowie Kapitel
+Wohlfihlfaktor* noch einmal gesondert thematisiert (vgl. Kapitel 4.11.2). Der konkrete
Verbesserungsvorschlag in diesem Fall lautet zu prifen, ob man im Eingangsbereich
nicht doch nachtraglich noch Stiihle und Tische unterbringen kénnte, auch wenn darun-
ter das Design-Konzept etwas leiden sollte:

JAlso ich denke mal, dass man im Eingangsbereich auch Stiihle oder Tische ir-
gendwie unterbringen kénnte.“ (1.10)

Weiterhin sei der einzige Horsaal des neuen Biozentrums einfach zu klein (vgl. Kap.
4.9.3). Ein weiterer konkreter Verbesserungsvorschlag kommt zu einem baulichen Detail
im Eingangsbereich: Dort gebe es ein Gelander, das man abbauen sollte, da es den
Weg zur Fachschaft versperre (1.7).

Auch beim neuen Seminargebaude am Philosophikums wurde nach Darstellung
eines Interviewten (1.7) eine Chance vertan: Das Gebaude sei zwar schon, habe aber
insgesamt keine gute Raumausnutzung durch zu hohe Decken und zu grofes Mobiliar.
Man hétte ein Stockwerk mehr bei gleicher Gebaudehohe unterbringen kénnen, und in
den groRziigigen Lehrrdumen kdnnten im Prinzip viel mehr Studierende Sitzplatze fin-
den.

,Was ich zum Beispiel nicht verstehen kann: warum das neue Seminargebéude so
gebaut ist, wie 's gebaut ist. (...) Das hat zwei Etagen, und eigentlich war meiner
Meinung nach Platz fiir 'ne dritte in der gleichen H6he, weil die Raumhéhe so gro3
ist. Und in die Rdume wiirden auch viel mehr Leute passen, wenn man die Rdume
'n bisschen anders ausstatten wiirde (...) — einfach kleineres Mobiliar. Das ist mir
aufgefallen, das ist auch andern Kommilitonen schon aufgefallen, dass die Rdume
riesig sind, aber irgendwie nicht viele Leute reinpassen. Also so vom Gefiihl her
einfach. Und die Raumhéhe ist auch unglaublich. Also das versteh ich einfach
nicht, warum.” (1.7)

Auch wenn die neuen Tische sicher teuer waren, lautet hier der Vorschlag, kleinere Ti-
sche ins Seminargebdude am Philosophikum zu stellen, um die Raumausnutzung zu
verbessern. Eine weitere Studierende beklagt, dass die Sitzanordnung in Reihen in die-
sem Gebaude sehr unkommunikativ sei, was gerade in einem Seminargeb&dude dys-
funktional sei:
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LAlso ich find 's eigentlich ‘'n bisschen schade, dass im neuen Seminargeb&ude,
was ich eigentlich sehr gut finde, weil es sehr hell ist, die Seminarrdume eigentlich
fast eher wie so Vorlesungsrdume sind. Die Tische stehen alle hintereinander, und
wenn das Seminar sehr grol3 ist, ist das fast eher wie 'ne Vorlesung im Endeffekt.”
(1.4)

Durch kleineres Mobiliar lieRe sich auch in dieser Hinsicht mehr Flexibilitat schaffen.

Bezlglich des Lehrgebaudes der Humanwissenschaftlichen Fakultat in der Klos-
terstralle regt eine Interviewte an zu priifen, ob man die Saulen aus den Lehrraumen
entfernen kénne, da sie den Studierenden den Blick versperren (1.6).

Insgesamt geht aus diesen Interviewpassagen die Anregung hervor, dass die Uni-
versitat und die beauftragten Architekten/-innen bei der Planung von Neubauten starker
die alltaglichen, konkreten Bedurfnisse der Studierenden und die Funktionalitat fir die
Lehre im Blick haben sollten. Dabei sollte auch auf die VerhaltnismaRigkeit geachtet
werden. Denn wenn einerseits Studierende auf dem Boden sitzen miissen, andererseits
in einem auf hochstem Niveau ausgestatteten kostspieligen Neubau wieder die Sitz-
platze fehlen, so ruft dies Unverstandnis hervor. Konkret kann dies hei3en, bei der Pla-
nung der nachsten Neubauten Uber Interviews und Befragungen eine Bedarfsabfrage
bei den Studierenden zu machen.

4.9.8 Raumliche Anordnung der Fachbereiche

Positive Beispiele

Eine nicht zu unterschatzende Rolle fiir die sozialen Kontakte an der Universitat und
insbesondere den Kontakt zwischen Lehrenden und Studierenden spielt die raumliche
Anordnung von Instituten und Fachbereichen. Darauf weisen zwei Interviewte hin (1.1,
1.7). Ein Student hat, nicht zuletzt aufgrund von Anonymitat und Uberfiillung, seinen Stu-
diengang innerhalb der UzK gewechselt und erlebt jetzt einen deutlich besseren sozialen
Kontakt:

wIch bin jetzt zu 'nem kleineren Institut gewechselt, und da sind auch, muss ich
sagen, einfach die Fachschaften ansprechbarer. Die Dozenten sind einfach pré-
senter und es ist 'n bisschen famili&rer Umgang. Erst mal ist es 'ne angenehmere
Atmosphére, weil man das Gefiihl hat, dass die Leute alle untereinander bekannt
sind. Und (...) ich denke mir, dass wenn man 'n Problem mit dem Studium hat,
lUiber die Fachschaft, dass man da relativ schnell an die Dozenten auch rankommt
und da was bewirken kann. Das [ist das] Institut fiir Archdologie.” (1.7)

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Umgekehrt klagt eine Interviewte des anwendungsorientierten Masterstudiengangs Psy-
chologe, deren Fachbereich verstreut iber ganz Kdéln liegt, dass dadurch Zeit flrs Pen-
deln verloren gehe, die zwischen den Lehrveranstaltungen oft zudem schlicht zu knapp
bemessen sei.

~Ich empfinde bei uns das groRe Problem, dass die Psychologie, also mein Fach-
bereich, liber ganz Kéin verteilt ist. Also wir haben einen gro3en Teil hier in dem
Humanwissenschaftlichen Campus, also ganz im Norden vom groben Campusbe-
reich, wir haben aber auch grade jetzt im Master die Hélfte der Veranstaltungen in
Zollstock. Und (...) diese halbe Stunde Pause zwischen zwei Veranstaltungen geht
also immer voll auf die Pendelei und reicht auch oft nicht. Es ist dann einfach vor-
programmiert, dass Leute zu spdt kommen und dass man einfach gehetzt ist.“(1.1)

Vor allem aber fanden dadurch weniger spontane Begegnungen zwischen Studierenden
und Lehrenden statt (1.1).
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LAlso ich hab den Bachelor an einer andern Uni, 'ner richtigen Campus-Uni stu-
diert, und muss sagen, ich fand das unheimlich angenehm, dass alles auf einem
Haufen ist, (...) und dass man dadurch, dass es eng zusammen war, auch die
Dozenten und die Mitarbeiter aus der Uni viel eher kennengelernt hat und auch
das Problem mit der Betreuung dadurch wesentlich einfacher war.” (1.1)

Auch die Kontakte der Dozenten/-innen untereinander litten unter der rdumlichen Streu-
ung des Fachbereichs:

,Und ich glaub auch fiir die Dozenten ist das unheimlich schwierig. (...) Einer ist
(...) vor einem Jahr frisch an die Uni gekommen und der sagt auch, der ist ir-
gendwo noch mal in 'nem dritten Geb&dude untergebracht und das ist unheimlich
schwer fiir ihn auch in Kontakt zu kommen mit den Kollegen, ne?“ (1.1)

Insgesamt leide so die Qualitat der Forschung und der Lehre unter der raumlichen Situ-
ation (vgl. Kap. 4.4.5 zum Forschungsbezug).

4.9.9 Mobiliar

Insgesamt funf Interviewte bemangeln das veraltete, dysfunktionale, nicht ergonomische
und teilweise auch schlichtweg kaputte Mobiliar in den Lehrraumen (1.2, 1.4, 1.6, 1.7, 1.8).
Die Beispiele beziehen sich auf die Philosophische, die Humanwissenschaftliche und
die WiSo-Fakultat.

Ein Studierender der WiSo-Fakultat wiinscht sich modernere, ergonomische Sitzgele-
genheiten, da man in vielen Rdumen Riickenschmerzen bekomme (1.8).

,Und man sitzt da auch gerne nicht lange in diesen Rdumen. (...) Es sind halt ganz,
ganz alte Banke, ganz alte Tische, eigentlich auch mit wenig Platz, um irgendwas
abzulegen. (...) Wenn man da lange Zeit sitzt, das ist dann halt doch schon immer
anstrengend fiir den Riicken und dann versucht man irgendwie sich anders hinzu-
quetschen.” (1.8)

AulRerdem wiinscht er sich ein bisschen mehr ,Beinfreiheit®, sowie waagrechte Schreib-
flachen mit mehr Platz zum Schreiben und Ablegen:

,»Vielleicht ergonomisch angepasster, weil man da doch relativ lange sitzt. Ich kann
mir nicht vorstellen, dass das momentan so ist. (...) Also schén wér 's natiirlich,
wenn 's insgesamt 'n bisschen mehr Platz wér nach vorne, also dass die Beine
auch 'n bisschen mehr Freiheit da haben.(1.8)

,Was die Ablage angeht, fénd ich es nattirlich schéner — ich glaub, wir haben auch
Réume, da kann man das hochklappen, dann ist es grade. (...) Wenn man mal 'ne
Mappe auf den Tisch legen will, dann kann man die da auch besser hinlegen, als
wenn das so abgeschrégt ist und (...) immer runterrutschen kann und man muss
sich die ganze Zeit irgendwie organisieren.” (1.8)

Ein Studierender der Philosophischen Fakultat findet die Schreibflachen zu klein; mehr
als ein Heft und einen Stift kdnne man dort nicht ablegen. Er mache sich seine Notizen
gern direkt in den Laptop, die Stihle mit angebauten Klapptischlein seien dafiir aber
nicht geeignet (1.2). Und die feste Bestuhlung in Vorlesungssalen sei impraktikabel we-
gen Stérungen beim Hinsetzen und Aufstehen.

,Bei den grolBen Sélen ist es auch ein Problem, dass man nicht so einfach an die
Platze kommt, ja, weil das ist so eine lange Reihe, und dann kommen Sie da rein
und dann sitzen hier fiinf Leute, und dann in der Mitte ist frei, und dann auf der
anderen Seite noch mal zehn, und dann gibt es sténdig Stérungen, weil der eine
kommt, der andere rausgeht, das ist alles — sag ich mal — nicht so optimal.” (1.2)
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Sein Verbesserungsvorschlag lautet, die Seminar- und Vorlesungsraume im Philosophi-
kum mit neuem, ergonomischem und flexiblem Mobiliar auszustatten. Fur die Vorle-
sungssale winscht er sich ,Arbeitsinseln®, die mit Steckdosen ausgestattet sind, damit
Studierende ihre Laptops anschlief3en kénnen, wenn sie sich damit Notizen machen wol-
len:

LAlso ich dachte an so Arbeitsinseln, so, wie man zu Hause sitzt, dass man viel-
leicht einen Stuhl mit einem mehr oder weniger kleineren Tisch hat, aber nicht so
einen nur fiir ein Heft. Ja, und dann natlirlich mit Steckdosen (...), dass man
seinen Computer anschlieBen kann, weil es kann sein, dass wéhrend der Vorle-
sung der Akku leer ist, ja, ... ich brauche das.” (1.2)

Die Anregungen zum Mobiliar und zur kommunikativeren Sitzanordnung im neuen Se-
minargebaude der Philosophischen Fakultat (1.4, 1.7) wurden im Kapitel 4.9.7 schon dar-
gestellt.

4.9.10 Technische Ausstattung und Wartung

Positive Beispiele

Zwei Studierende nennen positive Beispiele zum Thema technische Ausstattung der
Lehrraume und Wartung. Das betrifft zum einen die funktionierende Technik und gute
Technikwartung im humanwissenschaftlichen Lehrgebaude in der Klosterstrae:

wIch muss sagen, dass die Technik [im Geb&ude in der Klosterstral3e] erstaunlich
gut funktioniert. [lacht] Das klappt echt gut. Und da ist auch vom Hausmeister 'ne
gute Betreuung da. Was allerdings nur auf diese AulBenstelle zutrifft.” (1.6)

Weiterhin wird die gute technische Ausstattung sowohl der Lehrrdume des Philosophi-
kums auch auf des neuen Seminargebaudes am Philosophikum lobend hervorgehoben
(1.7):

LAnsonsten muss ich sagen, dass die Ausstattung der Rdume [in der Philosophi-
schen Fakultét] eigentlich ganz in Ordnung ist. Also ich glaub, jeder Raum nahezu
ist mit 'nem verniinftigen Beamer ausgestattet und auch mit ‘'ner Anlage, die es
einem gestattet, Ton abzuspielen. Manchmal mehr schlecht als recht, aber das ist
Jja ... das ist schon eigentlich ganz gut.” (1.7)

LAnsonsten sind die Rdume [gemeint sind die Lehrrdume im Seminargebdude am
Philosophikum] natiirlich vom Feinsten ausgestattet, das muss ich sagen — also
sowohl mit Sound als auch Beamer-Technologie. Also das ist wirklich vom Feins-
ten.” (1.7)

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Im Hauptgeb&dude der Humanwissenschaftlichen Fakultat hingegen gebe es zu wenig
technisches Personal, oder dieses sei anderweitig beschaftigt. Es habe sogar schon ein-
mal eine Vorlesung deshalb ausfallen missen (1.6).

»Im Hauptgebdude von der Humanwissenschaftlichen Fakultdt, wenn da mal 'n
Beamer ausféllt oder so, dann ist da nicht so schnell mit Hilfe zu rechnen. Weil
einfach glaub ich zu wenig Personal da ist. Oder dann grade, wenn jetzt bei andern
Vorlesungen noch was ist. (...) Also ich wurde schon mal nach Hause geschickt
aus 'ner Vorlesung, weil der Beamer nicht funktioniert hat.”

Ein Studierender der Philosophischen Fakultat wiinscht sich mehr Flexibilitat von Seiten
der Verwaltung und klarere Zustandigkeiten beim Beheben von technischen Problemen,
insbesondere im Philosophikum.
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JIch glaub, es wér einfach wichtig, dass sich die Uni ‘n bisschen flexibler gestaltet,
insbesondere, was diesen Bereich [Computer/Wartung] angeht. Ja, es muss ein-
fach unkompliziert und unbirokratisch auf solche Ereignisse reagiert werden. Also
dass 'n Drucker kaputt ist, das sollte jetzt nicht die Masse der Studenten daran
hindern, fiir zwei Monate nichts mehr ausdrucken zu kénnen in der Universitat.
Aber in Kéin ist es Realitédt gewesen.” (1.7)

Einmal sei dort Uber Monate der einzige Drucker der PC-Pools ausgefallen, weil niemand
in repariert habe, momentan sei er auch auf3er Betrieb, weil niemand neuen Toner be-
sorge (1.7).

LAlso ich hér immer wieder Sachen, da muss ich mir an den Kopf fassen. (...) Da
schafft es niemand im Philosophikum nach drei Monaten oder zwei Monaten, den
einzigen Drucker, der in den PC-Pools steht, zu reparieren beziehungsweise zu
ersetzen. Jetzt fehlt schon wieder seit anderthalb Wochen in einem PC-Pool bei-
spielsweise der Toner fiir einen Drucker.” (1.7)

Die Studierenden wiissten nicht, an wen sie sich wenden koénnten.

Wer das alles leitet, davon weil ich nichts. Ich weil8 nur, dass ich aufgrund dieser
Druckerprobleme einfach in der Uni nichts ausdrucken konnte, weil meines Wis-
sens nach gibt’s im Hauptgebédude auch keine Drucker, auf die man einfach so
zugreifen kann. Da muss ich zum nédchsten Copyshop rennen, damit ich noch was
ausdrucken kann. Und ich weil3 nicht, irgendwie fiir 'ne Elite-Universitét ist es ziem-
lich erbérmlich.“(1.7)

Ein konkreter Verbesserungsvorschlag ist neben der Schaffung einer klaren Zustandig-
keit fur die Wartung des PC-Pools, einen Kummerkasten flr Studierende aufzuhangen
(L.7).

4.9.11 Computerraume, Computer und Software

Die Existenz von geeigneten und ausreichend groRen Computerrdumen flr die Lehre
und fir das eigenstandige Arbeiten zwischen Lehrveranstaltungen — mit moderner PC-
Ausstattung und der an den jeweiligen Fakultdten einschlagigen Software — ist insge-
samt ein wichtiges Thema fur die Studierenden, das auf vielfaltige Weise thematisiert
wird.

Positive Beispiele

Drei positive Beispiele werden in diesem Zusammenhang von den Interviewten genannt.
Aus zweien geht hervorgeht, dass es sich fur die Interviewten um positive Ausnahmen
von ihrer sonstigen Situation handelt: Bei den empirischen Sozialforschern/-innen im
Patricia Tower gibt es gentigend Laptops, um alle Teilnehmer/-innen von Seminaren
damit auszustatten (1.12); im Centre for Macroeconomic Research (CMR) der WiSo-Fa-
kultat gibt es 40 aus Forschungsmitteln finanzierte Laptops, die aber nur in Lehrveran-
staltungen der beteiligten Professoren Verwendung finden (1.5).

Nur aus dem Masterstudiengang Business Administration wird berichtet, dass die
gute PC-Ausstattung insgesamt eine hohe Praxisndhe des Studiums durch praktische
Ubungen ermégliche (1.8) (vgl. Kap. 4.3.5 zu Schnittstellen des Praxisbezugs mit ande-
ren Themen).
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LAlso wir haben da 'n Raum, ich weil3 nicht, ob wir sogar mehrere Rdume haben,
da gibt’s PC-Pools. Also das sind auch relativ viele, relativ neuwertig, also macht
auch 'n ganz guten Eindruck. Unser PC-Raum 210, also bei uns im WiSo-Trakt ist
das. [Und damit bin ich] vollkommen zufrieden. (...) Drucker ist da oben jetzt nicht.
Ist daftir aber auch nicht relevant. (...) Die Software ist da drauf und das ist relativ
problemlos. (...) Also wenn ich das mitbekommen hab, ist das auch ‘ne relativ teure
Software. Und also ich find 's super. Das ist wirklich auch dann praxisnah an dem
Bereich. Das ist ganz gut.“ (1.8)

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Vier der Interviewten klagen entweder Uber ungeeignete und zu kleine Computerrdume
fur die Lehre, oder uber veraltete PCs und fehlende oder ungeeignete Software, oder
Uber Uberflllte Gemeinschafts-PC-Rdume und mangelnde Wartung der Computer und
Drucker, oder Uber eine Kombination dieser Mangel (1.1, 1.5, 1.7, 1.12). Diese Probleme
werden aus der Humanwissenschaftlichen, der WiSo- und der Philosophischen Fakultat
berichtet und schlagen sich unmittelbar negativ auf die Qualitét des Lernens nieder.

Der Student des Masterstudiengangs Economics beklagt, dass es an der WiSo-
Fakultat keinen (oder wie er erst nach dem Interview feststellte, doch einen, aber unbe-
kannten und ungenutzten) Computerraum gebe, der fir die Lehre geeignet sei.

»...Aber in wichtigen Féchern, Grundlagenfdachern, auch im Master, wie jetzt bei-
spielsweise Okonometrie, gibt’s keine Computerrédume, wo man dann diese Re-
gressionsanalysen und so was alles mal ausprobieren kann. Also es gibt Compu-
terrdume an der Uni, oder in der Fakultat, aber da kann man keine Lehre machen,
weil das auf mehreren Etagen ist. Und es ist sehr eng. Und also es ist einfach
ungeeignet fiir die Lehre. Und die Tische stehen auch ziemlich unpraktisch. Also
so, dass mdglichst viele Computer reinpassen, aber eben nicht gut fiir die Lehre.”

(15)

Auch die gangige Software in Okonometrie (STATA) werde den Studierenden nicht zur
Verflgung gestellt.

AWir bekommen STATA nicht zur Verfligung gestellt]. Wir haben Gretl benutzt,
was eigentlich auch 'n sehr untypisches Programm ist und sehr unbekannt vor al-
lem. Das ist Open Source. Und am besten, am realitdtsndchsten zu STATA wére
glaub ich R gewesen.” (1.5)

Stattdessen finde in Okonometrie eine vom didaktischen Format her véllig ungeeignete
,Ubung* mit 250 Studierenden im Vorlesungssaal ohne Moglichkeit statt, die Rechnun-
gen am PC nachzuvollziehen (vgl. Kap. 4.7.4 unter ,Qualitat der Lehre®). Die Demonst-
rationsrechnungen fiihre der Lehrende mit schlechter Open-Source-Software durch (1.5).

JAber die Ubung war eben einfach nur schlecht, weil es keine Méglichkeit zur prak-
tischen Anwendung der Theorie gab, was ja eigentlich bei Okonometrie wichtig
ist.” (1.5)

Seine Vision ist ein verniinftiger Computerraum fiir die Lehre in den Wirtschaftswissen-
schaften mit Administratoren-Computer, Server, Computer in Reihen, Beamer und Tafel.
Dort kénne man dann in Gruppen von ca. 40 Studierenden Okonometrie-Ubungen mit
geeigneter Software wie STATA anbieten:

,'N idealer Computerraum (...) miisste so aussehen, dass es einen Administrato-
ren-Computer gibt, der vorne an der Tafel steht fiir den Lehrenden, der dann viel-
leicht auch als Server fungiert, oder irgendwo steht noch 'n Server, dass das alles
zusammenarbeiten kann. So. Und dann sind meinetwegen acht Computer neben-
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einander und dann in Reihen hintereinander gestellt mit 'ner ordentlichen Klimaan-
lage und 'nem Beamer und ‘ner Tafel. Und dann kann man 'ne ordentliche Lehr-
veranstaltung machen. [lacht leise]” (1.5)

Auch der Soziologiestudent beklagt die mangelnde Eignung und mangelhafte Ausstat-
tung des fiir seinen Studiengang vorgesehenen PC-Raums, des ,SozioLab“.

»Teilweise sind einfach viele technische Voraussetzungen nicht so gegeben, wie
man sie gerne hétte. Also zum Beispiel bei den Soziologen jetzt bei uns gibt’s das
SocioLab, ja, das heil3t toll, aber ist eigentlich gar nicht so toll, wie es sich anhért.
Da stehen alte, teilweise kaputte PCs drin. Der Raum ist sehr klein. Und ja, der
Beamer funktioniert manchmal nicht. Also von der technischen Ausstattung wiird
ich mir da von einem SocioLab doch 'n bisschen was anderes erwarten.” (1.12)

Er wiinscht sich ein SozioLab, das den Namen verdient: der Raum misse gro genug
sein und ein PC fiur jede/-n Kursteilnehmer/-in mit den aktuellen Programmversionen
solle bereitstehen (1.12).

»,Der Raum sollte gréBer sein, es sollte genuq Platz fiir jeden einzelnen Studenten
geben. Und jeder Student sollte auch die Mdglichkeit haben, an einem eigenen PC
zu arbeiten, der auch mit den entsprechenden Programmen ausgestattet ist, die
man bendtigt, und nicht mit beispielsweise veralteten Versionen von Programmen
mit denen man nicht das machen kann, was eigentlich fiir das Seminar angedacht
ist. Ja.”(1.12)

Die beiden Studierenden berichten, dass die Motivation der Lehrenden durch die kata-
strophal schlechte Computer(raum)-Ausstattung beeintrachtigt sei oder dass diese eine
resignierte Haltung einndhmen (1.5, 1.12) (vgl. Kap. 4.6.10 zu Schnittstellen der Betreu-
ung mit anderen Themen).

Aus der Psychologie kommen &hnliche Klagen: Es gebe insgesamt nur finf PCs
im PC-Pool der Humanwissenschaftlichen Fakultat, die fir die Psychologen/-innen vor-
gesehen seien, jedoch seien diese vollig veraltet und langsam, selbst Standardsoftware
wie SPSS sei nicht vorhanden (I.1). Als pragmatische Losung schlagt die Interviewte
vor, die Studierenden mit ausreichend SPSS-Pendler-Lizenzen auszustatten, mit denen
sie dann zu Hause arbeiten kdnnten; dies sei glnstiger fur die Universitat, als ausrei-
chend neue Computer zu kaufen.

Ein Studierender der Philosophischen Fakultat schildert, dass die PC-Raume des
Philosophikums dauerhaft Gberfllt seien und dass es Uberhaupt nur zwei 6ffentlich zu-
gangliche Drucker fir das gesamte Philosophikum gebe (1.7). Diese seien zudem so
schlecht gewartet, dass sie wiederholt Gber Monate hinweg ausgefallen seien. Selbst an
Toner-Ersatz scheitere es (vgl. Kap. 4.9.10). Zu Verbesserung der Situation schlagt er
konkret vor, einen weiteren groRen PC-Pool im Philosophikum einzurichten, mindestens
zwei Drucker pro Raum zur Verfiigung zu stellen und fiir die Wartung derselben klare
und fir die Studierenden deutliche Zusténdigkeiten zu schaffen.

,Wir brduchten im Philosophikum meiner Meinung nach noch einen PC-Pool, der
mindestens genauso grol3 ist wie die, die schon vorhanden sind. Dazu dann na-
turlich auch einen entsprechenden Drucker, am besten wéren eigentlich zwei Dru-
cker pro Raum, oder zumindest ein Drucker, den man in der Hinterhand hat, falls
mal einer ausfallen sollte.” (1.7)

Insgesamt entsteht aus den Interviews das unvermutete Bild, dass quer tber die Fakul-
taten in mehreren Studiengangen die Computerraum-, PC- und Software-Ausstattung
anscheinend so unzureichend, veraltet und schlecht gewartet ist, dass dies massiv die
Qualitat des Lehrens und Lernens an der UzK be- und teilweise sogar verhindert. Die
Interviews weisen auf diesem Gebiet auf dringenden Handlungsbedarf hin.
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4.9.12 Gemeinschaftsraume, Lernméglichkeiten und Internetzugang

Als unerwartet zentrales Thema ging aus den Interviews der Bedarf nach Raumlichkei-
ten hervor, in denen die Studierenden zwischen den Lehrveranstaltungen in Gruppen
zusammen arbeiten kénnen, mit der Moglichkeit ihre Laptops anzuschlieRen und W-
LAN-Zugang. Zu diesem Thema gibt aus den Interviews neben zwei eingeschrankt po-
sitiven und zwei negativen Beispiele eine Fllle von Verbesserungsvorschlagen.

Positive Beispiele

Zwei Studierende der WiSo-Fakultat beschreiben, wie sie sich bei Bedarf in leer stehen-
den Veranstaltungsraumen des griinen Gebaudes auf dem Parkplatz der WiSo-Fakultat
nach Platz fur Gruppenarbeiten umschauen — eine eher behelfsmaRige, pragmatische
Lésung (1.5, 1.12).

,ES gibt da ja ein griines Gebdude auf dem Parkplatz von der WiSo-Fakultéat, und
da sind neue Seminarrdume drinnen, und da kann man auch, wenn da keine Ver-
anstaltungen sind, sich reinsetzen und zum Beispiel in 'ner Gruppe irgendeine Ar-
beit besprechen oder auch sich hinsetzen zum Lernen. (...) Das ist ein gutes Bei-
spiel. Aber das ist zu wenig. [Die Rdume] reichen mir nicht.” (1.5)

Im nagelneuen Biozentrum in der DasselstralRe gebe es im Keller fest montierte Sitz-
gruppen aus jeweils einem Tisch und vier Stlhlen, die recht funktional seien; allerdings
seien es bei weitem nicht gentigend, da in der Biologie sehr viel im Team gelernt werde
(1.10).

Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Mehrere Studierende weisen darauf hin, dass Architektur, Inneneinrichtung und Mobiliar
der Universitat noch nicht daraufhin eingerichtet seien, dass modernes Studieren auf
Gruppenarbeiten — idealer Weise mit Laptop-Anschluss und W-LAN-Zugang — basiert;
dass Studieren nicht nur in den Lehrveranstaltungen, sondern vor allem zwischen den
Veranstaltungen stattfindet: im selbstéandigen Lernen in Gruppen.

Fir diese wiinschenswerte Aktivitat fehlen die Raumlichkeiten; die Studierenden
mussen sich Notbehelfe suchen: zufallig leere Veranstaltungsraume (siehe auch 1.5,
1.12, s.0.), Uberflllte Computer-Rdume, in denen die Tische in Reihen ausgerichtet sind,
oder zu laute Cafés (1.2).

»Sle erinnern mich jetzt noch an ein anderes Problem, und zwar auch fiir die Zeiten
zwischen den Veranstaltungen: Manchmal gibt es zwei, drei Stunden freie Zeiten,
und man findet kaum einen Platz, wo man richtiqg sitzen und arbeiten kann. Ja, da
sucht man notgedrungen nach leeren Rdumen. (...) Und wéhrend dieser Zeit, ja,
braucht man auch dieses Internet. Es gibt natlirlich einen Internetraum, aber es ist
auch manchmal voll. AuBerdem, da kann man nicht mit anderen Leuten zusam-
menarbeiten, da ist man nur fiir sich. Der Internetraum ist nicht fiir eine Gruppen-
arbeit gedacht. Also es gibt im ganzen Bereich vielleicht nur hinter dem Café im
Philosophikum so einen Platz, wo nur Stiihle so gereiht sind, (...) und die Tische,
die sind gestreut. Und dann in den Etagen hier im Philosophikum, die sind zu 00
Prozent immer besetzt. Ja, und sonst muss man ja auch im Ldrm von dem Café
oder so sitzen. Ich denke ja, das ist nicht gerade férdernd fiir eine Zusammenar-
beit.“(1.2)

Steckdosen sind nicht ausreichend in den Fluren und Raumen verteilt oder die Praxis,
eigentlich nicht flir Laptops vorgesehen Steckdosen zu benutzen, wird sogar von Haus-
meistern unterbunden.
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Jch hatte ja eben gesagt, dass wir sehr viel Gruppenarbeit haben in unserm Stu-
dium (...). Das stimmt allerdings, dass wir uns immer auf die Suche machen muss-
ten nach Steckdosen fiir Laptops. Das stimmt. Das ist ein Punkt, der sicher auch
noch zu verbessern wére — also den man verbessern kénnte.” (1.12)

Von einem Studenten kommt der Vorschlag, Steckdosen-Inseln von der Decke baumeln
zulassen. Im Kapitel 4.9.7wurde schon dargestellt, dass selbst bei der Neukonzeption
von Lehrgebduden wie dem neuen Biozentrum in der Dasselstrale oder dem Semi-
nargebaude am Philosophikum die Gemeinschaftsrdume und die Tische und Stihle fir
Gruppenarbeit zwischen den Seminaren vergessen worden seien (1.10, 1.7). Sein Ver-
besserungsvorschlag lautet, einfach mehr Tische und Stihle fir Gruppenarbeiten zur
Verfugung zu stellen:

wEinfach mehr [Tische und Stiihle brduchte es], glaub ich. (...) Vielleicht findet sich
auch einfach irgend 'n Raum, den man noch irgendwie zur Verfligung stellen kann
mit Tischen. (...) Aber ich hab bisher immer nur die Stiihle und Tische gesehen,
die in diesem [Gang]im Keller dort sind. Und da ist halt dann oft besetzt. Und dann
ist die Frage, wo macht man seine Ubungen, wenn man sich mit irgendjemand
zusammensetzen will und nicht daheim am Schreibtisch. Es geht einfach nur um
mehr Sitzflache irgendwie, um zusammen zu lernen.“ (1.10)

Er erlautert, wie heutzutage in seinem Studiengang gelernt wird, namlich in Gruppenar-
beit:

LAlso normalerweise setzt man sich ja in 'ner Gruppe zusammen, also immer zwei,
drei, vier Leute, die irgendwie zusammen an einem Mathe-Ubungsblatt (...) oder
was auch immer, was ich halt im Augenblick habe. Ich weil3 nicht, ob spéater mehr
alleine gelernt wird, oder ob das dann gebraucht wird, aber ... also ich lerne gut,
indem ich irgendwie mich mit andern austausche und mit jemandem dartiber rede.
Und das ist halt gut méglich, wenn man irgendwelche Gruppensitzgelegenheiten
hat.“(1.10)

Aber auch jenseits vom unmittelbaren Zweck des gemeinsamen Lernens sind Raumlich-
keiten, die der Geselligkeit und Gemeinschaftsbildung dienen, essentiell fur das ,Uni-
Feeling“, wie es eine Interviewte treffend in Worte fasst:

JIn dieser Klosterstral3e [lacht] gibt es nur einen Kaffeeautomaten, also so was
zum Beispiel, dass da keine richtige Cafeteria ist. Es gibt eine kleine Mensa, 'nen
Auszubildendenbetrieb, aber da kommt manchmal nicht so richtig Uni-Feeling auf.
Also man ist halt da so 'n bisschen abgeschottet.” (1.6)

Zwei Interviewte vermissen durchgehenden und zuverlassigen Internetzugang im Philo-
sophikum und im Hauptgebaude und regen an, fir campus-weiten W-LAN-Empfang zu
sorgen (1.2, 1.7).

Zum Thema] Internet hab ich ja gemerkt, also jetzt in der Zeit, wo ich in der Uni
bin, dass viele Rdume im Philosophikum und manche auch im Hauptgeb&dude kei-
nen Internetzugang haben. Und das ist nattirlich auch von Nachteil fiir die Studie-
renden, find ich.” (1.2)

,Dann sollte auf jeden Fall daran gearbeitet werden, dass man lberall im Philoso-
phikum das Uni W-LAN Netz empfangen kann, was némlich nicht der Fall ist. Ja,
ansonsten im IT-Bereich wér das eigentlich schon das Grundlegende.” (1.7)

4.9.13 Bibliotheken und Transponderkarte

Als positives und studierendenfreundliches Beispiel nennt eine Interviewte, dass es er-
laubt sei, Jacken und Taschen mit in die Hauptbibliothek zu nehmen. Dies sei in den
anderen Bereichsbibliotheken leider nicht der Fall (1.3).
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LAlso man kann die Jacke [in die Hauptbibliothek] mit reinnehmen. Das ist eigent-
lich 'n sehr guter Punkt. Also das find ich angenehm, dass man auch die Tasche
mit reinnehmen kann und seine Unterlagen mitnehmen kann, weil man ja oft dicke
Ordner hat oder dicke Blicher, die man mitnimmt und die man sonst in vielen an-
deren Bibliotheken erst mal komplett ausrdumen muss, die Tasche, und dann sei-
nen ganzen Kram mit reintragen muss. Und das ist eigentlich 'n sehr positiver As-
pekt.“(1.3)

Als negatives Beispiel nennt die Interviewte die zum Teil unertragliche Hitze und Kalte
in der Hauptbibliothek. Sie habe den Eindruck, dass sich dort die Temperatur gar nicht
regulieren lasse und immer der Aufentemperatur entspreche, und schlagt vor, die Kili-
matisierung zu reparieren (1.3):

,Im Sommer, als es relativ, aber auch noch nicht extrem war, waren es in der Bib-
liothek 27 Grad. Also da ist auch 'n Thermometer, da haben wir drauf geguckt. Und
Jjetzt im Moment kann man da nicht ldnger als 'ne Stunde sitzen, weil man sich
dann einfach zu Tode friert. (...) Also die Klimatisierung in der Hauptbibliothek, die
ist auch verbesserungswiirdig.” (1.3)

Ein Studierender der Philosophischen Fakultdt bemangelt, dass es in seinem Bereich
(Sprache und Kulturen der Islamischen Welt) veraltete und insgesamt zu wenige Blicher
sowohl in der Hauptbibliothek als auch in den Bereichsbibliotheken gebe und dass zu-
dem die Bestande schlecht gepflegt wiirden. Fehlende Blicher werden nicht ersetzt, aber
weiter angezeigt.

,Viele Blicher sind veraltet, zudem ist die Zahl der Biicher nicht ausreichend. Be-
sonders in Geschichte fehlen Blicher. Oft sind sie entweder ausgeliehen oder ge-
klaut. Die geklauten Blicher werden aber vom System weiter angezeigt. Es ist sel-
ten, dass man auf Anhieb ein Buch findet, das man sucht.” (1.2)

So gehe viel unnétige Zeit mit der Suche verloren. In vielen Bereichen misste man neue,
aktuelle Lehrblicher anschaffen. Von einigen, stark nachgefragten Blichern, z. B. auch
Standardlehrbiichern, brauchte man mehrere Exemplare. Die Bibliothek miisste hier die
Nachfrage analysieren und darauf reagieren, welche Blicher viel verlangt werden. Dies
gelte besonders flr die fachbereichsspezifischen Bibliotheken, aber auch fir die Zent-
rale. Online-Blicher waren aus Sicht des Studenten eine gute Alternative (1.2).

Ein Studierender der Volkswirtschaftslehre schlagt die Einrichtung eines Bibliotheksver-
bunds vor und die Einfiihrung einer gemeinsamen Karte fiir die Hauptbibliothek und alle
Bereichsbibliotheken — idealerweise auch unter Einbezug der Fachhochschule Kéln (1.5).
Im Idealfall wére diese Karte in den Studentenausweis integriert:

,Einen Barcode auf den Studentenausweis, der fiir alle Bibliotheken eine eindeu-
tige Identifizierung des Benutzers ausmacht, die eben in allen Bibliotheken gleich
ist, und dass man auf einer Internetseite dann auch die Biicher verldngern kann
sozusagen. Also ein Bibliotheksverbund mit einer Benutzernummer und fertig. Das
waér toll! [lachend:] Ja.“ (1.5)

Ein solcher Studentenausweis mit integrierter Transponderkarte fiir die Bibliothek kénnte
als weitere Funktionen das Bezahlen in der Mensa, die Kursbelegung und die Priifungs-
anmeldung (Uber KLIPS) auf sich vereinen, alles immer mit der gleichen Nummer. Dies
wirde den Studierendenalltag an der UzK immens vereinfachen und modernisieren. Fir
eine solche Karte gebe es an anderen deutschen Unis auch schon Modelle (1.5).

LAlso ich hab mir einen ganz besonders wichtigen Punkt aufgeschrieben vorher,
und zwar, dass es am Anfang, wenn man nach Kéln kommt und sich einschreibt,
ziemlich anstrengend ist, sich diese ganzen Karten zu besorgen, die fiirs Studium
wichtig sind, beispielsweise Studentenausweis, Kopierausweis, Bibliotheksaus-
weis, Priifungsausweis. In der WiSo-Fakultét braucht man noch ‘n Priifungsaus-
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weis. Und dass die Kursbelegung und die Priifungsanmeldung nicht alles ineinan-
der integriert ist. Also dass man sozusagen zehn unterschiedliche Stellen anlaufen
muss, wenn man irgend ‘ne Spezialsache, sag ich jetzt mal, braucht, ne? Und das
artet dann insoweit aus, dass ich mir 'n neues Portemonnaie gekauft hab jetzt (...)
um diese ganzen Karten unterzubringen. In Uni X oder in der Uni Y ist es so, dass
es einen Studentenausweis gibt, (...) das ist 'ne Transponderkarte, womit man
auch in die Bibliothek gehen kann, womit man auch in der Mensa bezahlen kann
und wo man sozusagen mit seiner Matrikelnummer sich zur Priifung anmeldet und
bei — das heil8t in der Uni X ,ZZZZ* und hier ist das eben KLIPS, das ist genau das
gleiche System —, dass man da die Kurse belegt und auch sich zur Priifung an-
meldet. Das wér schén, wenn 's so was geben wiirde.“ (1.5)

4.9.14 Parkplatzsituation

Fir einen Interviewten ist der Mangel an Parkplatzen in unmittelbarer Nahe zur UzK ein
echtes Problem im Alltag und er schlagt vor, dass die Universitat Dauerparkplatze zu
moderaten Preisen an Studierende und Mitarbeiter vermietet. Seine Zahlungsbereit-
schaft dafurr 1age bei rund 35 Euro im Monat (1.2).

,Mein Vorschlag wére, die Parkplétze ... also es sind so viele Platze frei. Wenn
man jetzt hingeht, schauen Sie mal, vielleicht zu 80 Prozent ist der Parkplatz leer.
Weil das viel zu teuer ist, ja? Wenn man vielleicht eine monatliche Miete von den
Studentinnen oder von den Mitarbeitern nimmt, dass man das vielleicht einfach
vermietet. 30 / 40 Euro wiirde ich schon dazu geben wollen.” (1.2)

4.9.15 KLIPS

Ein Studierender meint, dass die Weiterentwicklung Campus Management Systems
KLIPS eine fur ihn spurbare, positive Wirkung auf die Raumsituation gehabt habe, indem
die Uberfilllung von Veranstaltungen in seinem Bereich durch die Nutzung von KLIPS
zurlickgegangen sei (1.8). Er nutze KLIPS zur Orientierung tber das Studienangebot und
zur Erstellung eines personlichen Stundenplans, dabei achte er besonders darauf, eine
gute Verteilung von Priifungszeitpunkten zu erreichen.

Die vorgebrachten Verbesserungsvorschlage beziehen sich auf andere Aspekte
von KLIPS. So wiinscht sich ein Studierender eine deutlichere Unterscheidung der pra-
xisorientierten Lehrveranstaltungen (POL) und der Studium-Integrale-Lehrveranstaltun-
gen in KLIPS (1.10).

LAls Biologe miissen wir diese praxisorientierten Lehrveranstaltungen machen,
und die Studium-Integrale-Veranstaltungen. Und da gibt es teilweise das Problem,
dass nicht ganz klar ist, was zu was gehort. (...) Also was ist dann Studium Integ-
rale, was ist POL? (...) Was wird als was angerechnet? Und bei KLIPS ist das n‘
bisschen undibersichtlich, fand ich. (...) Und das wér vielleicht 'n bisschen optimier-
bar.“(1.10)

Ein Studierender der Volkswirtschaftslehre wiinscht sich, dass es in seinem Fach mog-
lich wird, die Kursbelegung und die Prifungsanmeldung integriert iber KLIPS zu ma-
chen (1.5). Die technischen Voraussetzungen dafiir sind schon gegeben.

4.9.16 Schnittstellen der Rahmenbedingungen mit anderen Themen

Die Rahmenbedingungen eines Studiums stehen naturgemafl mit allen Aspekten des
Studiums in Verbindung. Besonders thematisieren die Interviewten die Gber die Studien-
struktur vermittelten Wechselwirkungen zwischen Raumknappheit und Betreuungssitu-
ation (vgl. besonders Kap. 4.8.1 und Kap. 4.8.3). Ein besonderer Aspekt dieses Komple-
xes ist die Wirkung der mangelhaften Ausstattung mit Computerrdumen, Computern und
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Software auf die Qualitét der Lehre (vgl. Kap. 4.7.4), den Praxisbezug des Studiums (vgl.
Kap. 4.9.11) und auf die Moral der Lehrenden (vgl. Kap. 4.6.10 und Kap. 4.9.11). Auch
fur Wirkungen der raumlichen Situation auf den Forschungsbezug des Studiums werden
in den Interviews Beispiele gebracht (vgl. Kap. 4.4.5).

410 Von Studierenden zusétzlich aufgebrachte Themen: ,dass (...) wirk-
lich ein Dialog besteht*

Die Studierenden wurden in den Interviews zunachst ganz offen gefragt, welcher Aspekt
ihres Studiums ihnen am meisten am Herzen liege, wenn es um eine Verbesserung ihres
Studiums gehe. Einige nannten hier Aspekte, die sich den Kernthemen von Campus im
Dialog zuordnen lassen (vgl. Kap. 4.3 bis Kap. 4.9), andere thematisierten zusétzliche
Aspekte. Diesen ist das folgende Kapitel gewidmet. Sie lassen sich unter den Uberschrif-
ten ,Zulassung” (vgl. Kap. 4.10.2), ,Qualitat der Kommunikation* (vgl. Kap. 4.10.3), ,Stu-
dierende als Partner/-innen in der Studiengangsentwicklung® (vgl. Kap. 4.10.4), und
,Vielfalt der Studierenden” (vgl. Kap. 4.10.5) zusammenfassen.

4.10.1 Zusammenfassung

Aus den Interviews geht hervor, dass die Zulassung zum Studium fiir die Studierenden
auch schon ein wichtiger Teil ihrer Studienerfahrung ist, besonders da sie in diesem
Stadium die ersten Eindriicke von der UzK sammeln. Daher ist es wichtig, auf besonders
gute und klare Kommunikation mit den Studierenden in dieser Phase zu achten und den
Stress, der mit den Unsicherheiten jedes Ubergangs einhergeht (sowohl Schule — Hoch-
schule als auch Bachelor — Master) zu minimieren. Durch die Art der Kommunikation,
des Auswahlverfahrens und der Terminierung der Aufnahmeentscheidungen sollten
nicht noch zusétzliche Unsicherheiten geschaffen werden.

Auch insgesamt ist die Art und Weise, wie die Universitat Gber Lehrende und Ver-
waltung mit ihren Studierenden kommuniziert, zwei Interviewten ein zentrales Anliegen.
Lehrende und Verwaltung sollten untereinander besser kommunizieren, um den Studie-
renden verlassliche Informationen zu studiengangsbezogenen Regelungen geben zu
kénnen. Die Universitat solle gezielter tber ihre ,Informationspolitik” gegentber Studie-
renden nachdenken, zum einen um fir Verstandnis fiir Missstande wie mangelnden Ser-
vice und mangelnde Wartung technischer Ausstattung zu werben, zum anderen um die
Studierenden zu Engagement anzuregen. Auch Finanzierungs- und Mittelverteilungs-
entscheidungen sollten besser kommuniziert werden. Zu bestimmten Punkten wie Be-
zeichnungen von Lehrveranstaltungen oder formale Aspekte von Hausarbeiten werden
UzK-weite Standards angeregt. Allgemein miisse an der Verstandlichkeit von Priifungs-
ordnungen gearbeitet werden, zusatzlich sollten diese durch fir die Studierenden ver-
standliche Informationsmaterialien erganzt werden.

Eine Studierende artikuliert besonders deutlich den Wunsch, dass die Studieren-
den als Partner/-innen bei der Weiterentwicklung von Studiengangen wahrgenommen
werden, und dass die Lehrenden aktives Interesse an ihren Verbesserungsvorschlagen
zeigen. Es wird angeregt, dafiir Wege und Termine zu institutionalisieren, wie z. B. ein
jahrlicher studiengangsbezogener Dialogtermin. Aber auch die (Re-)Akkreditierungen
sollten als Gelegenheit wahrgenommen werden, um Verbesserungsideen der Studie-
renden einzuholen.

Drei Studierende heben hervor, dass sie die Vielfalt der Studierenden an der UzK — je
einmal bezogen auf Alter, Herkunftsland und berufliche Erfahrungshintergrinde — als
Bereicherung in Lehrveranstaltungen erleben.
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4.10.2 Zulassung

Rund um das Thema ,Zulassung” gibt es einen Straul} verschiedenster negativer Bei-
spiele und Verbesserungsvorschlage, die von den Studierenden vorgebracht werden
(1.3, 1.8, 1.9, 1.10). Fir drei Interviewte haben Aspekte der Zulassung Prioritat, wenn es
um eine Verbesserung ihres Studiums geht (1.3, 1.8, 1.10). Fir die Studierende des for-
schungsorientierten Masterstudiengangs Psychologie ist schlechte Kommunikation der
Universitat mit Studierenden das vorherrschende Thema (siehe nachster Abschnitt). In
diesem Zusammenhang ist ihr aufgestoRRen, dass es gleich im Zulassungsschreiben die
erste Fehlinformation gegeben habe. Dies drfe nicht passieren (1.3).

JIch hab ja erst zum Master angefangen hier an der Uni KéIn, und auf der Zulas-
sung, auf dem Brief stand zum Beispiel drauf: Bitte melden Sie sich vor der Ein-
schreibung zur Dokumentenpriifung im Prifungsamt. Wo Sie das finden, finden
Sie auf Seite 2. Erst mal gab's keine Seite 2 bei diesem Brief, und dann stimmte
es auch nicht, dass man sich beim Priifungsamt melden sollte, sondern bei einer
ganz bestimmten Person, die auch nur tiber E-Mail zu erreichen war. Und das ist
vor allem grade bei 'nem Zulassungsbrief nicht so schén, wenn dann direkt so 'n
Missversténdnis in der Kommunikation kommt.“ (1.3)

Der Studierende der Betriebswirtschaftslehre kritisiert die zeitliche Licke und Unsicher-
heit beim Ubergang vom Bachelor- zum Masterstudium an der UzK (1.8). Diese entstand,
da er zum Sommersemester mit seinem Bachelorstudium fertig wurde, man mit dem
Master of Business Administration aber nur jeweils zum Wintersemester beginnen kann.
Er hat diese Phase zwar letztendlich mit einem Praktikum sinnvoll Gberbriickt, aber den-
noch als extrem belastend erlebt.

LAlso ich hab den Bachelor hier an der Uni KéIn abgeschlossen im April jetzt diesen
Jahres. Und das war mir dann leider nicht méglich, an der Universitét zu Kéin
gleich den Master weiterzumachen, sondern der Master wird nur im Wintersemes-
ter angeboten, und das ist wirklich keine schéne Situation, weil irgendwie muss
man die Zeit iiberbriicken, wenn man weiter studieren will. Ich hab Gott sei Dank
'n gutes Praktikum bekommen, was ich in der Zeit machen konnte. Allerdings muss
das auch erst mal finanziert werden. Weil da bekommt man jetzt auch nicht so
wahnsinnig viel Geld in der Zeit.” (1.8)

Aus dem Zitat spricht deutlich, wie belastend es fiir den Studenten war, mit der Unsi-
cherheit im Ubergang Bachelor-Master umzugehen:

,Und man hat immer auch die Unsicherheit im Nacken, ob das jetzt (iberhaupt
klappt, weil das ist ja (iberhaupt nicht sicher, ob das irgendwie auch klappt, also
ich hab eigentlich nicht damit gerechnet, wenn ich ehrlich bin, dass es klappt. (...).
Dementsprechend war das fiir mich echt keine schéne Zeit. (...) Das fand ich oder
finde ich auch wirklich nicht gut gelést.” (1.8)

Daher schlagt er vor, wenn kapazitativ irgend moglich, den Studienstart im Bachelor-
und Masterstudiengang Betriebswirtschaftslehre/Business Administration auch zum
Sommersemester anbieten. Die prinzipielle Unsicherheit im Ubergang vom Bachelor-
zum Masterstudium, die ja quasi systemischer Teil der neuen Studienstruktur ist, wird
man durch diese Malinahme nicht aus dem Weg rdumen kénnen.

Die Psychologie-Studierende kritisiert, dass sich die Zulassungen in ihrem Studi-
engang Uber einen zu langen Zeitraum hingezogen hatten, so dass es bis in den Winter
hinein zu mehrfachen Umbildungen von Seminargruppen gekommen sei. Dies beein-
trachtige die Studienqualitat auch fir die Gbrigen Studierenden (1.3).
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,Die Zulassungen, das hab ich als relativ belastend empfunden, dass die iber ei-
nen so immens langen Zeitraum rausgeschickt werden. Also ich glaube, die Be-
werbungsfrist war Mitte Juli vorbei, und in unserem Master sind noch bis Mitte De-
zember Leute nachgeriickt. Und das ist erst mal fiir die Betroffenen anstrengend
und unglinstig, weil die das Semester ja dann erst zwei Monate nach Beginn mit-
bekommen, was dann ja schon fast wieder gelaufen ist. Und es ist auch so 'n biss-
chen fiir die Studenten ungliicklich, die da schon drin sind, die quasi immer wieder
neue Gruppen bilden miissen, wenn man schon an 'nem Projekt dran ist. Also das
ist 'n Punkt, da seh ich auch 'ne Verbesserungsmaéglichkeit.” (1.3)

Der Bachelorstudent der Biologie kritisiert stellvertretend fiir seine Kommilitonen/-innen
im Lehramtsstudium, dass ein verpflichtendes Berufspraktikum vor Studienantritt nicht
kommuniziert worden sei, so dass es vielen Studierenden gefehlt habe (1.10). Auch die-
ses Problem nennt er als erstes auf die Frage, was ihm am meisten am Herzen liege,
wenn es um eine Verbesserung seines Studiums gehe. Zuletzt problematisiert eine Ba-
chelorstudierende der Erziehungswissenschaften die Praxis, dass in ihrem Fach die
Masterstudienplatze nur nach Noten vergeben werden (1.9). Dies setze die Bachelorstu-
dierenden nicht nur unter zu hohen Druck, sondern setze auch Fehlanreize, seine Kurs-
wahl im Studium an der Optimierung des Notendurchschnitts statt an Interesse und Lern-
fortschritt zu orientieren (vgl. Kap. 4.8.4). Stattdessen schlagt sie eine Selektion mit Hilfe
von Fachtests oder Eignungspriifungen vor.

4.10.3 Qualitdt der Kommunikation der Universitat mit Studierenden

Es sind eine Studierende der Humanwissenschaftlichen Fakultat (1.3) und ein Studieren-
der der Philosophischen Fakultat (1.7), die die Art, wie die Universitat mit Studierenden
kommuniziert, zum zentralen Thema ihrer Interviews machen und dazu eine Fulle von
Verbesserungsvorschlagen vorbringen. In der Wahrnehmung der Studierenden des for-
schungsorientierten Masterstudiengangs Psychologie lauft die interne Kommunikation
zwischen Lehrenden, Verwaltungsmitarbeitern/-innen und Studierenden oft schief (1.3).

»Ein Punkt stért mich eigentlich am meisten, und das ist so die interne Kommuni-
kation. Also da ist schon oft wirklich was schief gelaufen, Missverstédndnisse. Ich
weil3 nicht, ob das nur an meiner Fakultét so ist, aber da wusste ganz oft der eine
nicht, was der andere gesagt hat und es wurden Informationen rausgegeben, die
dann kurz danach von ‘ner andern Person wieder zurtickgenommen wurden. Und
das hat sehr oft fiir Verwirrung gesorgt.” (1.3)

Ein Beispiel dafiir seien widerspriichliche Auskiinfte zu Ubergangsregelungen bei Ande-
rungen der Priifungsordnung.

»In meinem Bereich wurde jetzt die Prifungsordnung gewechselt, verdndert, und
wir wussten die ganze Zeit nicht, wie der Stand der Dinge ist. Und das war zum
Beispiel ein Punkt, wo wir von einer Person [im Priifungsausschuss] gesagt be-
kommen haben: ,Schreiben Sie die Hausarbeiten jetzt auf jeden Fall noch, damit
Sie das Modul abgeschlossen haben und in die neue Priifungsordnung wechseln
kénnen.” Und ‘ne andere Person hat gesagt: ,Schreiben Sie die jetzt erst mal nicht,
weil wir noch nicht wissen, wie wir das mit der neuen Priifungsordnung regeln.”
Also das ist jetzt ganz konkret so 'n Beispiel, was grade ablduft.” (1.3)

Auch die im letzten Abschnitt genannte Fehlinformation im Zulassungsschreiben falle
darunter. Verwaltung und Lehrende missen besser miteinander kommunizieren, so
kénnten sie dann auch den Studierenden verlassliche Auskiinfte geben.

= D

[Gampus im Dlog I Seite | 110



LAlso ich glaube, am wichtigsten ist es, dass sie erst mal untereinander viel reden
— also vor allem die aus der Verwaltung und die Lehrenden, bevor man Informati-
onen rausgibt. Und dass sie das vielleicht untereinander transparenter machen,
dass man auf Besprechungen Sachen konkret festhélt und sagt: ,Das und das
geben wir raus und nichts anderes, und nichts weiteres, weil das sonst einfach fiir
Verwirrung sorgt.“ (1.3)

Der Bachelorstudent der Geschichte kritisiert die, wie er es nennt, ,Informationspolitik*
der UzK (1.7). Er wiinscht sich insgesamt, dass die Hochschule ihre Entscheidungen den
Studierenden transparenter macht, zum einen um Missstande begreiflicher zu machen,
zum anderen aber auch als Voraussetzung fir ein starkeres Engagement der Studieren-
den.

Weil wenn man weil3, warum die Sachen so sind, dann kann man sich auch eher
auch dazu aufraffen, was zu tun, dass die bestehenden Verhéiltnisse sich éndern.”

(1.7)
Dazu missten auch die Fachschaften besser eingebunden werden.

JIch glaub, das ist einfach so, dass die Fachschaften noch mehr eingebunden wer-
den miissen, dass den Studenten einfach gesagt wird, warum manche Sachen an
manchen Instituten so gehandhabt werden, wie sie gehandhabt werden.” (1.7)

So mahnt er mehr Transparenz uber die Mittelverwendung an. Er kritisiert die Unverhalt-
nismaRigkeit von Ausgabenentscheidungen, z. B. seien samtliche Mitarbeiter/-innen ei-
nes Lehrstuhls mit IPads ausgerlstet worden, wahrend der Toner im einzigen PC-Pool
Uber Wochen nicht nachgefllt worden sei, und fligt an:

LAlso da versteh ich nicht, wie einerseits, sag ich mal, Geld rausgeworfen wird fiir
modernen Schnickschnack, andererseits aber den Studenten die wichtigsten Sa-
chen im Prinzip, oder die grundlegendsten Sachen nicht zur Verfiigung gestelit
werden.“(1.7)

Auch wiirde er gern die Griinde fiir die stark eingeschrankten Offnungszeiten der Insti-
tutsbibliotheken in den vorlesungsfreien Zeiten verstehen, die flr ihn extrem hinderlich
seien.

LAlso mir persénlich wiirde das schon helfen [wenn mir jemand erkléart, warum es
so sein muss], weil dann kriegt man mal 'n Einblick in diese Mechanismen: ,Warum
macht man so was. Liegt 's am Geld? Liegt 's am Personal?““ (1.7)

Eine weitere Aufgabe sei es, Studien- und Prifungsordnungen selbst verstandlicher ver-
fassen sowie (bessere) Handbucher und Informationsmaterialien zu Studiengangen ent-
wickeln.

Was glaub ich 'n relativ leichter Schritt wére, wenn man die ganzen Studienord-
nungen mal etwas verstandlicher verfassen wiirde. Die Studienordnungen miissen
nattirlich rechtlich wasserfest sein, aber dass man sozusagen 'n Handbuch raus-
gibt, wo man s einfach noch mal versténdlich erklért. Also ich glaub, das wiird
auch vielen Leuten das Studium vereinfachen, die jetzt grad erst neu an der Uni
sind.“(1.7)

Die Informationspolitik sieht er als Aufgabe der Institutsleitungen.

Eine Ubergreifende Abstimmung erfordert der Vorschlag des Interviewten, UzK-
weit oder zumindest innerhalb seiner Philosophischen Fakultat einheitliche Standards
zum Schreiben von Hausarbeiten zu entwickeln sowie einheitliche Bezeichnungen glei-
cher Veranstaltungstypen durchzusetzen, um die Verstandigung tber besuchte Lehrver-
anstaltungen zu erleichtern.
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»Ja, vor allem bei so formalen Sachen, dass auch zum Beispiel die Bezeichnung
fir die Seminare, also Proseminare, Aufbauseminare, Ergdnzungsseminare, ich
weild nicht, was es da noch alles gibt, aber das ist auch von Institut zu Institut
dermal3en verschieden, dass ... wenn man sich mit Kommilitonen unterhélt, dann
weil3 man teilweise nicht, welchen Kurs die jetzt meinen. Oder in welcher Phase
des Studiums sie sich befinden. Wenn die (ber ein Aufbauseminar reden oder ein
Proseminar. In der Archéologie gibt’s zum Beispiel Proseminare glaub ich schon
ab dem 1. Semester. In der Germanistik erst spéter. [lacht]” (1.7)

Nicht zuletzt wiinscht er sich auch bessere Information UGber die Aktivitaten des Studie-
rendenparlaments (1.7).

,Das ist zum Beispiel auch ‘'n Punkt bei den Studierenden-Parlamentswahlen, die
Wahlbeteiligung ist unterirdisch. Und meiner Meinung nach liegt 's auch einfach
daran, dass auch kein Mensch weil3, warum die Leute wéahlen sollten, was die
Leute machen.” (1.7)

Damit die Studierenden ihre Kritikpunkte besser an die Verwaltung und an Lehrende
vermitteln kénnen, schléagt er vor, Kummerkasten fiir Studierende aufzuhangen (1.7). In
diesen Themenkomplex gehdrt auch der Vorschlag, klare Zusténdigkeiten fur die War-
tung der technischen Ausstattung (PCs, Drucker) und Infrastruktur (z. B. WCs) zu schaf-
fen und die Ansprechpartner/-innen fir die Studierenden o&ffentlich sichtbar zu machen
(vgl. Kap. 4.9.10).

Ein Beispiel zur fehlender Kommunikation — in diesem Fall von Lehrenden unter-
einander — kommt auch von einem Studierenden der Volkswirtschaftslehre, der meint,
dass sonst die knappen PCs fir die Lehre besser fir alle Studierenden zugénglich ge-
macht werden konnten (1.5). Dass auch die Raumlichkeiten einen nicht zu unterschat-
zenden Einfluss auf die Qualitat der Kommunikation haben, ist im Kapitel 4.9 eingehend
thematisiert worden. Dort genannte Aspekte sind, wie die rdumliche Streuung eines
Fachbereichs die Kommunikation von Lehrenden untereinander und mit Studierenden
erschwert (vgl. Kap. 4.9.8), wie das frontal aufgestellte Mobiliar in Seminarrdumen sich
als hinderlich fir seminaristische Arbeit erweisen kann (vgl. Kap. 4.9.9), und dass es
einen Mangel an Raumen fiir das Arbeiten und die Begegnung zwischen den Lehrver-
anstaltungen gibt (vgl. Kap. 4.9.12).

4.10.4 Studierende als Partner/-innen in der Studiengangsentwicklung

Im engen Zusammenhang mit der Qualitat der Kommunikation innerhalb der Universitat
steht die Frage, ob Studierende als Partner/-innen in die Weiterentwicklung und Verbes-
serung von Studiengéngen einbezogen werden.

Positive Beispiele

Zu diesem Thema kommen in den Interviews zwei positive Beispiele. Die Studierende
der Sprachtherapie hebt insgesamt lobend hervor, dass ihre Lehrenden aufgeschlossen
fur Verbesserungsvorschlage der Studierenden seien (1.6). Der Studierenden der Deut-
schen Sprache und Literatur ist in sehr guter Erinnerung, wie ein Dozent am Semester-
ende noch einmal den mundlichen Dialog mit seinen Studierenden Uber die Ergebnisse
der Lehrveranstaltungsevaluation gesucht habe (1.4):

,Und zum Beispiel das Seminar, wo ich vorhin driiber gesprochen hatte, der Do-
zent hatte auch am Ende des Semesters bei llias” eine Evaluation hochgeladen,
die konnte man, wenn man wollte, anonym ausfiillen. Und dann haben wir in der
letzten Sitzung dariiber gesprochen. Er hat dann gesagt ,Okay, ich hab jetzt das
und das Meinungsbild.“ Und dann konnten wir selber noch mal sagen, was uns
gefallen hatte in der Diskussion, was uns nicht gefallen hatte, was wir besser ma-
chen wiirden. Das fand ich sehr gut.” (1.4)
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Negative Beispiele und Verbesserungsvorschlage

Fir die Interviewte des Masterstudiengangs Deutsche Sprache und Literatur ist das
Thema des Einbezugs der Studierenden in die Weiterentwicklung von Studiengangen
besonders virulent (1.4). Insgesamt hat sie die Lehrenden bisher als nicht als aufge-
schlossen flr Verbesserungsvorschlage von Studierenden und aus der Fachschaft emp-
funden.

LIch habe das Geflihl, dass da groenteils eher keine Aufgeschlossenheit besteht.
Also ich war jetzt lange in der Fachschaft in 'nem andern Fach, was ich jetzt nicht
mehr studiere, und da waren die Lehrenden schon sehr eingefahren auf die Mo-
dulstruktur, die momentan besteht, und waren auch nicht wirklich an den Vorschlé-
gen, die wir meistens eingebracht haben, interessiert, weil sie eben der Meinung
waren, dass es so, wie es momentan ist, gut ist.“ (1.4)

Es gebe keinen institutionalisierten Dialog mit Studierenden Uber die Studiengange.

sIch hab nicht das Gefiihl, dass momentan ein Dialog ... wirklich ein Dialog besteht
— beziiglich des Studiengangs.”(1.4)

Insbesondere sei auch die Reakkreditierung nicht flr Justierungen im Sinne der Studie-
renden genutzt worden, ein Beispiel aus ihren Erfahrungen im Fach Geschichte (1.4).

JIch kann jetzt grad nur (ber Geschichte reden, weil ich da ja in der Fachschaft
war. Da soll jetzt glaub ich bald diese Reakkreditierung des Studiengangs stattfin-
den, oder hat schon stattgefunden, aber das wurde von den Dozenten zum Bei-
spiel auch gar nicht dazu genutzt, um mal mit den Studenten dariiber zu reden:
JIst eigentlich die Studienstruktur so gut, und was kénnte man veréndern?” Ich
hatte nicht das Gefiihl, dass lberhaupt irgendwie geplant war, den Studiengang
vielleicht dann noch mal umzustrukturieren.”(1.4)

,Und ich hatte das jetzt mit der Reakkreditierung angesprochen, weil ich finde, das
wér halt eigentlich 'n guter Zeitpunkt gewesen um zu sagen, okay jetzt sind wir
grade dabei, den Studiengang zu reakkreditieren — stimmt das eigentlich alles so,
was wir machen? Und deswegen hab ich das gesagt, weil das eben nicht passiert
ist.” (1.4)

Gerade Uber die riickwirkende Bewertung des Studiengangs zur Nachjustierung sollen
die Verantwortlichen fur die Studiengange den Dialog mit Studierenden suchen. Neben
der schriftlichen Befragung von Absolventen/-innen, die von den Studiengangen ver-
starkt dazu genutzt werden sollten, um gezielt Verbesserungspotenziale zu erheben,
sollte aber gerade im Kontext von (Re-)Akkreditierungen auch der direkte Dialog mit
Studierenden der Fachschaft und darlber hinaus gesucht werden:

,Und dann auf jeden Fall auch enger entweder mit der Fachschaft oder eben mit
irgendwie 'ner Gruppe, die sich dann meinetwegen auch aus gewéhlten Studieren-
den oder wie auch immer bildet, die dann konkret Vorschldge machen kénnen.
Also weil ich finde, Studierende werden teilweise schon tibergangen.*(1.4)

Es ware gut, dazu einen jahrlichen offiziellen Dialogtermin von Lehrenden und Studie-
renden zur Studiengangsverbesserung zu etablieren, damit die Mitwirkungsmaglichkeit
fur Studierende einen offiziellen Status bekommt:

,Vielleicht wér 's sinnvoll, wenn man sagt okay, wir machen jetzt vielleicht nicht
jedes Semester, aber vielleicht einmal im Jahr bieten wir einen Termin an, an dem
ein paar Vertreter des Lehrkérpers und dann eben ein paar Vertreter der Studie-
renden kommen und sich iber das Studium wirklich austauschen. (...) Es gibt ei-
gentlich kein repréasentatives Gespréch. Also es wird nie gezielt (iber den Studien-
gang mit den Studenten gesprochen.“(1.4)
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Auch solle man die Mdglichkeiten zu hochschulpolitischem Engagement starker an Stu-
dierende herantragen, um sie starker zur Mitgestaltung ihrer Universitat zu motivieren
(1.9).

,Es gibt viel so politische Leistungen an der Uni, also dass man das mitkriegt, den
Studierendenausschuss der Vollversammliung (StAVV) bei uns zum Beispiel, die
machen das ganz cool. Aber da wiirde ich mir einfach mehr Motivation von mir
wiinschen [lacht] und von andern Studierenden, da wirklich mitzumachen, weil ich
das selbst schwer finde, da Zeit fiir zu finden, sich dafiir zu interessieren. Aber das
find ich ganz wichtig auch fiir mich selbst.” (1.9)

Weitere Anregungen kommen zum Thema Lehrveranstaltungskritik. Die im Fach Ge-
schichte Ublichen Lehrveranstaltungsevaluationen mit Notenvergabe von 1 bis 6 emp-
findet eine Interviewte als nutzlos, da das standardisierte Format den einzelnen Lehren-
den keine Handhabe gebe, wie sie ihre Lehrpraxis verbessern kénnten.

,Ja, das hab ich jetzt in Geschichte éfters gesehen, da wurden am Ende von man-
chen Veranstaltungen dann so Frageb6gen ausgefiillt. Die fand ich aber eigentlich
auch nicht wirklich gut, denn da musste man dann immer ankreuzen: Wie fanden
Sie die Veranstaltung? Und dann konnte man ‘'ne Note von 1 bis 6 geben. Aber ich
glaub, das war so nichtssagend, dass der Dozent da gar nicht viel mit anfangen
konnte.“ (1.4)

Sinnvoller ware es, wenn der Dozent die Evaluationsbdgen spezifisch auf seine Veran-
staltung zuschneide (1.4).

4.10.5 Vielfalt der Studierenden

Auch wenn es dazu keine spezielle Frage gab, so hoben drei Interviewte in verschiede-
nen Zusammenhangen die Vielfalt der Studierenden als positiv und bereichernd hervor,
und zwar in mehrfacher Hinsicht: die Vielfalt der Altersstufen im Studiengang (1.2), die
internationale Zusammensetzung der Teilnehmer/-innen eines Seminar (1.8) und die Zu-
sammensetzung eines Jahrgangs im Studiengang aus berufserfahrenen Studierenden
und Schulabgéngern/-innen (1.6). In allen drei Fallen ist es die Vielfalt der Erfahrungs-
hintergriinde, die mit sich bringt, dass die Studierenden viel voneinander lernen kénnen.

Bezliglich der Vielfalt der Altersstufen betont ein alterer Student, dass er auch von
jingeren Mitstudierenden viel lernen kénne (1.2):

LAlso weild ich nicht, ob ich Recht habe oder nicht, aber jede Situation ist fiir mich
ein Gewinn an Kenntnis, ja? Wie die Leute sich verhalten, wie sie mit ihrer eige-
nen Situation umgehen. Ich kann ja manchmal auch was dazu sagen, ja? Oder
sie sagen mir was, und das ist ja immer so ein Nehmen und Geben.“(1.2)

Die ,Impulse von allen Seiten” in ihrer aus Schulabgangern/-innen und Berufserfahrenen
zusammengesetzten Studierendenschaft lobt die Studierende der Sprachtherapie:

JUnsere Studierendenschaft setzt sich wie folgt zusammen:] eine Hélfte Schul-
abgénger, die vielleicht noch 'n Auslandsjahr gemacht haben zwischendurch, und
die andere Hélfte, die 'n Studium oder Ausbildung schon abgeschlossen hat oder
abgebrochen. (...) Das find ich gut. Es kommen Impulse von allen Seiten. Also
irgendwelche, die Schauspiel studiert haben oder 'ne Ausbildung gemacht ha-
ben, die da dann auch wissen, ja, in manchen Bereichen, die fiir uns dann wieder
wichtig sind....“ (1.6)

In einem seminaristischen Kurs im Masterstudiengang Business Administration, der
Marketing zum Thema hat, gefielen einem Studenten die ,ganz anderen Lebenswelten®,
die die internationalen Studierenden einbringen:
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J[Die Zusammensetzung in dem Kurs ist total international.] Und in dem Kurs,
muss ich sagen, dass auf jeden Fall 50 / 60 Prozent also nicht Deutsche sind.
(...) [Und mit so vielen nicht Deutschen zusammen zu studieren im Kurs] finde
ich total gut, weil die bringen nattirlich auch ganz andere Lebenswelten und Er-
fahrung rein. Wir miissen auch dann teilweise dann Vortrége, also Hausaufgaben
auch abgeben. Und hat letztens auch dann 'ne Chinesin irgendwie von so ‘nem
tragbaren Waschautomaten dann erzhlt, ja, also so ‘ne ganz andere Lebens-
welt, die dann da mit reinkommt. Und das fand ich irgendwie sehr interessant.”
(1.8)

4.11 Wohlfiihlfaktor: ,,..dass ich 'n bisschen mehr (...) das Gefiihl kriege,
Teil eines Instituts zu sein“

Am Ende der Interviews wurden die Studierenden gefragt, ,welche Veranderungen,
MaRnahmen oder Angebote (...) vor allem dazu beitragen [kdnnten], ihren Wohlfiihlfak-
tor an der Universitat zu Koln zu erhohen.” Die Antworten lassen sich in vier Schwer-
punkte gliedern: Kommunikation und Gemeinschaft der Studierenden (vgl. Kap. 4.11.2),
Gemeinschaftsraume und Lernmdglichkeiten (vgl. Kap. 4.11.3), die Gestaltung der Stu-
dieneingangsphase (vgl. Kap. 4.11.4), der Zustand der Gebaude und weitere Rahmen-
bedingungen (vgl. Kap. 4.11.5) sowie die Freiheit der Studiengestaltung (vgl. Kap.
4.11.8).

4.11.1 Zusammenfassung

Unter dem Stichwort ,Wohlfiihifaktor” sollten die Interviewten noch einmal geblindelt dar-
stellen, wie die UzK dazu beitragen kann, dass sich die Studierenden noch wohler an ihr
fuhlen. Vier Studierende sagten spontan aus, dass sie sich schon wohlfthlen (1.8, 1.10,
1.11, 1.12), in allen Fallen gaben gute Sozialkontakte den Ausschlag; in einem Fall als
unmittelbare Wirkung einer gut konzipierten Studieneingangsphase (1.10). In drei Fallen
bestehen die guten Kontakte zu Mitstudierenden, in einem Fall bestehen die Sozialkon-
takte nicht nur auRerhalb der Universitat, sondern der Interviewte betont, dass die UzK
nicht zu seinem Wohlfuihlen beitrage (1.11). Die Interviewten, die sich wohlfihlen, kom-
men von der WiSo- und der Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultat. Weitere
Interviewte wiinschen sich, dass die UzK oder ihre Fakultat mehr dafiir tue, die Gemein-
schaftsbildung unter den Studierenden zu férdern und ihnen das Gefiihl zu geben, Teil
eines Instituts zu sein.

Dieses Gefiihl kann auch durch Raumlichkeiten unterstiitzt werden. Unter dem
Stichwort ,WohlftihIfaktor* kommt noch einmal der schon in Kapitel 4.9.12 thematisierte
Bedarf an Raumen fir das gesellige Beisammensein und Mdglichkeiten zum (gemein-
samen) Lernen zwischen Lehrveranstaltungen zur Sprache.

Auch die Studieneingangsphase spielt fir einige Studierende eine wichtige Rolle,
wenn es um eine Erhéhung ihres Wohlfiihlens an der UzK geht. Neben dem Kennenler-
nen der Studierenden und der Orientierung geht es dabei auch um konkrete propadeu-
tische Anleitung.

Der Zustand der Gebaude wirkt sich beeintrachtigend auf das Wohlbefinden eini-
ger Interviewter aus. Dieses lieRe sich verbessern durch pragmatische Mafinahmen, um
Gebaude heller und freundlicher wirken zu lassen, durch die Erledigung akuten Reno-
vierungs- und Sanierungsbedarfs in einigen fest umrissenen Bereichen und durch eine
zugigere und schonendere Durchfihrung der nétigen Bauarbeiten, ggf. durch Konzent-
ration in den vorlesungsfreien Zeiten.
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Ein Studierender winscht sich eine Universitat ohne Werbebanner am Hauptge-
baude; eine Studierende eine digitale Speiseanzeige in der Mensa.

4.11.2 Sozialkontakte und Gemeinschaft der Studierenden

Schon im letzten Kapitel war die Qualitdt der Kommunikation — in diesem Fall der Uni-
versitat mit den Studierenden — ein wichtiges in den Interviews zusatzlich aufgebrachtes
Thema. Wenn es um das Wohlfiihlen an der UzK geht, nennen vier Studierende (1.1, 1.9,
1.11, 1.12) das Verhaltnis zu ihren Mitstudenten/-innen, die privaten Kontakte an der Uni-
versitat, das Zugehorigkeitsgefiihl zur UzK und das, was die Universitat dazu beitragen
kann, als zentrale Faktoren.

Ein Student, der sich an der UzK wohlfihlt, nennt das gute Verhaltnis zu Kommili-
tonen/-innen, zu denen er auch private Kontakte hat, sowie die gute und entspannte
Atmosphare an der Universitat und in Seminaren als die wichtigsten Grunde dafur (1.12):

LAlso ich fiihl mich wohl durch die Leute in meinem Studiengang. Also meine Kom-
militonen. Ich komm gut mit denen klar, und so von der Atmosphére untereinander,
das ist schon sehr gut. (...) Dass man sich auch auBerhalb der Uni mal trifft und
zusammen etwas unternimmt. Also deswegen eigentlich. Und dass die Atmo-
sphére in den Seminaren auch eigentlich immer sehr entspannt ist.” (1.12)

Fur einen anderen Studenten, der sich auch an der UzK wohlfiihlt, ist die gute Betreuung
in der Studieneingangsphase ausschlaggebend, die ermdglicht, dass er schnell andere
Studierende kennen gelernt hat und sich gut aufgehoben fihlt, dass er sich gut orientie-
ren kann und seine Fragen beantwortet werden (1.10):

LAlso dass ich mich wohl fiihle, dazu trégt auf jeden Fall die Betreuung natlirlich
bei. Das gilt vor allem fiir die, die nattirlich neu nach Kéin kommen. (...) Wenn man
‘ne_gute Betreuung hat am Anfang, lernt man einfach schnell Leute kennen und
hat auch gleich irgendwie so 'n Kreis, wo man sich zurechtfindet. Das ist glaub ich
ein Grund, warum sich mich eigentlich ziemlich wohl fiihle hier, weil man sich ei-
gentlich nie irgendwie verloren fiihlt, jetzt zumindest in Biologie, weil man einfach
immer irgendwie 'ne Antwort bekommt sofort.“ (1.10)

Ein dritter Interviewter nennt ebenfalls soziale Aspekte als ausschlaggebend dafiir, dass
er sich in Koéln — und nicht an der UzK — wohlfiihle, betont aber, dass nicht die UzK,
sondern die Menschen in Kéln und die Fachschaft zu seinem Wohlflihlen beigetragen
haben:

,Die Uni KéIn, weil3 ich nicht — also die Menschen in KéIn und die Fachschaft haben
dazu geflihrt, dass ich mich wohl fiihle. Und dass ich selber versuch’, auf die Men-
schen zuzugehen.” (1.11)

Es ist auffallig, dass der Studierende die Verdienste seiner Fachschaft und seine positi-
ven Erfahrungen damit nicht der UzK zurechnet. Seine Sozialkontakte finde er vorrangig
aulerhalb der Universitat (1.11):

,Wenn ich nur studieren wiirde, wiirde ich glaub ich eingehen und — ja, wie soll
man sagen? - dann wiird ich mich definitiv nicht wohl fiihlen. Also indem ich au-
Berhalb der Universitét viel sozial tue, also soziale Interaktion, fiihle ich mich hier
in KéIn wohl — und nicht dadurch, dass ich hier an der Universitdt zu Kéin studiere.
Anders kann ich ‘s schlecht sagen. [lacht]“ (1.11)

Insgesamt stellt er der UzK ein wenig positives Zeugnis aus, indem er konstatiert, dass
er von seiner Universitat gar nicht erwartet, das studentische Miteinander zu férdern,
weil er sie als rein ,wissensvermittelnde Anstalt‘ erlebe (vgl. Kap. 4.8.5 zu Allgemein-
und Persodnlichkeitsentwicklung):
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J[holt tief Luft] Im Moment ist fiir mich die Universitat zu Kéin eine wissensvermit-
telnde Anstalt und nicht etwas, was meine Sozialkompetenz verbessert. Dement-
sprechend habe ich grade ein anderes Bild der Universitét zu KéIn und kann denen
dadurch auch nur 'ne schlechte Aussage in dieser Hinsicht geben. Vielleicht, wenn
sich mein Bild der Universitét zu Kéin dndern wiirde, wiirde ich ganz klar sagen:
Ja, die Universitat zu Kéln muss das studentische Miteinander férdern — obwohl,
das sollte sie sowieso. [lacht leise]” (1.11)

Zwei Studierende — beide der Humanwissenschaftlichen Fakultat — wiinschen sich von
der UzK, dass sie die Sozialkontakte innerhalb der Universitat starker fordert (1.1, 1.9).
Dazu gehort fur die eine Interviewte vor allem das Gefiihl, Teil eines Instituts zu sein,
aber auch insgesamt sollte die Gruppenbildung unter den Studierenden starker unter-
stiitzt werden:

~Zum Wohlfiihlen wiirde fiir mich auch gehdren, dass ich 'n bisschen mehr (...) das
Gefiihl kriege, Teil eines Instituts zu sein. Also zu wissen, mit wem ich studiere und
bei wem ich studiere und so 'n bisschen vielleicht auch durch eben 6rtlichen Zu-
sammenhang, aber auch inhaltliche Veranstaltungen — einfach mehr sich als Teil
einer Gruppe zu fiihlen. Also das ist sehr anonym, was da ablauft, finde ich. Ja,
also man hat seine Clique aus seinem Semester, aber alle andern kenn ich nicht.
Also grade, wenn man den Bachelor da nicht gemacht hat, ist ... Ja, das wér so
'ne ganz kurze Idee.” (1.1)

Die andere Interviewte meint, dass es sich auch positiv auf ihre Lernmotivation auswir-
ken wiirde, wenn die UzK private Kontakte der Studierenden untereinander starker for-
dern wirde:

LFreunde, die ich da treffe, mit denen ich reden kann, zu denen ich auch 'n privaten
Bezug hab — das wér cool. Und das motiviert ja — oder wiirde mich dann auch
motivieren.” (1.9)

lhre Vision ist die einer ,Abhang-Uni“, womit sie eine Universitat meint, die Lern- und
Lebensraum zugleich ist, die dazu einladt, auch zwischen den Lehrveranstaltungen in
ihr zu verweilen und weiter zu diskutieren (1.9) (Zitat vgl. Ende nachstes Kapitel). Diese
Vorstellung leitet unmittelbar Gber zum nachsten zentralen Faktor fir das Wohlfihlen an
der UzK.

4.11.3 Gemeinschaftsraume und Lernmdglichkeiten

Dass die Existenz von ausreichend Gemeinschaftsrdumen und Mdglichkeiten zum (ge-
meinschaftlichen) Lernen und Arbeiten, aber auch einfach fir Geselligkeit zwischen den
Lehrveranstaltungen sozusagen einen ,blinden Fleck” in der Gebaudeplanung der UzK
darstellt, wurde schon in Kapitel 4.9.12 des Kapitels ,Rahmenbedingungen” thematisiert.
Vier Studierende nennen auf die Frage, welche Faktoren oder Malinahmen ihr Wohlfih-
len an der UzK erhéhen kdnnten, nochmals die Lern- und Aufenthaltsmdglichkeiten zwi-
schen den Lehrveranstaltungen (1.1, 1.5, 1.6, 1.9).

LAlso zum Wohlfiihlen wiirde auf jeden Fall gehéren (...) mehr Méglichkeiten —
zum Beispiel auch Gruppenarbeitsrdume zu schaffen — Aufenthaltsméglichkeiten.
Also dass man sich auch irgendwo mal mit 'ner kleinen Gruppe hinsetzen und in
Ruhe arbeiten kann. Das ist also echt ... na ja, schwierig. So was gehért zum
Wohlfiihlen.” (1.1)

Der in diesem Zitat ausgesprochene Wunsch, weniger pendeln zu mussen, steht eben-
falls im Zusammenhang mit dem Thema, denn durch die verstreut liegenden Raumlich-
keiten der Psychologie sind in der Wahrnehmung dieser Studierenden die Kontaktmog-
lichkeiten der Lehrenden untereinander, der Lehrenden mit Studierenden und der Stu-
dierenden untereinander beeintrachtigt (vgl. Kap. 4.9.8). Konkret beinhaltet ihr Wunsch
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nach weniger Pendeln den Verbesserungsvorschlag, die Rdumlichkeiten des Psycholo-
gie-Instituts dichter zusammen zu flihren.

Auch ein Okonomiestudent wiinscht sich, um den Wohifiihlfaktor zu erhéhen, vor allem
mehr Raume zum Lernen:

,Ja, das ist 'ne gute Frage. Ahm ... mehr Rdumlichkeiten, wo man lernen kann —
ob das in der Bibliothek ist oder in so ‘ner Art Lernzimmer, ist erst mal gar nicht so
wichtig.” (1.5)

Er regt zusatzlich an, bei vorhandenen Raumlichkeiten, wie z. B. in dem griinen Semi-
nargebaude auf dem Parkplatz von der WiSo-Fakultat, zwischen Gruppen- und Stillar-
beitsrdumen zu unterscheiden und diese Unterscheidung auch von aufien kenntlich zu
machen:

,Und man miisste dann natiirlich auch bei den Rdumen und zwischen Gruppenar-
beitsraum und Stillarbeitsraum unterscheiden und das dann auch an die Tiir
schreiben. (...) Das ist da in dem Raum schon umgesetzt. Aber das ist eben ja
nichts Schwieriges, sag ich mal.“ (1.5)

Zwei Studierende der Humanwissenschaftlichen Fakultat lenken den Blick darauf, dass
es auch mehr Raumlichkeiten braucht, die der ,zweckfreien* Geselligkeit und Gemein-
schaftsbildung jenseits von Lernen und Arbeiten dienen (1.6, 1.9). Eine Interviewte regt
an, eine richtige Caféteria im Lehrgebaude in der KlosterstralRe einzurichten, da dies
entscheidend zum ,Uni-Feeling” beitrage. Gegenwartig gebe es dort nur einen Kaffee-
automaten und eine kleine Mensa als Auszubildendenbetrieb (1.6) (Zitat vgl. Kap.
4.9.12). Die Studierende der Erziehungswissenschaften wiinscht sich eine Universitat,
die dazu einladt, den ganzen Tag in ihr zu verweilen und Lernen und Leben miteinander
zu verbinden. Wichtig daflr sind ebenfalls Gemeinschaftsraume, in denen man beim
gemeinsamen Essen und Trinken weiter diskutiert:

,Cool fénd ich so 'ne Abhédng-Uni, also dass man quasi den ganzen Tag — oder
einfach ldnger — an der Uni ist, aber da auch alles machen kann. Also wirklich, ob
man da jetzt mit Freunden redet, irgendwie was isst, was trinkt, dass man zusam-
mensitzt, dass man mehr diskutiert, ... ja, so ‘ne ganz lockere Struktur, das fédnde
ich total super. (...) Und dass man kommen und gehen kann, wann man will im
Endeffekt, wenn man sich das halt nur selbst schuldet. Klar ist es, dass man ir-
gendwann 'n Abschluss machen muss, das ist klar, aber wenn 's um den Wohl-
fuhlfaktor geht, fande ich das richtig qut.” (1.9)

Dass das Thema ,Gemeinschaftsraume und Lernmdglichkeiten® auch fur weitere Stu-
dierende grofRe Bedeutung hat, geht aus Kapitel 4.9.12 hervor.

4.11.4 Gestaltung der Studieneingangsphase

Die Studieneingangsphase ist ein entscheidendes Instrument der UzK, um die Gemein-
schaftsbildung unter den Studierenden zu beférdern und ihren die Orientierung zu ge-
ben, die sie gerade am Anfang so dringend bendtigen. Dieses Faktum wird von drei der
Interviewten unter dem Stichwort ,Wohlfiihlfaktor nochmals hervorgehoben (1.10, 1.4,
1.2). Die vorbildlich gestaltete Studieneingangsphase des Bachelorstudiums Biologie
wurde schon in Kapitel 4.6.6 unter ,Betreuung” ausfihrlich dargestellt und ist im Kapitel
4.11.2 nochmals angeklungen (1.10).

So ist auch fiir die Masterstudierende der Deutschen Sprache und Literatur zum
Thema ,Wohlfiihlfaktor* der einzige und damit zentrale Vorschlag, die Einfiihrungswo-
chen an der Philosophischen Fakultét auszubauen. Als Vorbild dafur hat sie die Orien-
tierungswoche der WiSo-Fakultat vor Augen:
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,Das féllt mir zum Beispiel in der WiSo-Fakultdt sehr positiv auf, dass die so 'ne
sehr gut strukturierte Orientierungswoche haben, wo die Studenten sich eigentlich
fast alle kennenlernen. (...). Bei uns gibt’s das Angebot zwar auch, aber sehr re-
duziert, und das wird auch nur von den Fachschaften organisiert. Und es kommen
zwar immer Leute, aber es ist nicht so institutionalisiert. Also ich glaube, das
kénnte man ausbauen, dass es fiir die Studenten, die neu in die Stadt kommen
und neu an die Uni kommen, mehr Mdéglichkeiten gibt, Kontakte zu kniipfen. Ich
glaub, die fiihlen sich hier oft etwas verloren, weil es so viele Studenten gibt.” (1.4)

Fir einen anderen Studierenden der Philosophischen Fakultat waren ebenfalls drei As-
pekte der Studieneingangsphase ausschlaggebend, um sein Wohlfiihlen an der UzK zu
erhéhen: mehr Anleitung beim Schreiben von Hausarbeiten zu Studienbeginn, mehr
Platze in propadeutischen Zusatzangeboten des Studiums Integrale, sowie Ubungen im
Wissenschaftlichen Arbeiten, die gern auch als Tutorien von alteren Studierenden ange-
boten werden kdnnten (1.2) (zu Tutorien vgl. Kap. 4.6.7).

4.11.5 Zustand der Gebaude und weitere Rahmenbedingungen

Die Vielfaltigkeit der Aspekte der raumlichen Rahmenbedingungen, die Studierende zur
Sprache bringen, wenn es um eine Verbesserung ihres Studiums geht und die Dringlich-
keit von Verbesserungen in diesem Bereich wurden in Kapitel 4.9 schon eingehend be-
handelt. Dass der Zustand der Gebaude, in denen man sich aufhalt, daneben auch einen
unmittelbaren Effekt darauf hat, ob Studierende sich wohlfiihlen, leuchtet unmittelbar ein.
Keiner der Interviewten nannte raumliche Aspekte als Grund dafir, dass er sich an der
UzK wohlftihle, aber vier von ihnen nennen unter dem Stichwort ,Wohlfuhlfaktor* Ver-
besserungsbedarf in diesem Bereich (1.1, 1.5, 1.6, 1.7).

Bei einem Studierenden ist gar die spontane Reaktion, dass man ,die gesamten
Gebaude abreien und neu aufbauen® misse, um sein Wohlftihlen an der UzK zu erhé-
hen (1.7).

Fir zwei Studierende beeintrachtigen die als duster empfundenen Gebaude das
Wohlfiihlen an der UzK (1.6, I.7).

LAlso ich find die Geb&dude sehr, sehr dlister.” (1.6)

Dazu tragt im Philosophikum die dunkle Farbwabhl furr die Wande bei, die oft fensterlosen
Raume und die nur provisorisch abgehangten Decken, durch die man die Elektronik
sieht.

LAlso es ist wunderschén, dass das Philosophikum renoviert wird, aber dass dieser
nattirliche Waschbeton jetzt durch dunkelgraue Farbe abgedeckt wird, das ist ...
das ist einfach ... ja, deprimierend manchmal. (...) Also das war jetzt nur ein Bei-
spiel, um das mal plakativ zu machen. Also es ist teilweise schon 'n bisschen ...
die Gebdude, das ist einfach so erdriickend. Es gibt im Philosophikum, ich weil3
nicht, wie viele Rdume, die einfach kein Fenster haben, oder 'n Oberlicht haben.
Die eigentlich auch keine wirkliche Decke haben, sondern eigentlich nur Holzla-
mellen, die alibimédRig von der Decke herabhéngen, durch die man aber durchgu-
cken kann und dann die Beliiftungsanlagen-Elektronik sieht. Solche Klei-, also was
heil3t solche Kleinigkeiten? Das sind keine Kleinigkeiten, das ist schon sehr schade
eigentlich.” (1.7)

Die Frage stellt sich, ob man nicht Uber eine hellere Farbgebung der Wande recht ein-

fach und preiswert mehr Freundlichkeit in die Gebaude des Philosophikums bringen

kénnte.
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Fur zwei Studierende mussten dringende Renovierungen und Sanierungen ange-
gangen werden, um ihr Wohlftihlen an der UzK zu erh6éhen. Dazu gehort die Renovie-
rung der Horséle in den Humanwissenschaften, vor allem um ohne Netze an den Decken
als Schutz vor herunterfallenden Brocken oder Lampen auskommen zu kénnen (1.3, 1.6).
Weiterhin ist einer Studierenden wichtig, dass verschmierte Stihle und Tische in den
Horsalen der Humanwissenschaftlichen Fakultat gereinigt und kaputte Mobel ausge-
tauscht oder repariert werden (1.6).

Dariber hinaus kommt ein grundlegender Reinigungs- und Sanierungsbedarf der
Toiletten in der Humanwissenschaftlichen Fakultat und der Klosterstrale zur Sprache
(1.6). Zuletzt wiinscht sich eine Studierende, dass die Heizungs- und Klimaanlage der
Hauptbibliothek repariert wird (1.3):

LAlso die Raumsituation, das wér schon super, wenn da was dran geéndert werden
wiirde, also in Bezug auf die Bibliothek - vor allem die Temperatur. Das ist beim
Lernen ja wirklich so wesentlich — und die Rdume, von denen was von der Decke
falit.“ (1.3)

4.11.6 Bauarbeiten

Was die schon stattfindenden Renovierungen und Bauarbeiten betrifft, so wird durchaus
honoriert, dass sich etwas tut, dennoch geben vier Studierende zu erkennen, dass ihr
Wohlfiihlen an der UzK darunter leide (1.1, 1.5, 1.6, 1.7).

LAlso zum Wohlfiihlen wiirde auf jeden Fall gehéren weniger Baustellen, (...)“ (1.1)

~.Mehr Platz, weniger Baustellen — aber wenigstens gibt’s Baustellen, da sieht man,
dass was gemacht wird.” (1.5)

»Ja, da tut sich an der Haupt-Uni glaub ich recht viel, aber so die Gebdude an sich
kénnen... werden auch renoviert, aber es dauert.” (1.6)

Den entsprechenden Verbesserungsvorschlag wagt ein Interviewter nur als Wunsch-
traum zu formulieren:

,Natrlich wiird ich mir auch wiinschen, dass dann irgendwann mal die GroBbau-
stelle Universitét vielleicht geschlossen werden kann.” (1.7)

Dass die Bauarbeiten auch auRerhalb der Frage nach dem Wohlfihlfaktor ein Thema
fur die Interviewten sind, geht aus Kapitel 4.9.6 hervor, wo z. B. die Auswirkungen auf
Konzentrationsfahigkeit und Horverstandnis zur Sprache kommen.

4.11.7 Mensa und Werbung auf dem Campus

Bezliglich der Mensa gibt es einen einzigen, sehr konkreten Wunsch einer Studierenden
(1.3), néamlich die Prasentation der Speisen durch eine Bildschirmanzeige zu ersetzen,
um die Appetitlichkeit zu erhéhen.

,Und dann so 'n Punkt, ich weil3 nicht, ob der hier so rein kommt, aber in der
Mensa, wenn sie denn grade mal nicht umgebaut wird, ist am Anfang, wenn man
reingeht, so 'n rundes Ding, da stehen dann immer einzelne Portionen drin, die
angeboten werden, das find ich nicht so optimal gel6st. Also in der Uni, wo ich
vorher war, gab's dann einen grof3en Bildschirm, da waren die Meniis quasi abge-
bildet mit ‘'nem Foto.” (1.3)

Ein Studierender duf3ert sich zugleich aufgebracht und deprimiert dartiber, dass ein Mo-
bilfunkanbieter die Lizenz erhalten habe, am Hauptgebaude Werbeplakate aufzuhan-
gen.
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,Oder auch solche Sachen wie, dass Werbeplakate am Hauptgebdude héngen,
das kann ich auch nicht nachvollziehen, warum irgendein Mobilfunkkonzern grof3-
flachig Werbung bei uns an der Uni macht. Also am Hauptgeb&ude.” (1.7)

Er wiinscht sich eine ,werbefreie Universitat, bei der man auch tber den Campus gehen
kann, ohne von irgendjemandem angequatscht zu werden. Eine Universitat, in der wirk-
lich gewahrleistet ist, dass sich keine Interessen Uberschneiden zwischen Forschung
und Wirtschaft” (1.7). Die groRflachigen Plakatierungen am Hauptgebaude sind fiir ihn in
dieser Hinsicht ein falsches Signal.

4.11.8 Freiheit der Studiengestaltung

Ein Studierender, der sich an der UzK sehr wohl fUhlt, bringt auf wunderbare Weise auf
den Punkt, was daflr ausschlaggebend ist:

,Dass mir absolut freie Hand gelassen wird. Das finde ich echt perfekt. Also so-
wohl, wie ich mir 'n Semester gestalte, wie viele Priifungen ich schreibe, dass da
niemand jetzt irgendwie sitzt und sagt: ,Hier, du musst jetzt aber dann auch da
sein, wenn da irgendwie was ist.“ Und alles andere kann ich mir absolut selbst
planen. Das ist fiir mich absolut wohlfiihlen. Und also das ist fiir mich auch Stu-
dium.” (1.8)

Die Freiheit, die er in seinem Masterstudiengang Business Administration erlebt, macht
fir ihn ein universitares Studium aus und bedeutet fur ihn Wohlfiihlen an der UzK: Frei-
heit in der Semestergestaltung, in der Taktung der Prifungen und die Freiheit von An-
wesenheitspflicht (vgl. sein positives Urteil zur Wahlfreiheit in seinem Studium unter Ka-
pitel 4.8.7).

4.12 Priorisierung der Themenfelder

Die Priorisierung der in den Interviews zur Sprache kommenden Bereiche — und zwar
sowohl der vorgesehenen als auch der von den Studierenden zusatzlich zur Sprache
gebrachten — kam in den Interviews auf vielfaltige Weise ins Spiel.

Erstens wurden die Studierenden durch die Art der Fragestellung angehalten, die
Bereiche in der Reihenfolge der persénlichen Dringlichkeit zu thematisieren, indem die
erste Frage lautete: ,Liegt Ihnen ein Aspekt lhres Studiums besonders am Herzen, der
verbessert werden sollte?“ und die weiteren Fragen dann jeweils hieRen: ,Welches ist
der nachst-dringlichste Bereich, der aus ihrer Sicht verbessert werden sollte?*

Zweitens geht aus den Formulierungen, die die Interviewten in ihren Antworten
gewahlt haben (z.B. ,top*, ,katastrophal®), der Grad der personlichen Betroffenheit und
Dringlichkeit hervor.

Drittens wurden die Studierenden am Ende des jeweiligen Interviews noch einmal
gebeten, die sechs vorgesehenen Bereiche (Praxisbezug, Forschungsbezug, Internati-
onalisierung, Betreuung, Studienstruktur und Raumsituation) anhand von Karten in eine
Reihenfolge zu bringen, und zwar einmal was die Dringlichkeit flr sie personlich und
einmal was die Wichtigkeit des Themas aus ihrer Sicht betrifft. Die Notwendigkeit dieser
Unterscheidung in Wichtigkeit und Dringlichkeit war selbst ein wichtiges Ergebnis der
Interviews und ist in die Formulierung der Fragen der quantitativen Befragung unmittel-
bar eingeflossen (vgl. Kap. 5.1.4.2). Da sie erst im Laufe der Interviews deutlich wurde,
liegt das genaue Ranking der Studierenden nach Dringlichkeit zwar fur alle Studierenden
vor, nach Wichtigkeit aber nur fiir die letzten finf Interviews. Die Notwendigkeit der Un-
terscheidung von Dringlichkeit und Wichtigkeit soll an einem Beispiel demonstriert wer-
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den: So schatzt ein Interviewter (1.12) zwar die Verbesserung der Raumsituation als be-
sonders dringlich ein, bewertet sie aber in ihrer Bedeutung fiir die Qualitat seines Studi-
ums insgesamt eher gering. Umgekehrt findet er zwar Internationalisierung sehr wichtig
fur die Qualitat seines Studiums, sieht aber in diesem Bereich keinen allzu dringlichen
Verbesserungsbedarf. Fir nur eine Interviewte kam das Ranking nach Wichtigkeit und
Dringlichkeit zu identischen Ergebnissen (1.9).

Viertens und zuletzt wurden die Studierenden auch noch danach gefragt, ob eines
der sechs zentralen Themenfelder von ,Campus im Dialog“ aus ihrer Sicht véllig unwich-
tig sei. Zwei Studierende nennen daraufhin den Bereich Internationalisierung (1.3, 1.7),
zwei die Raumsituation (1.5, 1.8) und einer die Betreuung (1.8).

LInternationalisierung war eher nicht sooo wichtig.“ (1.3)

,Die Internationalisierung, das ist so etwas flir mich, was — vor allem, was das
ganze Erasmus-Ding angeht — was einfach Privatsache ist von den Leuten.” (1.7)

,Die Raumsituation ist mit fortschreitendem Studium inzwischen unwichtig, da die
Gruppengrél3e in hbheren Semestern abnimmt.“ (1.5)

LBetreuung ist mir persénlich einfach nicht so wichtig. Und die Raumsituation ist
mir persénlich jetzt auch nicht so wichtig. Liegt aber auch daran, dass ich auch
Jjemand bin, der nicht zu jeder Veranstaltung geht oder nicht neun Stunden am Tag
rumsitzt. Wobei ich das im Master jetzt schon mehr mache, muss ich auch sagen.”

(1.8)

Insgesamt zeigt sich aus der vergleichenden Analyse von Wichtigkeit und Dringlichkeit
folgendes Gesamtbild, das aber nicht nur aufgrund der geringen Zahl von Interviews und
der mangelnden Reprasentativitat vorsichtig zu interpretieren ist, sondern auch, weil die
Zuordnung der von den Studierenden genannten Beispiele zu den Bereichen nicht 100
Prozent zwingend ist — einige Beispiele hatte man auch mehreren Bereichen zuordnen
kénnen (vgl. separater Anhangsband zu diesem Bericht fiir eine komplette Ubersicht):

Tabelle 1 zeigt jeweils die Zahl der Nennungen als erste und zweite Prioritat sowie
als letzte und vorletzte Prioritat, was die Dringlichkeit der sechs zentralen Themen von
Campus im Dialog fiir die 12 Interviewten personlich betrifft. Die Raumsituation, die Stu-
dienstruktur und die Betreuungssituation (in dieser Reihenfolge) werden in dieser Hin-
sicht am haufigsten als Prioritdten genannt. Die Raumsituation sticht als besonders
dringlich heraus. Dies passt zu den Ergebnissen zum Stichwort ,Wohlfihlfaktor”, unter
dem ja auch die Raumsituation insgesamt als zentral aus den Interviews hervorgeht (vgl.
Kap. 4.11). Rahmenbedingungen und Studienstruktur sind zudem die beiden langsten
Kapitel, gefolgt von Betreuung und Beratung, was die Dringlichkeit der Belange der In-
terviewten und die Fulle und Intensitat ihrer Rickmeldungen zu diesen Themen wider-
spiegelt. Ins Bild passt auch, dass die Raumsituation und die Studienstruktur je viermal
bei der offenen Einstiegsfrage ohne Zeigen von Karten vorab priorisiert wurde, die Be-
treuung drei Mal (siehe separater Anhangsband zu diesem Bericht).

Internationalisierung ist keinmal unter den dringlichsten zwei Themen, Praxis- und
Forschungsbezug je zwei Mal. Eine Verbesserung des Forschungsbezugs ist dabei nur
fur einen Interviewten das dringlichste Thema, der Praxisbezug flr keinen (vgl. Tabelle
1).

Schaut man auf die am wenigsten dringlichen Themen, so erscheinen die Interna-
tionalisierung und der Forschungsbezug oben auf der Liste, was ein konsistentes Bild
ergibt. Allerdings ist auch die Studienstruktur unter den drei am haufigsten als wenig
dringlich gerankten Bereichen. Die auseinanderfallenden Urteile zur Studienstruktur —
von einigen Interviewten als sehr dringlich, von anderen als gar nicht dringlich bewertet
— spiegeln den qualitativen Befund wider, dass einige Interviewte die Studienstruktur
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ihres Studiengangs als sehr problembehaftet und andere die ihre als durchaus gelungen
betrachten.

Tabelle 1: Ranking nach Dringlichkeit
(12" Interviews)

Top1 Top1 Top 6 Top 5 o-
oder 2 der 6 (vor-
(letzter letzter
Platz) Platz)
Raumsituation 5x 8x Internationalisierung = 3x 6x
Studienstruktur 5x 5x Forschungsbezug 2x 5x
Betreuung 2x 6x Studienstruktur 3x? 4x
Forschungsbezug 1x 2x Praxisbezug 1x 4x
Praxisbezug - 2x Raumsituation 1x 3x
Internationalisierung - - Betreuung 2x 2x

' Gezahlt wurde jedes Interview ein Mal; die Summe von 13 Nennungen unter Top 1 kommt dadurch zu

Stande, dass die erste Interviewte 2 Bereiche im Zusammenhang gleich priorisiert hatte (Studienstruktur
und Betreuung).

2+ einmal letztgerankt, weil Interviewter mit Begriff nichts anfangen konnte, Dringlichkeit war aber vorhan-
den.

Was die Beurteilung der Wichtigkeit der sechs Bereiche fir die Qualitat ihres Studiums
betrifft, so ergibt sich aus den finf Interviews in denen wir diese Frage gestellt haben,
ein interessantes Bild: Studienstruktur und Betreuung sind wieder unter den haufigsten
Prioritaten der Interviewten, aber auch der Forschungsbezug riickt jetzt nach oben: Als
wichtig fUr die Studienqualitat, aber ohne dringlichen Verbesserungsbedarf scheint der
Forschungsbezug insgesamt zu gesehen zu werden. Die Raumsituation, die als so
dringlich bewertet wird, betrachten die Interviewten hingegen insgesamt als am unwich-
tigsten fur die Qualitat inres Studiums. Der Praxisbezug des Studiums liegt meist im Mit-
telfeld, was die Wichtigkeit und Dringlichkeit betrifft: er wird als weder extrem wichtig
oder dringlich noch als extrem unwichtig oder wenig dringlich bewertet. In diesen Bewer-
tungen — so vorsichtig auch damit umzugehen ist — zeigt sich meiner Ansicht nach eine
gewisse Ausgewogenheit und Weisheit des Studierendenurteils.

Interessant ist auch ein Blick auf die zusatzlich vorab priorisierten Bereich der Stu-
dierenden, d. h. Themen, die fiir die Studierenden sehr dringlich sind, die aber unter den
sechs fur die Interviews vorgesehenen Themen nicht auftauchten: dies sind dreimal der
Themenkomplex Information und Kommunikation (vgl. Kap. 4.10.3), zweimal das Thema
Zulassung in Verbindung mit der Regelung des Ubergangs Bachelor-Master (vgl. Kap.
4.10.2), und je einmal die Themen Noten- und Zeitdruck, Angst vor Arbeitslosigkeit und
intrinsische Motivation, die im Kapitel 4.8.4 behandelt werden, da sie Auswirkungen der
Studienstruktur darstellen.
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Tabelle 2: Ranking nach Wichtigkeit
(5 Interviews)

Top1 Top 1 Top 6 Top 5 o-
oder 2 der 6 (vor-
(letzter letzter
Platz) Platz)
Studienstruktur 2X 3x Raumsituation 3x 4x
Forschungsbezug 2x 3x Internationalisierung | - 2x
Betreuung 1x 2x Betreuung - 2x
Praxisbezug - 1x Studienstruktur 1x 1x
Internationalisierung - 1x Forschungsbezug 1x 1x
Raumsituation - - Praxisbezug - -

Am Ende der Interviews kommen noch folgende Themen zuséatzlich zur Sprache: Die
Situation von Teilzeitstudierenden, nochmals die Zulassung, sowie studentisches Enga-
gement (vgl. Kap. 4.10.4), personliche Ansprache durch Lehrende und aktivierende
Lehre (vgl. Kap. 4.6.5 und Kap. 4.7).

413 Fazit

Wahrend eine Zusammenfassung der Ergebnisse mit Empfehlungen diesem Teil der
Studie schon vorangestellt ist (vgl. Kap. 4.1), soll in diesem Kapitel ein Fazit gezogen
werden, das auch eine Reflexion der Mdglichkeiten und Grenzen des Vorgehens bein-
haltet.

Blickt man mit etwas Abstand auf die 12 Interviews zurtick, so beeindrucken so-
wohl das immense Spektrum als auch die Fille der darin zur Sprache gebrachten Erfah-
rungen.

Was das Spektrum der Studiengangstypen betrifft, so erscheint die UzK in der
Gesamtheit der Interviews wie eine Miniaturfassung des gesamten deutschen Hoch-
schulsystems: von auf ein konkretes Berufsbild ausgerichteten, ausbildungsahnlichen
Studiengéngen (die dennoch eine enge Anbindung an die aktuelle Forschung realisie-
ren) wie dem Bachelorstudiengang Sprachtherapie bis hin zu dezidiert forschungsbezo-
genen Masterstudiengangen wie in der Psychologie ist — in diesem Fall sogar innerhalb
einer Fakultat — alles vorhanden. Diese Vielfalt bedeutet einen immensen Reichtum. Sie
zu nivellieren erscheint nicht geboten, da sie die unterschiedlichen Interessen und Aus-
richtungen der Studierenden wie auch der Fakultatsangehorigen spiegelt.

Aber auch was das Spektrum der Studierendenurteile betrifft, so kdnnte die
Spanne nicht groRer sein. Wahrend ein Bachelorstudent der Geschichte sein Interview
mit dem Nachsatz abschlief3t:

J[lacht] Jetzt im Nachhinein wiird ich glaub ich keinem angehenden Studierenden
empfehlen, nach Kéln zu kommen.“ (1.7)

lobt ein Masterstudent des Studiengangs Business Administration die Universitat zu KoIn
in den héchsten Ténen:
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LUnsere Studienstruktur finde ich absolut genial! Grade jetzt an der Universitat zu
KoéIn. Ich hab mir ja verschiedene Master angeguckt, auch Programme, und da
war keins, was mich auch im Entferntesten so angesprochen hat. Und das liegt
daran, dass hier einfach 'ne unheimlich groBe Auswahl ist an Wahlméglichkeiten,
die man hier hat. Und das findet man an andern Universitéten einfach nicht. Und
das ist total klasse. (...)_Also das ist wahnsinnig qut gelést. Deswegen kann ich
echt nur sagen: Kompliment. Deswegen, also Uni KéIn war da auch mein absoluter
Favorit, was das angeht.” (1.8)

Weiter kdnnen Studierendenurteile nicht auseinander liegen — kaum mdéchte man glau-
ben, dass sie sich auf dieselbe Universitat beziehen. Diese Vielfalt wiederum birgt ein
groRes Potenzial, innerhalb der UzK voneinander zu lernen: denn fur fast jede von Inter-
viewten genannte negative Erfahrung gibt es aus einem anderen Interview ein positives
Pendant, das zeigt, dass und wie es auch anders gehen kann. Diese Aussage soll aber
nicht die Tatsache trivialisieren, dass an der UzK — so das Bild aus den Interviews — von
Uberfiillung, schlechten Betreuungsrelationen und Anonymitat gekennzeichnete Studi-
engange in desolaten rdumlichen Verhaltnissen neben Inseln der Exzellenz und der Mo-
derne existieren.

Es stellt sich aufgrund der zur Sprache gekommenen Vielfalt auch die Frage, ob
es nicht deutlicher etwas geben sollte, was Studieren an der UzK ausmacht — verbin-
dende Elemente, die studiengangsibergreifend zu einem Markenzeichen der UzK wer-
den kénnten, ohne deshalb nivellierend zu wirken. Bisher scheint das Studium Integrale
das einzige Element zu sein, das diese Idee in Anséatzen realisiert, aufgrund der Vielfalt
des Kursangebots entfaltet es aber kaum pradgenden Charakter. Auf Basis der Interviews
bieten sich die Studieneingangsphase und ein gréfReres Modul ,forschendes Lernen®
(ggf. auch als Option neben einer moglichen ,praktischen Vertiefung“) als weitere Mog-
lichkeiten an, ein gemeinsames Merkmal von Studiengangen der UzK zu schaffen.

Inhaltlich fallt besonders ins Auge, wie wichtig den Interviewten die eher struktu-
rellen Aspekte Studienstruktur, raumliche Rahmenbedingungen und die Betreuungssitu-
ation sind, wahrend sie zu Praxisbezug, Forschungsbezug und Internationalisierung
zwar auch Interessantes zu sagen wissen, diese Aspekte aber kaum von sich aus prio-
risieren.

Spannend ist dabei der von einigen Interviewten selbst so deutlich gesehene Zu-
sammenhang zwischen den drei flr sie wichtigsten Bereichen, bei dem der Studienstruk-
tur eine SchllUsselfunktion zukommt, um die Betreuungssituation in Uberfillten Studien-
gangen zu verbessern und die raumliche Situation zu entspannen: indem man den Wor-
kload realistischer bemesse und die selbstandige Vor- und Nachbereitung von Veran-
staltungen in der Credit-Zahl bericksichtige, kénne man die Veranstaltungs- und die
Teilnehmerzahlen senken und die Studienqualitat erhéhen.

Besonders interessant — weil unerwartet — ist das in den Interviews artikulierte An-
liegen, die UzK auch baulich starker darauf auszurichten, wie heutzutage studiert wird,
namlich selbsténdig in Gruppen zwischen den Veranstaltungen, mit Laptop und Internet-
zugang.

Ebenfalls unerwartet und nachdenklich stimmend ist, dass einige Interviewte —
schwerpunktmafig aus den Geistes- und Humanwissenschaften — eben jenes Bild von
durch Studium hetzenden und auf die Sammlung von Credits fixierten Studierenden ma-
len, das derzeit auch in den Medien vorherrscht. Das Seltsame daran ist, dass die Inter-
viewten selbst Schwierigkeiten haben, die Ursachen fir den von ihren konstatierten
Wandel der Studienkultur dingfest zu machen, dass er sie aber dennoch stark belastet
— und das, obwohl sie ihn kritisch reflektieren. Gleichzeitig erscheinen die unerwiinsch-
ten Nebenwirkungen der Umstellung auf ,das Bologna-System" keinesfalls als zwangs-
laufig, wie aus den Uberaus positiven Urteilen anderer Interviewter zu den Strukturen
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ihres Studiums spricht. Umso wichtiger erscheint es, ein besonderes Augenmerk auf die
Art der Umsetzung der Bologna-Elemente zu legen und dabei auf ,good practice” inner-
halb der UzK, aber auch dartiber hinaus, zuriick zu greifen.

4Food for thought* gibt auch die Tatsache, dass der in der Diskussion Uber die
strategische Ausrichtung von Hochschulen so gangige Begriff der ,Internationalisierung®
den Interviewten insgesamt so wenig sagt und bedeutet — und von ihnen, wenn Uber-
haupt mit etwas, mit der Moglichkeit eines Auslandsstudiums gleichgesetzt wird. Hier
stellt sich die Frage, ob Internationalisierung ein Wert ist, den die UzK an die Studieren-
den deutlicher herantragen will, wenn ja, in welchen Facetten, und welche Argumentati-
onsmuster man dafiir entwickeln kénnte.

Was die guten Beispiele und Verbesserungsvorschlage betrifft, so sei eine subjek-
tive Auswahl erlaubt, welche besonders eingangig waren. Zu den guten Beispielen ge-
héren die Gestaltung der Studieneingangsphase im Bachelorstudiengang Biologie der
Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultat, die Nutzung der Major-Minor-Struktur
an der WiSo-Fakultat, um Wahlfreiheit fir Studierende zu maximieren und auch Aus-
landserfahrungen unkompliziert anrechenbar zu machen, die konsequente Verzahnung
von Theorie und Praxis im Bachelorstudiengang Sprachtherapie der Humanwissen-
schaftlichen Fakultat, und eine Seminarform mit konsequentem Dialog zwischen Leh-
renden und Studierenden, selbstandiger Gruppenarbeit und forschendem Lernen in den
Sprachwissenschaften an der Philosophischen Fakultat.

Wichtige Verbesserungsvorschlage sind die Einflihrung eines Studierendenaus-
weises mit integrierter Transponderkarte und einer Vielfalt von Funktionen, die Schaf-
fung eines Bibliotheksverbunds an der UzK, eine freundlichere und hellere Farbgebung
in den Rdumen des Philosophikums, die Renovierung des Hoérsaals in den Humanwis-
senschaften mit Netzen an den Decken, die Schaffung von klareren Zustandigkeiten und
Ansprechpartnern fir Belange der Studierenden wie insbesondere das Funktionieren
der technischen und Computerinfrastruktur, und insgesamt ein gréfReres Augenmerk der
Zentrale und der Fakultaten auf die Kommunikation der UzK mit ihren Studierenden. Das
Projekt ,Campus im Dialog*“ selbst kann als erstes Element ebendessen betrachtet wer-
den. Zu den zentralen Verbesserungsvorschldgen gehdren auch die schon genannte
Schaffung von ausreichend Sitzmdglichkeiten fiir Gruppenarbeiten zwischen den Lehr-
veranstaltungen, und die realistischere Workload-Bemessung zur Entspannung der Stu-
diensituation in Gberladenen und Uberfillten Studiengangen.

Aus den Interviews ergeben sich folgende weitere Anregungen flir Verbesserun-
gen, ohne dass sie in einem einzelnen Interview so artikuliert worden waren: die syste-
matische Einrichtung und Wartung (!) von ausreichend Computerarbeitsplatzen mit mo-
derner Software und zugehdrigen Druckern (sowohl fiir die Lehre als auch fiir die Eigen-
arbeit), eine Durchsicht des propadeutischen Angebots im Rahmen des Studiums Integ-
rale auf seine inhaltliche und didaktische Qualitat, und eine Aufwertung von Personlich-
keitsentwicklung und Allgemeinbildung — darin inbegriffen auch der Wert von Ausland-
serfahrung und Internationalitdt — im Studium der UzK.

Beeindruckend sind nicht nur die Fllle der in den Interviews zur Sprache kommen-
den Erfahrungen und Ideen Studierender, sondern vor allem auch das Engagement und
die Ernsthaftigkeit, mit der sie vorgetragen werden, sowie das hohe Reflexionsniveau,
von dem sie zeugen. Sie sprechen dafir, dass die Integration eines qualitativen Teils in
eine grof¥flachige Studierendenbefragung wie ,Campus im Dialog* ein lohnendes Unter-
fangen ist. Das sich in den Interviews aussprechende Vertrauen der Studierenden und
die Hoffnung, dass die guten Beispiele Verbreitung finden und die Verbesserungsvor-
schlage Gehdr finden und umgesetzt werden, sollte nicht enttduscht werden.

Was die fir die Interviews gesetzten sechs Themenfelder betrifft — Praxisbezug,
Forschungsbezug, Internationalisierung, Betreuung, Studienstruktur und Raumsituation
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— so0 haben sich diese als insgesamt relevant erwiesen. Zugleich war es wichtig, der
Artikulation zusatzlicher Themen Raum zu geben, wie sich in den von den Studierenden
erganzten Bereichen Zulassung, Qualitat der Kommunikation, Studierende als Partner/-
innen in der Studiengangsentwicklung, und Vielfalt der Studierenden zeigt.

Zwar ist in den 12 Interviews eine grof3e Vielfalt von Erfahrungen abgedeckt, an-
gesichts der geringen absoluten Zahl stellt sich aber doch die Frage, ob sich bei der
beispielsweise doppelten Zahl an Interviews ahnliche oder ganz andere Muster abge-
zeichnet hatten. Insbesondere erscheint es als wiinschenswert, die diesmal aufgrund
der rein zufalligen Auswahl der Interviewten nicht vertretenen Fakultaten fir Medizin und
Rechtswissenschaft sowie den Bereich des Lehramtsstudiums mit abzudecken, sowie
die Mathematik und Naturwissenschaften starker zu gewichten. Fir eine Nutzung der
guten Beispiele und Verbesserungsvorschlage ist es véllig irrelevant, dass sie nicht auf
reprasentativen Erfahrungen beruhen, sondern exemplarischer Natur sind. Alle anderen
Befunde sollten so verstanden werden, dass sie ernstzunehmende und relevante Fragen
fir eine weitere Diskussion innerhalb der UzK, aber auch fiir weitere Erkundungen der
Studierendenperspektive aufwerfen.

Positiv ist, dass erste Eindriicke und Erkenntnisse aus den Interviews unmittelbar
in die Konzeption der schriftlichen Befragung aller Studierenden der UzK einflieRen
konnten. Dies spiegelt sich zum Beispiel in der Unterscheidung zwischen ,Wichtigkeit*
und ,Dringlichkeit* wider, deren Bedeutung in den Interviews aufschien und die in der
Befragung konsequent umgesetzt wurde. Es zeigt sich aber auch in der Aufnahme eines
Fragenkatalogs zur Wirkung der ,Bologna-Instrumente® auf die Kultur des Studierens an
der UzK (vgl. Kap. 5.1.3; vgl. Tabelle 3). Aufgrund der Straffheit des Zeitplans steht die
vollstandige Auswertung der Interviews nun aber erst zeitgleich mit den Ergebnissen der
Befragung zur Verfigung, so dass die Ergebnisse in die nachste Runde von ,Campus
im Dialog” einflieRen kénnen.

Positiv ist auch die Mdéglichkeit, qualitative und quantitative Ergebnisse einer auf-
grund eines abgestimmten Forschungs- und Fragedesigns gewonnenen Untersuchung
einander gegentiber stellen und (ber die Bedeutung der Ubereinstimmungen wie auch
der Differenzen nachdenken zu kénnen. Reflexionen dazu finden sich in Kapitel 7. Auch
wenn nicht dingfest zu machen ist, auf welche Weise sich eine gewisse begriffliche Un-
scharfe zwischen ,Studium” und , Studienbedingungen® in den Interviewergebnissen nie-
dergeschlagen hat, ist eine konsequentere Unterscheidung dieser Gegenstandsberei-
che ein Desiderat, das in eine Folgestudie aufzunehmen ware.

Das Spektrum und die Inhalte der in den Interviews abgedeckten Studierendener-
fahrungen lassen die Ergebnisse auch Uber die UzK hinaus interessant erscheinen, da
sie in vielerlei Hinsicht exemplarisch sind flr Studieren an einer groRen deutschen Uni-
versitat nach der Umstellung auf die Bachelor- und Masterstruktur. Es wéare wiinschens-
wert, sie einer breiten Offentlichkeit von Hochschulreformern und -forschern/-innen zu-
ganglich zu machen, auch um zur Nachahmung des in ,Campus im Dialog“ verfolgten
innovativen Ansatzes anzuregen.
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5 Quantitativer Forschungsteil

Neben den qualitativen Interviews ist ein wesentlicher methodischer Bestandteil von
,Campus im Dialog“ die quantitative Erhebung: Um das Ziel der Studie, die Verbesse-
rung der Studiensituation, zu erreichen, werden ausgehend von im Vorfeld identifizierten
Defiziten (vgl. Kap. 2) im quantitativen Untersuchungsteil Ansatze zur Verbesserung fo-
kussiert. Diese Ansatze orientieren sich an dem Zukunftskonzept der Universitat zu Koln
und sind durch entsprechende Literatur- und Recherchearbeiten — auch zu vorhandenen
Best Practice-Beispielen an der UzK — konkretisiert worden (vgl. Kap. 3). Ergebnisse der
qualitativen Erhebung, wie z. B. die Unterscheidung zwischen persénlicher Wichtigkeit
der einzelnen Handlungsfelder und der Dringlichkeit des jeweiligen Verbesserungsbe-
darfs, sind ebenfalls in die Konstruktion des Fragebogens eingegangen. Vor der Befra-
gungsphase ist das quantitative Erhebungsinstrument am 21. November 2012 der Hoch-
schuldffentlichkeit vorgestellt und diskutiert worden. Es bestand zusatzlich die Mdglich-
keit, im Rahmen eines einwdchigen Pretests Anmerkungen, Kritikpunkte und Vorschlage
einzubringen. Diese Anregungen sind im Einzelnen diskutiert und aufgenommen wor-
den, soweit dies technisch umsetzbar und inhaltlich sinnvoll war.

Es ist fiir den entwickelten Fragebogen bezeichnend, dass den Studierenden MaR-
nahmen, mit denen den identifizierten Handlungsfeldern —d. h. mangelnder Forschungs-
und Praxisbezug, unzureichende Internationalisierung und Betreuung —begegnet wer-
den kann, kurz vorgestellt werden. Im Anschluss konnten sie die einzelnen MaRnahmen
anhand der Dimensionen der Erwiinschtheit, (potentiellen) Nutzung und Anrechenbar-
keit bewerten. In Form von Freitextantworten bestand Uberdies die Mdglichkeit, eigene
Verbesserungsvorschlage zu den thematischen Schwerpunkten einzubringen. Daneben
konnten mit Bezug zu dem Handlungsfeld Studienstruktur und Raumsituation Aussagen
zur Qualitat der Lehre getroffen werden. Erganzt wird der Fragebogen um Angaben zur
eigenen Person, zum Studium und weiteren (beruflichen und internationalen) Erfahrun-
gen (vgl. Kap. 5.1):

— Angaben zur Person
— Angaben zum Studium
— Bewertung der vier Themenfelder
— Randomisiertes Modul
e Praxisbezug des Studiums
Forschungsbezug des Studiums

L]
¢ Internationalisierung des Studiums
e Betreuung und Beratung

— Berufliche und internationale Erfahrungen
— Erfahrungen mit dem Studium an der Universitat zu KéIn
— Freiwilliges Modul

e Praxisbezug des Studiums

e Forschungsbezug des Studiums

e Internationalisierung des Studiums

e Betreuung und Beratung

Die verschiedenen Module des Fragebogens erlauben es, ein mdglichst umfassendes
Bild der Befragten und deren Bewertung der vorgeschlagenen MalRnahmen zu zeichnen.
Im Konflikt zu dieser komplexen Darstellung steht die Lange des Fragebogens, die im
Pretest kritisch angemerkt worden ist. Um einem Abbruch des Fragebogens entgegen-

= D

| Seite | 128



zuwirken, ist ein randomisierter Aufbaugewahlt worden: Die vier inhaltlichen Schwer-
punkte ,Praxisbezug®, ,Forschungsbezug®, ,Internationalisierung“ und ,Betreuung und
Beratung” sind jeweils einem Viertel der Befragten zufallig zugewiesen worden. Um zu
vermeiden, dass einem/-r Befragten ein Themenfeld zugewiesen worden ist, das fur ihn
bzw. sie keine personliche Relevanz aufweist, bestand zusatzlich die Mdglichkeit, ein
weiteres Modul auszuwahlen.

Die quantitative Erhebung stellt eine Vollbefragung aller Studierender der Univer-
sitat zu Koln dar: Die Studierenden wurden Uber ihren personlichen Uni-Account per E-
Mail angeschrieben. In dem Anschreiben befand sich ein Link, der auf die Befragung
verwies, die zwischenzeitlich unterbrochen und zu einem spateren Zeitpunkt fortgesetzt
werden konnte. Im Zeitraum vom 06. bis zum 31. Dezember 2012 konnten sich die Stu-
dierenden an der Online-Befragung von ,Campus im Dialog” beteiligen. Am 14. und 19.
Dezember 2012 wurden zwei Erinnerungsschreiben versendet. Wahrend das erste Er-
innerungsanschreiben sich nur an diejenigen Studierenden richtete, die bis zum Datum
des Versandes nicht an der Umfrage teilgenommen hatten, wurden beim zweiten auch
diejenigen erfasst, die die Befragung zu diesem Zeitpunkt noch nicht beendet hatten.
Zum Zeitpunkt der Befragung umfasste die Grundgesamtheit der Studierenden an der
UzK 52.498 Personen. Von diesen konnten 45.384 Uber ihren E-Mail-Account erreicht
werden'®. Mit einer Beteiligung von 4.812 Studierenden ergibt sich eine bereinigte Riick-
laufquote von 10,6 %.

In den folgenden Kapiteln wird zunachst die Operationalisierung der Vorlberle-
gungen im Fragebogen dargestellt (vgl. Kap. 5.1). Es folgt eine Beschreibung der Stich-
probe, in welcher u.a. der Frage nachgegangen wird, inwiefern die Teilnehmer/-innen
der Befragung reprasentativ fir die Studierenden der UzK sind (vgl. Kap. 5.2). Im An-
schluss wird jeweils fir die vier zentralen inhaltlichen Themenfelder, ,Forschungsbezug®,
LPraxisbezug®, ,Internationalisierung” sowie ,Beratung und Betreuung®, beschrieben, wie
die einzelnen MalRnahmen von den Studierenden bewertet werden (vgl. Kap. 5.3). Mit
Bezug zu den thematischen Querbezligen wird abschlieRend aufgezeigt, wie die Befrag-
ten die Qualitat der Lehrveranstaltungen wahrnehmen, aber auch, welche Einstellungen
zur Studiensituation und zu Studienvorgaben vorherrschen (vgl. Kap. 5.4).

Die nachstehenden Ausfiihrungen beziehen sich auf eine erste, vornehmlich de-
skriptive, Auswertung der Ergebnisse. Tiefergehende Datenanalysen sowie eine struk-
turierte Analyse der Freitextantworten folgen.

5.1 Operationalisierung der konzeptionellen Grundlage im quantitativen
Fragebogen

Im Folgenden wird zunachst die Auswahl der soziodemografischen und studienbezogen
Angaben im Fragebogen'' begriindet. AnschlieBend erfolgt als Grundlage der Interpre-
tation der Daten aus der Online-Befragung eine Darlegung der Operationalisierung der
konzeptionellen Grundlage. Hierbei wird in Bezug auf die Themenfelder ,Praxisbezug®,
LForschungsbezug®, ,Internationalisierung*, ,Betreuung und Beratung” und ,Qualitat der
Lehre” erlautert, inwieweit Ergebnisse der qualitativen Studie in die Fragebogengestal-
tung eingeflossen sind.

10 Insgesamt lagen 45.968 E-Mail-Adressen der Studierenden vor. Aus technischen Griinden erreichten
584 E-Mails ihre Adressaten/-innen nicht.

1 Mit 59 Druckseiten wiirde eine Abbildung des Fragebogens im Anhang diesen Bericht sprengen. Daher
bitten wir Interessierte, sich an Mareike Landmann oder Kim Liicking zu wenden, um eine elektronische
Fassung zu erhalten.
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5.1.1 Soziodemographie, Vorerfahrungen und studienbezogene Angaben

Um differenzierte Betrachtungen in den Analysen der Angaben der Studierenden zu den
fokussierten Themenfeldern ,Praxisbezug*, ,Forschungsbezug®, ,Internationalisierung®,
,Betreuung und Beratung®, ,Qualitét der Lehre® und strukturellen Rahmenbedingungen
zu ermdglichen, wurden im Rahmen des Fragebogens soziodemografische Merkmale,
Angaben zu zeitlichen Verpflichtungen neben dem Studium, zu Bildungsherkunft und
Vorbildung der Studierenden und zu beruflichen und internationalen Erfahrungen erho-
ben.

Die soziodemografischen Angaben beschranken sich auf das Alter, abgefragt in
Form des Geburtsjahres, und das Geschlecht. Um Studierenden, die sich keinem Ge-
schlecht zuordnen kdnnen oder méchten, die Mdglichkeit zu geben, dies explizit nicht zu
tun, wurde neben den Auspragungen ,weiblich’ und ,mannlich’ die Kategorie ,keine An-
gabe’ hinzugeflgt (vgl. Bora et al. 2012).

Zeitliche Verpflichtungen neben dem Studium wurden als Schatzung der durch-
schnittlichen wochentlich aufgewendeten Stundenzahl erhoben, wobei sich die Studie-
renden bei der Angabe auf den Zeitraum von montags bis freitags in der Vorlesungszeit
beschranken sollten. Diese Einschrankung resultiert aus der Annahme, dass eine grofRe
Varianz zwischen Vorlesungszeit und vorlesungsfreier Zeit zu erwarten ist (vgl. Kénig
2011: 39). Zudem soll hier der Zeitraum fokussiert werden, in dem reguldre Seminare
wahrend der Vorlesungszeit vorwiegend stattfinden (vgl. Metzger/Schulmeister 2011).?
Die explizite Abfrage zeitlicher Verpflichtungen bezieht sich auf die Kinderbetreuung,
Betreuung von Familienangehdrigen, sonstige familiare Verpflichtungen und berufliche
Tatigkeiten inklusive Jobs, die ausschlief3lich der Finanzierung dienen. Zusétzlich konn-
ten die Studierenden eine Freitextangabe zu sonstigen zeitlichen Einschrankungen ab-
geben.

Vorbildung

Die Erfassung der Vorbildung der Studierenden soll Rickschlisse auf hieraus resultie-
rende unterschiedliche Bedarfe von Studierendengruppen mit unterschiedlicher Vorbil-
dung ermdglichen. Der Berlcksichtigung dieser Kontrollvariablen im Fragebogen liegen
die Annahmen zugrunde, dass Bildungsinlander/-innen andere Bedarfe haben als Bil-
dungsauslander/-innen (vgl. Strate-Speidel et al. 2007), beruflich qualifizierte Studie-
rende andere Erwartungen an ihr Studium haben als Schulabganger/-innen (vgl. Jirgens
et al. 2011; Nickel/Duong 2012) und vorhergehende Studienerfahrungen, ob mit oder
ohne Studienabschluss, die Erwartungen der Studierenden in Bezug auf ihr derzeitiges
Studium an der UzK beeinflussen (vgl. Rehburg 2005).

Zur Bestimmung der Bildungsherkunft, insbesondere der Qualifikation fir das Stu-
dium, wurden die Art und die Region der Hochschulzugangsberechtigung abgefragt. Die
Art der Hochschulzugangsberechtigung weist dabei die Kategorien ,allgemeine Hoch-
schulreife’, ,Fachhochschulreife’, ,Fachgebundene Hochschulreife’ und ,Zugangspri-
fung (berufliche Qualifikation)* auf.’> Wiederum konnten die Befragten iber eine Frei-
textantwort eine von den Kategorien abweichende Hochschulzugangsberechtigung an-
geben. Die Abfrage der Region der Hochschulzugangsberechtigung erfolgte differenziert
in ,Deutschland’, ,Land der EU* und ,Land auRerhalb der EU‘. Um eine spatere tieferge-
hende Analyse zu ermdglichen, wurde bei Hochschulzugangsberechtigungen auf3erhalb
Deutschlands Uber eine Freitextantwort zusatzlich das Land des Erwerbs abgefragt.

2. Auf eine Abfrage der fur das Studium in diesem Zeitraum aufgewendeten Zeit wurde in dieser Erhebung
verzichtet. Um die Interpretation der Angaben zu zusatzlichen zeitlichen Verpflichtungen mit der fir das
Studium aufgewandten Zeit vergleichen zu kénnen, wird diese Frage in zukiinftige Erhebungen aufge-
nommen.

Die Kategorien basieren auf der Abfrage der Hochschulzugangsberechtigung im Fragebogen der Absol-
ventenbefragung der UzK des Priifungsjahrgangs 2010.
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Diese differenzierte Erfassung der Region und des Landes erfolgte ebenfalls in
Bezug auf die vorangegangenen Studienerfahrungen im In- und Ausland. Hierbei wur-
den die Studierenden zu bereits absolvierten, aber auch abgebrochenen Studiengangen
befragt. Es konnten jeweils drei vorherige Studienabschliisse und angestrebte Ab-
schliisse abgebrochener Studiengange benannt werden.'* Zuséatzlich wurden die Stu-
dierenden gebeten, ihr Hochschulsemester anzugeben; definiert als die Gesamtzahl al-
ler Semester, die bereits im Rahmen eines Hochschulstudiums absolviert wurden.

Studium

Um tiefergehende Analysen der Angaben der Studierenden in Bezug auf Erwartungen,
Bedarfe und Ideen in unterschiedlichen Phasen des Studiums und Fachstudiengéangen
zu ermdglichen, wurden in Bezug auf das derzeitige Studium an der UzK der angestrebte
Abschluss des derzeitigen Studiengangs, Facher und Fachsemester erhoben. Hierbei
standen in Drop-Down-Listen alle méglichen Studienabschlisse und Facher der UzK zur
Auswahl. Zusatzlich konnten die Befragten anhand eines Drop-Down-Menis angeben,
welchen héchsten Abschluss sie derzeit in ihrer Studien- bzw. Ausbildungslaufbahn an-
streben.

Berufliche und internationale Erfahrungen
Der Praxisbezug des Studiums ist darauf ausgerichtet, den Studierenden praktische Er-
fahrungen im Rahmen ihres Studiums zu ermdglichen und den Erwerb berufsrelevanter
Kompetenzen zu férdern. Die Internationalisierung des Studiums soll internationale Er-
fahrungen in das Studium integrieren und zur Entwicklung interkultureller und sprachli-
cher Kompetenzen beitragen (vgl. Kap. 3).

Um einen Uberblick (iber bereits vorhandene praktische und internationale Erfah-
rungen der Studierenden zu erlangen, wurden die Befragten gebeten, Angaben zu einer
eventuell vor dem Studium abgeschlossenen Berufsausbildung, Praktika und sonstigen
beruflichen Erfahrungen zu machen. Letztere konnten wiederum Uber eine Freitextan-
gabe spezifiziert werden. Zusatzlich wurde, im Hinblick auf internationale Erfahrungen,
differenziert nach ,Deutschland’, ,in einem Land der EU* und ,in einem Land auf3erhalb
der EU’ mit Freitextangabe des Landes nach der Region der jeweiligen beruflichen Er-
fahrung gefragt. Explizit wurde zudem um eine Angabe zu absolvierten Auslandssemes-
tern und sonstigen Auslandserfahrungen im Rahmen einer Freitextangabe gebeten.

5.1.2 Praxisbezug, Forschungsbezug, Internationalisierung, Betreuung und Be-
ratung

Den Einstieg des Fragebogenabschnitts zu den Themenfeldern ,Praxisbezug“, ,For-
schungsbezug®, ,Internationalisierung“ und ,Betreuung und Beratung® bildete ein allge-
meines Modul zur Bewertung der personlichen Wichtigkeit der Aspekte fir die/den Be-
fragte/-n und einer Einschatzung der Dringlichkeit des Verbesserungsbedarfs der As-
pekte. In den Interviews der qualitativen Studie wurde deutlich, dass — wie bereits ange-
nommen — die Definitionen der thematischen Schwerpunkte der Befragung variieren
bzw. bei manchen Studierenden eher vagen Vorstellungen als konkreten Definitionen
entsprechen. Daher wurden den Bewertungen und Einschatzungen jeweils Kurzdefiniti-
onen der Themenfelder ,Praxisbezug®, ,Forschungsbezug®, ,Internationalisierung® und
,Betreuung und Beratung* vorangestellt, die eine Zusammenfassung der konzeptionel-
len Grundlage (vgl. Kap. 3) darstellen:

4 Auf eine Abfrage der Facher vorangegangener Studiengange wurde zugunsten des Umfangs des Fra-
gebogens verzichtet.
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Mit ,,Praxisbezug” meinen wir die Vorbereitung auf die berufliche Praxis, das Erler-
nen von fécheriibergreifenden Schliisselkompetenzen, die Erprobung der berufli-
chen Praxis, das Kniipfen von Kontakten zur Arbeitswelt sowie Lehrenden aus der
Praxis.

Mit ,Forschungsbezug” meinen wir die Vorbereitung auf eine spétere Forschungs-
praxis, die Erprobung wissenschaftlicher Praxis, den Erwerb von Forschungskom-
petenz, den Aufbau von Kontakten zu Forschungseinrichtungen oder Wissen-
schaftlern/-innen des eigenen Fachgebietes und die Einbindung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse und Methoden in das Studium.

Mit ,Internationalisierung des Studiums® meinen wir den Erwerb interkultureller
Kompetenzen, Auslandserfahrungen innerhalb des Studiums, die Einbindung in-
ternationaler Literatur in Veranstaltungen, fremdsprachige Lehrveranstaltungen,
das aktive Erlernen von Fremdsprachen, die Einbindung internationaler Perspek-
tiven in das Studium und Auslandskontakte.

Mit ,Betreuung und Beratung” meinen wir den informellen Kontakt zu Lehrenden
sowie zu potentiellen Mentoren/-innen, aber auch strukturierte Mentorenpro-
gramme, Beratungs- und Betreuungsangebote: Studierende profitieren von der Er-
fahrung anderer Studierender, Lehrender, von Personen aus der Arbeitswelt und
von Beratern/-innen universitéarer Einrichtungen.

Die Differenzierung nach persénlicher Wichtigkeit und Dringlichkeit des Verbesserungs-
bedarfs resultiert ebenfalls aus Beobachtungen im Rahmen der qualitativen Leitfadenin-
terviews der Studie. Zu Beginn des Gesprachs hatten die Studierenden die Moglichkeit,
frei zu berichten, ,wo der Schuh driickt®. Im Anschluss wurden sie gebeten, eine Reihen-
folge der Behandlung der Themenfelder basierend auf deren Wichtigkeit oder im Hinblick
auf den Verbesserungsbedarf festzulegen. Hierbei wurde deutlich, dass die Priorisierung
der Themenfelder bei den Studierenden im Interview abhangig von der Fragestellung
der Interviewerin variierte. Es wurden andere Schwerpunkte bzw. eine andere Rangfolge
benannt, wenn offen nach einer Rangfolge gefragt, der Verbesserungsbedarf in der Fra-
gestellung fokussiert, nach der Wichtigkeit eines Themenfeldes gefragt oder die Ein-
schatzung, wie wichtig ein Themenfeld fir die/den Studierende/-n persénlich ist, verlangt
wurde. Hinzukommt, dass Themenfeldern, aus denen bereits Angebote genutzt wurden,
weniger Relevanz fir die Zukunft beigemessen wurde, weil sie bereits abgedeckt wur-
den und die Studierenden sich auf andere Inhalte bzw. den Erwerb weiterer Kompeten-
zen konzentrieren mochten. Um diese unterschiedlichen Facetten der Bemessung der
Relevanz eines Themenfeldes in der quantitativen Befragung nicht aulRer Acht zu las-
sen, wurde sowohl danach gefragt, wie wichtig der jeweilige Aspekt des Studiums fir die
Studierenden personlich ist, als auch wie dringlich der Verbesserungsbedarf einge-
schatzt wird. Die Angaben wurden anhand einer fiinfstufigen Ordinalskala mit den End-
punkten ,gar nicht wichtig® und ,sehr wichtig* bzw. ,gar nicht dringend* bis ,sehr dringend'
erhoben:

Wie wichtig ist fiir Sie persénlich der Praxisbezug Ihres Studiums?

Wie dringend schétzen Sie den Verbesserungsbedarf des Praxisbezuges in lhrem
Studium ein?

Die Fragen zu den anderen Themenfeldern wurden analog erstellt. Diese Vorgehens-
weise ermoglicht bei tiefergehenden Analysen die Uberpriifung eines Zusammenhangs
zwischen der Bewertung der Wichtigkeit bzw. des Verbesserungsbedarfs eines jeweili-
gen Themenfelds und der Beurteilung von EinzelmafRnahmen aus diesem Themenfeld.

Im Anschluss an das einfiihrende allgemeine Modul zu den Themenfeldern, wurde
den Studierenden ein randomisiertes Modul zu einem der Themenfelder ,Praxisbezug®,
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4Forschungsbezug®, ,Internationalisierung®, ,Betreuung und Beratung“ angezeigt. In die-
sem Modul wurden ausgewahlte MalRnahmen, analog zu der Vorgehensweise im allge-
meinen Modul, Uber eine Kurzbeschreibung erlautert. Diese Vorgehensweise wurde ge-
wahlt, um Uber das Schlagwort hinaus die intendierte Bedeutung zu vermitteln und die
Vorstellung der Studierenden von der MaBnahme zu konkretisieren, bevor sie diese be-
werteten. In die Beschreibung wurden zudem zentrale Ziele der MaRnahme aufgenom-
men, um den Befragten die Moglichkeit zu geben, diese in ihre Beurteilung einflieBen zu
lassen.

In Bezug auf die konkreten EinzelmaBnahmen wurde einerseits erhoben, fir wie
sinnvoll die Studierenden das dargestellte Angebot erachten. Andererseits wurde nach
einer bereits erfolgten Nutzung des Angebotes und der Nutzungswahrscheinlichkeit ge-
fragt. Diese Differenzierung ergibt sich wiederum aus der Analyse der qualitativen Inter-
views. Hier wurde deutlich, dass ein Angebot zwar als sinnvoll erachtet werden kann,
dies jedoch nicht bedeutet, dass ein/-e Student/-in dieses Angebot auch persénlich wahr-
nehmen mochte oder es bereits genutzt hat. Die Einschatzung, wie sinnvoll ein Angebot
ist, und die Nutzungswahrscheinlichkeit wurden auf einer flinfstufigen Ordinalskala von
,gar nicht sinnvoll’ bis ,sehr sinnvoll* bzw. ,sehr unwahrscheinlich’ bis ,sehr wahrschein-
lich* abgefragt.

Fir wie sinnvoll erachten Sie ein solches Angebot generell?
Haben Sie ein solches Angebot wahrend Ihres Studiums schon genutzt?

Wenn Sie kein solches Angebot genutzt haben, wie wahrscheinlich ist es, dass Sie
es im Lauf lhres Studiums nutzen méchten?

Wurde die bereits erfolgte Nutzung eines Angebotes angegeben, konnten die Befragten
in einem Freitextfeld angeben, um welches Angebot es sich konkret handelte. Da im
Hinblick auf den Umfang des Fragebogens eine Entscheidung beziiglich der dargestell-
ten MaRnahmen getroffen werden musste, beschrankt sich die Auswahl der Angebote
auf solche, flir die in der Recherche der bestehenden Malinahmen der UzK Beispiele
gefunden werden konnten (vgl. Kap. 3). Fur das Themenfeld ,Beratung und Betreuung*”
wurden erganzend Beratungsangebote in den Fragebogen aufgenommen, die in einer
Diskussionsveranstaltung zur Fragebogengestaltung benannt wurden.’® Damit ver-
schiebt sich in diesem Themenfeld der konzeptionelle Fokus der Betreuung auf eine
Fokussierung der Beratung. Auf Basis der Riickmeldungen im Rahmen einer einwdchi-
gen Pretest-Phase wurden zudem einige als weniger relevant wahrgenommene Ange-
bote ausgeschlossen. Um nicht nur bestehende Angebote einzubeziehen, sondern
Raum fur Ideen und Wiinsche der Studierenden zu lassen, wurde den Studierenden in
jedem Modul die Méglichkeit einer Freitextantwort gegeben. Dabei standen ihnen 2.000
Zeichen zur Verfligung, um die individuelle Vorstellung von der ,perfekten* Umsetzung
eines Angebotes in dem jeweiligen Themenfeld zu schildern. Bezug genommen werden
sollte dabei auf ein existierendes Angebot, auf ein modifiziertes existierendes Angebot
oder auf eine vollig neue Idee.

Fur das Themenfeld ,Praxisbezug“ wurden insgesamt acht MalRnahmen vorge-
stellt. Hierzu zahlen Berufspraktika und Praxissemester in Deutschland, Projekte oder
Workshops mit potentiellen Arbeitgebern/-innen, Kompetenztrainings und praktische
Ubungen, Arbeitgeber/-innenprasentationen, Berichte aus der Praxis, Bewerbungsvor-
bereitung und Bewerbungsmappenchecks, Berufsberatung sowie Kommunikationsplatt-
formen und Profildatenbanken.

5 Diese Veranstaltung zur Vorstellung und Diskussion des Fragebogens leitete die Pretest-Phase der On-
line-Befragung ein, an der studentische Vertreter/-innen, Vertreter/-innen der Fakultaten, der Verwaltung
und zentraler Einrichtungen beteiligt waren.
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Das Modul ,Forschungsbezug“ umfasste finf MalRnahmen. Dargestellt wurden
studentische Forschungsprojekte, Forschungsseminare und Kolloquien, Angebote zur
Forderung wissenschaftlichen Arbeitens, Ringvorlesungen sowie Sommerakademien
und Summer Schools in Deutschland.

Fir das Themenfeld ,Internationalisierung wurden sieben MaRnahmen vorge-
schlagen. Diese beinhalten Lehrveranstaltungen von Gastwissenschaftlern/-innen aus
dem Ausland, fremdsprachige Lehrveranstaltungen, internationale Summer Schools, in-
ternationale Berufspraktika, Auslandssemester, international ausgerichtete Studienpro-
gramme, Tandem-, Team- oder Buddy-Programme mit internationalen Kommilitonen/-
innen.

Das Modul ,Beratung und Betreuung*“ umfasste neun MaRnahmen. Darunter fallen
Beratungsangebote zur Studienfachwahl, Einfihrungsveranstaltungen, -wochen und -
materialien, Beratungsangebote zu Spezialisierungsmdoglichkeiten, Modulwahl und Stu-
dienschwerpunkten, Beratungsangebote bei Prifungséngsten, Lernschwierigkeiten und
personlichen Problemen, Beratungsangebote fir Studierende mit Kind, Beratungsange-
bote fur Studierende mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen, Peer Mento-
ring, Mentoring durch Lehrende sowie Lern- und Studienhilfen.

Da nicht auszuschlieen war, dass Studierende mit groBem Interesse an einem
der Themenfelder durch die randomisierte Zuweisung nicht das entsprechende Modul
angezeigt bekamen, konnte am Ende des Fragebogens ein zusétzliches Modul aus den
verbleibenden drei Modulen ausgewahlt und beantwortet werden.

5.1.3 Qualitat der Lehre

Um einen globalen Uberblick (iber die Wahrnehmung der Qualitét der Lehre an der UzK
durch die Studierenden zu erhalten, wurden die Befragten gebeten, ihre zuletzt be-
suchte, am wenigsten gelungene und beste Lehrveranstaltung zu bewerten. Die Befrag-
ten wurden gebeten, nur Lehrveranstaltungen einzubeziehen, die sie mit einer Prifungs-
leistung abgeschlossen hatten, um sicherzustellen, dass alle zu bewertenden Aspekte
auch Relevanz in der jeweiligen Lehrveranstaltung aufwiesen. Die zuletzt besuchten
Lehrveranstaltungen stellen eine zufallige Auswahl von Lehrveranstaltungen an der UzK
dar. Daher werden die Bewertungen dieser Veranstaltungen als eine durchschnittliche
Beurteilung der Qualitat von Lehrveranstaltungen herangezogen. Die Bewertungen der
schlechtesten und besten Lehrveranstaltungen sind hingegen ein Indikator flr die
Spannweite der wahrgenommenen Qualitat der Lehre durch die Studierenden.

Bevor die Studierenden um ein Gesamturteil zur jeweiligen Veranstaltungskatego-
rie gebeten wurden, sollte die Lehrveranstaltung im Hinblick auf finf Aspekte bewertet
werden. Hierzu zéhlen die didaktische Qualitédt der Lehre, die fachliche Qualitat der
Lehre, die Prifungsformen, die Organisation und die réumlichen Rahmenbedingungen.
Diese Aspekte wurden anhand von Beispielen erlautert, um den Studierenden die Kom-
ponenten dieser abstrakten Konstrukte, auf die Bezug genommen werden sollte, zu er-
lautern. Fir die didaktische Qualitat wurden als Beispiele die Auswahl der Lehr-Lern-
Methoden, die Aufbereitung der Lehr- und Lernmaterialien und die didaktische Gestal-
tung der Lehrveranstaltung genannt. Die fachliche Qualitadt wurde anhand der Auswahl
der Lerninhalte, Aktualitdt der Lerninhalte und der Relevanz der Lerninhalte erlautert.
Fir die Prifungsformen wurden exemplarisch die Art der Prifungsleistung, der Umfang
der Prifungsleistung und der Anspruch an die Prifungsleistung angefiihrt. Die Organi-
sation der Lehrveranstaltung wurde durch Anmeldemodalitaten fur die Veranstaltung,
Zulassungsverfahren und den Termin der Veranstaltung exemplifiziert. Dir rdumlichen
Rahmenbedingungen wurden anhand der GroRe des Veranstaltungsraumes, der Aus-
stattung, des Zustands und der Raume fir Vor- und Nachbereitung der Veranstaltung
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veranschaulicht. Die Bewertung erfolgte auf eine finfstufigen Ordinalskala mit den End-
punkten ,sehr schlecht’ und ,sehr gut'.

Erganzend wurde den Studierenden im Rahmen einer Freitextantwort von 1.000
Zeichen Raum fiir die Beschreibung der besten Lehrveranstaltung, die sie in ihrem Stu-
dium je besucht haben, gegeben. Zudem wurde darum gebeten zu erldutern, warum
diese Lehrveranstaltung so positiv in Erinnerung geblieben ist.

5.1.4 Studienstruktur und Rahmenbedingungen

Bezlige zur Studienstruktur und den Rahmenbedingungen des Studiums wurden im Fra-
gebogen vorwiegend in ihren Querverbindungen zu den Themenfeldern ,Praxisbezug®,
LForschungsbezug®, ,Internationalisierung” und ,Betreuung und Beratung“ abgebildet.
Im Bereich der ,Qualitat der Lehre” wurden ebenfalls Rahmenbedingungen einbezogen.
Eine Fragebogenseite wurde thematischen Schwerpunkten der Interviews gewidmet, die
in eine Item-Liste mit Bezug zu Studienstruktur und Rahmenbedingungen Gberfuhrt wur-
den.

5.1.4.1 Querbeziige zu ,Praxisbezug“, ,,Forschungsbezug“, ,,In-
ternationalisierung®, ,,Betreuung und Beratung*

In den Modulen zu den Themenfeldern ,Praxisbezug®, ,Forschungsbezug®, ,Internatio-
nalisierung®, ,Betreuung und Beratung“ wurde in Bezug auf Einzelmafinahmen — zuséatz-
lich zur Einschatzung, wie sinnvoll ein Angebot ist, der Nutzung und der Nutzungswahr-
scheinlichkeit — die Anrechenbarkeit eines solchen Angebotes fur das Studium abge-
fragt. Die Studierenden konnten dabei zwischen den Antwortmdglichkeiten ,kann ich
nicht beurteilen, ja' und ,nein’ wahlen. Zusatzlich wurde bei der Nennung ,ja' darum
gebeten, den Bereich der Anrechnung zu nennen. Wurde ,nein‘ angegeben, wurden die
Befragten gebeten, wenn méglich, den Grund hierfir zu nennen.

Ist ein solches Angebot in Ihrem Studium anrechenbar?

Falls ja, nennen Sie bitte den Bereich der Anrechnung. Falls nein, geben Sie, wenn
méglich, kurz den Grund dafiir an.

Die Frage zur Anrechnung des Angebotes wurde nur in Bezug auf die Malnahmen ge-
stellt, in denen eine Eigenleistung der Studierenden als Bestandteil der Malnahme
denkbar ist. Dies resultiert daraus, dass nur bei einem anzunehmenden Workload ge-
rechtfertigt werden kann, dass die Teilnahme an einer Malnahme kreditiert wird (HRK
2007: 2).

Im Modul des Themenfeldes ,Betreuung und Beratung” konnten die Befragten zu-
satzlich Uber eine Freitextangabe erldutern, wer ihrer Meinung nach dieses Beratungs-
angebot vorhalten sollte. Die Analyse dieser Angaben soll eine Hilfestellung fiir die Struk-
turierung des Beratungsangebotes der UzK darstellen. Als Beispiele wurden in der Aus-
fullanweisung folgende beratende Instanzen der UzK aufgefiihrt: das Akademische Aus-
landsamt, der AStA, Career Services der Fakultaten, die Fachschaft, das Kélner Studen-
tenwerk, das ProfessionalCenter, die Studienberatung der Fakultat, die Zentrale Studi-
enberatung und das Zentrum flr Lehrerinnenbildung. Dabei stand es den Studierenden
frei, auch weitere Beratungsinstanzen vorzuschlagen.

5.1.4.2 Teilaspekte abgeleitet aus dem qualitativen Teil der Befragung

Im Rahmen der qualitativen Interviews mit 13 Studierenden wurden einige Aussagen im
Hinblick auf Studienstruktur, Prifungswesen und die Anerkennung von Leistungen der
Studierenden getatigt. Auf Grund der Prasenz der Themen bei den studentischen Inter-
viewpartnern/-innen und der Relevanz dieser Aspekte in Bezug auf die Debatte der Um-
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strukturierung der Studiengénge nach Bologna, wurde ein Modul fir die Online-Befra-
gung entwickelt, das auch quantitative Aussagen in Bezug auf diese Aspekte ermdglicht.
Hierfir wurden acht Items zu den Themen Anwesenheitspflicht, Leistungspunkte, Pri-
fungsformen, Auslandssemester in Regelstudienzeit und Verhaltnis der Studiendauer zu
den Studieninhalten formuliert. Diese Items stellen exemplarisch Themenfelder dar, die
einige Studierende in den Interviews beschaftigten, und erheben keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit bezliglich mdglicher weiterer relevanter Einzelaspekte der Bologna-De-
batte. Um die Antworten der Studierenden mdglichst nicht zu lenken, wurden die Einlei-
tungsséatze der ltems wertneutral formuliert. Erganzt wurden sie durch Formulierungen
an den Gegenpolen einer finfstufigen Skala. Diese Formulierungen spiegeln wider-
spriichliche Aussagen interviewter Studierender wider, soweit diese aus den Ergebnis-
sen der Leitfadeninterviews abgeleitet werden konnten. Wurden hier nur Aussagen ge-
tatigt, die die Formulierung eines Gegenpols ermdglichten, wurde der Gegenpol einer
gegenteiligen Aussage angenéhert.'® Die exakten Formulierungen sind Tabelle 3 zu ent-
nehmen.

Die ltems 1, 2 und 4 greifen die Thematik der Anwesenheitspflicht und — aus der
Sicht einiger Studierender — ibermaRige Belegung von Veranstaltungen mit Kreditierun-
gen fir Anwesenheit auf. In einigen Interviews wurde die Meinung geaufiert, dass die
meisten Studierenden freiwillig lernten, wenn sie einen Nutzen erkennen kdnnten. An-
wesenheitspflicht fiihre zu oberflachlicher Auseinandersetzung mit Lerninhalten, Uber-
fillung von Lehrveranstaltungen und Uberforderung der Studierenden und Lehrenden
auf Grund eines zu hohen Zeitaufwandes. Hinzukommt, dass Studierende beméangelten,
die Anwesenheitspflicht resultiere aus einem Misstrauen gegenuber der Leistungsbereit-
schaft der Studierenden.

Die Items 3 und 6 nehmen direkten Bezug auf Aussagen, die sich mit dem System
von definierten Leistungspunkten in den Bachelor- und Masterstudiengéngen befassen.
Einerseits wurde in diesbezliglich gedufert, Leistungspunkte fiihrten zu Leistungsdruck
und Einzelkdmpferdasein der Studierenden. Andererseits wurde gelobt, dass die Kredi-
tierung von Studienleistungen den Uberblick iber zu erbringende Leistungen und zu be-
suchende Module erleichtere.

Die Items 7 und 8 referieren auf Aussagen, die sich auf die Regelstudienzeit im
Verhaltnis zu Anforderungen und Inhalten des Studiums bezieht. In Bezug auf ein Aus-
landssemester wurde in den Interviews sowohl gedufRert, dass dieses problemlos in der
Regelstudienzeit absolvierbar sei, als auch, dass diese Vorstellung wiinschenswert sei,
aber nicht der Realitat entspreche. Auch im Hinblick auf den Umfang der Studieninhalte
im Verhaltnis zur hierflir vorgesehenen Zeit erfolgten in den Interviews widersprichliche
Aussagen. Manche Studierende empfanden das Verhaltnis als passend, manche Stu-
dierende auBerten, dass ein Studium in Regelstudienzeit generell nicht realisierbar sei.

Iltem 5, dass sich sehr konkret auf die Prifungsform der Multiple-Choice-Klausur
bezieht, wurde aufgenommen, da es als spezielles Anliegen der Vertreter/-innen des
Allgemeinen Studierenden Ausschusses (AStA) vorgebracht wurde. Dabei wurde darauf
verwiesen, dass diese Prifungsform haufig eingesetzt werde und ebenso haufig von den
Studierenden als sinnlos im Sinne eines nachhaltigen Lernens eingestuft werde.

6 Unser Dank gilt hier insbesondere Herrn Prof. Dr. Griesbeck und Frau Prof. Dr. Dilger, die ihre Kritik und
Ideen in die Diskussion der Formulierungen eingebracht haben.
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Tabelle 3: Itemauspragungen
Item 1 In Lehrveranstaltungen mit Anwesenheitspflicht...

setze ich mich oberflachlich mit Veran- = setze ich mich intensiv mit Veranstal-
staltungsinhalten auseinander. tungsinhalten auseinander.

Item 2 Lehrveranstaltungen, die mich personlich weiterbringen....

. R besuche ich trotzdem nur bei Anwesen-

besuche ich freiwillig. ) )
heitspflicht.

Item 3 Ein System von definierten Leistungspunkten fiihrt dazu, dass...

ich Leistunasdruck empfinde ich einen besseren Uberblick (iber die ge-
9 P ’ forderten Studienleistungen bekomme.
Item 4 Ich lerne besser, wenn ich...

mich freiwillig mit Lerninhalten ausei- durch auRere Vorgaben zur Auseinander-
nandersetze. setzung mit Lerninhalten angehalten werde

Item 5 Priifungen in Form von Multiple-Choice-Klausuren fiihren dazu, dass...

ich intensiv und nachhaltig lerne. ich Priifungsinhalte schnell wieder ver-
gesse.
Item 6 Ein System von definierten Leistungspunkten fiihrt dazu, dass...

ich gemeinsam mit anderen Studieren- | ich mich individuell um meinen eigenen
den in Lerngruppen lerne. Lernfortschritt bemuhe.

Item 7 Ein Auslandssemester kann ich in meinen Studienverlauf...

nur bei Verlangerung der Regelstudien- = problemlos in der Regelstudienzeit integrie-
zeit integrieren. ren.

Item 8 Die Studiendauer meines Studiengangs...
reicht nicht aus, um mich mit den vor-

gesehenen Studieninhalten auseinan-
derzusetzen

ermdglicht mir die Auseinandersetzung
mit den vorgesehenen Studieninhalten

5.2 Beschreibung der Stichprobe

Bevor die thematischen und strukturellen Schwerpunkte der Befragung analysiert wer-
den, liegt der Fokus auf den Teilnehmern/-innen der Befragung: Es wird zunachst der
Frage nachgegangen, ob und inwiefern sich die Befragten von der Grundgesamt der
Studierenden an der Universitat zu Kéln unterscheiden (vgl. Kap. 5.2.1). Danach wird
dargestellt, Gber welche Studien-, aber auch berufliche und internationale Erfahrungen
die Befragten verfliigen (vgl. Kap. 5.2.2).
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5.2.1 Repréasentativitatsvergleich CiD und UzK

Um eine Einschatzung zu erlauben, wie reprasentativ die erzielten Ergebnisse fir die
Universitat zu Koln sind, wird untersucht, inwiefern sich die Studierenden der Stichprobe
von denjenigen der Grundgesamtheit unterscheiden. Die Angaben zur Grundgesamtheit
der Studierenden an der UzK beruhen auf den Angaben der Stabsstelle 01, entnommen
den Daten der amtlichen Statistik des Statistischen Landesamtes (IT-NRW). Es werden
drei Signifikanzniveaus unterschieden: p<0,05 (signifikant*), p<0,01 (sehr signifikant**)
und p<0,001 (héchst signifikant***).

Die Studierenden, die sich an ,Campus im Dialog"“ beteiligt haben, waren zu 66,3 %
weiblich und dementsprechend zu einem weiteren Drittel mannlich (N=4.436)."” Der An-
teil der Frauen in der Befragung ist damit um nahezu 10 Prozent hoher als in der Grund-
gesamtheit der UzK (57 %) und unterscheidet sich von dieser signifikant
(x?=155,727***). Auch das durchschnittliche Alter der Befragten unterscheidet sich auf
dem 0,5 %-Niveau signifikant von der Grundgesamtheit: Im Durchschnitt sind die Befrag-
ten mit 24,3 Jahren (N =4.057) drei Jahre jinger. Diese Unterschiede decken sich mit
Erfahrungen aus anderen Untersuchungen (z. B. Status-Quo-Erhebungen 2012, Absol-
ventenstudien 2011): Oftmals beteiligen sich mehr Frauen als Manner. Es hat sich in
Befragungen an der UzK ebenfalls gezeigt, dass sich v. a. Studierende in den ersten
Semestern — und damit meist jingere Studierende — beteiligen. Im Mittel befinden sich
die Teilnehmer/-innen der Befragung im 3. Fach- sowie im 6. Hochschulsemester
(IQA™ =5 N=4.115 bzw. IQA=6, N=3.991).Es ist anzunehmen, dass die Motivation,
aktiv an Umfragen teilzunehmen, in niedrigeren Semestern hoher ist als im spéateren
Studienverlauf. Dariiber hinaus ist zu berlcksichtigen, dass sich mehr Studierende in
Bachelor- und Masterstudiengéngen und weniger in den auslaufenden Diplom- und Ma-
gisterstudiengéngen bzw. in den Promotionsstudiengangen an der Befragung beteiligt
haben (vgl. Tabelle 5).

Wird die Zugehorigkeit nach Fakultaten betrachtet, dann bestehen auch dort sig-
nifikante Unterschiede (y? =283,964***): Die Rechtswissenschaftliche und die Mathe-
matisch-Naturwissenschaftliche Fakultat sind unterreprasentiert, wahrend alle anderen
Fakultaten leicht Uberreprasentiert sind (vgl. Tabelle 4). Allerdings sind diese Unter-
schiede nicht als gravierend zu bewerten und spiegeln die fakultatsspezifische Vertei-
lung der Studierenden gut wider.

7 Die Antwortkategorie ,keine Angabe“ ist nicht einbezogen worden, um einen Vergleich mit der Grundge-
samtheit der UzK zu ermdglichen.

8 Der Interquartilsabstand (IQA) ist ein StreuungsmaR fiir ordinal skalierte Variablen. Ergibt die Differenz
zwischen dem dritten Quartil (75%-Quantil) und ersten Quartil (25%-Quantil) wieder. Quartile teilen eine
Verteilung in vier jeweils gleich groRe Teilbereiche. Demnach liegen 50% aller Messwerte innerhalb des
IQA. Der Median (zweites Quartil oder 50%-Quantil) liegt zwischen dem ersten und dritten Quartil. Ein
niedriger Wert fur den IQA bedeutet, dass die Messwerte in einem geringen Bereich um den Median
streuen, wéhrend ein hoher Wert fiir den IQA auf einen weiteren Streuungsbereich der Messwerte hin-
deutet (vgl. Schendera 2007).
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Tabelle 4: Studierende nach Fakultidten

CiD Grundgesamtheit UzK
(relative Haufigkeit) | (relative Haufigkeit)
(N =3.988) (N =52.498)

Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultat 19,0% 18,0 %
Rechtswissenschaftliche Fakultat 52% 10,0 %
Medizinische Fakultat 9,9% 7,0%
Philosophische Fakultat 33,7% 30,0%
Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultat 15,6 % 22,0%
Humanwissenschaftliche Fakultat 16,7 % 13,0%
gesamt 100% 100%

Bei der Verteilung des derzeit von den Befragten angestrebten Studienabschlusses be-
stehen ebenfalls signifikante Unterschiede zur Grundgesamtheit an der UzK
(x*=438.342,227***). Es zeigt sich jedoch, dass sowohl in der Stichprobe als auch in
der Grundgesamtheit die Mehrheit der Studierenden einen 1-Fach- oder 2-Fach-Ba-
chelorabschluss anstrebt (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Derzeit angestrebter Studienabschluss

CiD Grundgesamtheit UzK
(relative Haufigkeit) (relative Haufigkeit)
(N =4.150) (N =52.498)

Bachelor 37,0% 36,4 %
Master 12,1% 7,4 %
Diplom 2,2% 4,9%
Magister 1,1% 2,1%
Lehramt Bachelor 13,9% 15,7%
Lehramt auslaufende Studiengange 16,4 % 16,8 %
1. staatliche Priifung Jura 4,7 % 7,4 %
Staatsexamen Medizin 9,5% 5,6 %
Promotion 2,1% 9,5%
Sonstige 0,8 % 3,3%
gesamt 100% 100%

Die auslaufenden Diplom- und Magisterstudiengange sind in der Befragung etwas sel-
tener vertreten — wie auch die erste staatliche Prifung in Jura sowie Promotionsab-
schliisse. Studierende, die ein Staatsexamen in Medizin sowie einen Masterabschluss
anstreben, sind hingegen stérker vertreten. Da sich ein groRRer Teil der Befragten im
Bachelorstudium befindet, ist es nicht Uiberraschend, dass als hdchste angestrebte Stu-
dienabschllsse Master und Bachelor angegeben werden (vgl. Tabelle 6).
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Tabelle 6: Hochster angestrebter Studienabschluss

relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit
Master 26,2 % 1.017
Bachelor 17,8 % 688
2. Staatsexamen — Lehramt (auslaufende Studiengange) 9,9% 383
Promotion 9,1% 353
Staatsexamen Medizin 7,3% 282
1. Staatsexamen Lehramt — auslaufende Studiengéange 6,4 % 250
Master of Education 6,0 % 231
Bachelor — Lehramt 4.0% 156
Promotion (im Rahmen einer Anstellung an einer Universitat) 29% 112
2. Juristische Prifung 2,8% 110
Diplom 25% 98
Staatspriifung Lehramt (im Anschluss an den Master of Education) 1,5% 58
1. Juristische Priifung 1,3% 51
Magister 1,1% 43
Promotion (im Rahmen einer Graduate School) 0,7% 29
Promotion (extern) 0,4 % 15
gesamt 100% 3.876

Die nachfolgenden Tabellen'® 7 bis 21 stellen einen Reprasentativitatsvergleich unter-
schiedlicher Studiengange und Studiengangsgruppen mit der Grundgesamtheit der Uni-
versitat zu KolIn dar. Die relative Haufigkeit in der Spalte ,CiD" bezieht sich auf den Anteil
des jeweiligen Studienfachs an allen Studierenden der jeweiligen Abschlussgruppe, die
sich an der Studie beteiligt haben. Die relative Haufigkeit in der Spalte ,Grundgesamtheit
UzK"* bezieht sich auf den Anteil des jeweiligen Studienfachs an allen Studierenden der
UzK der jeweiligen Abschlussgruppe.

Es werden nur die Studiengénge ausgewiesen, fir die eine Fallzahl von mindes-
tens zehn Personen in der Gesamtstichprobe erreicht wurde. Aufgrund von Nichtbeant-
wortungen einiger Fragen und der Differenzierung des Fragebogens in vier randomi-
sierte Module werden studiengangspezifische Auswertungen erst ab einer Fallzahl von
50 empfohlen.

9 Aufgrund zu geringer Fallzahlen ist die Tabelle Abschluss Magister nach Studienfachern nicht enthalten.
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Tabelle 7:  Abschluss Bachelor (1-Fach, 2-Fach) nach Studienfachern
Bachelor
CiD Grundgesamtheit UzK
(N=5.151) (N =18.790)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit

Betriebswirtschaft 11,2% 170 11,3% 2.125
Erziehungswissenschaft? 9,4 % 142 4,2% 796
Sozialwissenschaften 8,6 % 131 51% 966
Biologie 8,4% 127 3,5% 661
Medienkulturwissenschaften?! 57% 87 3,5% 666
Deutsche Sprache und Literatur 5,4 % 82 2,6 % 490
Volkswirtschaftslehre 52% 79 51% 958
Psychologie 4,8 % 72 2,7% 506
Geschichte 25% 38 1,4% 270
Wirtschaftsmathematik 2,4 % 37 4,0% 760
Gesundheitsékonomie 2,2% 34 1,8% 337
Chemie 22% 33 2,7% 508
Wirtschaftsinformatik 2,1% 32 2,4 % 444
Regionalstd./-wiss. Lateinamerika? 1,9 % 29 1,3% 240
Physik 1,8% 27 10,4 % 1.954
Linguistik?? 1,8% 27 1.1% 206
Kunstgeschichte 1,4 % 21 1,1% 212
Ethnologie 1,3% 19 0,7% 136
Antike Sprachen und Kulturen?* 1,2% 18 2,3% 423
Mathematik 1,1% 16 2,3% 438
Sprachtherapie 1,1% 16 0,5% 89
Musikwissenschaft 0,9% 14 1,2% 221

20 Zusammenfassung der Facher: Erziehungswissenschaft (EWS), Allg. EWS, EWS-Bildung und Férde-
rung in der Frihen Kindheit, EWS-Erwachsenenbildung/Weiterbildung, EWS-Interkulturelle Kommuni-
kation und Bildung, EWS-Rehabilitationswissenschaften/Pravention und berufliche Rehabilitation

21 Zusammenfassung der Facher: Medienkulturwissenschaften (MKWS), Medieninformatik, Medienma-
nagement, Medienpsychologie, Medienrecht, MKWS (Medieninformatik) MKWS (Medienmanagement)
MKWS Medienpsychologie, MKWS (Medienrecht), MKWS (Okonomie und Soziologie der Medien), Me-
dienwissenschaft

22 Zzusammenfassung der Facher: Regionalstudien / -wissenschaften Lateinamerika (Reg. LA), Regional-
studien LA (Sozialwiss.) Regionalstudien LA (Volkswirtschaftslehre, Regionalwissenschaften LA

28 Zusammenfassung der Facher: Linguistik, Linguistik—Allgemeine Sprachwissenschaft, Linguistik und
Phonetik

24 Zusammenfassung der Facher: Antike Sprachen und Kulturen (ASuK), ASuK-Alte Geschichte, ASuK-
Archadologie, ASuK-Archéologie der rém. Provinzen, ASuK-Griechische Philologie, ASuK-Historisch-Ver-
gleichende Sprachwissenschaften, ASuK-Judaistik, ASuK-Klassische Literaturwissenschaft
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Tabelle 7:  Abschluss Bachelor (1-Fach, 2-Fach) nach Studienfachern (Forts.)

Européische Rechtslinguistik 0,9% 13 0,8% 146
Philosophie 0,9% 13 1,1% 198
Archdologie?® 0,7% 11 2,8% 534
Tabelle 8: Abschluss Master (1-Fach, 2-Fach) nach Studienfachern
Master
CiD Grundgesamtheit UzK
(N =495) (N =3.812)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Business Administration26 11,5% 57 20,1% 768
Economics 7,3% 36 9,6 % 368
Soziologie / emp. Sozialforschung?” 7,1% 35 3,5% 132
Rehabilitationswissenschaften?? 6,3% 31 52% 198
Erziehungswissenschaft 4,6 % 23 4,5% 172
Politikwissenschaft 3,8% 19 3,5% 132
Biological Sciences 3,4% 17 4,2% 162
Deutsche Sprache und Literatur 3,0% 15 2,2% 82
Gesundheitsékonomie 3,0% 15 3,4 % 131
Psychologie (anwendungsorientiert) 3,0% 15 4,2% 160
Information Systems 2,8% 14 24% 92
Geschichte 2,6% 13 0,8% 31
Chemie 2,0% 10 2,4% 92
Geographie 2,0% 10 1,4% 55
Physik 2,0% 10 2,5% 97
Medienkulturwissenschaften 2,0% 10 1,6 % 60

25 Zusammenfassung der Facher: Archéologie, Archdologie Schwerpunkt Klassische Archéologie, Archa-
ologie Schwerpunkt romische Provinzen

26 Zusammenfassung der Facher: Business Administration (Business Admin.) Business Admin./ Account-
ing and Taxation, Business Admin./Corporate Development, Business Admin./Finance, Business Ad-
min./Marketing, Business Admin./Supply Chain Management

27 Zusammenfassung der Féacher: Soziologie, Soziologie und Empirische Sozialforschung

28 Zusammenfassung der Facher: Rehabilitationswissenschaften (RW), RW-Gerontologie-Organisations-
entwicklung in der Reha., RW-Gerontologie-Rehabilitation von Menschen mit kognitiven Beeintrachti-
gungen RW-Jugendhilfe und Soziale Arbeit-Organisationsentwicklung in der Reha., RW-Jugendhilfe und
Soziale Arbeit — Rehabilitation von Menschen mit Horschadigung, RW-Jugendhilfe und Soziale Arbeit-
Reha. von Menschen mit psychischen Beeintrachtigungen, RW-Organisationsentwicklung in der Reha-
bilitation-Reha. von Menschen mit komplexen Beeintrachtigungen, RW-Pravention und berufliche Reha.-
Organisationsentwicklung in der Reha., RW-Pravention und berufliche Reh.-Reha. von Menschen mit
Horschadigungen, RW-Pravention und berufliche Reha.-Reha. von Menschen mit kognitiven Beeintrach-
tig. RW-Pravention und berufliche Reha.-Reha. von Menschen mit komplexen Beeintrachtigungen, RW-
Prévention und berufliche Reha.-Reha von Menschen mit psych. Beeintrachtigungen

Campus im Dial-o'g;

Seite | 142




Tabelle 9: Abschluss Lehramt Bachelor Grundschule

Lehramt Bachelor Grundschule

CiD Grundgesamtheit UzK
(N=75) (N =319)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Bildungswissenschaften 25,3% 19 98,1% 313

Tabelle 10: Abschluss Lehramt Bachelor Haupt-/Real-/Gesamtschule nach
Studienfachern

Lehramt Bachelor Haupt-/Real-/Gesamtschule
CiD Grundgesamtheit UzK
(N =65) (N =548)

relative absolute relative absolute

Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit
Deutsch 24,6 % 16 16,6 % 91
Englisch 21,5% 14 17,1% 94
Biologie 18,5% 12 21,5% 118

Tabelle 11: Abschluss Lehramt Bachelor Gymnasium/Gesamtschule nach
Studienfachern

Lehramt Bachelor Gymnasium/Gesamtschule

CiD Grundgesamtheit UzK
(N = 254) (N =1.613)

relative absolute relative absolute

Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Deutsch 25,6 % 65 19,6 % 316
Englisch 20,5% 52 15,9 % 257
Geschichte 7,5% 19 17,5% 282
Latein 7,5% 19 17,4 % 281
Biologie 6,3 % 16 4,3% 70
Mathematik 4,7% 12 6,7 % 108
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Tabelle 12 Abschluss Lehramt Bachelor Sonderpadagogik

Lehramt Bachelor Sonderpéadagogik

CiD Grundgesamtheit UzK
(N = 149) (N =831)
relative absolute relative absolute

Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit

0, 0,
Forderschwerpunkt — Lernen?® 19.5% 29 10.6% 88
\I’:Vciacrlc(iﬁrsgg)werpunkt — geistige Ent- 14,8% 2 29.9% 249
Foérderschwerpunkt — emotionale o o
und soziale Entwicklung Sonstige3' 12.1% 18 49% 41
Foérderschwerpunkt — kérperliche o o
und motorische Entwicklung®? 9.4% 14 21.2% 176
Foérderschwerpunkt — Héren und 87% 13 15.2% 126

Kommunikation3?

Tabelle 13: Abschluss Lehramt Bachelor Berufskolleg*

Lehramt Bachelor Berufskolleg

CiD Grundgesamtheit UzK
(N =26) (N =186)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Wirtschaftswissenschaften 61,5% 16 55,9 % 104

Tabelle 14: Abschluss 1. staatliche Priifung Jura

1. staatliche Priifung Jura

CiD Grundgesamtheit UzK
(N =175) (N =3.750)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Rechtswissenschaft?s 100 % 175 100 % 3.750

29 Zusammenfassung der Facher: Forderschwerpunkt (FSP) Lernen, FSP Emotionale und soziale Entwick-
lung/Lernen, FSP Lernen

30 Zusammenfassung der Facher: Férderschwerpunkt (FSP) geistige Entwicklung, FSP Emotionale und
soziale Entwicklung/Geistige Entwicklung, FSP Lernen/Geistige Entwicklung

31 Zusammenfassung der Facher: Férderschwerpunkt (FSP) Emotionale und soziale Entwicklung Sons-
tige, FSP Lernen/Emotionale und soziale Entwicklung

32 Zusammenfassung der Facher: Férderschwerpunkt (FSP) kérperliche und motorische Entwicklung, FSP
Emotionale und soziale Entwicklung/Kdrperliche Entwicklung, FSP Lernen/Kérperl. Entwicklung

33 Zusammenfassung der Facher: Férderschwerpunkt (FSP) Héren und Kommunikation, FSP Emotionale
und soziale Entwicklung/H6ren und Kommunikation, FSP Lernen/Héren und Kommunikation

34 Zusammenfassung der Abschlisse: Lehramt Bachelor Berufskolleg |, Lehramt Bachelor Berufskolleg Il

35 Zusammenfassung der Facher: Rechtswissenschaft (erste Prifung), Rechtswissenschaft (deutsch/ eng-
lisch), Rechtswissenschaft (deutsch/franzdsisch), Rechtswissenschaft fiirim Ausland graduierte Juristen

#igiy
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Tabelle 15: Abschluss Staatsexamen Medizin nach Studienfiachern

Staatsexamen Medizin

CiD Grundgesamtheit UzK
(N = 289) (N =2.939)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Allgemeinmedizin 46,0 % 133 74,5% 2.191
Medizin - Praktisches Jahr (PJ) 44,6 % 129 11,8% 346
Zahnmedizin 9,3% 27 13,7% 402

Tabelle 16: Abschluss Diplom nach Studienfachern

Diplom
CiD Grundgesamtheit UzK
(N =90) (N=2511)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Betriebswirtschaft 23,3% 21 25,6 % 644
Regionalstud./ -wiss. Lateinamerika3® 16,7 % 15 8,6 % 215

Tabelle 17: Abschluss Lehramt Staatsexamen Grundschule®’

Lehramt Staatsexamen Grundschule

CiD Grundgesamtheit UzK
(N =38) (N = 540)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Deutsch 78,9 % 30 75,9% 410

Tabelle 18: Abschluss Lehramt Staatsexamen Haupt- und Realschule®®

Lehramt Staatsexamen Haupt- und Realschule

CiD Grundgesamtheit UzK
(N=71) (N =1.120)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Deutsch 25,4% 18 17,1% 192

36 Zusammenfassung der Facher: Regionalstudien Lateinamerika (Sozialwissenschaften), Regionalstu-

dien Lateinamerika (Volkswirtschaftslehre), Regionalwissenschaften Lateinamerika

Zusammenfassung der Abschliisse: Lehramt Staatsexamen Primarstufe und Lehramt Staatsexamen
Grundschule

Zusammenfassung der Abschliisse: Lehramt Staatsexamen Mittelstufe Sekundarstufe | und Lehramt
Staatsexamen Haupt-/Realschule

37

38
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Tabelle 19: Abschluss Lehramt Staatsexamen Gymnasium/Gesamtschule®
nach Studienfachern

Lehramt Staatsexamen Gymnasium/Gesamtschule

CiD Grundgesamtheit UzK
(N =324) (N =4.198)

relative absolute relative absolute

Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Deutsch 19,4 % 63 16,1% 674
Englisch 19,4 % 63 16,5% 691
Geschichte 12,0% 39 12,0% 504
Mathematik 8,0% 26 7,6% 317
Latein 5,6 % 18 7,0% 293
Geographie 4,3% 14 3,9% 164
Franzésisch 4,3% 14 4,2% 178
Biologie 3.7% 12 4,7% 198

Tabelle 20: Abschluss Lehramt Staatsexamen Sonderpadagogik*

Lehramt Staatsexamen Sonderpadagogik

CiD Grundgesamtheit UzK
(N = 223) (N =2.413)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Forderschwerpunkt — Lernen 20,6 % 46 96,3 % 2.324

Tabelle 21: Abschluss Lehramt Staatsexamen Sekundarstufe 114!

Lehramt Staatsexamen Sekundarstufe Il (berufliche
Schulen / Berufskolleg)

CiD Grundgesamtheit UzK
(N=19) (N =316)
relative absolute relative absolute
Haufigkeit | Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit
Wirtschaftswissenschaften 52,6 % 10 61,7 % 195

39 Zusammenfassung der Abschlisse: Lehramt Staatsexamen Sekundarstufe 11, allgemein bildende Schu-
len (fur Gymnasium) und Lehramt Staatsexamen Gymnasium/Gesamtschule

Zusammenfassung der Abschlisse: Lehramt Staatsexamen Sonderpadagogik, Sekundarstufe I, Lehr-
amt Staatsexamen Sonderpadagogik Primarstufe und Lehramt Staatsexamen Sonderpadagogik
Zusammenfassung der Abschliisse: Lehramt Staatsexamen Sekundarstufe Il berufliche Schulen und
Lehramt Staatsexamen Berufskolleg

40

41
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Sowohl in der Befragung als auch in der Grundgesamtheit ist die vorherrschende Art der
Hochschulzugangsberechtigung bei Aufnahme des ersten Studiums die Allgemeine
Hochschulreife. Dennoch bestehen signifikante Unterschiede (y? = 742.940,925***):
Wahrend in der Stichprobe auch Studierende mit Fachhochschulreife — wenn auch sel-
tener, so doch vergleichsweise oft — vertreten sind, stellen diese in der Grundgesamtheit
den geringsten Anteil dar (vgl. Tabelle 22).

Tabelle 22: Art der Hochschulzugangsberechtigung bei Aufnahme des ersten
Studiums
CiD Grundgesamtheit UzK
(relative Haufigkeit) (relative Haufigkeit)
(N =4.221) (N =52.498)

Allgemeine Hochschulreife 96,9 % 95,9 %
Fachhochschulreife 1,3% <0,1%
Fachgebundene Hochschulreife 0,5% 3,1%
Zugangsprifung (berufliche Qualifizierung) 0,4 % 0,2%
andere 0,9 % 0,8 %
gesamt 100 % 100 %

Mit 95,4 % hat ein Grofiteil der Befragten seine Hochschulzugangsberechtigung in
Deutschland erworben (N=4.221). Damit liegt der Anteil der Bildungsinlander/-innen um
4,3 % hoher als in der Grundgesamtheit der UzK (y? =95,194***). 2,1 % der Befragten
haben die Hochschulzugangsberechtigung innerhalb der EU, weitere 2,5 % auflerhalb
der EU erworben (Grundgesamtheit: 3,8 % bzw. 5,1 %).

Es kann festgehalten werden, dass Unterschiede zwischen den Befragten und den
Studierenden der UzK bestehen. Insgesamt wird die Studierendenschaft an der Univer-
sitat zu KéIn dennoch gut durch die Teilnehmer/-innen der Befragung vertreten.

5.2.2 Studien-, internationale und berufliche Erfahrungen

Zentraler Bestandteil der Befragung ist die Bewertung von MalRnahmen zu den themati-
schen Schwerpunkten ,Forschungsbezug®, ,Praxisbezug®, ,Internationalisierung” sowie
,Beratung und Betreuung® (vgl. Kap. 3.3). Um diese Angaben sinnvoll interpretieren zu
koénnen, wird zunachst dargestellt, welche Studien-, aber auch beruflichen und internati-
onalen Erfahrungen die Befragten gesammelt haben.

Die Studiengange an der UzK sind als Vollzeitstudiengénge ausgelegt. So verbrin-
gen die Studierenden bundesweit beispielsweise im Jahr 2009 pro Semesterwoche ca.
18 Stunden mit dem Besuch von Lehrveranstaltungen; weitere 18 Stunden werden auf
das Selbststudium verwendet. Studierende wenden insgesamt 36 Stunden pro Woche
fur ihr Studium auf (Isserstedt et al. 2010: 24; vgl. auch Bargel et al. 2008: 21f). Dennoch
haben viele Studierende weitere Verpflichtungen neben dem Studium:

,Die Hochschule ist aufgrund der Differenzierung und Diversifizierung des gesam-
ten Bildungsbereiches kein einheitlicher ,Lebensraum’ mehr. Durch die gesell-
schaftlichen Prozesse der Individualisierung und Pluralisierung von Lebensstilen
verliert das Studium den Stellenwert als ausschlie3liche Lebensform.” (Helfferich
et al. 2007: 21)
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Dazu gehéren berufliche Tatigkeiten, um das Studium zu finanzieren, aber auch famili-
are Verpflichtungen wie die Betreuung von Kindern und die Pflege von Angehérigen. So
haben in Deutschland beispielsweise 5 % der Studierenden im Erststudium ein Kind (ls-
serstedt et al. 2010: 7). Diese zeitlichen Einschréankungen kénnen dazu fiihren, dass
bestimmte Angebote, wie z. B. die Integration eines Auslandssemesters, nicht wahrge-
nommen werden kénnen. Aus diesem Grund sind die Befragten zum einen danach ge-
fragt worden, ob sie zeitliche Verpflichtungen neben dem Studium haben, und zum an-
deren, welche Verpflichtungen wie viel Zeit innerhalb der Woche in der Vorlesungszeit
einnehmen (vgl. Abbildung 1).

Es zeigt sich, dass der Uberwiegende Teil der Befragten neben dem Studium zeit-
lich eingebunden ist (N=4.158): Drei Viertel der Studierenden gehen zugleich einer be-
ruflichen Tatigkeit nach. Erwerbstétigkeit bei Studierenden — auch wahrend des Semes-
ters — stellt keine Ausnahme dar. Neben der Notwendigkeit, einer Beschaftigung zur Fi-
nanzierung des Studiums nachzugehen, sind weitere Griinde die Finanzierung von ge-
wiinschten Konsumgttern, aber auch fachlich-berufliches Interesse. Je nach Umfang
der Erwerbstatigkeit, kann diese eine zentrale Ursache fir einen Studienabbruch dar-
stellen (vgl. Bargel et al. 2008: 22, Heublein et al. 2009: 125). Mehr als die Halfte der
Studierenden haben liberdies familiare Verpflichtungen. Zusatzliche 8 % betreuen neben
ihrem Studium Kinder, weitere fast 10 % Familienangehdrige.

Berufliche Tatigkeiten (auch Jobs) 74,200%
Sonstige familidre Verpflichtungen
Betreuung Familienangehdriger 9,600%
Kinderbetreuung 8,100%
Sonstige zeitliche Einschrankungen
0‘% 26% 46% 66% 80% 100%

Abbildung 1: Anteil der Studierenden mit zeitlichen Verpflichtungen neben dem Studium
(Montag bis Freitag wéhrend der Vorlesungszeit)

Mit durchschnittlich 9 Stunden pro Arbeitswoche wird am meisten Zeit auf berufliche Ta-
tigkeiten neben dem Studium verwendet (vgl. Abbildung 2). Im bundesweiten Durch-
schnitt liegt dieser Wert im Jahr 2009 bei 13,5 Stunden pro Woche, womit der zeitliche
Aufwand fur Erwerbstatigkeiten hoher als bei den Befragten an der UzK ist. Allerdings
wird bei dieser Berechnung der Samstag als Arbeitstag in die Berechnung einbezogen
(Isserstedt et al. 2010: 25). Die Befragten an der UzK haben zudem weitere zeitliche
Verpflichtungen: Sonstige zeitliche Einschrankungen nehmen 4 Stunden pro Woche und
familiare Verpflichtungen 3,5 Stunden pro Woche ein. Es wird dadurch deutlich, dass die
Mehrheit der Befragten nicht ausschlieRlich (und in Vollzeit) studiert, sondern daneben
noch durch berufliche oder familidre Verpflichtungen zeitlich eingebunden ist.
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Berufliche Tatigkeiten (auch Jobs)
Sonstige zeitliche Einschrankungen
Sonstige familidre Verpflichtungen
Kinderbetreuung

Betreuung Familienangehdriger

0 2 4 6 8 10

Stunden pro Woche

Abbildung 2: Durchschnittlich pro Woche geschatzte Stundenzahl fir zeitliche Ver-
pflichtungen neben dem Studium
(Montag bis Freitag wéhrend der Vorlesungszeit)

Des Weiteren konnten die Studierenden sonstige zeitliche Einschrankungen im Rahmen
einer Freitextantwort spezifizieren. Die folgende Tabelle zeigt nach Fakultaten aufgefiihrt
die Anzahl der Freitextantworten, die im Nachgang zusammen mit anderen Freitextant-
worten ausgewertet werden (vgl. Tabelle 23).

Tabelle 23: Freitextantworten: Sonstige zeitliche Verpflichtungen

relative Haufigkeit | absolute Haufigkeit
Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultat 18,6 % 322
Rechtswissenschaftliche Fakultat 5,0% 86
Medizinische Fakultat 8,3% 143
Philosophische Fakultat 33,5% 580
Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultat 15,8 % 273
Humanwissenschaftliche Fakultat 15,9 % 275
Keine Angabe zur Fakultat 3,1% 53
gesamt 100 % 1.732

Wird die bisherige Studienerfahrung der Befragten betrachtet, dann verfligt nahezu ein
Funftel (19,1 %) Uber ein bereits abgeschlossenes Studium (N=4.106). Ein duRerst ge-
ringer Anteil der Befragten hat mit 1,0 % bzw. 0,2 % sogar ein zweites bzw. drittes Stu-
dium abgeschlossen. Bei den vorangegangenen Studienabschliissen handelt es sich
mehrheitlich um Bachelorabschliisse. Ein ahnliches Bild ergibt sich, wenn die Befragten
nach einem bereits abgebrochenen Studium gefragt werden: Nahezu ein Finftel der
Teilnehmer/-innen hat ein Studium abgebrochen (18,8 %, N =4.070); bei 1,4 % bzw.
0,1% kommt zudem ein zweites bzw. drittes abgebrochenes Studium hinzu. Auch hier
hat es sich bei den Studienabschliissen mehrheitlich um Bachelorstudiengange gehan-
delt. Aufgrund dessen, dass bei den Befragten vielfach Studienerfahrungen tber das
derzeitige Studium hinaus vorliegen, ist davon auszugehen, dass sie unterschiedliche
Vorschlage fir die Verbesserung der Studiensituation angemessen bewerten kdnnen.
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Wird das Land des Studienabschlusses betrachtet, dann ist dies — unabhangig
davon, um den wievielten abgeschlossenen oder abgebrochenen Abschluss es sich
handelt — mit 90 % mehrheitlich Deutschland. Allein bei denjenigen, die ein zweites Stu-
dium abgeschlossen haben (N=47), hat ein Drittel im Ausland studiert. Mit einem weite-
ren Blick auf eine angestrebte Internationalisierung der Studierenden, aber auch mit
Blick auf praktische Erfahrungen der Befragten, wurde erhoben, ob und in welchem Land
die Studierenden einen Ausbildungsberuf vor Studienbeginn ergriffen, Berufspraktika
absolviert sowie weitere berufliche Erfahrungen gesammelt haben. Es ist zusatzlich da-
nach gefragt worden, ob die Befragten ein Semester im Ausland verbracht haben.

Nahezu ein Finftel der Studierenden hat bereits vor Studienbeginn einen Ausbil-
dungsberuf abgeschlossenen (18,3 %, N =3.308). Dieser wurde — wie es auch bei den
abgeschlossenen bzw. abgebrochenen Studienabschliissen zu beobachten ist — mit
95,2 % vornehmlich in Deutschland erlernt. Weitere 2,2 % bzw. 2,7 % der Befragten ha-
ben ihre Ausbildung in einem Land innerhalb bzw. aufRerhalb der EU abgeschlossen.
Dies deckt sich auch mit anderen Befunden, nach denen ein &hnlich hoher Anteil an
Studierenden vor Studienbeginn eine berufliche Ausbildung aufgenommen hat (vgl. Bar-
gel et al. 2008: 3f.). Mehr als zwei Drittel der Teilnehmer/-innen (70,6 %) hat zum Zeit-
punkt der Befragung mindestens ein, knapp die Halfte (47,0 %) zwei und ein Viertel
(25,6 %) bereits drei Berufspraktika absolviert (N = 3.292). Wahrend die Mehrheit der
Befragten ihr erstes Praktikum vor dem Studium absolviert hat (67,5 %, N = 2.314),
nimmt mit steigender Zahl der Praktika der Anteil derjenigen zu, die dieses wahrend des
Studiums eingeplant haben: Das zweite Praktikum wurde von mehr als der Halfte
(56,5%, N = 1.548), das dritte Praktikum von mehr als zwei Dritteln (67,9 %, N = 842)
der Befragten wahrend des Studiums absolviert. Damit hat ein vergleichsweise hoher
Anteil der Studierenden an der UzK ein Berufspraktikum vor Studienbeginn abgeschos-
sen. 2007 waren es nach dem Studierendensurvey dagegen nur 13 % an Universitaten
und Fachhochschulen (Bargel et al. 2008: 3f.).

Werden alle Berufspraktika gemeinsam betrachtet, dann zeigt sich, dass sie mit
89,7 % Uberwiegend in Deutschland absolviert worden sind. 4,6 % der Praktika sind
innerhalb der EU und weitere 5,7 % aufRerhalb der EU absolviert worden. Werden die
einzelnen Praktika betrachtet, dann ist zu beobachten, dass der Anteil der im Ausland
verbrachten Praktika zunimmt — allerdings nur leicht (1. Praktikum: 8,9 %, 2. Praktikum:
10,7 %, 3. Praktikum: 13,4 %). Die Halfte der Befragten gibt zudem an, dass sie weitere
fur die Zukunft relevante berufliche Erfahrungen vorweisen kénnen (47,8 %, N = 3.225).
90 % der Befragten haben diese Erfahrungen in Deutschland gesammelt, jeweils 5 %
innerhalb und auferhalb der EU.

Werden die beruflichen Erfahrungen — durch einen Ausbildungsberuf, aber auch
durch Berufspraktika und andere berufliche Erfahrungen — zusammenfassend betrach-
tet, so zeigt sich, dass sie vorrangig in Deutschland erworben werden. Nur ein geringer
Teil der Befragten hat diese Erfahrungen im Ausland erworben. Es fallt jedoch auf, dass
in diesem Fall Lander innerhalb und aufRerhalb der EU zu gleichen Teilen aufgesucht
werden. Um die Internationalisierung bei den Befragten weitergehend zu erfassen, sind
sie zudem danach gefragt worden, ob sie ein Semester im Ausland studiert haben. Dies
ist bei nur einem geringen Anteil von 12,5 % der Befragten der Fall (N =23.252). 2007
haben 9 % der Studierenden an Universitaten eine Studienphase im Ausland verbracht.
Allerdings betragt dieser Anteil in den ersten sechs Semestern nur 3 % (vgl. Bargel et
al. 2008: 45). Der Anteil der Studierenden, die ein Semester im Ausland verbracht haben,
ist bei den Befragten an der UzK somit vergleichsweise hoch. Es zeigt sich dariber hin-
aus, dass mit 45,7 % der Befragten nahezu die Halfte andere Auslandserfahrung vorzu-
weisen hat (N =3.238).
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1. Auslandssemester (N=402) ‘60,200%‘ |
2. Auslandssemester (N=61) 72,100% ‘ ‘
3. Auslandssemester (N=9) 77,t‘300%
0‘% 26% 46% 66% 86% 106%
mvor dem derzeitigen Studium = wéahrend des derzeitigen Studiums

Abbildung 3: Zeitpunkt des bereits absolvierten Auslandssemesters

Abschlielend ist festzuhalten, dass die Mehrheit der Befragten neben dem Studium ei-
ner beruflichen Tatigkeit nachgeht und bzw. oder zeitlich familiar eingebunden ist. Je-
weils ein Funftel der Teilnehmer/-innen hat bereits Studienerfahrungen oder eine beruf-
liche Ausbildung. Weit mehr Studierende haben bereits Praktika absolviert und weitere
beruflich relevante Erfahrungen gesammelt. Es zeigt sich, dass sowohl Studien- als auch
berufliche Erfahrungen vornehmlich in Deutschland erworben worden sind. Demgegen-
Uber hat nur ein geringer Teil der Befragten ein Semester im Ausland studiert — allerdings
hat nahezu die Halfte weitere Auslandserfahrungen gesammelt.

5.3 Praxisbezug — Forschungsbezug - Internationalisierung —

Beratung und Betreuung

Auf Grundlage der theoretischen und konzeptionellen Vorlberlegungen (vgl. Kap. 3) war
es den Studierendenmdglich, verschiedene MaRnahmen zur Verbesserung der Studien-
situation in den Bereichen ,Praxisbezug®, ,Forschungsbezug®, ,Internationalisierung*
und ,Beratung und Betreuung“ zu bewerten. Eines dieser Themenfelder ist den Befrag-
ten zuféllig zur Bewertung zugewiesen worden; es stand ihnen frei, ein weiteres zusatz-
lich auszuwahlen. Um eine Ubersichtliche Darstellung der zentralen Aussagen zu erhal-
ten, sind die Angaben aus den jeweils randomisiert zugewiesenen sowie freiwillig aus-
geflillten Themenbereichen zusammengefasst worden. Unterschiede bei den Bewertun-
gen sind jedoch denkbar: Es ist beispielsweise anzunehmen, dass Module insbesondere
dann zusétzlich ausgewahlt werden, wenn in diesem Bereich ein hoher Verbesserungs-
bedarf gesehen wird. Aus diesem Grund wird im Einzelnen ausgewiesen, ob signifikante
Unterschiede zwischen den randomisiert und freiwillig ausgeflllten Modulen bestehen.
Die Uberpriifung erfolgt je nach Metrik der Variablen mittels Chi-Quadrat-Test oder
Mann-Whitney-Test. Als Cut-Off-Wert wird eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% ange-
setzt.

Innerhalb der einzelnen inhaltlichen Schwerpunkte wird zunachst ausgewertet, fur
wie sinnvoll die Befragten die dargestellten MalRnahmen jeweils halten. Danach wird er-
hoben, ob sie diese Malnahmen bereits genutzt haben bzw. wie hoch die Wahrschein-
lichkeit einer kiinftigen Nutzung ist. Es zeigt sich durchgéngig, dass die Befragten ein
Angebot haufiger als sinnvoll ansehen, als sie dieses wahrscheinlich nutzen wiirden
bzw. dieses auch tatsachlich genutzt haben. Ein Angebot kann demnach als sinnvoll
erachtet werden, ohne dass die Studierenden zur unmittelbaren Zielgruppe gehoren.
Wird die Inanspruchnahme von Angeboten betrachtet, dann fallt die tatsachliche Nut-
zung geringer als eine wahrscheinliche kiinftige Nutzung aus. Es kann angenommen
werden, dass Studierende Angebote nicht nutzen, da sie zeitlich durch weitere berufliche

Campus.im Dialog B%

Seite | 151



und familiagre Verpflichtungen eingebunden sind (vgl. Abbildung 1 und Abbildung 2). Bei
der Frage nach der Anrechenbarkeit von Angeboten zeigt sich, dass diesbezlglich eine
groRBe Unsicherheit bzw. ein Informationsdefizit bei den Befragten besteht.

Auf Ebene der Ubergeordneten Themenbereiche wurde durch die qualitativen In-
terviews deutlich, dass Unterschiede zwischen deren wahrgenommener Wichtigkeit und
der Dringlichkeit einer Verbesserung bestehen (vgl. Kap. 4). Aus diesem Grund konnten
die Studierenden ein entsprechendes Ranking vornehmen, bevor sie einzelne inhaltliche
Schwerpunkte differenziert bewerteten (vgl. Abbildung 4 und Abbildung 5).

Praxisbezug (N=4.035) |
Forschungsbezug (N=4.024)
Internationalisierung (N=3.953)

Betreuung und Beratung (N=3.949) [ ]

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

mgar nicht wichtig ®nicht wichtig = teils / teils = wichtig ® sehr wichtig

Abbildung 4: Wichtigkeit der thematischen Schwerpunkte

Ein Vergleich zeigt, dass jedes der vier Themen ,Praxisbezug®, ,Forschungsbezug®, ,In-
ternationalisierung” sowie ,Betreuung und Beratung* fiir mindestens die Halfte der Be-
fragten wichtig ist. Am wichtigsten erscheinen die zuerst und zuletzt genannten Schwer-
punkte: Wahrend der Praxisbezug bzw. die Betreuung und Beratung durch etwa 86 %
respektive 81 % aller Befragten als wichtig oder sehr wichtig eingestuft werden, geben
dies in Bezug auf die Internationalisierung und den Forschungsbezug des Studiums 58 %
bzw. 51 % der Teilnehmer/-innen an (vgl. Abbildung 4).

Diese Reihenfolge bestatigt sich, wenn nach dem Verbesserungsbedarf im Stu-
dium gefragt wird. Die fir die meisten Studierenden wichtigen Bereiche, werden gleich-
zeitig am haufigsten als diejenigen angegeben, die dringend verbessert werden sollten.
Bereits 2007 wird von 64 % der Studierenden an Universitaten angemerkt, dass sie eine
Verbesserung der Praxisphase im Studium als dringlich empfinden (vgl. Bargel et al.
2008: 18f.). Durch die in der Befragung gewonnen Ergebnisse ist jedoch nicht erkennbar,
ob Forschungsbezug und Internationalisierung des Studiums als Bereiche angesehen
werden, die keinen Verbesserungsbedarf aufweisen, da sie auf einem hohen Niveau
ausgebaut sind, oder weil die Studierenden diese nicht als wichtig empfinden (vgl. Ab-
bildung 5).
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Praxisbezug (N=4.028)
Forschungsbezug (N=4.012)
Internationalisierung (N=3.930)

Betreuung und Beratung (N=3.947)

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

mgar nicht dringend = nicht dringend = teils / teils = dringend = sehr dringend

Abbildung 5: Dringlichkeit des Verbesserungsbedarfs der thematischen Schwerpunkte

Die Befunde des Studienqualitatsmonitors fir die Universitat zu KoIn bestatigen diese
Ergebnisse (vgl. Heine et al. 2010 und Heine et al. 2012): Im Jahr 2011 wird der Praxis-
bezug in Lehrveranstaltungen sowie die Mdglichkeit, im Studium praktische Erfahrungen
zu sammeln, an der Universitat zu Koln als nur zum Teil gegeben bzw. eher schlecht
angesehen. Ahnlich, wenn auch geringfiigig besser, fallt die Bewertung des Forschungs-
bezuges in Lehrveranstaltungen bzw. die Mdglichkeit, im Studium selbst zu forschen,
aus. Werden im Vergleich dazu die Bewertungen von Studierenden anderer westdeut-
scher Universitaten betrachtet, dann fallen diese nur unerheblich besser aus. Wird im
Bereich Betreuung und Beratung ausschlief3lich die Betreuung durch Lehrende bewer-
tet, dann sind die Studierenden an der UzK etwas zufriedener als mit dem Praxis- und
Forschungsbezug im Studium — allerdings nicht so zufrieden wie Studierende an ande-
ren westdeutschen Universitaten. Die Befahigung, im Ausland zu studieren oder zu ar-
beiten, wird an den westdeutschen Universitaten sowie an der Universitat zu Kéin den
Erfahrungen der Studierenden zufolge eher nicht geférdert. Es fallt jedoch auf, dass sich
eine deutliche Verbesserung vom Jahr 2009 auf das Jahr 2011 abzeichnet.

Neben den quantitativen Daten wurden auch qualitative Daten Uber die Einstellungen
von Studierenden zu den vier Themenfeldern bzw. einzelnen MalRnahmen innerhalb der
Themenfelder erhoben. Die Studierenden hatten am Ende eines Moduls die Mdglichkeit,
ihre eigenen Ideen und Wiinsche beziiglich des jeweiligen Moduls bzw. einzelnen Maf3-
nahmen innerhalb des jeweiligen Moduls frei zu formulieren. Die folgende Tabelle zeigt
auf, wie viele Freitextangaben fiir die einzelnen Module im Nachgang analysiert werden
kénnen (vgl. Tabelle 24).
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Tabelle 24: Freitextantworten: Module

Freitextantworten in den Modulen nach Fakultaten
(absolute Haufigkeiten)

Praxisbezug Forschungs- Intgr_nationa- Betreuung
bezug lisierung  und Beratung
Wirtschafts- und Sozialwiss. Fakultat 78 64 86 64
Rechtswissenschaftliche Fakultat 21 8 21 20
Medizinische Fakultat 50 28 30 35
Philosophische Fakultét 171 92 155 141
Math.-Naturwissenschaftl. Fakultat 73 43 61 68
Humanwissenschaftliche Fakultat 105 41 54 70
Keine Angaben zur Fakultat 8 2 7 6
gesamt 506 278 414 404

5.3.1 Praxisbezug des Studiums

Im Zuge des Bologna-Prozesses hat die Befahigung zu einem Beruf im Zuge eines uni-
versitaren Studiums an Bedeutung gewonnen. Fir die praktische Beféhigung sind je-
doch nicht nur Berufspraktika neben dem Studium, sondern auch Praxisbezuge im Stu-
dium durch z. B. Anwendungsbeispiele in der Lehre wichtig (vgl. Bargel et al. 2008: 38f.).
Die Befragten konnten daher verschiedene Angebote, die zu einer Erhdhung des Pra-
xisbezuges beitragen kdnnen, bewerten: Berufspraktika bzw. Praxissemester, Projekte
und Workshops, Kompetenztrainings und praktische Ubungen, Berichte aus der Praxis,
Bewerbungsvorbereitung, Berufsberatung sowie Kommunikationsplattformen und Profil-
datenbanken (vgl. Kap. 3.3.1 zu den Inhalten). Alle Angebote sind von mindestens 40 %,
die meisten Angebote sogar von mehr als drei Vierteln der Befragten als sinnvoll oder
sehr sinnvoll bewertet worden (vgl. Abbildung 6).42 Berufspraktika bzw. Praxissemester
werden am sinnvollsten angesehen, gefolgt von Kompetenztrainings und praktischen
Ubungen. Demgegeniiber werden Arbeitgeberprasentationen und Kommunikationsplatt-
formen sowie Profildatenbanken als am wenigsten sinnvoll bewertet. Dies deutet darauf
hin, dass Praxisbezug im Studium am besten durch eigene angewandte Praxiserfahrung
der Studierenden hergestellt wird.

42 Angegeben ist der zusammengefasste Wert aus dem randomisierten und dem freiwillig gewahlten Mo-
dul.

43 Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau):

. Berufspraktika / Praxissemester: %qna. = 5; Xfreiw. = 5

2. Projekte / Workshops: X,qna. = 4; Xfreiw. = 9

3. Kompetenztrainings / praktische Ubungen: %, 4,q. = 4; Xfreiw. =5

4. Berichte aus der Praxis: %rqnq. = 4; Xreiw. = 5

5

6

-

. Berufsberatung: Xyana. = 4; Xfreiw. =5
. Kommunikationsplattformen / Profildatenbanken: %,qnq. = 3; Zrreiw. = 3
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Berufspraktika/Praxissemester (N=1.174) il
Projekte/Workshops (N=1.129)
Kompetenztrain./prakt. Ubungen (N=1.095)
Arbeitgeberprasentationen (N=1.071)
Berichte aus der Praxis (N=1.050)
Bewerbungsvorbereitung (N=1.019)

Berufsberatung (N=1.013)

Komm.-Plattform/Profildatenbanken (N=981)

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

mgar nicht sinnvoll  mnicht sinnvoll  ® teil/teils sinnvoll  msehr sinnvoll

Abbildung 6: Praxisbezug — Sinnhaftigkeit verschiedener Angebote

Die aufgefiihrten Angebote zum Praxisbezug werden von den Studierenden flr ausge-
sprochen sinnvoll gehalten. Im Kontrast dazu zeigt sich, dass die wenigsten Befragten
diese Angebote bereits genutzt haben (vgl. Abbildung 7):44 Mit 41 % haben die meisten
Studierenden ein Berufspraktikum bzw. Praxissemester absolviert, weitere 28 % haben
Berichte aus der Praxis gehort und 26,1 % haben Kompetenztrainings und praktische
Ubungen belegt. Mit 5,5 % bzw. 4,8 % sind Bewerbungsvorbereitungen und Berufsbera-
tungen am seltensten in Anspruch genommen worden. Diese Reihenfolge weist Ahnlich-
keiten zu derjenigen der Erwiinschtheit auf und weist darauf hin, dass die Bewertung der
Sinnhaftigkeit dieser Angebote auf eigenen Erfahrungen beruht. Diesen Zusammenhang
zeigen auch Ergebnisse zu der Nutzung von Berufspraktika:

,Wo ein Praktikum bereits besteht, wird es noch starker befiirwortet. Offenbar stei-
gert die Erfahrung mit einem Praktikum dessen Bedeutung fiir die Studierenden.”
(Bargel et al. 2008: 19)

Eine Ausnahme stellen v.a. Arbeitgeberprasentationen dar: Nahezu 15 % der Befragten
sind Arbeitsgeberprasentationen bekannt, ein etwas hdéherer Anteil der Befragten be-
wertet sie als nicht sinnvoll.

44 Es ergeben sich folgende signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufalligen und dem
freiwilligen Modul (5%-Niveau):
1. Berufspraktika / Praxissemester: y? = 10,830
2. Kompetenztrainings / praktische Ubungen: x? = 3,869
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Berufspraktika/Praxissemester (N=1.169)
Projekte/Workshops (N=1.125)
Kompetenztrain./prakt. Ubungen (N=1.081)
Arbeitgeberprasentationen (N=1.048)
Berichte aus der Praxis (N=1.030)
Bewerbungsvorbereitung (N=996)
Berufsberatung (N=980)

Komm.-Plattform/Profildatenbanken (N=958)

0% 20% 40% 60% 80%  100%
mgenutzt mnicht genutzt

Abbildung 7: Praxisbezug — Nutzung verschiedener Angebote

Wird die wahrscheinliche kiinftige Nutzung der Angebote betrachtet, dann spiegelt sich
in dieser die Einschatzung von deren Sinnhaftigkeit wider (vgl. Abbildung 8):45 Am we-
nigsten wahrscheinlich ist die Nutzung Kommunikationsplattformen und Profildatenban-
ken sowie der Besuch von Arbeitgeberprasentationen, wahrend Berufspraktika bzw.
Praxissemester sowie Kompetenztrainings und praktische Ubungen zukiinftig am wahr-
scheinlichsten absolviert bzw. belegt werden.

Berufspraktika/Praxissemester (N=770)
Projekte/Workshops (N=999)
Kompetenztrain./prakt. Ubungen (N=866)
Arbeitgeberprasentationen (N=925)
Berichte aus der Praxis (N=813)
Bewerbungsvorbereitung (N=953)

Berufsberatung (N=955)

Komm.-Plattform/Profildatenbanken (N=905)

0% 20% 40% 60% 80%  100%
m sehr unwahrscheinlich ®m unwahrscheinlich = teils/teils = wahrscheinlich ® sehr wahrscheinlich

Abbildung 8: Praxisbezug — wahrscheinliche Nutzung verschiedener Angebote

45 Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau): 1. Bewerbungsvorbereitung: %,anq, = 4; Zrreiw. = 3
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Bei der Frage nach der Anrechenbarkeit der einzelnen Angebote wird das einleitend
beschriebene Informationsdefizit deutlich (vgl. Abbildung 9):4¢ 60 % der Befragten kon-
nen nicht beurteilen, ob die aufgeflihrten Angebote als Studienleistung anrechenbar
sind. Eine Ausnahme stellen die Berufspraktika bzw. Praxissemester dar, bei denen
46 % der Studierenden angeben, dass sie anrechenbar sind.

Berufspraktika/Praxissemester (N=1.142)
Projekte/Workshops (N=1.108)
Kompetenztrain./prakt. Ubungen (N=1.069)
Arbeitgeberprasentationen (N=1.033)
Berichte aus der Praxis (N=1.005)
Bewerbungsvorbereitung (N=990)

Komm.-Plattform/Profildatenbanken (N=946)

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

Eja mnein mkann ich nicht beurteilen

Abbildung 9: Praxisbezug — Anrechenbarkeit verschiedener Angebote

Zusammenfassend ist festzustellen, dass Studierende Angebote zur Erh6hung des Pra-
xisbezuges im Studium — unabhangig von der einzelnen MalRnahme — generell als sehr
sinnvoll bewerten. Dem steht gegeniber, dass die wenigsten Studierenden diese Ange-
bote bereits genutzt haben. Ein Zusammenhang mit der Nutzung der Angebote und der
Bewertung ihrer Sinnhaftigkeit ist jedoch zu vermuten (vgl. Bargel et al. 2008: 19). Am
meisten Erfahrung haben die Befragten mit Berufspraktika und Praxissemestern sowie
Kompetenztrainings und praktischen Ubungen; demnach mit Angeboten, in denen Stu-
dierende selbst eher aktiv werden als Rezipient/-in zu sein. Bei diesen Angeboten ist
auch eine kinftige Nutzung am wahrscheinlichsten.

5.3.2 Forschungsbezug des Studiums

Die Ergebnisse der Studierendensurveys belegen, dass der Forschungsbezug im Stu-
dium seit den 1990er Jahren aus Sicht der Studierenden zugenommen hat (vgl. Bargel
et al. 2008: 18f.). Studentische Forschungsprojekte, Forschungsseminare und Kollo-
quien, Angebote zur Férderung des wissenschaftlichen Arbeitens, Ringvorlesungen so-
wie Sommerakademien bzw. Summer Schools zahlen zu den Angeboten, durch die der

46 Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau):

. Berufspraktika/Praxissemester: y?= 39,921

. Projekte / Workshops: y?= 15,548

. Kompetenztrainings / praktische Ubungen:y2= 9,492

. Arbeitgeberprasentationen:y?= 10,587

. Berichte aus der Praxis: y?= 8,035

. Bewerbungsvorbereitung: x*= 7,124

. Kommunikationsplattformen / Profildatenbanken: y?= 19,537
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Forschungsbezug im Studium erhdht werden kann (vgl. Kap. 3.3.2 zu den Inhalten). All
diese Angebote werden von mindestens 60 % der Befragten an der UzK als sinnvoll oder
sogar sehr sinnvoll bewertet (vgl. Abbildung 10).4” Mit nahezu 85 % werden Angebote
zur Férderung des wissenschaftlichen Arbeitens als sinnvollste Malnahme angesehen,
um den Forschungsbezug im Studium zu erhéhen.

Studentische Forschungsprojekte (N=1.037)
Forschungsseminare/Kolloquien (N=992)
Angebote Férderung wiss. Arbeiten (N=963)
Ringvorlesungen (N=945)

Sommerakad./Summer Schools (N=929)

0% 20% 40% 60% 80%  100%
m gar nicht sinnvoll  ®nicht sinnvoll ~ m teil/teils sinnvoll  msehr sinnvoll

Abbildung 10: Forschungsbezug — Sinnhaftigkeit verschiedener Angebote

Wird die Nutzung dieser Angebote betrachtet (vgl. Abbildung 11), dann zeigt sich, dass
— ahnlich wie bei den Angeboten zum Praxisbezug (vgl. Abbildung 7) — diese eher als
gering zu bewerten ist:#¢ Mit mehr als ein Drittel haben die meisten Befragten bereits
Ringvorlesungen besucht oder Angebote zur Férderung des wissenschaftlichen Arbei-
tens wahrgenommen. Die anderen Angebote sind bislang nur von gut 15 % der Studie-
renden genutzt worden — am seltensten Sommerakademien bzw. Summer Schools.

47 Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau):
1. Studentische Forschungsprojekte: %rqnq. = 4; Zfreiw. = 5
2. Forschungsseminare / Kolloquien: %,anq4, = 4; Xrreiw. = 5
3. Angebote zur Férderung des wissenschaftlichen Arbeitens: %,qna, = 5; Xfreiw. = 5
4. Sommerakademien / Summer Schools: Xrqna. = 4; Xfreiw. = 4
48 Es ergeben sich folgende signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem
freiwilligen Modul (5%-Niveau):
1. Studentische Forschungsprojekte: y? = 19,659
2. Forschungsseminare / Kolloquien: y?= 44,473
3. Ringvorlesungen: x?= 14,529
4. Sommerakademien / Summer Schools: y? = 8,921

ol
Seite | 158

Campus im 663&35



Studentische Forschungsprojekte (N=1.029)
Forschungsseminare/Kolloquien (N=991)
Angebote Forderung wiss. Arbeiten (N=953)
Ringvorlesungen (N=938)

Sommerakad./Summer Schools (N=919)

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

mgenutzt mnicht genutzt

Abbildung 11: Forschungsbezug — Nutzung verschiedener Angebote

Wird eine mdgliche kiinftige Nutzung der Angebote betrachtet (vgl. Abbildung 12), dann
werden Sommerakademien und Summer Schools auch hier eher nicht wahrgenom-
men.*® Im Gegensatz dazu werden Angebote zur Férderung des wissenschaftlichen Ar-
beitens mit einem Anteil von 60 % der Befragten am ehesten genutzt.

Studentische Forschungsprojekte (N=864)
Forschungsseminare/Kolloquien (N=831)
Angebote Forderung wiss. Arbeiten (N=666)

Ringvorlesungen (N=652)

Sommerakad./Summer Schools (N=871)

0% 20% 40% 60% 80%  100%
m sehr unwahrscheinlich m unwahrscheinlich = teils/teils = wahrscheinlich m sehr wahrscheinlich

Abbildung 12: Forschungsbezug — wahrscheinliche Nutzung verschiedener Angebote

Wird die Anrechenbarkeit dieser Angebote im Studium bewertet (vgl. Abbildung 13),
dann zeigt sich wie auch bei den Angeboten zum Praxisbezug (vgl. Abbildung 9), dass
60 % der Studierenden diesbeziiglich keine Kenntnis haben.®® Am besten informiert sind
die Befragten Uber die Anrechnung von Ringvorlesungen als Studienleistung sowie von

49 Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau):
1. Studentische Forschungsprojekte: rqna. = 3; Zfreiw. = 5
2. Forschungsseminare / Kolloquien: X.qnq. = 3; Xfreiw. = 4
50 Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau):
1. Studentische Forschungsprojekte: y? = 29,395
2. Forschungsseminare / Kolloquien: y?= 42,520
3. Angebote zur Férderung des wissenschaftlichen Arbeitens: x2= 9,384
4. Sommerakademien / Summer Schools: y? = 7,705
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Angeboten zur Férderung des wissenschaftlichen Arbeitens. Im Vergleich mit dem Anteil
der Studierenden, die Ringvorlesungen besucht haben, I&sst sich vermuten, dass Ring-
vorlesungen zu den etablierten und integrierten Formen des Studienangebotes zahlen.

Studentische Forschungsprojekte (N=1.012)
Forschungsseminare/Kolloquien (N=970)
Angebote Férderung wiss. Arbeiten (N=920)
Ringvorlesungen (N=913)

Sommerakad./Summer Schools (N=908)

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

Eja mnein mkann ich nicht beurteilen

Abbildung 13: Forschungsbezug — Anrechenbarkeit verschiedener Angebote

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass v.a. Angebote zur Férderung des
wissenschaftlichen Arbeitens am haufigsten als sinnvoll angesehen werden, um den
Forschungsbezug im Studium zu erhéhen. Diese Angebote werden neben den Ringvor-
lesungen am meisten genutzt. Eine kiinftige Nutzung ist ebenso wahrscheinlich. Mit Aus-
nahme dieser beiden Angebote ist — wie auch bei Angeboten zur Erhéhung des Praxis-
bezuges (vgl. Kap. 5.3.1) — festzustellen, dass die Studierenden nur unzureichend Uber
eine mdgliche Anrechnung dieser Leistungen im Studium informiert sind.

5.3.3 Internationalisierung des Studiums

Zentral fir Bologna und die damit verbundene Einflihrung von Bachelor- und Masterstu-
diengangen ist die internationale Ausrichtung des Studiums und damit einhergehend
eine Erhéhung der Auslandsmobilitat (vgl. Wissenschaftsrat 2000: 5, Bargel et al. 2008:
45). Die Befragten hatten die Moglichkeit, eine Vielzahl von Angeboten zur Erh6hung
der Internationalisierung ihres Studiums zu bewerten (vgl. Kap. 3.3.3 zu den Inhalten):
Zu diesen zahlen Sprachkurse, Lehrveranstaltungen von internationalen Gastwissen-
schaftlern/-innen aus dem Ausland, fremdsprachige Lehrveranstaltungen, internationale
Summer Schools, internationale Berufspraktika, Auslandssemester, international ausge-
richtete Studienprogramme sowie Tandem-, Team- oder Buddy-Programme mit interna-
tionalen Kommilitonen/-innen.

Nur ein geringer Teil der Befragten halt diese Angebote nicht flr sinnvoll (vgl. Ab-
bildung 14).5" Die meisten Angebote werden von 70 % und mehr der Studierenden als

51 Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau):

. Sprachkurse: X qnq. = 5; Xfreiw. =5

2. Lehrveranstaltungen von Gastwissenschaftlern/-innen aus dem Ausland: %,qnq. = 4; rreiw. = 5

3. Fremdsprachige Lehrveranstaltungen: %.qnq. = 4; Zfreiw. = 5

4. Internationale Summer Schools: %rqnq. = 4; Xfreiw. = 4

5

6

7

N

. Internationale Berufspraktika: %,4na. = 5; ¥rreiw. = 5
. Auslandssemester: %,qna. = 5; &freiw. = 5
. International ausgerichtete Studienprogramme: %,qnq. = 4; Zfreiw. = 5
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sinnvoll oder sogar sehr sinnvoll eingestuft. Mit Abstand werden v. a. Sprachkurse und
Auslandssemester als sinnvollste Angebote zur Steigerung der Internationalisierung ge-
sehen. Diejenigen Angebote, die im Sinne der ,Internationalization at Home* vor Ort
stattfinden, z. B. fremdsprachige Lehrveranstaltungen, werden von mehr als zwei Dritteln
aller Befragten fur mindestens sinnvoll gehalten. Das Schlusslicht bilden internationale
Summer Schools und international ausgerichtete Studienprogramme (66 % respektive
60 %).

Sprachkurse (N=1.082) |
Lehrveranstalt. internat. Gastwiss. (N=1.056)
Fremdsprachige Lehrveranstalt. (N=1.026)
Internationale Summer Schools (N=1.005

Internationale Berufspraktika (N=990

Internat. Studienprogramme (N=939

)
)
Auslandssemester (N=980)
)
)

Tandem-/Team-/Buddy Programme (N=924

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

mgar nicht sinnvoll  mnicht sinnvoll = teil/teils sinnvoll  msehr sinnvoll

Abbildung 14: Internationalisierung — Sinnhaftigkeit verschiedener Angebote

Sprachkurse und fremdsprachige Lehrveranstaltungen werden mit jeweils ca. 40 % von
den Teilnehmern/-innen der Befragung am haufigsten genutzt — mit deutlichem Ab-
stand.5? Diese Angebote reprasentieren Veranstaltungen, die zum einen auf dem Cam-
pus und zum anderen in der Regel durchgangig wahrend des Semesters stattfinden.
Daher kann vermutet werden, dass diese Angebote zeitlich besser in die Struktur des
Studiums integriert werden kénnen. Die wenigsten Studierenden sind dagegen in ein
international ausgerichtetes Studienprogramm eingeschrieben oder nutzen internatio-
nale Summer Schools.

Es ist auffallig, dass Auslandssemester von den Befragten zwar als ausgespro-
chen sinnvoll zur Erhdhung der Internationalisierung angesehen werden (vgl. Abbildung
14), die wenigsten Studierenden jedoch ein Auslandssemester in ihr Studium integriert
haben (vgl. auch Crowther et al. 2000: 6): Von den 11 % der Befragten, die im Ausland
studierten, haben 72 % den Aufenthalt als sogenannte ,Freemover” eigenstéandig orga-
nisiert.>® Nur 28 % sind Uber organisierte Austauschprogramme ins Ausland gegangen.

52 Es ergeben sich folgende signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufalligen und dem
freiwilligen Modul (5%-Niveau):
1. Sprachkurse: y? = 10,926
2. Lehrveranstaltungen von Gastwissenschaftlern/-innen aus dem Ausland: x2= 7,300
3. Fremdsprachige Lehrveranstaltungen: y?= 7,984
4. Internationale Berufspraktika: y? = 22,614
5. Auslandssemester: y? = 234,241
6. International ausgerichtete Studienprogramme:y? = 8,448
7. Tandem Team oder Buddy-Programme mit internationalen Kommilitonen/-innen:y? = 30,449
5 Im Modul zu den internationalen Erfahrungen der Studierenden haben 12,5 % der Befragten angegeben,
ein Semester im Ausland studiert zu haben. Der Unterschied in den Angaben beruht auf dem Umstand,

i3
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,Zu erinnern ist daran, dass von den Studierenden das Auslandsstudium eine hohe
Wertschétzung erféhrt: sowohl fiir die persénliche Entwicklung als auch fiir die be-
ruflichen Chancen. [...] Die Realisierung wie die Planung eines solchen Vorhabens
féllt [...] etwas anders aus und ist von der Studienphase abhéngig.” (Bargel et al.
2008: 45)

Diese Diskrepanz kann durch verschiedene Faktoren erklart werden (vgl. Heublein et al.
2011: 10ff.): Es bestehen vielfach Schwierigkeiten, einen solchen Aufenthalt zu finanzie-
ren und viele Studierende mdchten nicht von ihren Partnern/-innen und Familien getrennt
leben. Zudem ist der Organisationsaufwand fur ein Auslandssemester vergleichsweise
hoch; die Unterstiitzung durch die Hochschule ist oftmals gering und es gibt Anerken-
nungsprobleme mit im Ausland erbrachten Leistungen. Aufgrund der Studienstrukturen
ist es in vielen Studiengangen generell schwierig, ein Auslandssemester in der Regel-
studienzeit zu absolvieren.

Wird die Nutzung aller Angebote (internationale Berufspraktika, internationale
Summer Schools, Auslandssemester), die im Ausland stattfinden, aufsummiert, dann
weisen 23 % der Befragten studienbezogene Auslandsaufenthalte auf.5 Eine bundes-
weit reprasentative Befragung von 7.000 Studierenden kommt zu &hnlichen Ergebnissen
(vgl. Heublein et al. 2011: 1): Nach dieser haben im Jahr 2009 26 % der Studierenden
im Erststudium ein Studium, einen Sprachkurs oder ahnliche Angebote im Ausland wahr-
genommen.

Sprachkurse (N=1.085)

Lehrveranstalt. internat. Gastwiss. (N=1.045)
Fremdsprachige Lehrveranstalt. (N=1.020)
Internationale Summer Schools (N=982)
Internationale Berufspraktika (N=981)
Auslandssemester (N=957)

Internat. Studienprogramme (N=938)
Tandem-/Team-/Buddy Programme (N=922)

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

H genutzt ®nicht genutzt

Abbildung 15: Internationalisierung — Nutzung verschiedener Angebote

Die Bereitschaft der Studierenden, ein Angebot zur Internationalisierung kinftig zu nut-
zen, ist am ehesten im Fall der Angebote gegeben, die dem Bereich des Erwerbs bzw.
der Verfestigung der Fremdsprachenkompetenz zuzuordnen sind (vgl. Abbildung 15)%.

dass weniger Befragte das Modul zur Internationalisierung zugewiesen bekommen bzw. freiwillig aus-
geflllt haben.

54 Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass manche Teilnehmer/-innen mehrere Angebote ge-
nutzt haben, wodurch sich die Anzahl derjenigen, die ein einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt in
ihr Studium integriert haben, reduziert.

% Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau):

1. Sprachkurse: %rqna. = 4; Xfrew. =5
2. International ausgerichtete Studienprogramme: %,4na. = 2; Xrreiw. = 3
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Ahnlich hohe potenzielle Mobilisierungsquoten verzeichnen internationale Berufsprak-
tika (45 %). Jeweils etwa ein Viertel der Befragten halt es fiir wahrscheinlich oder sehr
wahrscheinlich, an einer internationalen Summer School oder an einem Tandem-,
Team- bzw. Buddy Programm teilzunehmen. Insbesondere die kiinftige Nutzung inter-
national ausgerichteter Studienprogramme ist sehr gering. Dies ist wenig Uberraschend,
da es sich um eigenstandige Programme — die nicht in einen bestehenden Studienver-
lauf integriert werden kénnen — handelt.

Sprachkurse (N=696)

Lehrveranstalt. internat. Gastwiss. (N=838)
Fremdsprachige Lehrveranstalt. (N=711)
Internationale Summer Schools (N=951) L]

Internationale Berufspraktika (N=902)

Internat. Studienprogramme (N=890)
Tandem-/Team-/Buddy Programme (N=839)

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

m sehr unwahrscheinlich ®m unwahrscheinlich ® teils/teils = wahrscheinlich ® sehr wahrscheinlich

Abbildung 16: Internationalisierung — wahrscheinliche Nutzung verschiedener Angebote

Die Wahrnehmung der Anrechenbarkeit der Internationalisierungsangebote lasst die
Aufteilung in zwei Gruppen zu (vgl. Abbildung 17):% Zum einen in die Angebote, die als
Studienleistung bei etwa 30 bis 40 % der Teilnehmer/-innen anerkannt werden. Hierzu
gehdren Sprachkurse, fremdsprachige Lehrveranstaltungen, internationale Berufsprak-
tika und Auslandssemester. Die anderen Angebote werden nur in etwa 10 % der Falle
anerkannt. Den Ausreiler stellt mit 1% der Wert fiir die Anrechenbarkeit von Tandem-,
Team- oder Buddy-Programmen dar. Interessant ist die explizite Verweisung bei etwa
einem Viertel der Studierenden auf die Nicht-Anerkennung der besuchten Sprachkurse.
Zudem ist in dieser Kategorie das Wissen bezlglich der Anrechenbarkeit im Vergleich
zu anderen Angeboten enorm hoch — nur etwa 38 % der Studierenden wissen nicht, ob
dieses Angebot als Studienleistung anerkannt wird.

5 Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau):

. Sprachkurse: y? = 17,554

. Lehrveranstaltungen von Gastwissenschaftlern/-innen aus dem Ausland: y?= 10,636

. Fremdsprachige Lehrveranstaltungen: y?= 20,531

. Internationale Summer Schools: y?= 32,338

. Internationale Berufspraktika: y? = 15,644

. Auslandssemester: y% = 32,513

. Tandem Team oder Buddy-Programme mit internationalen Kommilitonen/-innen:y? = 51,123

1
2
3
4
5
6
7
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Sprachkurse (N=1.066)

Lehrveranstalt. internat. Gastwiss. (N=1.018)
Fremdsprachige Lehrveranstalt. (N=985)
Internationale Summer Schools (N=991)
Internationale Berufspraktika (N=986)
Internat. Studienprogramme (N=969)
Tandem Team / Buddy-Programme (N=918)

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

Hja mnein mkann ich nicht beurteilen

Abbildung 17: Internationalisierung — Anrechenbarkeit verschiedener Angebote

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die verschiedenen Angebote zur Steigerung
der Internationalisierung im Studium von der Mehrheit der Befragten als duRerst sinnvoll
bewertet werden. Bei der tatsachlichen, aber auch wahrscheinlichen Nutzung zeichnet
sich jedoch ab, dass Angebote, die nicht vor Ort angeboten werden, vermutlich aufgrund
des hoheren finanziellen und organisatorischen Aufwandes und der erschwerten In-
tegration in die Regelstudienzeit nur selten genutzt werden. Dies wird insbesondere bei
Auslandssemestern deutlich. Es zeigt sich, dass die Studierenden vergleichsweise gut
Uber die Anrechnung von Sprachkursen sowie z. B. fremdsprachigen Lehrveranstaltun-
gen informiert sind. Gerade bei den Sprachkursen zeigt sich aber auch, dass diese nur
zum Teil als Studienleistung anerkannt werden.

5.3.4 Betreuung und Beratung im Studium

Im Zuge des Bologna-Prozesses hat die Betreuung und Beratung der Studierenden an
Wichtigkeit gewonnen, um eine hohe Studienqualitat zu gewahrleisten. Mangelnde Be-
treuung der Studierenden steht in einem ursachlichen Zusammenhang mit dem Abbruch
eines Studiums. Ein wichtiger Bestandteil von Betreuung und Beratung ist diejenige
durch Lehrende (vgl. Stifterverband 2012: 9, Heublein et al. 2009: 110, Heine 2008: 8).
Im Themenfeld ,Betreuung und Beratung“ standen den Befragten an der UzK dariiber
hinaus zahlreiche mogliche Angebote zur Bewertung zur Verfugung (vgl. Kap. 3.3.4 zu
den Inhalten): Zu diesen gehéren Beratungsangebote zur Studienfachwahl, Einfih-
rungsveranstaltungen, -wochen und -materialien, Beratungsangebote zu Spezialisie-
rungsmaoglichkeiten, zur Modulwahl sowie zu Studienschwerpunkten, Beratungsange-
bote bei Prifungsangsten, Lernschwierigkeiten und bei personlichen Problemen, Bera-
tungsangebote fiir Studierende mit Kind, Beratungsangebote flr Studierende mit Behin-
derung oder chronischen Erkrankungen, Peer Mentoring, Mentoring durch Lehrende so-
wie Lern- und Studienhilfen.

Obgleich es sich um eine Vielzahl von Angeboten handelt, die zur Verbesserung
der Beratungs- und Betreuungssituation im Studium beitragen kénnen, zeigt sich bei
deren Bewertung ein einheitliches Bild (vgl. Abbildung 18):5” Mindestens 80 % der Be-
fragten halten diese Vorschlage fiir sinnvoll oder auch sehr sinnvoll; weniger als 5 % der

57 Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau):
1. Beratungsangebote zur Studienfachwahl: %,4nq4. = 5; Zfreiw. = 5
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Studierenden bewerten die aufgefihrten Angebote als nicht sinnvoll. Sofern in dieser
Spannweite eine Abstufung vorgenommen werden kann, wird das Peer Mentoring als
vergleichsweise weniger sinnvoll bewertet.

Beratung zur Studienfachwahl (N=1.139)
Einfihrungsveranstaltungen u.a. (N=1.112)
Beratung: Spezialisierung u.a. (N=1.072) |nm
Beratung: Priifungséngsten u.a. (N=1.045)
Beratung: Studierende mit Kind (N=1.034)
Beratung: Stud. mit Behinderung (N=1.028)
Peer Mentoring (N=1.022) ]
Mentoring durch Lehrende (N=986) L]
Lern- und Studienhilfen (N=985)

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

m gar nicht sinnvoll ~ ®nicht sinnvoll ~ m teil/teils sinnvoll  msehr sinnvoll

Abbildung 18: Betreuung und Beratung — Sinnhaftigkeit verschiedener Angebote

Wie auch bei der Nutzung von Angeboten zur Erhéhung des Praxis- bzw. Forschungs-
bezuges und der Internationalisierung (vgl. Abbildung 7, Abbildung 11 und Abbildung 15)
werden die Angebote zur Betreuung und Beratung nur von einem geringen Teil der Be-
fragten genutzt (vgl. Abbildung 19).5¢ Die Spannweite liegt Uberwiegend zwischen 15 %
und 20 %. Es fallen jedoch zwei Angaben zum Nutzungsverhalten auf: Zum einen wer-
den Beratungsangebote flr Studierende mit Kind sowie fir Studierende mit Behinderung
oder chronischen Erkrankungen mit etwas mehr als 1 % auffallig selten genutzt. Dies ist
darauf zurtickzufiihren, dass ein Grofdteil der Befragten kinderlos und nicht erkrankt ist.
Dennoch werden diese Angebote als duf3erst sinnvoll bewertet (vgl. Abbildung 18). Dies
zeigt, dass die Studierenden von ihrem personlichen Bedarf abstrahieren und eine ge-
nerelle Notwendigkeit fir solche Beratungsangebote sehen. Zum anderen fallt auf, dass
von allen Angeboten, die fiir die einzelnen fokussierten Themenbereiche aufgefiihrt wor-
den sind, Einfihrungsveranstaltungen, -wochen und -materialien von drei Viertel der Be-
fragten — und damit themenibergreifend am meisten — genutzt werden. Dies verdeut-
licht, dass bereits ein ausreichendes Angebot an solchen Veranstaltungen nicht nur exis-
tiert, sondern auch transparent fur die Studierenden kommuniziert wird.

2. Einfihrungsveranstaltungen, -wochen, -materialien: %.qna, = 5; Xfreiw. = 5
3. Beratungsangebote zu Spezialisierungsmgl., Modulwahl, Studienschwerpkt.: X,qq. = 5; Zrreiw. = 5
4. Beratungsangebote bei Prifungséngsten, Lernschwierigk., pers. Problemen: %,.qnq. = 5; Xfreiw. = 5
5. Mentoring durch Lehrende: %rqnq. = 4; Xpreiw. = 5
5% Es ergeben sich folgende signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufalligen und dem
freiwilligen Modul (5%-Niveau):
1. Beratungsangebote zur Studienfachwanhl: y? = 17,134
2. Beratungsangebote bei Prifungséngsten, Lernschwierigkeiten, pers. Problemen: y?= 6,172
3. Beratungsangebote fiir Studierende mit Kind: x2= 6,162
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Beratung zur Studienfachwahl (N=1.142)
Einfihrungsveranstaltungen u.a. (N=1.112)
Beratung: Spezialisierung u.a. (N=1.054)
Beratung: Priifungsangsten u.a. (N=1.038)
Beratung: Studierende mit Kind (N=1.019)
Beratung: Stud. mit Behinderung (N=1.012)
Peer Mentoring (N=1.011)

Mentoring durch Lehrende (N=973)

Lern- und Studienhilfen (N=973)

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

m genutzt mnicht genutzt

Abbildung 19: Betreuung und Beratung — Nutzung verschiedener Angebote

Ahnlich wie bei der tatséchlichen Nutzung (vgl. Abbildung 19) zeigt sich fiir eine mégliche
kiinftige Nutzung, dass Beratungsangebote fiir Studierende mit Kind sowie fur Studie-
rende mit Behinderung bzw. chronischen Erkrankungen potentiell am wenigsten in An-
spruch genommen werden (vgl. Abbildung 20).5° Mehr als die Halfte der Studierenden
sieht es als wahrscheinlich oder sehr wahrscheinlich an, Beratungsangebote zu Spezi-
alisierungsmaoglichkeiten, zur Modulwahl sowie zu Studienschwerpunkten wahrzuneh-
men. Dies kann darauf zurtickzufiihren sein, dass die Studierenden noch vor Entschei-
dungen dieser Art stehen, wahrend die erste richtungsweisende Entscheidung zur Stu-
dienfachwahl bereits getroffen wurde — und daher auch Einfihrungsveranstaltungen u. a.
von den Befragten Studierenden zuklinftig seltener genutzt werden. Rickschlisse auf
die zukunftige Nutzung neuer Studierendenkohorten sollten hieraus jedoch nicht erfol-
gen. Auch Mentoring durch Lehrende und Lern- und Studienhilfen stellen bei etwa der
Halfte der Studierenden eine nutzungswerte Option dar (51 % respektive 46 %).

Im Themenkomplex Betreuung und Beratung konnte inhaltlich sinnvoll nur nach
der Anrechenbarkeit von Lern- und Studienhilfen gefragt werden. Diese Angebote wer-
den bei etwa einem Fiinftel der Falle als eine Studienleistung angerechnet. Gleichzeitig
haben etwa 60 % der Studierenden kein Wissen daruber, inwieweit die Teilnahme an
einer solchen Veranstaltung in ihrem Studium anrechenbar ist.

59 Es ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Angaben aus dem zufélligen und dem freiwilli-
gen Modul (5%-Niveau): 1. Einfiihrungsveranstaltungen, -wochen, -materialien: %,qna. = 3; Zrreiw. = 1
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Beratung zur Studienfachwahl (N=852)
Einflhrungsveranstaltungen u.a. (N=431)
Beratung: Spezialisierung u.a. (N=866)
Beratung: Prufungsangsten u.a. (N=943)
Beratung: Studierende mit Kind (N=988)
Beratung: Stud. mit Behinderung (N=985)
Peer Mentoring (N=902)

Mentoring durch Lehrende (N=919)

Lern- und Studienhilfen (N=837)

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

m sehr unwahrscheinlich m unwahrscheinlich m teils/teils = wahrscheinlich m sehr wahrscheinlich

Abbildung 20: Betreuung und Beratung — wahrscheinliche Nutzung verschiedener
Angebote

Zusammenfassend ist zu schlieRen, dass die aufgefiihrten Beratungs- und Betreuungs-
angebote in einem ausgesprochen hohen Mal} von den Studierenden als sinnvoll ange-
sehen werden. Dies trifft auch auf Angebote zu, bei denen davon auszugehen ist, dass
nur ein geringer Teil der Studierenden zur Zielgruppe zahlt, wie beispielsweise Studie-
rende mit Behinderung bzw. chronischen Erkrankungen. Die tatsachliche Nutzung, ge-
rade des zuletzt aufgeflihrten Beispiels, ist dagegen sehr gering. Dagegen werden Ein-
fihrungsveranstaltungen, -wochen und -materialien auffallend oft besucht bzw. genutzt.
Dies zeugt von einer guten Kommunikation dieser Angebote, aber auch eines dement-
sprechend hohen Bedarfs. Angebote zur Spezialisierung im Studium oder zur Modulwahl
gewinnen dagegen im weiteren Verlauf des Studiums an Bedeutung.

5.4 Studiensituation: Studienstruktur, -qualitit und Raumorganisation

Die Ergebnisse der Defizitanalyse zeigen, dass neben Handlungsfeldern mit inhaltlichem
Schwerpunkt, d. h. Praxis- und Forschungsbezug, Internationalisierung und Betreuung
und Beratung, auch Verbesserungsbedarf hinsichtlich der Studienstruktur und der
Raumsituation besteht (vgl. Kap. 2.5). Letztere weisen Querverbindungen zu den zuvor
genannten inhaltlichen Themen auf. Um diesen strukturellen Themenkomplex naher
analysieren zu kénnen, wurden die Studierenden Uber die fokussierten Inhalte hinaus
(vgl. Kap. 5.3) zu ihren Erfahrungen mit dem Studium an der Universitat zu KoIn befragt.
Da ein grundlegender Bestandteil des Studiums die Lehre ist, wurde den Befragten die
Méglichkeit gegeben, verschiedene inhaltliche und strukturelle Aspekte von Lehrveran-
staltungen zu bewerten:

—  Gesamtbewertung
— Didaktische Qualitat der Lehre, d. h.
e Auswahl der Lehr-Lernmethoden

o Aufbereitung der Lehr- und Lernmaterialien
o didaktische Gestaltung der Lehrveranstaltung u.a.
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—  Fachliche Qualitat der Lehre, d. h.
e Auswahl der Lerninhalte
o Aktualitat der Lerninhalte
e Relevanz der Lerninhalte u.a.

—  Prufungsformen, d.h.
e Art der Priifungsleistung
e Umfang der Prifungsleistung
e Anspruch an die Priifungsleistung u.a.

—  Organisation, d.h.
e Anmeldemodalitaten flr die Veranstaltung
e Zulassungsverfahren
e Termine der Veranstaltung u.a.

— Réaumliche Rahmenbedingungen, d. h.
e GroRe des Veranstaltungsraumes
e Ausstattung und Zustand der Radume fiir Vor- und Nachbereitung der Ver-
anstaltung u.a.

Es sind erhebliche Unterschiede zwischen einzelnen Lehrveranstaltungen zu erwarten.
Um geeignete Ansétze fur Verbesserungsmaglichkeiten zu erhalten, konnten die Befrag-
ten drei verschiedene Lehrveranstaltungen bewerten: Die beste Lehrveranstaltung, die
am wenigsten gelungene Lehrveranstaltung sowie die zuletzt besuchte Lehrveranstal-
tung, die mit einer Prifungsleistung abgeschlossen worden sind. Ziel war es, durch die
Aufnahme der zuletzt besuchten Lehrveranstaltung ein Bild der ,mittleren* bzw. gangi-
gen Lehrveranstaltung an der UzK zu erhalten (vgl. Kap. 5.4.1). Die Studierenden konn-
ten zusatzlich im Rahmen einer Freitextantwort die beste in ihrem Studium besuchte
Lehrveranstaltung beschreiben und erlautern, welche Aspekte der Lehrveranstaltung ih-
rer positiven Beurteilung zugrunde liegen. Tabelle 25 gibt an, wie viele Studierende (auf-
gefiihrt nach Fakultaten) von dieser Moglichkeit Gebrauch gemacht haben. Diese Anga-
ben werden im Nachgang inhaltsanalytisch ausgewertet.

Tabelle 25: Freitextantworten: Beschreibung beste Lehrveranstaltung

relative Haufigkeit | absolute Haufigkeit

Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultat 19,8 % 451
Rechtswissenschaftliche Fakultat 51% 116
Medizinische Fakultat 8,8% 200
Philosophische Fakultat 33,2% 759
Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultat 14,9 % 340
Humanwissenschaftliche Fakultat 17,0% 387
Keine Angabe zur Fakultat 1,3% 30
gesamt 100 % 2283

Abschlieend wurden die Einstellungen der Studierenden zur Studiensituation und zu
Studienvorgaben, v. a. mit Blick auf die Umsetzung des Bologna-Prozesses, in Erfahrung
gebracht (vgl. Kap. 5.4.2).
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5.4.1 Qualitat der Lehre an der Universitat zu Koln

Gute Lehre beinhaltet die ,Bereitstellung von lernférderlichen Lernumgebungen* (Klinger
2011: 5). Im Folgenden wird gegenlbergestellt, wie Studierende verschiedene Aspekte
der Lehre jeweils in der besten, der zuletzt besuchten und der am wenigsten gelungenen
Lehrveranstaltung bewerten (vgl. Kap. 5.4.1.1). In einem folgenden Schritt wird analy-
siert, welcher Aspekt, d. h. didaktische bzw. fachliche Qualitat der Lehre, Prifungsfor-
men, Organisation oder Raumsituation, den groRten Zusammenhang mit der Gesamt-
bewertung von Lehrveranstaltungen aufweist (vgl. Kap. 5.4.1.2).

5.4.1.1 Bewertung grundlegender Aspekte der Lehre

Die Gesamtbewertung der verschiedenen Lehrveranstaltungen fallt wie erwartet aus
(vgl. Abbildung 21): Die beste Lehrveranstaltung wird am besten bewertet. Auffallend ist
jedoch der hohe Anteil der Befragten, der diese Lehrveranstaltung positiv beurteilt. Sie
wird mit 95 % von nahezu allen Befragten als mindestens gut, von mehr als 60 % sogar
als sehr gut eingestuft. Die schlechteste Veranstaltung wird demgegeniber von nahezu
80 % der Studierenden als schlecht, von mehr als einem Viertel als sehr schlecht einge-
schatzt. Dennoch gibt es auch hier einen geringen Anteil an Studierenden, der selbst die
am wenigsten gelungene Lehrveranstaltung noch als gut wahrnimmt. Die Bewertung der
zuletzt besuchten Lehrveranstaltung befindet sich zwischen den beiden Extremen — mit
einer positiven Tendenz: Die Halfte der Befragten nimmt sie als zumindest gut und nur
14 % als schlecht wahr. Es gibt daher eine grofRe Spannweite in der Bewertung der Lehre
an der UzK — allerdings zeichnet sich im Mittel eine positive Tendenz ab.

beste Lehrveranstaltung (N=2.766)

zuletzt besuchte Lehrveranst. (N=3.045)

wenigste gelungene Lehrveranst. (N=3.004)

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

msehr schlecht (1) ®schlecht (2) mteils/teils (3) ®=gut(4) msehrgut(5)

Abbildung 21: Gesamtbewertung der Lehrveranstaltungen

Wird im Einzelnen die didaktische bzw. methodische Qualitat der Lehre betrachtet, dann
ergibt sich ein ahnliches Bild wie bei der Gesamtbewertung der Lehrveranstaltungen
(vgl. Abbildung 22): Uber 90 % der Befragten bewerten diese in der besten Lehrveran-
staltung als mindestens gut. In der am wenigsten gelungenen Lehrveranstaltung sind es
hingegen tber 80 % der Studierenden, die die didaktische Qualitat als schlecht beurtei-
len. Die didaktische Qualitat der zuletzt besuchten Lehrveranstaltung wird von der Mehr-
heit der Befragten (45,7 %) eher positiv wahrgenommen. Diese Bewertung reiht sich ein
in die Ergebnisse des Studierendensurveys von 2007, nach denen die Bewertung der
Vorbereitung der Lehrenden ,als Bilanz ihrer hochschuldidaktischen Bemuhungen aus
studentischer Sicht” (Bargel et al. 2008: 31) gesehen wird. Demnach wird die didaktische
Qualitat von 48 % der Studierenden als gut empfunden (Bargel et al. 2008: 31f., vgl.
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Pohlenz 2010: 10). Insgesamt deuten die Bewertungsmuster der didaktischen Qualitat
der Lehre in den drei ausgewahlten Lehrveranstaltungen darauf hin, dass sie ein nicht
zu vernachlassigender Faktor bei der Bewertung von Lehrveranstaltungen ist.

beste Lehrveranstaltung (N=2.795) .
zuletzt besuchte Lehrveranst. (N=3.058)

wenigste gelungene Lehrveranst. (N=3.045)

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

msehr schlecht (1) mschlecht (2) mteils/ teils (3) gut (4) msehr gut (5)

Abbildung 22: Bewertung der didaktischen Qualitat der Lehre

Wird der Bewertung der didaktischen die fachliche Qualitat der Lehre gegentibergestellt,
dann fallt diese in allen Lehrveranstaltungen — zumindest geringfligig — besser aus (vgl.
Abbildung 23): Weniger als 1% der Befragten bewerten die fachliche Qualitat der Lehre
in ihrer besten Lehrveranstaltung als schlecht. Sogar in der am wenigsten gelungenen
Lehrveranstaltung wird nur von gut der Halfte der Studierenden (55,4 %) angegeben,
dass diese schlecht oder sehr schlecht ist. Nahezu ein Fiinftel empfindet die fachliche
Qualitat dagegen als gut oder sehr gut. Auch die Angaben zu der zuletzt besuchten Ver-
anstaltung weisen auf zufriedene Studierende hin. Dies deckt sich mit Ergebnissen des
Studienqualitatsmonitors, nach denen die fachliche Qualitdt von mehr als drei Vierteln
der Studierenden als gut bewertet wird — und damit besser als die didaktische Qualitat
der Lehre (vgl. Heine et al. 2012: 46).

beste Lehrveranstaltung (N=2.799)

zuletzt besuchte Lehrveranst. (N=3.042)

wenigste gelungene Lehrveranst. (N=3.037)

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

msehr schlecht (1) mschlecht (2) mteils/ teils (3) mgut(4) msehrgut(5)

Abbildung 23: Bewertung der fachlichen Qualitat der Lehre

Bei der Bewertung der Prifungsformen fallt auf, dass bei allen drei Lehrveranstaltungen
der Anteil derjenigen zunimmt, der diesen Aspekt weder besonders positiv noch negativ
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beurteilt (vgl. Abbildung 24). In der besten Lehrveranstaltung sind nur 4 % der Befragten
unzufrieden mit der Priifungsform, in der am wenigsten gelungenen Lehrveranstaltung
sind immerhin 12,5 % der Studierenden damit zufrieden.

beste Lehrveranstaltung (N=2.707)

zuletzt besuchte Lehrveranst. (N=2.990)

wenigste gelungene Lehrveranst. (N=2.958)

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

msehr schlecht (1) ®schlecht (2) mteils/teils (3) ®=gut(4) msehrgut(5)

Abbildung 24: Bewertung der Priifungsformen

Die Organisation der Lehre ,ist eine elementare Voraussetzung fiir eine hohe Lehrqua-
litat* (Heine 2008: 3). Sie wird im Vergleich zu den Prifungsformen tendenziell besser
beurteilt (vgl. Abbildung 25): Wahrend die Befragten ahnlich zufrieden mit Prifungsfor-
men und Organisation der Lehre in der besten Veranstaltung sind, nimmt der Anteil der-
jenigen zu, die auch in der am wenigsten gelungenen Lehrveranstaltung mit deren Or-
ganisation zufrieden ist (28,1 %). Auch die zuletzt besuchte Lehrveranstaltung wird mit
47,4 % von einem groReren Teil der Befragten hinsichtlich ihrer Organisation als zumin-
dest gut gesehen.

beste Lehrveranstaltung (N=2.764)

zuletzt besuchte Lehrveranst. (N=3.038)

wenigste gelungene Lehrveranst. (N=3.014)

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

msehr schlecht (1) ®schlecht (2) mteils/teils (3) ®=gut(4) msehrgut(5)

Abbildung 25: Bewertung der Organisation

Ein wichtiger Aspekt, der in der Diskussion um die Studienbedingungen oft angefiihrt
wird, sind die rdumlichen Rahmenbedingungen (vgl. auch Wissenschaftsrat 2008: 6).
Bei der Bewertung der Raumsituation in den verschiedenen Lehrveranstaltungen wird
deutlich, dass diese von allen Aspekten der Qualitat der Lehre am schlechtesten beurteilt
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wird (vgl. Abbildung 26): Auch in der besten Lehrveranstaltung bewerten 15,2 % der Be-
fragten die Raumsituation als schlecht oder sehr schlecht.

beste Lehrveranstaltung (N=2.776)

zuletzt besuchte Lehrveranst. (N=3.040)

wenigste gelungene Lehrveranst. (N=3.020)

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

msehr schlecht (1) mschlecht (2) mteils/teils (3) mgut(4) msehrgut(5)

Abbildung 26: Bewertung der rdumlichen Rahmenbedingungen

5.4.1.2 ZusammenhangsgroBen der Qualitédt der Lehre

In dem vorangegangenen Kapitel 5.4.1.1 ist dargestellt worden, wie die grundlegenden
Aspekte der Qualitat der Lehre in Lehrveranstaltungen — getrennt nach der besten, der
zuletzt besuchten und der am wenigsten gelungenen Lehrveranstaltung — bewertet wer-
den. Nachstehend wird anhand von Korrelationen (Spearman’s Rho) untersucht, welche
Zusammenhange zwischen den einzelnen Aspekten einer Lehrveranstaltung, didakti-
sche bzw. fachliche Qualitét der Lehre, Priifungsformen, Organisation sowie Raumsitu-
ation, und ihrer Gesamtbewertung bestehen. Dabei wird beschrieben, wie sich diese
Zusammenhange aufgeschlisselt nach den drei Lehrveranstaltungen darstellen.

Werden die drei Lehrveranstaltungen gegenibergestellt, ergibt sich sowohl fur die
beste sowie fur die zuletzt besuchte als auch fur die am wenigsten gelungene Lehrver-
anstaltung ein schwacher bis stark hochsignifikanter Zusammenhang der Einzelbewer-
tungen zur Gesamtbewertung: Fur die beste Lehrveranstaltung ergeben sich vor allem
Zusammenhange mittlerer GroéRenordnung zwischen den Aspekten der didaktischen
Qualitat der Lehre (0,574), der fachlichen Qualitat der Lehre (0,522), den Prifungsfor-
men (0,478) sowie der Organisation (0,434) und der Gesamtbewertung. Den geringsten
Zusammenhang weist die Gesamtbewertung mit den rdumlichen Rahmenbedingungen
(0,355) auf.

Wird die zuletzt besuchte Lehrveranstaltung betrachtet, dann zeigt sich im Ver-
gleich zur besten Lehrveranstaltung ein starkerer Zusammenhang zwischen der Bewer-
tung der didaktischen Qualitét der Lehre (0,700) sowie der fachlichen Qualitat der Lehre
(0,630) mit der Gesamtbewertung der Lehrveranstaltung. Prifungsformen (0,525) und
Organisation (0,414) stehen in einem mittleren Zusammenhang mit der Gesamtbewer-
tung, wahrend auch hier der geringste Zusammenhang mit den raumlichen Rahmenbe-
dingungen (0,347) besteht.

Wenn auch etwas geringer ausgepragt zeigen sich auch bei der am wenigsten
gelungenen Lehrveranstaltung starke Zusammenhange zwischen didaktische Qualitat
der Lehre (0,625) und der Gesamtbewertung. Bei der fachlichen Qualitét der Lehre
(0,568) und Priifungsform (0,509) sind mittlere Zusammenhange zu beobachten. Wie
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auch bei den anderen beiden Lehrveranstaltungstypen besteht nur ein schwacher Zu-
sammenhang zwischen raumlichen Rahmenbedingungen (0,318) und der Gesamtbe-
wertung. Auffallig ist, dass auch die Bewertung der Organisation (0,371) nur einen
schwachen Zusammenhang aufweist.

Fir die Bewertung aller drei Lehrveranstaltungen zeigt sich demnach ein klar er-
kennbares Muster: Die didaktische und fachliche Qualitat der Lehre weisen den starks-
ten Zusammenhang mit der Gesamtbewertung der Lehrveranstaltung auf. Die Prifungs-
form steht in einem mittleren Zusammenhang mit der Gesamtbewertung, wahrend Or-
ganisation und vor allem die raumlichen Rahmenbedingungen nur einen schwachen Zu-
sammenhang aufweisen (vgl. Abbildung 27).

Didaktische Qualitat

Fachliche Qualitat

) Gesamtbewertung der
Prifungsform Lehrveranstaltungen

Organisation

Raumsituation

Abbildung 27: Zusammenhangsstarken zwischen einzelnen Aspekten und der Gesamt-
bewertung der Lehrveranstaltungen

In allen Lehrveranstaltungstypen wird die Rangfolge der Zusammenhangstarken zwi-
schen den Auswertungskategorien beibehalten, woraus geschlossen werden kann, dass
die didaktische Qualitéat der Lehre die Gesamtbewertung einer Lehrveranstaltung am
meisten beeinflusst, gefolgt von fachlicher Qualitat der Lehre und Prufungsformen. Auf
der anderen Seite lasst sich schliel3en, dass Organisation und rdumliche Rahmenbedin-
gungen wenig Einfluss auf die globale Bewertung einer Lehrveranstaltung durch Studie-
rende haben.

5.4.2 Einstellungen zur Studiensituation und zu Studienvorgaben

Zu den Erfahrungen mit dem Studium an der Universitdt zu KoIn zahlt nicht allein die
Bewertung verschiedener Aspekte unterschiedlicher besuchter Lehrveranstaltungen
(vgl. Kap. 5.4.1). Durch die qualitativen Interviews ist deutlich geworden, dass Uberdies
die Einstellung der Studierenden zur Studiensituation und zu Studienvorgaben, v. a. mit
Blick auf die Umsetzung des Bologna-Prozesses, wichtig ist. Nickel (2011: 8f.) halt fest,
dass das zeitliche Ziel der dieser Umsetzung nicht eingehalten wurde, da die der Reform
zugrunde liegenden Prozesse komplexer als anfangs angenommen sind.
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LInsofern wundert es nicht, dass die Bologna-Reformen Kritik, Unverstdndnis und
Gegenwehr auslésen. Die Vehemenz jedoch, mit der diese Auseinandersetzungen
gefiihrt werden, ist bemerkenswert.“ (Nickel 2011: 9)

In Bezug auf die Diskussion um eine Verschlechterung der Studiensituation durch die
Einflihrung des Bachelor-Master-Studiums (vgl. Bargel et al. 2008: 43) muss angefihrt
werden, dass es an einer soliden Datenbasis zu den Auswirkungen des Bologna-Pro-
zesses mangelt (vgl. Witte et al. 2011: 48). Um einseitige und suggestive Fragen zu
vermeiden und gleichzeitig Daten zum Stimmungsbild der Studierenden an der UzK zu
generieren, sind Aussagen konstruiert worden, die eine flinfstufige Bewertung zwischen
zwei sich gegenliberstehenden Positionen zulassen (vgl. Tabelle 26). Die Befragten sind
gebeten worden, ihre personliche Meinung — jenseits der politischen und &ffentlichen
Diskussion — zwischen diesen beiden Positionen einzuordnen. Hierliber kdnnen Aussa-
gen aus Sicht der Studierenden zu den vieldiskutierten Punkten generiert werden.

Im Hinblick auf die vielfach gefiihrte Diskussion, ob eine Anwesenheitspflicht in
Lehrveranstaltungen notwendig ist, zeigt sich, dass der Uberwiegende Anteil der Studie-
renden Lehrveranstaltungen freiwillig besucht (89,7 %), sofern sie den Eindruck haben,
personlich davon zu profitieren. Es wird demnach nicht strikt nach Studienplan studiert.
Dariiber hinaus zeigt sich, dass in Lehrveranstaltungen mit Anwesenheitspflicht die Aus-
einandersetzung mit den Lehrinhalten weder besonders intensiv (35,8 %) noch ober-
flachlich (26,5 %) ist. Es fallt auf, dass Studierende nicht nur Lehrveranstaltungen, die
sie weiterbringen, freiwillig besuchen, sie lernen zudem besser, wenn sie sich freiwillig
und nicht gezwungen durch duflere Vorgaben mit Lerninhalten auseinandersetzen. Dies
verdeutlicht, dass die Studierenden dazu in der Lage sind, sich eigenverantwortlich mit
den Inhalten ihres Studiums auseinanderzusetzen — ohne dass es strenger Reglemen-
tierungen in Prifungsordnungen oder Modulhandbiichern bedarf.

Im Zuge des Bologna-Prozesses wird fiir die einzelnen Lehrveranstaltungen defi-
niert, welche Leistungspunkte fir eine zuvor definierte und erfolgreich erbrachte Stu-
dienleistung anerkannt werden. Im Mittel ahneln sich die Anteile der Studierenden, die
durch ein System von definierten Leistungspunkten auf der einen Seite Leistungsdruck
empfinden, auf der anderen Seite aber auch einen besseren Uberblick (iber die gefor-
derten Studienleistungen erhalten. Dennoch tendieren 44,4 % der Befragten dazu, dass
sie eher Leistungsdruck empfinden. Zugleich zeigt sich, dass dieses System von defi-
nierten Leistungspunkten dazu fiihrt, dass sich die Studierenden starker um ihren indivi-
duellen Lernfortschritt bemiihen, als dass sie sich mit anderen Studierenden in Lern-
gruppen zusammenschlieRen. Uberspitzt formuliert werden dadurch das Einzelkdmpfer-
tum und der Wettbewerb untereinander geférdert, wahrend das Arbeiten in Gruppen und
damit Teamwork abnimmt.

Werden Prifungen in Form von Multiple-Choice-Klausuren abgelegt, fuhrt dies bei
der Mehrheit der Befragten zu einem Vergessen der Prufungsinhalte innerhalb kurzer
Zeit. Die Qualitat des Studiums scheint sich durch den Einsatz von Multiple-Choice-Klau-
suren daher eher zu verschlechtern und intensivem und nachhaltigem Lernen entgegen-
zuwirken.

Aufgrund des hohen organisatorischen, aber auch finanziellen Aufwandes ist es
nicht Gberraschend, dass ein GrolRteil der Befragten der Uberzeugung ist, dass durch
ein Auslandssemester die Studienzeit verlangert wird (vgl. Kap. 5.3.3). Nur 10,1 % der
Befragten tendieren zu der Aussage, dass sich ein Auslandssemester problemlos in den
Studienverlauf integrieren lasst. Doch auch ohne, dass Studierende im Ausland studie-
ren, wird von der Mehrheit der Befragten angegeben, dass die Studienzeit nicht aus-
reicht, um sich mit den vorgesehenen Studieninhalten auseinanderzusetzen (51,5 %).
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Tabelle 26: Einstellungen zur Studiensituation (Median)

112|345
Lehrveranstaltungen, besuche ich freiwillig besuche ich trotzdem
die mich persénlich wei- X nur bei Anwesen-
terbringen,... heitspflicht
(N=2.988)
In Lehrveranstaltungen setze ich mich setze ich mich
mit Anwesenheitspflicht...| oberflachlich mit Ver- o intensiv mit
(N=2.984) anstaltungsinhalten Veranstaltungsinhal-
auseinander ten auseinander
Ich lerne besser, mich freiwillig mit durch duBere Vorga-
wenn ich... Lerninhalten X ben zur Auseinander-
(N=2.988) auseinandersetze setzung mit Lerninhalt.
angehalten werde
Ein System von definier- | ich Leistungsdruck ich einen besseren
ten Leistungspunkten empfinde 52 Uberblick tber die
fihrt dazu, dass... geforderten Studien-
(N=2.981) leistungen bekomme
Ein System von definier- | ich gemeinsam mit an- ich mich individuell
ten Leistungspunkten deren Studierenden in X meinen eigenen Lern-
flihrt dazu, dass... Lerngruppen lerne fortschritt bemiihe
(N=2.958)
Prifungen in Form von ich intensiv und ich Prifungsinhalte
Multiple-Choice-Klausurer, nachhaltig lerne 52 schnell wieder
flihren dazu, dass... vergesse
(N=2.970)
Ein Auslandssemester nur bei Verlangerung problemlos in der
kann ich in meinen der Regelstudienzeit X Regelstudienzeit in-
Studienverlauf... integrieren tegrieren
(N=2.962)
Die Studiendauer mei- | reicht nicht aus, um ermdglicht mir die
nes Studiengangs... mich mit den vorgese- . Auseinandersetzung
(N=2.966) henen Studieninhalten mit den vorgesehenen
auseinanderzusetzen Studieninhalten

Es ist abschlieRend festzuhalten, dass manche Reglementierungen im Zuge von Bo-
logna, wie z. B die vermehrte Einfiihrung von Anwesenheitspflichten, nicht immer not-
wendig bzw. sinnvoll sind: Wenn Studierende den Eindruck haben, dass Lehrveranstal-
tungen sie personlich weiterbringen, werden diese auch freiwillig besucht. Auf der ande-
ren Seite flihrt eine Anwesenheitspflicht beispielsweise nicht zwangslaufig zu einer in-
tensiveren Auseinandersetzung mit Veranstaltungsinhalten. Ein zentrales Ziel der Bo-
logna-Reform, die Erhéhung der internationalen Mobilitat (vgl. Wissenschaftsrat 2000:
5, Bargel et al. 2008: 45), wird dagegen nicht erreicht: Ein Studium im Ausland fihrt
Uberwiegend zu einer Verlangerung des Studiums.
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6 Erste Handlungsempfehlungen

Die ersten Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Erhebungen wurden im Rah-
men eines Workshops zu ,Campus im Dialog“ Ende Januar 2013 der Hochschuléffent-
lichkeit sowie den externen Gutachtern/-innen®°, die das Projekt ,Campus im Dialog“ be-
gleiten, vorgestellt. Zentrales Ziel des Workshops war es, Handlungsempfehlungen aus
den erhobenen Daten fir die UzK und insbesondere fiir den Prozess der Modellakkre-
ditierung zu erarbeiten, Lésungsansatze zu diskutieren und Fragestellungen zur weite-
ren Analyse der Daten zu generieren.

Um eine effektive Arbeit auf Basis der ersten Ergebnisse des quantitativen und
qualitativen Teils der Studie zu ermdglichen, wurden im Anschluss an die Vorstellung
der Ergebnisse vier Arbeitsgruppen gebildet. Die Themenfelder ,Praxis- und For-
schungsbezug® (AG 1, Frau Prof. Dr. Bulow-Schramm), ,Internationalisierung® (AG 2,
Herr Prof. Dr. Béttcher), ,Betreuung und Beratung® (AG 3, Frau Jorzik) sowie ,Studien-
qualitdt, Raumorganisation (und Bologna)“ (AG 4, Frau Dr. Witte) bildeten den Schwer-
punkt der jeweiligen Arbeitsgruppe, die von einem/-r externen Experten/-in moderiert
und von einem/-r Mitarbeiter/-in der studentischen Unternehmensberatung OSCAR be-
gleitet wurde.

Zu den Themenfeldern ,Praxis- und Forschungsbezug®, ,Internationalisierung“ und
,Betreuung und Beratung“ wurden anhand der folgenden Leitfragen Handlungsempfeh-
lungen und Fragestellungen erarbeitet:

—  Was soll durch den Aspekt als Bestandteil des Studiums erreicht werden?

—  Welche Angebote sollten dringend verbessert bzw. neu geschaffen werden?
—  Welche Angebote kénnen wie sinnvoll in das Studium integriert werden?

—  Welche Angebote sind auch studiengangtibergreifend sinnvoll?

—  Welche Fragen sollten in der Auswertung der offenen Angaben Berlcksich-
tigung finden?
Die Leitfragen der vierten, strukturell ausgerichteten Arbeitsgruppe lauteten wie folgt:

—  Wie kénnen Studienstruktur, -gestaltung und Rahmenbedingungen angepasst
werden, um die Studienqualitat zu verbessern?

—  Welche Veranderungen sind am dringendsten notwendig und warum?

—  Wie kann durch eine Veranderung der Studienstruktur Raum fiir die Aspekte
aus AG 1 bis 3 geschaffen werden?

—  Welche Fragen sollten in der Auswertung der offenen Angaben Berlcksich-
tigung finden?

Hinzukam der Arbeitsauftrag an alle Gruppen, weitere Fragestellungen aufzuwerfen, die
in der Auswertung der Freitextantworten berlicksichtigt werden sollen. Die zentralen Er-
gebnisse der Arbeitsgruppen wurden anschlielend von den externen Experten/-innen
vorgestellt und im Gesamtplenum diskutiert.

60 Unser Dank gilt hier den externen Gutachtern/-innen, Frau Prof. Dr. Bilow-Schramm (Universitat Ham-
burg, Vorsitzende der Gesellschaft fiir Hochschulforschung), Herrn Prof. Dr. Bottcher (Universitat Miins-
ter, Vorsitzender der Deutschen Gesellschaft fiir Evaluation), Frau Jorzik (Stifterverband fiir die Deut-
sche Wissenschaft) und Frau Dr. Witte (Bayerisches Staatsinstitut fiir Hochschulforschung und Hoch-
schulplanung, IHF) sowie den Mitarbeitern/-in der studentischen Unternehmensberatung OSCAR: Herrn
Schneider (Geschaftsfiihrer), Herrn Gruninger, Frau lonescu, Herrn Schickle.
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Die im Folgenden dargestellten Handlungsempfehlungen und Fragestellungen ba-
sieren auf den Ergebnissen der Arbeitsgruppen sowie der anschlieenden Diskussion
im Plenum des Workshops. Hierbei ist zu beachten, dass es sich bei den Handlungs-
empfehlungen um erste Losungsansatze handelt, die in vielen Fallen weiterer Diskus-
sion und konkreter Uberlegungen bediirfen, die im Rahmen eines eintégigen Workshops
nicht umfassend geleistet werden kdnnen. Zunéachst erfolgt eine Zusammenfassung der
Handlungsempfehlungen zur Umsetzung von Verbesserungen auf Basis der ersten Er-
gebnisse des Projektes ,Campus im Dialog” (vgl. Kap. 6.1). Im Anschluss werden die
Fragestellungen aufgefiihrt, die aus Empfehlungen fir die weitere Auswertung der quan-
titativen Daten und Freitextantworten sowie im Zusammenhang mit den Handlungsemp-
fehlungen aus den Arbeitsgruppen abgeleitet wurden (vgl. Kap. 6.2).

6.1  Handlungsempfehlungen

Praxis- und Forschungsbezug

Als Ubergreifende Empfehlung der Arbeitsgruppe zum Themenfeld ,Praxis- und For-
schungsbezug” kann festgehalten werden, dass Praxis- und Forschungsbezug nicht als
einander ausschlieende Alternativen gedacht und als alternative Wahlmdglichkeiten in
das Studium integriert werden sollten. Vielmehr werden sie von den Teilnehmern/-innen
als sich ergdnzende Aspekte des Studiums betrachtet. Jede/-r Studierende sollte die
Méglichkeit bekommen, sich bezlglich einer Berufstatigkeit in oder auRerhalb der For-
schung zu orientieren und somit eine Entscheidung zu treffen, die auf eigenen Erfahrun-
gen in beiden Bereichen begriindet ist. Kompetenzen, die im Rahmen forschungs- oder
praxisorientierter Veranstaltungen im Studium gesammelt werden, kdnnen auch fir den
jeweils anderen Bereich von Vorteil sein.

Die Arbeitsgruppe interpretiert die Befragungsdaten dahingehend, dass Studie-
rende der UzK den Praxisbezug als sehr wichtig empfinden. Gleichzeitig wird der Ver-
besserungsbedarf bezliglich dieses Aspektes des Studiums als sehr hoch eingeschatzt.
Da Berufspraktika von den Studierenden gewlinscht werden, sollte im Studium mehr Zeit
dafiir geschaffen werden. Ebenso sollten mehr Raumlichkeiten und Personal zur Verfi-
gung stehen, damit die Studierenden die Mdglichkeit haben, nach einem Freisemester
Module und Prifungen ohne zeitliche Nachteile zu absolvieren. Ein strukturelles Prob-
lem ist hier vor allem, dass Freisemester haufig mit Modulen kollidieren, die nicht jedes
Semester angeboten werden. Hinzukommt die Problematik, dass Priifungen haufig in
den Semesterferien stattfinden und somit zeitlich mit potentiellen Praktika kollidieren.

Die Arbeitsgruppe weist darauf hin, dass auch der Forschungsbezug von den Stu-
dierenden als ein wichtiges Thema angesehen wird und Verbesserungen auch hier not-
wendig sind. Die Ergebnisse der qualitativen Interviews zeigen zudem, dass von Seiten
der Studierenden Interesse an einer ,Praxis der Forschung” geduflert wird. Eine Emp-
fehlung zur Gestaltung des Studiums ist die Schaffung eines Moduls, welches den Stu-
dierenden die Mdglichkeit bietet, zwischen Forschungsklassen einerseits und beruflich,
praxisorientierten Studierendengruppen andererseits zu wahlen. Betont wird hierbei die
Notwendigkeit, einen einfachen und unproblematischen Wechsel zwischen forschungs-
und praxisorientierten Modulen fur die Studierenden zu ermdglichen. Berticksichtigt wer-
den sollte, dass jeder Praxisbezug auch eine theoretische Fundierung benétigt. Fur den
Master sollten dariiber hinaus verpflichtende Forschungssemester eingefiihrt werden.

Die Arbeitsgruppe betont hinsichtlich der Lehr-Lernformen, dass Gruppenarbeit
wichtig flr den Forschungsprozess ist, und Studierenden daher die Mdglichkeit gegeben
werden sollte, mehr in Gruppen zu arbeiten. Gruppenarbeit sollte als positiver Anreiz
zudem starker durch die Vergabe von Leistungspunkten geférdert werden.
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Auffallig ist weiterhin, dass viele Studierende in Bezug auf die Anrechenbarkeit als
Leistung fir das eigene Studium sowohl im Bereich Forschungs- als auch im Bereich
Praxisbezug haufig kein Urteiltreffen kdnnen. Daraus kann geschlossen werden, dass
Studierenden Informationen bezliglich der Anrechenbarkeit von Angeboten im Rahmen
ihres Studiengangs fehlen. Es wird daher empfohlen, die Anrechenbarkeit von Praktika
und Praxissemstern zu vereinheitlichen, gleichzeitig aber eine Obergrenze fiir die Anzahl
anrechenbarer Praktika zu schaffen. Zusatzlich sollten Informationsveranstaltungen fiir
Studierende angeboten werden, in denen Klarheit tGber die Angebote und die Anrechen-
barkeit von Praktika geschaffen wird.

Internationalisierung

Der Bereich ,Internationalisierung” wird von mehr als der Hélfte der Studierenden als
wichtig oder sogar sehr wichtig empfunden, der Verbesserungsbedarf wird von mehr als
einem Drittel der Studierenden als dringend bzw. sehr dringend eingeschatzt. Wie be-
reits im Kapitel 5.3.3 aufgezeigt wird, werden die meisten Angebote im Bereich ,Interna-
tionalisierung” als sinnvoll erachtet, im Vergleich dazu aber selten genutzt. Als Anreiz fir
die Nutzung von Angeboten zur Internationalisierung wird vorgeschlagen, den Studie-
renden Internationalisierungszertifikate auszustellen, wenn sie Auslandserfahrungen er-
worben haben.

Die Arbeitsgruppe geht davon aus, dass einer der Griinde fur die vergleichsweise
schwache Nutzung der Angebote zur Internationalisierung eine mangelnde Transparenz
bezlglich der Anrechenbarkeit als Studienleistung ist. Um das Informationsdefizit bezlg-
lich der Anrechenbarkeit zu reduzieren, wird empfohlen, regelmaRig fakultatstibergrei-
fende Informationsveranstaltungen zu organisieren. Um ein Auslandsemester fir Stu-
dierende noch attraktiver zu gestalten, sollten mehr Studienplatze in begehrten Studien-
orten angeboten werden. Studierende, die ein Auslandssemester selbsténdig organisie-
ren mochten, sollten in ihrem Bestreben noch mehr geférdert und beraten werden.

Eine weitere Idee zur Férderung der Internationalisierung an der UzK ist die Er-
stellung eines Kriterienkatalogs, der als Basis fiir eine Einstufung der Studiengéange be-
zUglich ihres Internationalisierungsniveaus dient. Die Fachbereiche sollen basierend auf
diesem Kriterienkatalog Studiengénge im Hinblick auf deren Internationalisierungsange-
bot klassifizieren. Ein solcher Kriterienkatalog soll mehr Transparenz schaffen und Stu-
dierenden sowie Studieninteressierten einen Uberblickermdglichen, wie wichtig bei-
spielsweise ein Auslandssemester in ihrem Studiengang ist.

Die Mehrheit der befragten Studierenden gab an, dass ein Auslandsemester nur
bei Verlangerung der Regelstudienzeit in deren Studienverlauf zu integrieren sei. Zwar
wird in der Diskussionsgruppe eine Verlangerung des Studiums nicht als problematisch
gesehen, da durch ein Auslandssemester wichtige Kompetenzen erworben und nach-
gewiesen werden kénnen, aber dennoch sollte eine Verlangerung des Studiums verhin-
dert werden. Aus Sicht der Arbeitsgruppe sollte es selbstverstandlich sein, dass ein Aus-
landsaufenthalt fir das Studium angerechnet wird, z. B. in Form eines Mobilitatsmoduls.
Vor allem finanzielle Probleme durch eine Verlangerung des Studiums — beispielsweise
wird das BAf6G nur in der Regelstudienzeit gezahlt — sollten vermieden werden.

Auch wenn der Fokus der Diskussion auf Auslandsaufenthalten wahrend des Stu-
diums lag, betont die Arbeitsgruppe, dass auch die Potentiale der ,Internationalization at
home* besser genutzt werden sollten. Es wird empfohlen, internationale Studierende
und Dozierende in Malnahmen zur Internationalisierung auf dem heimischen Campus
einzubeziehen und somit eine einfache und sinnvolle Méglichkeit der Internationalisie-
rung nicht auRer Acht zu lassen.
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Betreuung und Beratung

Fast alle MaBnahmen im Bereich der ,Betreuung und Beratung“ werden von rund Drei-
viertel der Studierenden als sinnvoll oder sehr sinnvoll empfunden. Diese Angaben wei-
sen auf einen hohen Stellenwert der Betreuung und Beratung fiir die Studierenden hin.
Einflihrungsveranstaltungen wurden von 74,9 %, Beratungsangebote zur Studienfach-
wahl wurden von 30,1 % der Studierenden genutzt. Andere Angebote wie beispielsweise
Beratungsangebote bei Priifungsangsten, Lernschwierigkeiten und persénlichen Prob-
lemen oder Peer Mentoring werden seltener genutzt, was darauf hindeutet, dass diese
Angebote eher spezifische Gruppen ansprechen oder eine gréflere Hemmschwelle der
Nutzung besteht.

Die Arbeitsgruppe geht davon aus, dass viele gute Beratungsangebote an der UzK
existieren. Das Hauptproblem wird in einem Informationsdefizit der Studierendenvermu-
tet. Daher wird vorgeschlagen, die Informationen Uber Beratungs- und Betreuungsange-
bote zu biindeln. Zur Schaffung von Transparenz wird die Einrichtung zentraler Anlauf-
stellen und Informationsplattformen vorgeschlagen. Beispielsweise sollte die Internet-
Startseite der UzK so gestaltet werden, dass Ubersichtlich und verstandlich dargestellt
wird, welche Beratungsangebote existieren und welche Anlaufstelle bei Bedarf kontak-
tiert werden kann. Zuséatzlich wird vorgeschlagen, das Image der Beratung durch Image-
kampagnen fur Beratungsangebote zu verbessern. In diesem Zusammenhang wird zu-
dem darauf hingewiesen, dass die Bezeichnung ,Beratung” mdglicher Weise Studie-
rende abschrecken konnte. Es soll reflektiert werden, ob in vielen Fallen die Bezeich-
nung ,Information” nicht besser geeignet ware. Dies gilt einerseits in Bezug auf die tat-
sachliche Beschaffenheit der Angebote und andererseits in Bezug auf den Signalcha-
rakter der Bezeichnung.

Hinzukommt aus Sicht der Arbeitsgruppe die Notwendigkeit einer besseren Quali-
fikation des Beratungspersonals, um den steigenden Anforderungen gerecht werden zu
kénnen. Auch sollten die Dozierenden in der Lage sein, auf Experten/-innen in speziellen
Fragen zu verweisen.

Ein spezielles Anliegen der Arbeitsgruppe ist die Verbesserung der Modulhandbui-
cher, die zum Ziel haben, Transparenz firr die Studierenden beziiglich ihres Studien-
gangs zu schaffen. Die Arbeitsgruppe geht davon aus, dass Studierende diese Modul-
handbiicher seltennutzen und dies mangelnder Ubersichtlichkeit geschuldet ist.

Die Arbeitsgruppe geht zudem davon aus, dass Studierende vor dem Studium
nicht ausreichend beraten werden. Um dieser Problematik entgegenzuwirken, wird an-
geregt, Interessierten einen Einblick in den Studienalltag zu ermdglichen, z. B. kdnnten
Studieninteressierte im Sinne eines Patenmodells ,Seniors betreuen Juniors“ Studie-
rende einen Tag begleiten und Fragen stellen. Studierende, die sich dazu entschlieRen,
Interessierten einen Einblick zu gewahren, kénnten dafur in Form von Leistungspunkten
im Studium Integrale belohnt werden. Ein weiterer Vorschlag ist eine Beratung Studien-
interessierter vor dem Studium, z.B. vor Ort in Schulen. Eine weitere Uberlegung betrifft
ein Angebot von Online-Tests fir Studieninteressierte, die Uberpriifen, welcher Studien-
gang den Interessen und Kompetenzen eines/-r Studieninteressierten entspricht. Wei-
terhin sollten Telefon- und Onlineberatungen ausgebaut werden und mehr Beratung flr
speziellere und individuelle Anliegen geschaffen werden.

Die Angaben der Befragten zu unterschiedlichen Beratungsangeboten zeigen,
dass Beratungsbedarf nicht nur bei Studienanfangern/-innenbesteht, sondern Beratung
Uiber das gesamte Studium hinweg wichtig ist. Daher sollten regelmafig, z. B. einmal pro
Semester, Informationsveranstaltungen stattfinden, um die Studierenden tber die ver-
schiedenen Beratungsangebote zu informieren. In diesem Zusammenhang sollten auch
neue Beratungsangebote geschaffen werden, die an den Bedurfnissen der Studierenden
ausgerichtet werden. An diese Feststellung schlief3t sich der Vorschlag an, bestehende
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Beratungsangebote zu evaluieren, um den Bedarf der Studierenden besser einschatzen
zu kénnen.

Studienqualitdt, Raumorganisation (und Bologna)

Die Ergebnisse der qualitativen Interviews zeigen, dass die Studienstruktur, die Betreu-
ungs- und die Raumsituation wichtige Themen firr Studierende sind. Foérderlich fir die
Motivation der Studierenden sind Wabhlfreiheiten und eine realistische Bemessung des
Workloads. Die Studierenden wiinschen sich, gemeinsam und vernetzt miteinander ler-
nen zu kdnnen, aber zurzeit ist die Architektur der UzK fur ein gemeinsames und ver-
netztes Lernen nicht optimal ausgelegt. Zur Verbesserung der Studienstruktur wird da-
her vorgeschlagen, universitatsweite Workshops zu veranstalten, in denen ein Aus-
tausch Uber die Gestaltung von Modulen, die Bemessung des Workloads etc. stattfindet,
um so die Studienstrukturen zu verbessern und von ,good practice” Beispielen innerhalb
der UzK zu lernen. In diesem Zusammenhang wird das Bestreben der UzK, sich auf ein
Rahmenmodell des Studiums zu einigen, so wie es im Zusammenhang mit der ,Mo-
dellakkreditierung” diskutiert wird, befurwortet.

Die Arbeitsgruppe empfiehlt, Handlungsspielraume flr Studierende, vor allem im
Bachelorstudium, zu schaffen und Raum fiir Wahlmdglichkeiten lassen. Den Studieren-
den sollte hierbei ermoglicht werden, selbst dartiber zu entscheiden, ob sie sich starker
spezialisieren oder breiter gefachert studieren méchten. Darlber hinaus sollte Studie-
renden die Mdglichkeit gegeben werden, fehlende Leistungspunkte in bestimmten Fach-
gebieten durch freiwillige Leistungen nachzuholen, wodurch eine zusatzliche Flexibilitat
beim Ubergang in den Master entsteht. In einigen Modulen sollte zugunsten der Entlas-
tung der Studierenden uber eine Erhéhung der Leistungspunkte pro Lehrveranstaltung
nachgedacht werden, indem die selbstéandige Arbeit der Studierenden starker in der Be-
messung berucksichtigt wird.

Vorlesungen sollten aus Sicht der Arbeitsgruppe attraktiver gestaltet werden. Ein
Bonuspunktesystem konnte als positiver Anreiz zur aktiven Beteiligung der Studierenden
in Vorlesungen dienen. Ein Vorschlag ware hier, freiwillige Hausarbeiten in den Vorle-
sungen anzubieten, die beim erfolgreichen Bestehen als Extrapunkte in der abschlie-
Renden Klausur angerechnet werden.

Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass die didaktische Qualitat der Lehre den
wichtigsten Einfluss auf die Gesamtbewertung einer Lehrveranstaltung hat. Hieraus fol-
gert die Arbeitsgruppe, dass die Lehre professionalisiert und die Hochschuldidaktik ver-
bessert werden sollte.

Um die Studienqualitat im Sinne der Betreuung zu verbessern, schlagt die Arbeits-
gruppe eine Sprechstundenpflicht fir Dozenten/-innen an zwei Terminen in der Woche
vor. In der Studieneingangsphase kénnten gemeinsame Ausfliige der Studierenden den
Zusammenhalt der stérken und zu einem stérkeren ,Peer Mentoring“ ohne Institutionali-
sierung fuhren.

Um die oben erwahnte Gruppenarbeit zu férdern, sollten mehr Gruppenarbeits-
platze und ein besser ausgebautes W-LAN geschaffen werden. Studierende duf3ern den
Wunsch, gemeinsam zu lernen. Vernetztes Lernen ist jedoch nur moglich, wenn Raum
hierfur vorhanden ist.

Ein letzter struktureller Vorschlag bezieht sich auf die Berechnungen von Curricu-
larnormwerten fir die einzelnen Studiengange im Rahmen der Kapazitatsverordnung.
Flexiblere Modelle sollen aus Sicht der Arbeitsgruppe dafiir sorgen, dass innovative Mo-
delle im Bereich der Lehre und Betreuung realisierbar werden. Hierbei wird explizit der
Wunsch an die Hochschulleitung gedufert, sich dafiir einzusetzen, politische Rahmen-
bedingungen fir einen kreativen und innovativen Umgang mit studentischen Lehr- und
Lernprojekten zu schaffen.
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Dieses Anliegen spiegelt eine Problematik wider, die in unterschiedlichen Zusam-
menhangen wahrend des Workshops offensichtlich wurde: Kreative und innovative
Ideen werden haufig durch die strukturellen, raumlichen und politischen Rahmenbedin-
gungen Uberlagert. Dies fuhrt dazu, dass Diskussionen sich haufig zunachst auf diese
Rahmenbedingungen fokussieren. Zeit und Raum fir inhaltliche Diskussion und die Ent-
wicklung neuer Ideen und Gestaltungsspielrdume werden hierdurch eingeschrankt.

6.2 Fragestellungen fiir die weitere Datenauswertung

Neben konkreten Handlungsempfehlungen zur Umsetzung in den Themenfeldern ,Pra-
xis- und Forschungsbezug®, ,Internationalisierung®, ,Betreuung und Beratung“ sowie
,Studienqualitdt, Raumorganisation (und Bologna)“ wurden Fragestellungen aufgewor-
fen, die in der weiteren Analyse der quantitativen Daten, aber auch der Freitextangaben
aus der Online-Befragung Beachtung finden sollen. Diese Fragestellungen lassen sich
grob gliedern in solche, die sich auf die Bewertung und Nutzung bzw. Nutzungswahr-
scheinlichkeit von EinzelmaRnahmen zu den Aspekten ,Praxisbezug®, ,Forschungsbe-
zug", ,Internationalisierung” und ,Betreuung und Beratung“ beziehen, Erkenntnisinteres-
sen in Bezug auf relevant eingeschatzte Erfahrungen der Studierenden auerhalb des
Studiums sowie Fragen zu Lehr-Lernformaten und -formen. Einige Fragestellungen wur-
den in mehr als einer Arbeitsgruppe angesprochen, andere wiederum nur in Bezug auf
einen der betrachteten Aspekte des Studiums. Wenn spezifische Fragestellungen auch
auf andere Themenfelder Ubertragbar waren, wurde eine allgemeine Fragestellung aus
der spezifischeren abgeleitet, um fiir die folgenden Analysen der Daten keine Einschran-
kung auf ein Themenfeld vorzunehmen.

EinzelmaBnahmen zu den Aspekten ,Praxisbezug®, ,,Forschungsbezug, ,Inter-
nationalisierung” und ,,Betreuung und Beratung“

In Bezug auf Angebote zur Internationalisierung wurde die Frage aufgeworfen, warum
eine Diskrepanz zwischen der Bewertung des Sinns eines Angebots und der tatsachli-
chen Nutzung des Angebots besteht. Beispielsweise werden Sprachkurse von 91 % der
Studierenden als sinnvoll erachtet, genutzt haben dieses Angebot jedoch lediglich
40,8 %. Ein noch starkerer Kontrast zeigt sich beim Auslandsemester: 88,4 % erachten
das Angebot fiir sehr sinnvoll oder sinnvoll, genutzt wurde das Angebot hingegen nur
von 11%.

Es wird zudem als wichtig erachtet, im Themenfeld ,Praxis- und Forschungsbezug*
genauer zu untersuchen, ob sich bei den Variablen Sinn, Nutzungswahrscheinlichkeit
und Nutzung signifikante Unterschiede bei einer Differenzierung nach Fakultdten oder
Abschlissen zeigen. Auch bezlglich der Internationalisierung besteht ein Interesse an
einer Differenzierung nach Fakultaten und Studiengangen. Im Hinblick auf die Beratung
wurde die Empfehlung gedulert, zu analysieren, ob Unterschiede zwischen den Studie-
renden im Zusammenhang mit deren Studienabschnitt auftreten. Falls ja, sollbesonde-
res Augenmerk auf die Nutzungswahrscheinlichkeit einzelner Angebote durch die Grup-
pen gelegt werden.

Im Bereich der Internationalisierung fallt zudem auf, dass bezlglich der Anrechen-
barkeit der Angebote ein Informationsdefizit vorliegt. So geben in Bezug auf Auslands-
semester 54,7 % an, die Anrechenbarkeit nicht beurteilen zu kénnen. Auf Grund dieser
Ergebnisse soll Gberprift werden, ob ein Zusammenhang zwischen der fehlenden Infor-
mation zur Anrechenbarkeit und der Nutzungswahrscheinlichkeit besteht.
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Aus diesen Empfehlungen wurden die folgenden bergreifenden Fragen abgelei-
tet, die in die weiteren Analysen einbezogen werden:

—  Wie kommt die Diskrepanz zwischen der haufigen Bewertung eines Angebotes
als sinnvoll und seltenerer Nutzung bzw. Nutzungswahrscheinlichkeit
zustande?

— Beeinflusst die Fakultdtszugehdrigkeit die Bewertung und Nutzung bzw.
Nutzungswahrscheinlichkeit der Einzelmafnahmen durch die Studierenden zu
den unterschiedlichen Aspekten des Studiums?

— Beeinflusst der Studienabschnitt, in dem sich Studierende befinden, die
Bewertung und Nutzung von Angeboten?

— Beeinflusst das Bewusstsein Uber eine Anrechenbarkeit von Angeboten die
Nutzung dieser Angebote?

Erfahrungen auBerhalb des Studiums

Von der Arbeitsgruppe ,Praxis- und Forschungsbezug” wurde die Empfehlung ausge-
sprochen, genauer zu untersuchen, was ,beruflich relevante Erfahrungen® in der Wahr-
nehmung der Studierenden sind. Analog hierzu kann flr den Bereich der Internationali-
sierung der Frage nachgegangen werden, welche internationalen Erfahrungen Studie-
rende neben beruflichen und studienbezogenen Auslandsaufenthalten angeben und sie
somit als relevante internationale Erfahrungen einstufen.

—  Welche beruflichen Erfahrungen schatzen Studierende als relevant fir ihre
berufliche Zukunft ein?

—  Welche internationalen Erfahrungen fiihren Studierende neben studienbezo-
genen Erfahrungen an?

Lehrformate und Lehr-Lernformen

Im Hinblick auf den Forschungs- und Praxisbezug soll die Frage, wie Studierende unter-
schiedliche Lehrformate einschatzen, beantwortet werden. Auch im Hinblick auf die In-
tegration der Internationalisierung des Studiums erscheint es sinnvoll, die Vorstellungen
der Studierenden von guten Lehrveranstaltungen im Hinblick auf diesen Aspekt geson-
dert zu betrachten. Hieraus folgt eine Differenzierung erwiinschter Lehr-Lernformate und
-formen nach den Aspekten ,Forschungsbezug®, ,Praxisbezug” und ,Internationalisie-
rung“. Zusatzlich wurde im Zusammenhang mit dem Forschungsbezug die Frage nach
dem Stellenwert von Gruppenarbeit aufgeworfen. Da die Gruppenarbeit eine von vielen
moglichen Lernformen darstellt, wird diese hier als exemplarische Nennung aufgegriffen
und die Fragestellung allgemeiner auf erwiinschte Lernformen erweitert. Hinzukommt
die Frage nach dem Nutzen der Lernformen, um den Stellenwert nicht rein quantitativ zu
bemessen.

Bezlglich des Forschungsbezugs stellt sich die Frage nach den Vorstellungen, die
Studierende von ihrer eigenen Rolle haben. So ware zu fragen, ob Studierende es be-
vorzugen, aktiv zu forschen, oder, ob sie lieber rezeptiv-kritisch arbeiten mdchten. Diese
Fragestellung ist nicht nur im Hinblick auf den Aspekt der Forschung relevant, sondern
sollte wiederum differenziert nach den oben genannten drei Aspekten erfolgen.
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Folgende allgemeine Fragestellungen ergeben sich aus den geduflerten Erkennt-
nisinteressen:

— Welche Lehrformate wiinschen sich Studierende zu den unterschiedlichen
Aspekten des Studiums?

— Welche Rolle schreiben Studierende sich zu, wenn die unterschiedlichen
Aspekte in das Studium integriert werden sollen?

—  Welche Lehr-Lernformen wiinschen sich Studierende?

—  Welchen Nutzen schreiben Studierende unterschiedlichen Lehr-Lernformen
zu?

Diese Fragestellungen werden in die weiteren quantitativen und qualitativen Auswertun-
gen der Daten einbezogen. Weitere Ergebnisse werden thematisch gegliedert im Laufe
des Jahres 2013 in Einzelveroffentlichungen nachzulesen sein.
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7 Zentrale Ergebnisse und Fazit

Wesentlich und daher namensgebend fiir ,Campus im Dialog® ist der kontinuierliche Di-
alog mit den Studierenden der UzK zu zentralen Themen ihrer Studiensituation. Um ge-
meinsam Lésungen fir wichtige Belange zu finden und umzusetzen, wurde und wird der
Dialog auf verschiedenen Wegen gesucht. Dazu gehéren Informations- und Diskussi-
onsveranstaltungen, Interviewgesprache, eine Online-Befragung sowie ein Workshop
zur Diskussion und Generierung von Handlungsempfehlungen auf Grundlage der in der
qualitativen und quantitativen Erhebung erzielten Ergebnisse. Wahrend die quantitative
Studie darauf ausgerichtet ist, alle Studierenden einzubeziehen, so dass die gewonne-
nen Erkenntnisse méglichst reprasentativ fir die UzK sind, ist die qualitative Studie der-
art angelegt, dass Ideen und Verbesserungsvorschlage Einzelner méglichst offen in Er-
fahrung gebracht werden — ohne den Anspruch auf Reprasentativitat zu erheben. Es ist
bemerkenswert, dass die Ergebnisse der beiden Studien sich oftmals entsprechen. Was
aber sind die bisherigen zentralen Ergebnisse von ,Campus im Dialog*“?

In den qualitativen Gesprachen wird deutlich, dass flr die Studierenden Struktur-
probleme, die Betreuungs- und Raumsituation wichtige und fiir den Wohlfiihifaktor an
der UzK &auRerst bestimmende Themen sind, die sich in vielfaltiger Weise auf die fokus-
sierten inhaltlichen Themenfelder auswirken und mit ihnen im Zusammenhang stehen.
Die Auseinandersetzung mit Forschungs- und Praxisbezug sowie Internationalisierung
im Studium erfolgte daher oftmals erst nach der Darstellung der strukturellen Miss-
stdnde. Es zeichnen sich dariiber hinaus themenubergreifende Aspekte ab: Zentral fir
das Wohlflihlen ist den Studierenden Raum, um Studieren zu ,leben®. Studierende be-
nétigen v.a. Raum zum selbststédndigen Lernen, zum Lernen in Gruppen und zum Aus-
tausch untereinander (vgl. Kap. 4.11 und Kap. 4.11.3). Wichtig ist ebenso, dem Informa-
tionsdefizit in vielen Bereichen, wie z. B. der Anrechenbarkeit von Studienleistungen,
entgegenzuwirken und die Studienstrukturen fir die Studierenden transparenter zu ge-
stalten (vgl. Kap. 4.10 und Kap. 5.3). Nicht zuletzt wird der Wunsch nach mehr Vertrauen
in die Studierenden geaulert — der stetige Nachweis von erbrachten Leistungen sowie
Anwesenheitspflichten ist dabei wenig férderlich (vgl. Kap. 4.8).

Praxis- und Forschungsbezug

In der qualitativen Studie sowie im Workshop wird deutlich, dass Praxis- und For-
schungsbezug nicht getrennt voneinander gedacht werden — und werden sollten (vgl.
Kap. 4.3, Kap. 4.4 und Kap. 6). Neben einer Zusammenfiihrung im Sinne von ,Praxis
des Forschens” wird eine wahlweise praxis- oder forschungsorientierte Vertiefung durch
eine entsprechende Modularisierung des Studienaufbaus vorgeschlagen. Dariiber hin-
aus wird in den Interviews deutlich, dass nicht alle Studierenden von einem universitaren
Studium praxisnahes Arbeiten bzw. Lernen erwarten. Ergéanzend wird von mehreren In-
terviewten formuliert, dass sie sich einen verstarkten Forschungsbezug bereits im Ba-
chelor-Studium wiinschen, wobei die vorgeschlagenen Angebote kategorisiert werden
kénnen in ,rezeptiver Forschungsbezug” und ,forschendes Lernen® (vgl. Kap. 4.3 und
Kap. 4.4).

Die Erhéhung des Praxisbezugs durch Lehrveranstaltungen, in die Gastvortrage
eingebettet werden oder die von Praktikern/-innen gehalten werden, wird sowohl in der
qualitativen Erhebung vorgeschlagen als auch in der quantitativen Erhebung als sinnvoll
angesehen (vgl. Kap. 4.3 und Kap. 5.3.1). In den quantitativen Daten zeigt sich darlber
hinaus, dass Prasentationen von Arbeitgebern/-innen als vergleichsweise weniger sinn-
voll bewertet werden als andere Angebote. Von den Interviewten wird zudem angeregt,
dass auch die Lehrenden zu eigenen regelmaRigen Praxiserfahrungen verpflichtet wer-
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den sollten, damit sie die gewonnenen Erfahrungen in ihre Lehrveranstaltungen einbrin-
gen kénnen. Im Gegenzug dazu besteht der Wunsch, dass sie im Sinne des rezeptiven
Forschungsbezugs mehr von den Forschungsarbeiten ihrer Lehrenden erfahren, z. B.
durch einmalige Workshops, Kolloquien oder Formate wie die ,Weihnachtsvorlesung®.

In beiden Erhebungen wird deutlich, dass Studierende die aktive Anwendung des
Gelernten z. B. in Form von Berufspraktika, aber auch durch eigene Projektarbeit, z. B.
,Beratungsseminare” bzw. Workshops, sehr positiv sehen. Die interviewten Studieren-
den konkretisieren den zuletzt genannten Aspekt, indem sie Kooperationen mit Einrich-
tungen aus dem Bildungs- und Gesundheitswesen und Stiftungen vorschlagen und ein-
zelne Workshops bzw. Summer Schools externer Anbieter/-innen als ,good practice”
Beispiele benennen (vgl. Kap. 4.3).

Im Bereich der Forschung wiinschen sich die Interviewten ebenso, in Formaten
wie ,Forschungs- oder Projektseminaren” selbst forschend tatig zu sein (vgl. Kap. 4.4).
In den quantitativen Daten werden solche studentischen Forschungsprojekte von na-
hezu 80 % der Befragten als sinnvoll oder sogar sehr sinnvoll bewertet; gefolgt von For-
schungsseminaren bzw. Kolloquien, die von drei Vierteln der Befragten als sinnvoll be-
wertet werden (vgl. Kap. 5.3.2). In den Interviews werden Forschungskolloquien und
Projektseminare ebenfalls als gewinnbringende Formate genannt — es werden insbe-
sondere Forschungsseminare fir Geisteswissenschaftler/-innen hervorgehoben. Des
Weiteren wird von den Interviewten angemerkt, dass oftmals die Bachelorarbeit ihre
erste eigene wissenschaftliche Arbeit sei, weshalb der Wunsch besteht, die entspre-
chenden Fertigkeiten zuvor im Studium, z. B. durch wissenschaftliches Arbeiten im Rah-
men des Studium Integrale, zu erlernen. Auch in der Vollerhebung werden Angebote zur
Forderung des wissenschaftlichen Arbeitens von liber 80 % der Befragten als am sinn-
vollsten angesehen. In diesem Zusammenhang wird von Interviewten angemerkt, dass
auch die Arbeit als studentische Hilfskraft oder Werkstudent/-in eine hilfreiche Praxiser-
fahrung sein kann und ggf. als Studienleistung angerechnet werden sollte.

In den qualitativen Interviews wurde der Wunsch nach einer systematischen Anre-
chenbarkeit und besseren Einbindung von Praxiserfahrungen im Studium laut (vgl. Kap.
4.3). Es wird von Interviewten angeflhrt, dass die Realisierung von Berufspraktika durch
fehlende Zeitfenster schwierig sei. Dies zeigen auch die quantitativen Daten (vgl. Kap.
5.3.1): Zwar gibt die Mehrheit der Befragten bei allen praxisbezogenen Angeboten an,
diese kiinftig nutzen zu wollen, die tatsachliche Nutzung ist davon jedoch weit entfernt.
Im Durchschnitt hat nur ein Funftel der Befragten die aufgefiihrten Angebote genutzt. Mit
40 % absolvieren die meisten Befragten Berufspraktika — doch auch hier zeigt sich im
Umkehrschluss, dass 60 % der Befragten keine diesbezligliche Erfahrung haben. Eine
Interviewte schlagt zur Unterstiitzung von Praktika eine Liste mit Praktikumsmaéglichkei-
ten vor, die von Studierenden- und Service-Centern der Fakultdten gehalten werden
kénnte. Zudem wird darauf hingewiesen, dass mit dem Praxisbezug gleichzeitig auch
die Internationalisierung durch z. B. einwdchige Exkursionen ins Ausland erhéht werden
kénne.

Bei forschungsbezogenen Angeboten zeigt sich ein ahnliches, wenn auch gering-
fugig weniger stark ausgepragtes Bild (vgl. Kap. 5.3.2): Mit Ausnahme von Angeboten
zur Foérderung des wissenschaftlichen Arbeitens sowie Ringvorlesungen, die bereits
40 % der Befragten genutzt haben, sind die anderen aufgefiihrten Angebote, wie z. B.
studentische Forschungsprojekte, Forschungsseminare und Kolloquien, nur von einem
Flnftel der Teilnehmer/-innen der Befragung genutzt worden. Ergéanzend dazu zeigt sich
in den quantitativen Daten, dass die Mehrheit der Befragten keine Kenntnis zu einer
maoglichen Anrechnung von praxis- oder forschungsbezogenen Angeboten als Studien-
leistung hat. Hier besteht zum einen Bedarf an Aufklarungsarbeit, zum anderen bedarf
es aber auch einer Verbesserung der Anrechenbarkeit selbst. Letztere wird zumindest
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mit Bezug auf Berufspraktika bzw. Praxissemester sowie Ringvorlesungen und Ange-
bote zur Férderung des wissenschaftlichen Arbeitens vergleichsweise gut bewertet.

Internationalisierung

Im Zuge der Bologna-Reform hat v. a. die Internationalisierung des Studiums an Bedeu-
tung gewonnen. Von den interviewten Studierenden wird diese Zielsetzung zwar prinzi-
piell beflrwortet, sie kdnnen aber inhaltlich — abgesehen vom ,Schlagwort” Auslandsse-
mester — insgesamt nicht viel damit verbinden (vgl. Kap. 4.5). Eine grof3e Diskrepanz
zwischen der Bewertung der Sinnhaftigkeit von insbesondere Auslandssemestern und
der tatsachlichen bzw. wahrscheinlichen Nutzung wird auch in den quantitativen Daten
deutlich und ist ein zentrales Thema des Workshops gewesen (vgl. Kap. 5.3.3). 90 % der
Befragten halten ein Auslandssemester fir sinnvoll oder sogar sehr sinnvoll, es haben
aber nur gut 10 % der Befragten ein Auslandssemester absolviert. Griinde, weshalb ein
Auslandsemester nicht in Frage kommt, werden in den Interviews genannt. Wie allge-
mein vermutet, ist es oftmals die Studienzeitverlangerung von mindestens einem Jahr,
die Studierende davon abhalt, ins Ausland zu gehen —bedingt durch mangelnde Aner-
kennung von Studienleistungen aus dem Ausland. Aber auch die Lebenssituation ist
nicht immer dafiir passend; es wird beispielsweise das Vorhandensein von Partnerschaf-
ten oder Kindern angefiihrt, welches zu einer Ortsbindung fuhrt (vgl. Kap. 4.5). Ebenso
fUhren Interviewte, die schon in der Schulzeit, zwischen Schule und Studium oder im
Erststudium Auslandserfahrung gesammelt haben, dies als Grund an, keiner weiteren
zu bediirfen. Uberdies wird deutlich, dass sich die Studierenden nicht ausreichend infor-
miert fihlen. Dies spiegelt sich — wie auch bei praxis- und forschungsbezogenen Ange-
boten — darin wider, dass die Studierenden in der Mehrheit keine Kenntnis tiber mégliche
Anrechnungen von Studienleistungen haben (vgl. Kap. 5.3.3). Des Weiteren wird ange-
fihrt, dass nicht immer ausreichend Studienplatze zur Verfligung stehen und Vergabe-
verfahren verbesserungswirdig sind. Dies sind Griinde, weshalb das Ziel einer Ausland-
serfahrung im eigenen Studium nicht entschiedener verfolgt wird. In den Interviews wird
formuliert, dass die Moglichkeiten eines Auslandsstudiums starker an die Studierenden
herangetragen werden sollte (vgl. Kap. 4.5).

Auch wenn nicht alle die Integration eines Auslandssemesters in ihre Studiener-
fahrung anstreben, so flhren einige Interviewte an, Auslandserfahrungen bereits vor
Studienbeginn, z. B. in der Schule oder als Au Pair, gesammelt zu haben. Auch in der
Online-Befragung wird von nahezu der Halfte der Studierenden angegeben, dass sie
bereits Auslandserfahrungen vor Studienbeginn gesammelt haben (vgl. Kap. 5.2.2). In
den qualitativen Interviews zeigt sich zudem, dass ,Internationalization at home* bereits
vielfach gelebte Realitét ist (vgl. Kap. 5.3.3): Interviewte verweisen auf die Internationa-
litat der Lehrinhalte und die Englischsprachigkeit des reguldren Studiums. Uber 90 %
der Befragten sehen Sprachkurse als besonders sinnvoll an, gefolgt von fremdsprachi-
gen Lehrveranstaltungen und Lehrveranstaltungen, die von internationalen Gastwissen-
schaftler/-innen gehalten werden. Diese sind von allen aufgefiihrten Angeboten am
meisten genutzt worden.

Betreuung und Betreuung

Betreuung und Beratung ist ein wichtiges Themenfeld, v. a. mit Blick darauf, dem Ab-
bruch eines Studiums vorzubeugen. In den qualitativen Interviews wird zum einen deut-
lich, dass den Studierenden der Unterschied zwischen Betreuung und Beratung nicht
immer bewusst ist (vgl. Kap. 4.6.2) und dass ein wesentlicher Aspekt des Themenfeldes
,Betreuung und Beratung” die Betreuungsrelation ist, die sich in vielfaltiger Weise auf
die Zufriedenheit mit dem Studium auswirkt (vgl. Kap. 4.6.4). Um einer schlechten Be-
treuungsrelation entgegenzuwirken, wird vorgeschlagen, die Anzahl der Seminare und
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damit auch der Prasenzlehre zu reduzieren und mehr Credits fir einzelne Veranstaltun-
gen vorzusehen, indem die notwendige Vor- und Nachbereitung angemessene Bertick-
sichtigung findet. Daneben kommt der individuellen Zuwendung durch die Dozierenden
ein hoher Stellenwert zu. Allerdings scheinen Lehrende weniger als Mentoren/-innen zu
fungieren. In der Online-Befragung wird deutlich, dass dieses Konzept zwar von tber
80 % der Studierenden gewlinscht wird, bislang aber nur ca. 10 % ein solches Angebot
nutzen konnten (vgl. Kap. 5.3.4).

Werden einzelne Angebote im Bereich ,Betreuung und Beratung“ betrachtet, dann
zeigt sich in der quantitativen Studie, dass samtliche vorgeschlagenen Mdglichkeiten
von mindestens 80 % der Befragten als sinnvoll bewertet werden. — Im Gegensatz dazu
werden diese Angebote, v. a. spezifische wie Beratungen fur Studierende mit Behinde-
rung oder chronischen Erkrankungen, nur selten genutzt. Es wird demnach von der ei-
genen Situation abstrahiert, was die Bewertung der Sinnhaftigkeit einzelner Beratungs-
angebote angeht. Werden einzelne Beratungsangebote betrachtet, so tauchen diese in
den Berichten der Interviewten nur auf, wenn es um konkrete Anlasse, wie die Organi-
sation eines Auslandsaufenthaltes, geht (vgl. Kap. 4.6 und Kap. 5.3.4).

Angebote, die sich auf die Studieneingangsphase beziehen, werden von allen An-
geboten von 75 % der Befragten und damit am meisten genutzt (vgl. Kap. 5.3.4). Dies
ist auch im Uberblick der Angebote sémtlicher Themenschwerpunkte der héchste Wert.
Die Studieneingangsphase wird auch in den qualitativen Interviews thematisiert (vgl.
Kap. 4.10). Wichtig ist die Gestaltung dieser Phase durch zentrale Einfihrungsveran-
staltungen, aber auch eine weitere Betreuung im Semester durch die Fachschaft durch
eine begleitende Veranstaltung, die inhaltliche und soziale Aspekte des Studiums the-
matisiert. Genannt werden auch gemeinsame Ausfliige, Facebook-Gruppen und Anlei-
tungen zum Schreiben von Hausarbeiten. Es besteht auch der Wunsch, die Gestaltung
der Zulassungsverfahren und die Kommunikation mit Studierenden in der Zulassungs-
phase genauer in den Blick zu nehmen sowohl beim Ubergang ins Erststudium als auch
in den Master-Studiengang (vgl. Kap. 4.10.2).

Im Bereich der Betreuung und Beratung wird von den Interviewten angeregt, das
Angebot an Propadeutika im Rahmen des Studium Integrale zu verbessern. Es wird zu-
dem deutlich, dass der Arbeit von Tutoren/-innen sowohl in eigenen Tutorien als auch
zur Unterstiitzung reguldrer Lehrveranstaltungen eine wichtige Rolle zukommt. Der sys-
tematische Einsatz von Tutoren/-innen kann im Falle einer angespannten Betreuungs-
relation zu einer Entlastung fuhren (vgl. Kap. 4.6.4). In diesem Zusammenhang sei auf
das Angebot des Peer Mentoring verwiesen, das in der Online-Befragung gut 75 % der
Befragten als sinnvoll bewerten (vgl. Kap. 5.3.4). Genutzt wurde es bislang nur von we-
niger als einem Flnftel der Befragten, und auch eine kinftige Nutzung schatzen die Be-
fragten selbst als eher unwahrscheinlich ein.

Qualitat der Lehre

In den qualitativen Interviews wird deutlich, dass die Qualitat der Lehre im Sinne der
hochschuldidaktischen Gestaltung von Lehrveranstaltungen, ein zentrales Thema ist.
Die Einstellung und das Verhalten von Lehrenden, die verwendeten Lehrmethoden und
die Veranstaltungsformate spielen dabei eine Rolle. Den Studierenden ist das Verhalten
der Dozierenden ihnen gegeniiber sehr wichtig — noch wichtiger als besondere Metho-
den oder Veranstaltungsformate. Dies wurde bereits im Themenbereich ,Betreuung und
Beratung“ angesprochen (vgl. Kap. 4.6 und Kap. 5.4.1): Positiv hervorgehoben wird,
wenn der Lehrende die Namen der Studierenden kennt und wenn die Studierenden sich
zugleich gefordert und unterstutzt fihlen.

Studierende wiinschen sich einen Dialog mit ihren Lehrenden bzw. aktivierende
Lehr- und Lernformen und werten beides als ein Zeichen fiir eine gelungene Lehrveran-
staltung. Uber die einzelne Prasenzzeit in der Lehrveranstaltung hinaus winschen sie
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sich regelmaRige und personliche Rickmeldungen zu den von ihnen erbrachten Leis-
tungen. Als weniger gute Beispiele werden dagegen Lehrveranstaltungen angefihrt, die
aus einer Reihung studentischer Referate — v. a. ohne Einflussnahme des Lehrenden —
bestehen (vgl. Kap. 4.6).

Auch im Rahmen der Online-Befragung wurde deutlich, dass die Bewertung der
didaktischen Qualitat der Lehrveranstaltungen wesentlich mit der Gesamtbewertung der
Lehrveranstaltung in Zusammenhang steht, gefolgt von der fachlichen Qualitat der Lehre
(vgl. Kap. 5.4.1.2). Einen moderaten Zusammenhang mit der Gesamtbewertung der
Lehrveranstaltung weist die Priufungsform auf. Gerade die didaktische, aber natirlich
auch die fachliche Qualitat sind Aspekte, die sich auf den einzelnen Lehrenden bezie-
hen. Es obliegt ihm bzw. ihr, die Veranstaltung didaktisch entsprechend aufzubereiten
oder auch fachlich versiert zu sein. Die Prifungsform hingegen liegt nur bedingt in der
Hand des bzw. der Lehrenden — sie kann ebenso Vorgabe durch die Priifungsordnung
sein. Dies zeigt, dass die einzelne Lehrperson einen wesentlichen Einfluss auf die Wahr-
nehmung guter Lehre hat.

Weit geringer ist der Zusammenhang zwischen der Organisation sowie der Raum-
situation der Lehrveranstaltung und der Gesamtbewertung derselben durch die Studie-
renden (vgl. Kap. 5.4.1.2) — dies Uberrascht, da gerade die Raumsituation zentrales und
oft genanntes Thema in den qualitativen Interviews ist (vgl. Kap. 4.9 und Kap. 4.11.3).
Dort wird es als beeintrachtigend fur die Studienqualitdt genannt, wenn nicht ausrei-
chend Platz in Veranstaltungsraumen vorhanden ist, keine Raume fir eigenstandiges
Lernen oder Lernen in Gruppen vorhanden ist und auch die Computer-Ausstattung und
deren Wartung als verbesserungswirdig wahrgenommen wird. Diese Faktoren sind
auch unter dem Aspekt ,Wohlfiihifaktor* wesentlich (vgl. Kap. 4.11.3).

Fazit

Die Universitat zu KoIn deckt ein weites Spektrum vorhandener Studienstrukturen, prak-
tizierter Lehre, gelebten Studiums und des Umgangs mit Studienanforderungen — auch
mit Blick auf die Bologna-Reform — ab. Hervorzuheben ist, dass in allen fokussierten
Bereichen von ,Campus im Dialog” positive Beispiele vorhanden sind, die auch in andere
Bereiche Uibertragen werden kdnnen.

Unser Dank gilt allen Befragten, Mitdenkern/-innen, Ideengebern/-innen, die sich
bereits an ,Campus im Dialog"“ beteiligt haben. Wie in allen Bereichen lebt auch dieses
Projekt von der Beteiligung aller Mitglieder der Universitat. Wir freuen uns, allen Betei-
ligten diesen Bericht zum quer und griindlich Lesen zur Verfligung stellen zu kénnen,
und prasentieren und diskutieren gerne zusammengefasste oder themenbezogene Er-
gebnisse, wann immer eine Einladung erfolgt.

Gespannt sind wir auf die differenzierten Ergebnisse unserer weiteren Analysen,
die Ideen, die in den Freitextantworten geschildert werden, nicht zuletzt aber auf die
Umsetzung der Ideen in die Wirklichkeit — wir werden weiter berichten, so dass auch Sie
gespannt sein durfen.
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