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Einleitung

1 Einleitung

Wie selten zuvor ist die Bildungspolitik in den letzten Jahren wieder ins Zentrum der
offentlichen Debatte geriickt. Schlagworte wie ,,PISA®, , Turbo-Abitur oder ,,Bologna-
Prozess* sprechen dabei nur einige Themen an, die vielerorts Anlass und Ziindstoff fiir
Diskussionen liefern. In einem Land, in dem der Foderalismus von der Politik selten so
konsequent umgesetzt wird wie im Bildungssystem, ist ein vielschichtiges und facettenreiches
und doch vielerorts traditionell etabliertes System aus Schulen und Hochschulen in Bewegung
geraten und versucht sich im Kontext von verdnderten politischen, soziologischen und
Okonomischen Strukturen neu zu organisieren, teils sogar neu zu erfinden. Die deutsche
Bildungslandschaft befindet sich dabei seit einigen Jahren in einem Umwandlungsprozess,
wie sie ihn seit den Reformen der ausgehenden sechziger Jahre nicht mehr erlebt hat (vgl.
MERKER 2009, 14).

Im Bereich der Hochschulen und Universititen brechen diese Reformen gar mit
Bildungsgrundsitzen, die im Geiste Humboldts das universitire Leben in Deutschland seit
mehr als einem Jahrhundert nachhaltig bestimmt und geprdgt haben. Anstelle einer
humanistischen Allgemeinbildung und Charakterbildung tritt die Fokussierung auf das
Heranbilden einer Generation von Hochschulabsolventen', welche in ihren Fihigkeiten und
Fertigkeiten in starker Orientierung an den Interessen der Wirtschaft und des Arbeitsmarktes
ausgebildet sind. Der Bologna-Prozess spricht in diesem Zusammenhang von der
notwendigen und gewiinschten ,,Beschiftigungsfihigkeit der Absolventen, Kritiker sehen
hingegen ein Hochschulsystem mit traditionellen Werten und Abschliissen, fiir das
Deutschland weltweit Anerkennung findet, untergraben (vgl. DARNSTADT 2010, 40).

Doch nicht nur die inhaltliche Ausrichtung und Qualitdt der Hochschulabschliisse ist als Folge
der Reformen Veridnderungen unterworfen, auch das alltégliche studentische Leben sieht sich
im Wandel begriffen. Die neuartigen Bachelor- und Masterabschliisse fithren in Deutschland
im Vergleich mit den bisherigen Diploma und Staatsexamen vor allem zu einer effektiven
Verkiirzung der Studienzeiten. Neben der eingeschrinkten Gesamtverweildauer an einer
Hochschule kommt es zu einer Studienintensivierung, da bereits mit dem ersten Abschluss
eine Berufsbefdhigung geschaffen werden soll. Wo zuvor mit der Zwischenpriifung bzw. dem
Vordiplom noch ein solides Grundwissen abgepriift wurde, steht jetzt an dhnlicher Stelle mit

dem Bachelor ein Abschluss, der die notigen Kompetenzen beinhalten soll, um auf dem

' Mannliche Bezeichnungen gelten immer auch in ihrer weiblichen Form.
10



Einleitung

Arbeitsmarkt zu bestehen. GEHRING” beschreibt die dahingehend reformierten Studiengénge

als ,,verschult, verdichtet und iiberstrukturiert* (vgl. DARNSTADT 2010, 41).

Als einer der Absolventen, der die Hochschule noch mit einem Staatsexamen verlassen hat
und in dessen Studienzeit sich die Reformen hin zu neuen Curricula und neuen Abschliissen
vollzogen haben, kann ich die oben aufgefiihrte Kritik an den neuen Studiengingen auch aus
personlicher Erfahrung gut nachvollziehen. Die jiingeren Bachelorsemester klagten haufig
iber sehr kompakte und unflexible Stundenpline, welche wenig Raum zur eigenen Entfaltung
innerhalb des Studiums lieBen. Durch meine Arbeit im Asta-Sportreferat an der Universitit
Gottingen® wurde mir im Kontext der Studienreformen noch eine weitere Folge der
Hochschulreformen bewusst, die in der offentlichen Diskussion nur wenig bzw. eher am
Rande Beachtung fand: die Auswirkungen auf das studentische Engagement an den
Hochschulsportstandorten.

Der studentische Hochschulsport in Deutschland ist in seinen organisatorischen Strukturen
vom Dachverband adh iiber die einzelnen Sparten bis hin zu den zentralen Einrichtungen vor
Ort auf das Mitwirken und das freiwillige Engagement von Studierenden angewiesen. Damit
ist er in vielen Bereichen in seinem derzeitigen Bestehen davon abhéngig, dass sich bei hoher
Fluktuation immer wieder aufs Neue junge Menschen dafiir begeistern lassen, einen Teil ihrer
Freizeit zu investieren, um sich im Bereich des Sport an der eigenen Bildungseinrichtung zu
engagieren. Was aber, wenn eben jene Freizeit im Zuge der Verdichtung der Studienginge zu
einem immer knapperen Gut wird und zudem durch die Einfiilhrung von allgemeinen
Studiengebiihren der Druck auf die Studierenden zu einem dkonomischen Studium im Sinne
einer Minimierung der Verweildauer an der Hochschule zusétzlich erhoht wird?

Aus meinen personlichen Erfahrungen heraus, die sich auch in Gesprichen mit Vertretern
verschiedener Hochschulsportstandorte bundesweit bestitigt gefunden haben, konnte die
ohnehin schon schwierige Aufgabe der Rekrutierung von Studierenden, die bereit sind, sich
im Sportbereich an den Hochschulen zu engagieren, durch neuen Studienbedingungen
nochmals erheblich erschwert werden. Der Hochschulsport tut also gut daran, schon
prophylaktisch nach Losungen fiir dieses Phinomen zu suchen, welches zukiinftig zu

massiven Problemen bei der Aufrechterhaltung der gegenwirtigen Organisationsstrukturen

% Kai Gehring ist aktuell Bundestagsabgeordneter fir die Griinen und gilt als Experte fir Bildungs- und
Hochschulpolitik.

® Position des stellvertretenden Asta-Sportreferenten in den Jahren 2003 — 2005.
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fiihren konnte. FEine hohere monetire Vergiitung schein dabei in Anbetracht der
Ressourcenknappheit und Finanzkiirzungen keinen gangbaren Ausweg zu bieten.

Die reformierten Rahmenbedingungen, an denen sich ein Hochschulstudium zukiinftig in
Deutschland zu orientieren hat, gehen allerdings auch einher mit einer Fiille von neuen
Moglichkeiten und Chancen. In einem sich im Umbruch befindlichen System liegt es vielfach
in den Hinden und somit der Selbstverantwortung der Hochschuleinrichtungen vor Ort zu
priiffen, inwiefern den eigenen spezifischen Bediirfnissen und Anliegen im Rahmen des
Reformprozesses Rechnung getragen werden kann bzw. sich gar innovative Wege aufzeigen,
den Reformen einen gewinnbringenden Nutzen fiir die Hochschule, das Institut oder die
Fakultdt vor Ort abzuringen. Ein solches Projekt, an dem ich zum Ende meines Studiums
noch federfithrend mitarbeiten durfte, wurde beispielsweise vom Hochschulsport der
Universitédt in Gottingen im Jahr 2006 ins Leben gerufen. Hier besann man sich damals auf
den Umstand, dass mit der Forderung nach ,,Beschiftigungsfihigkeit* im Bologna-Prozess
auch eine Abweichung von der Orientierung an der ,,core profession®, d.h. dem beruflichen
Kernfeld einer Disziplin, in den Curricula zu verzeichnen ist (vgl. GORING/FRIELING 2007,
21). Dabei wird die Personlichkeit des Studierenden mit seinen sozialen Kompetenzen und
interaktiven Fihigkeiten stirker in den Vordergrund geriickt und Begriffe wie
»Schliisselqualifikationen oder ,,Soft Skills* erhalten Einzug in die Rahmenpldne von
Studiengédngen. In Kooperation mit dem Institut fiir Sportwissenschaften wurden im Gottinger
Hochschulsport innovative Konzepte fiir sportbezogene Lehrveranstaltungen erarbeitet,
welche es den  Studierenden unterschiedlichster  Fachrichtungen ermdoglichten,
Studienleistungen im Bereich von ficheriibergreifenden Basisqualifikationen zu erwerben.
Auf einen gemeinsamen Nenner heruntergebrochen steckt hinter diesem Ansatz die folgende
Herangehensweise: Der Hochschulsport kann und muss im eigenen Interesse die Spielrdume
einer inhaltlich und organisatorisch veridnderten Hochschulpolitik ausloten. Er ist angehalten,
innovative Ideen zu entwickeln und dabei stets zu reflektieren, wie er sich in der reformierten
Hochschullandschaft mit all seinen strukturellen und personellen Ressourcen neu
positionieren kann, um von Beginn an als Teil der Verdnderungen mitzuwachsen.

Fiir den Hochschulsport bietet sich in diesem Kontext ein hochst interessanter Ansatz, dem
das Forschungsanliegen dieser Dissertation zugrunde liegen soll. Auf die Problematik des
schwindenden studentischen Engagements im Sportbereich an den Hochschulen wurde bereits
kurz verwiesen. Wenn nun gleichzeitig der Hochschulsport Handlungsfelder bietet, die der
Ausbildung und Aneignung von Fihigkeiten dienen, welche einem in den reformierten

Curricula erweiterten Kompetenzbegriff entsprechen, warum sollte diese Chance dann nicht
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auch genutzt werden? Anders formuliert: Fiir die Hochschule kann sich mit den Zentralen
Einrichtungen fiir den Hochschulsport eine interne Plattform ergeben, auf der sie im Kontext
sportbezogenen studentischen Engagements ihren Studierenden einen praktischen Rahmen
zur Aneignung interdisziplindrerer Schliisselqualifikationen bieten kann. Eine Anerkennung
dieser Titigkeiten als Studienleistung ist fiir diesen Ansatz eine notwendige Voraussetzung.
Sie wiirde zu einer erheblichen Aufwertung der studentischen Arbeit im Hochschulsport
fiihren und konnte positive Aspekte sowohl fiir die Studierenden als auch fiir den

Hochschulsport und die Hochschule allgemein bieten.

1.1 Untersuchungsgegenstand

Ziel dieser Arbeit ist es, zu einer moglichst fundierten Aussage dariiber zu gelangen, ob und
inwieweit dem Hochschulsport die Befidhigung zugesprochen werden kann, in seinen
Tatigkeitsbereichen berufsqualifizierende Bildungsprozesse fiir engagierte Studierende zu
generieren, welche sich mit den verdnderten Anforderungen an den universitidren
Kompetenzerwerb decken.

Die Notwendigkeit fiir eine Untersuchung dieser Fragestellung im komplexen Rahmen einer
wissenschaftlichen Arbeit ergibt sich aus der Problematik eines neuartigen Bildungsbegriffs,
der in den letzten Jahren verstirkt in aktueller Literatur diskutiert wurde. Dabei wird neben
der formellen Bildung, welche das Angebot der traditionellen Bildungsinstitute wie Schulen
und Hochschulen beinhaltet, verstirkt auf die Bedeutung von informeller Bildung
hingewiesen (vgl. u.a. MARSICK/VOLPE 1999; MARSICK/WATKINS 2001). Es wird die
Theorie zugrunde gelegt, dass ein Grofteil der Lernprozesse, die ein Mensch in seinem Leben
durchliuft, nicht institutionsgebunden verliuft. Dieses informelle Lernen® geschieht auBerhalb
der unmittelbaren Bildungseinrichtungen und wird zumeist nicht zertifiziert (vgl.
WAHLER/TULLY/PREIS 2008, 11f.). Studien’ belegen, dass ein durchschnittlicher Mensch
viel mehr Zeit seines Lebens aullerhalb schulischer Einrichtungen verbringt und dabei stets
neue Erfahrungen sammelt und seinen Horizont erweitert. Sehr wahrscheinlich werden also
die Aktivititen und Erlebnisse, die ein Individuum hier macht, seine Entwicklung in

bedeutendem Umfang beeinflussen (vgl. auch KRETTENAUER 2006).

* Eine detaillierte Darstellung der Diskussion zu informellem Lernen findet sich bei OVERWIEN (2005,
342ff.).
® Beispielhaft kann hier eine Untersuchung von MEDRICH/ROIZEN/RUBEN/BUCKLEY (1982, 229)

angefihrt werden.
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Informelles Lernen entsteht dabei oft spontan wihrend alltdglicher Handlungen. Es ist dem
Lernenden nur bedingt bewusst, hdaufig vom Zufall beeinflusst und ergibt sich aus den Folgen
und der Reflexion des eigenen Handelns. Dem informellen Lernen in freiwilligen
Engagements, wie etwa der Mitarbeit im Hochschulsport, wird dabei in der Literatur eine
hohe Bedeutung beigemessen. Durch die oft nur in Ansétzen vorliegenden professionellen
Strukturen bei freiwilligen Engagements ist diese Zeit pradestiniert fiir das Ausleben von
Neugierde (HANSEN 2008), wobei das Lernen nach dem Prinzip des ,, Trial and Error im
Mittelpunkt steht. Zu dem Fakt, das zumeist schon das Thema und die Tétigkeit des
Engagements fiir den Studierenden eine zusitzliche Herausforderung bzw. einen Blick iiber
den Tellerrand darstellen (HOFER 1999), gesellt sich der Umstand, dass hidufig der Kontakt
und die Kooperation mit anderen ebenfalls Engagierten zu einem intensiven
Erfahrungsaustausch und damit zu neuen Einsichten fithren (DUX 2006; STURZENHECKER
2004). Ein im Kontext eines geringen Konkurrenzdenkens oft sehr ausgeprigtes
Gemeinschaftsgefiihl sowie fehlende Hierarchiestufen fordern zudem eine Arbeitsatmosphire,
in der jeder bereitwillig seinem Kollegen mit Rat und Tat zur Seite steht. Durch die zudem
héufig auftretende Ressourcenknappheit bei freiwilligen Engagements werden die Aktiven zu
reflektiertem und vorausschauendem Handeln angeregt (HANSEN 2008, 93). SASS (2006)
betont beim informellen Lernen auch die oft im Gegensatz zur Schule kollegialere und
ungezwungene emotionale Beziehung zu den Lehrpersonen, wodurch Ratschlige besser
angenommen und akzeptiert wiirden. Die Freiwilligkeit der Tétigkeit geht dabei oft mit einer
gesteigerten Motivation einher, neue Herausforderungen anzunehmen (vgl. auch DUX 2006).

So vielfiltig und einsichtig die Vorteile und Moglichkeiten des informellen Lernens auch in
der Literatur beschrieben sind, der direkt nachweisbare Lerngewinn bleibt oft nur eine vage
Vermutung. Ein Problem des informellen Lernens ist es namlich, dass es im klaren Gegensatz
zum formellen Lernen nicht einer didaktisch-methodischen Strukturierung unterliegt und in
keiner iiberwachten Lernumgebung stattfindet (MARSICK/WATKINS 1990, 12ff.).
Dementsprechend liefert es auch keine soliden Ergebnisse in Bezug auf den tatsdchlichen
Lernerfolg. Die Folgerung, dass das studentische Engagement im Hochschulsport per se dazu
dienlich ist, facheriibergreifende Basiskompetenzen zu vermitteln, kommt daher einer bloen
Vermutung bzw. einem Wunschdenken gleich. Zur Kldrung des Untersuchungsgegenstandes
dieser Arbeit ist demnach eine umfangreiche Recherchearbeit vonnoten, die sowohl eine
differenzierte hermeneutische Analyse der Fachliteratur der tangierten Forschungsfelder

einschlieft als auch die zielgerichtete empirische Datenerhebung zum Charakter der
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Titigkeitsbereiche des studentischen Engagements. Eine Beschreibung der Herangehensweise

an diese Aufgabe erfolgt im nichsten Kapitel.

1.2 Methodische Vorgehensweise und Aufbau der Arbeit

Die methodische Vorgehensweise dieser Arbeit orientiert sich grundsitzlich an den géngigen
wissenschaftlichen  Standards zur Untersuchung eines Forschungsanliegens im
sozialwissenschaftlichen Kontext. Neben der Einleitung und der abschlieBenden
Schlussbetrachtung sind die beiden groflen inhaltlichen Blocke, die den Aufbau dieser Arbeit
charakterisieren, eine hermeneutische Einbettung und Reflexion des Themas in Form einer
ausdifferenzierten Literaturanalyse, sowie der empirische Teil, in dem eine Datenerhebung

und -auswertung am betroffenen Personenkreis stattfindet.

Literatur- Empirischer Schluss-

Einleitung )
analyse Teil betrachtung

Abbildung 1: Allgemeiner Aufbau der Arbeit

In der Einleitung wird zunichst die Problemstellung beschrieben, aufgrund derer sich ein
Forschungsanliegen von zentralem Interesse ableiten Ildsst. Neben dem angestrebten
Erkenntnisgewinn des Autors, der sowohl wissenschaftlich als auch individuell zu begriinden
ist, wird dabei zugleich die Signifikanz der Forschungsergebnisse fiir die anbelangten
Institutionen bzw. gesellschaftlichen Gruppierungen deutlich. Es schlielen sich zudem eine
genaue Definition des Untersuchungsgegenstandes sowie die hier beschriebenen
Austiihrungen zur Gesamtkonzeption der Arbeit an.

Im hermeneutischen Teil der Arbeit erfolgt eine thematisch differenzierte Literaturanalyse.
Dieser Teil gliedert sich in fiinf Kapitel, welche inhaltlich einen Spiegel der Forschungsfelder
darstellen, die direkt mit dem Untersuchungsgegenstand verkniipft sind. Ein Heranziehen der
aktuellen Datenlage innerhalb dieser Themengebiete sowie eine interdisziplindre Reflexion

des vorhandenen literarischen Wissen mit Bezug auf den Forschungsgegenstand soll erste
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Schlussfolgerungen fiir das Forschungsanliegen moglich werden lassen und zugleich den

notigen Rahmen fiir eine sich anschlieende zielgerichtete empirische Datenerhebung bieten.

Literatur' Empirischer
| Teil

Schluss-

betrachtung

analyse

Kapitel nach Themenfeldern:

- Hochschulwandel und Hochschulreformen
- Interdisziplindre Bildungsansitze

- Sport als Handlungsfeld

- Hochschulsport als Institution

- Ehrenamt und freiwilliges Engagement

Abbildung 2: Kapitel der Literaturanalyse

Die empirische Untersuchung umfasst den zweiten groBen Teil dieser Arbeit und ist zugleich
das Kernstiick, da hier systematisch Daten zur Kldrung des Forschungsanliegens erhoben
werden. Zundchst wird hier Methodik der Untersuchungstechnik bzw. das Design des
Fragebogens beschrieben. Es schlieBt sich eine Darstellung und Diskussion der wichtigsten

Ergebnisse an.

Empirischer Schluss-

. betrachtung
Teil

Literatur-

analyse

Methodik
Ergebnisse

Diskussion

Abbildung 3: Gliederung des empirischen Teils

In einer abschlieBenden Schlussbetrachtung wird aus der Zusammenfithrung der

hermeneutischen und der empirischen Datenlage ein Ausblick auf mogliche zukiinftige
16



Einleitung

Entwicklungen gegeben. Dabei sollen einerseits die sich aus den Ergebnissen dieser Arbeit
ableitenden Chancen fiir die beteiligten Institutionen und Personenkreise beschrieben werden.
Andererseits miissen auch die real existierenden Handlungsmoglichkeiten reflektiert werden,
welche aus den gewonnenen Erkenntnissen bedeutsam werden. Letztlich soll auch auf die
Einschrinkungen dieser Studie und einen gegebenenfalls daraus resultierenden, erweiterten

Forschungsbedarf hingewiesen werden.
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2 Literaturanalyse

Eine umfassende Literaturanalyse stellt zur Kldarung des Forschungsanliegens dieser Arbeit
eine notwendige Grundlage dar. Sie soll dazu beitragen, einen aktuellen Uberblick iiber den
Stand der Forschung zu liefern. Dabei liegen zur konkreten Fragestellung dieser Arbeit
bislang noch keine gesicherten empirischen Daten vor. Dennoch ist es unabdinglich,
kontextuell angebundene Forschungsfelder zu betrachten, sich ihrer Erkenntnisse und
Theorien zu bedienen und Begrifflichkeiten klar zu definieren. Nur so kann im Anschluss eine
zielfithrende empirische Datenerhebung erfolgen.

Das Themengebiet dieser Arbeit ist das studentische Engagement im Hochschulsport, welches
im Hinblick auf seine berufsqualifizierenden Bildungschancen im Rahmen der jiingsten
Hochschulreformen betrachtet werden soll. Zur inhaltlichen Strukturierung der
hermeneutischen Analyse bietet sich dabei nach Sichtung themenbezogener Literaur eine
Einteilung in fiinf Kapitel an, welche sich dem Forschungsanliegen aus unterschiedlichen
Richtungen nidhern. Somit wird eine Einbettung in die aktuell verfiigbaren Erkenntnisse aus
sachverwandten Forschungsfeldern gewihrleistet.

Im ersten Kapitel, welches den bildungspolitischen Rahmen stellt und als Fundament aller
nachfolgenden Uberlegungen gesehen werden kann, wird dabei der Wandel des
Hochschulsystems im Rahmen der Hochschulreformen betrachtet. Im zweiten Kapitel wird
sich dem Forschungsanliegen mit den Theorien und Erkenntnissen zu interdisziplindren
Schliisselqualifikationen auf eher pddagogischer und lernpsychologischer Ebene gendhert.
Zudem werden aktuelle Studien zur Situation am Arbeitsmarkt herangezogen. Drittens wird
mit dem Handlungsfeld des Sports in seinen vielschichtigen Dimensionen das Instrument
bzw. Sachgebiet betrachtet, in dessen Rahmen Bildungsprozesse initiiert werden bzw.
Bildungschancen zu finden sind. Kapitel Vier riickt den Hochschulsport in den Fokus und
beschiftigt sich dabei mit den institutionellen Strukturen und den Kompetenzen, die diese
universitire Einrichtung im Kontext der vorangestellten Uberlegungen bieten kann. Im letzen
Kapitel werden schlieBlich die Titigkeiten von Studierenden in ehrenamtlichen Arbeitsfeldern
sowohl inhaltlich als auch im Rahmen von soziologischen und sozio6konomischen Theorien
eingehender betrachtet.

Das folgende Schaubild veranschaulicht nochmals die sich aus den betroffenen

Themenfeldern ergebende inhaltliche Strukturierung der Literaturanalyse:
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Ehrenamt und

freiwilliges

Hochschulwandel

und

Hochschulreformen

Interdisziplindre

Engagement

Bildungsansitze

Forschungs-

anliegen

/ N\

Hochschulsport als

Institution

Sport als
Handlungsfeld

Abbildung 4: Themenfelder der Literaturanalyse
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2.1 Hochschulwandel und Hochschulreformen

Um die gegenwirtigen Reformprozesse in der Hochschullandschaft und die damit
verbundenen Verdnderungen fiir die Studierenden zu verstehen, bedarf es einer genaueren
Betrachtung des Bologna-Prozesses in seiner geschichtlichen Entwicklung sowie seinen
Zielen und damit einhergehenden Neuerungen. Zudem muss die Einfiihrung spezieller und
allgemeiner Studiengebiihren Beriicksichtigung finden, da auch sie in den letzten Jahren das
studentische Leben an deutschen Hochschulen beeinflusst hat. Nur ein tieferes Verstindnis
der inhaltlichen und formalen Aspekte dieser Verdnderungen Ildsst im Folgenden
Riickschliisse darauf zu, welche Faktoren in den letzten Jahren verstirkt auf das studentische
Leben eingewirkt haben und welchen neuen Herausforderungen sich die Studierenden
zukiinftig stellen miissen. Zusitzlich besteht dadurch im weiteren Verlauf der
Forschungsarbeit die Maoglichkeit einer fundierten Evaluierung der Chancen und
Moglichkeiten, die diese Reformen fiir die Hochschulen im Allgemeinen und den

Hochschulsport im Speziellen bieten.

2.1.1 Die europaische Hochschulpolitik auf dem Weg nach Bologna

Die Entwicklung der europdischen Hochschulen und ihrer nationalen und internationalen
Vernetzungen und Kooperationen auf dem Weg zum Bologna-Prozess ldsst sich seit den
ersten Universitdtsgriindungen im 12. Jahrhundert grob in drei Phasen einteilen, die im

Folgenden kurz in ihren wichtigsten inhaltlichen Grundziigen beschrieben werden.

2.1.1.1 Grinderjahre und Mittelalter

Die norditalienische Stadt Bologna ist nicht erst seit dem Jahr 1999 in den Blickpunkt der
Hochschulpolitik  geriickt, sie spielt auch in ihrer urspriinglichen Entwicklung eine
Schliisselrolle. Im 12. Jahrhundert waren es die Stiadte Bologna und Paris, in denen die ersten
Bildungseinrichtungen entstanden, nach deren Vorbild die heutigen Universititen und
Hochschulen aufgebaut sind (vgl. WALTER 2005, 61). Das Novum dieser Institutionen war,
dass sie eigenstindige Genossenschaften mit der ausschlielichen Aufgabe der akademischen
Lehre darstellten. Wie auch die Reformen des Bologna-Prozesses gesellschaftspolitische
Hintergriinde ausweisen, wie in diesem Kapitel spiter noch erldutert werden wird, so fiel auch
die Griindung der ersten Universititen in eine Zeit, die von grofer sozialer und

wirtschaftlicher Dynamik gepridgt war. Die Bevolkerung hatte sich in den Jahren 1000 bis
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1300 verdreifacht und durch revolutionierte wirtschaftliche Produktionsweisen und
gestiegenen Handel kam es zu einem erhohten Bedarf an Arbeitskriften, die des Lesens,
Rechnens und Schreibens fiahig waren (vgl. TEUBNER-SCHOBEL 2003, 9; ENGEL 1993, 173).
Somit entstanden die ersten freien, vom Klerus abgekoppelten Bildungseinrichtungen (vgl.
EscH 1985, 9).

In den folgenden Jahrhunderten zwischen den Griindungen der ersten Universititen und dem
Anbrechen des Zeitalters der europdischen Nationalstaaten konnte durchaus schon von einer
europaweit vergleichbaren Studienstruktur und einem ,,uniform system of examinations*
(NEAVE 2001, 15) gesprochen werden. Die grofe binneneuropédische Mobilitdt sowie die

kollektive Sprache der Gelehrten, das Lateinische, schufen hier gemeinsame Grundlagen.

2.1.1.2 Das Hochschulsystem im Kontext der Nationalstaaten

Es war letztendlich die Griindung der territorialen Staaten, die in Einklang mit dem neu
geschaffenen Staatsapparat einen Griindungsboom bei den Universitidten ausloste und in der
Folgezeit Bildung vor Ort immer greifbarerer werden lie8 (vgl. TEUBNER-SCHOBEL 2003,
63). Es war eben jene Symbiose des territorialen Prinzips, das ,fiir die Staats- und
Verwaltungsorganisation fundamental (BENzZ 2001, 88) war, mit dem Prinzip des
Nationalstaates, der auf den ,,Zusammenschluss von Menschen zu einer politischen Einheit*
(BENZ 2001, 90) verweist, in deren Gefolge erst das entstanden ist, was wir heute als moderne
Universitit bezeichnen.

Als Resultat einer nationalistisch geprigten europdischen Politik wurden auch die
Universitaten Produkte ihres Staates, die in der europaweit vorherrschenden ,Idee der
Nationalerziehung* (STICHWEH 2000, 131) vor allem zwei Funktionen zu erfiillen hatten:
Zum einen war sie der Ort, an dem die Staaten ihre nationale Elite ausbildeten. Zum anderen
waren sie in der stetigen Konkurrenz der Staaten das Instrument fiir modernste Wissenschaft,
ein Indikator fiir die Uberlegenheit und Macht der eigenen Nation (vgl. PFETSCH 1995). Doch
im FEinklang mit der starken Forderung universitirer Bildung durch das Staatswesen
entstanden auch national stark individualisierte und differente Hochschulsysteme.

Die moderne kontinentaleuropédische Universitdt entwickelte sich im Unterschied zur
angloamerikanischen Tradition entlang zweier Muster: der napoleonischen Universitit
(franzosische Tradition) und der humboldtschen Universitit (preulische Tradition) (WALTER
2005, 63f.). Die Kernfrage dieser Traditionsstringe bestand neben allen inhaltlichen
Unterschieden darin, wer die Kompetenz iiber die Politik an den und fiir die Hochschulen

besitzt. Wihrend sich in der kontinentalen Tradition das staatlich kontrollierte Modell
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durchsetzte (vgl. NEAVE 2001, 18), hielt man in der englischen Tradition fiir lange Zeit noch
an dem Modell der ,,selfgoverning, property-owning corporation (NEAVE 2001, 28) fest,
wobei eine Vielzahl von intermedidren Korperschaften die Belange der Hochschulen
kooperativ. mit dem Staat regelte. So bildeten sich spezifische, national hochst
unterschiedliche Muster heraus, die nicht nur die Frage nach der Finanzierung und Kontrolle
betrafen, sondern denen auch alle anderen prigenden Regulationen gehorchten. Fiir Europa
hatte dies die Entwicklung einer nahezu uniiberschaubaren Bandbreite an Strukturen und
Systemen zur Folge, die bis zum Ende der neunziger Jahre des letzten Jahrhunderts anhalten
sollte. Zwar verlor das Motiv der nationalstaatlichen Konkurrenz nach dem Zweiten
Weltkrieg an Stellenwert. Es gewann aber wieder an Aktualitdt in den Debatten iiber ,,die
,technische Liicke’ (technical gap) zwischen Europa und den USA* bzw. die ,,japanische
Herausforderung® (PFETSCH 1995, 4) in den 1970er und 1980er Jahren. Damit waren die
moderne Universitidt und ihre nationalen Regulierungsmuster zugleich ein ,,Symbol nationaler
kultureller Entwicklungen und als Residuum kultureller Souverénitit nur schwer international

verhandelbar* (WALTER 2005, 65).

2.1.1.3 Die europaische Hochschulpolitik nach dem Zweiten Weltkrieg

Betrachtet man die politischen Entwicklungen nach dem Zweiten Weltkrieg, so ldsst sich
feststellen, dass sich eine neue Qualitdt der europaweiten Zusammenarbeit entwickelte, die
vermehrt die Schaffung zwischenstaatlicher Institutionen als Form internationaler
,» Verhandlungssysteme* (PAPPI 2004, 11) nach sich zog. Auch wenn diese Entwicklung noch
lange Jahrzehnte in den globalen Schranken des so genannten Ost-West-Konfliktes verlief, so
erlebte vor allem das westliche Europa in der Zeit nach 1945 einen wahren Griindungsboom
an neuen Institutionen fiir internationale Politik. So wurde bereits 1949 der Europarat als
ilteste europdische Organisation gegriindet. Die Entwicklung bis zur heutigen Europidischen
Union (EU) kann als hochst dynamisch bezeichnet werden. Aus der Europidischen
Gemeinschaft fiir Kohle und Stahl (EGKS) wurde die Europdische Wirtschaftsgemeinschaft
(EWG), aus der wiederum die Europidische Gemeinschaft (EG) entstand, die sich schlielich
in den 1990er Jahren in die Europdische Union (EU) umwandelte (vgl. u.a. WALTER 2005,
67). Somit entstand mit der EU im Laufe der Zeit mehr als eine internationale Organisation,
es wuchs ein supranationales Gebilde heran.

Die Griindung von den oben beschriebenen internationalen Regierungsorganisationen war
zunichst einmal eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Schaffung von Handlungsriumen,

in denen internationale Hochschulpolitik betrieben werden konnte. Verhindert der Ost-West-
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Konflikt zwar zunichst eine gesamteuropdische Hochschulpolitik, so forderte er auch die
Entwicklung der Universititen. Vor allem im Anschluss an den so genannten Sputnik-
Schock® kamen die westlichen Staaten zu der Erkenntnis, dass nicht nur die reine Zahl der
Waffen, sondern vor allem die Fihigkeit, wissenschaftlich und technologisch Gleichstand zu
halten, wichtig ist. Auch die 0©konomische Forschung trug zur Forderung des
Hochschulsystems bei, indem sie die Signifikanz des ,Human Capital Ansatzes®, den
Zusammenhang zwischen Wirtschaftswachstum und Ausbildungsstand der Gesellschaft, stark
unterstrich (vgl. u.a. MOSCHONAS 1998). In Folge stiegen die Zahl der universitdren
Einrichtungen und der Studierenden stark an. Hatte es vor 1939 in GroBbritannien, Frankreich
und Deutschland zusammengenommen ca. 150.000 Studierende an Universititen gegeben, die
bei einer addierten Bevolkerungszahl von 150 Millionen 0,1 Prozent ausmachten, so wuchs
diese Zahl infolge der Bildungsexpansion allein in der Bundesrepublik Deutschland auf 2,4
Prozent 1960 und 5,2 Prozent 1981 (vgl. SCHIMANK 1995, 60f.).

In Kontext dieser Entwicklungen kam es erst relativ spét zu einer intensiven Beschéftigung
mit hochschulpolitischen Themen- und Problemfeldern auf internationaler Ebene.
Bildungspolitik zédhlte noch lange Zeit zu den ,,unverzichtbaren Essentialen der politischen
Souverdnitdt wie der ethnischen und nationalen Identitdt (MICKEL 1978, 55), was eine
Europiisierung dieses Bereiches zunichst erschwerte. Bildung gehorte nach BUsS (1980, 18)
auch weiterhin zu dem ,,unantastbaren Intimbereich® der Nationalstaaten. Trotz all dieser
Vorbehalte und Probleme trafen sich zwischen 1959 und 1971 je erstmalig die
Bildungsminister oder Erziehungsminister des FEuroparats, der UNESCO und der
Europiischen Gemeinschaft (WALTER 2005, 77). Als erste Erfolge wurden Vertrige iiber die
Anerkennung der Gleichwertigkeit von Aufnahmepriifungen an Universititen und zur die
Anerkennung von Studienzeiten ausgehandelt. Auf der Erziehungsministerkonferenz 1967 in
Wien wurde zudem erstmals die Empfehlung ausgesprochen, gegenseitige Studiengénge und
Diplome europaweit anzuerkennen (KELLER 1978, 42). Diese zentrale Frage nach der
Anerkennung von Studienleistungen sollte sich in der Folgezeit zu einem Kernpunkt der
europdischen Hochschulpolitik entwickeln.

So vielversprechend diese ersten Beschliisse auch geklungen haben mdgen, sie blieben in der

Folgezeit oftmals nur visiondre Niederschriften der beteiligten Staaten. Zu breit war der

® Im Jahr 1957 gelang es der damaligen Sowjetunion als erstem Staat, mit dem Sputnik 1 einen
Satelliten in die Erdumlaufbahn zu beférdern. Dieses Ereignis stellte den damalig sicher geglaubten

Uberlegenheitsanspuch des Westens in Frage.
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Problemhorizont, der sich der konkreten Umsetzung entgegenstellte. Neben einer mangelnden
Klarheit iiber das Verstindnis und die Eingrenzung eines Bildungsbegriffes per se (vgl.
MICKEL 1978, 14) war nicht geregelt, welcher Sektor den zentralen Bestimmungsfaktor fiir
Bildungspolitik darstellt: die Wirtschaftspolitik, die Strukturpolitik oder die Sozialpolitik (vgl.
JOCHIMSEN 1978, 10). Wer war dazu befugt, européische Bildungspolitik zu organisieren und
zu vertreten? Die verschiedenen Gremien, die sich mit diesen Fragen beschiftigten, standen
auch untereinander oftmals in Konkurrenz zueinander (vgl. VORBECK 1978, 31). Ein weiteres
Dilemma lag in dem fehlenden Wissen der Staaten iibereinander. WALTER (2005, 84)
formuliert es etwas tiberspitzt, wenn er schreibt: , Einerseits wusste man nicht, wie man iiber
Hochschulpolitik sprechen sollte, weil Begriffe benutzt wurden, die weder eindeutig noch
geteilt waren. Andererseits wusste man nicht genau, woriiber man sprach, weil das exakte
Wissen dariiber fehlte.” Letztendlich herrschte sogar wenig Einigkeit dariiber, ob
internationale Bildungspolitik tiberhaupt wiinschenswert wire.

In den achtziger Jahren waren es schlieBlich einige Entscheidungen des Europidischen
Gerichtshofes, die den Weg fiir eine gemeinsame Revolution der Hochschulpolitik ebneten.
Zum einen wurde die Hochschulbildung in den Bereich der Berufsausbildung eingegliedert
und unterstand damit fortan dem Zustdndigkeitsbereich der Gemeinschaft. Weiterhin gab der
Gerichtshof in Verkniipfung mit dem Diskriminierungsverbot, d.h. umgekehrt der
Gleichbehandlung von In- und Ausldndern, allen Biirgern das gleiche Recht auf Ausbildung,
ungeachtet dessen, ob sie dieses Recht in ihrem Heimatland oder in einem anderen Staat der
Gemeinschaft wahrnehmen wollten. De facto wurde damit die gesetzliche Basis fiir Bildung
auf der Gemeinschaftsebene erweitert (vgl. De Wit/Vergoeven 2001, 186). Zusitzlich
wurden eine Zahl von europidischen Aktionsprogrammen zur verbesserten Mobilitdt der
Studierenden, wie beispielsweise das ERASMUS-Programm’, ins Leben gerufen.

Am 18. September 1988 trafen sich schlieBlich iiber 380 Rektoren und Priésidenten
europdischer wie auBlereuropdischer Universititen an der Universitit zu Bologna und
unterzeichneten im Rahmen des 900-jdhrigen Jubildums der Universitdt ein Dokument mit
dem Titel Magna Charta Universitatum (MCU). Die Die Magna Charta Universitatum
definiert Aufgabe und Status der Universititen, die fortan als unabdingbare Voraussetzung

ihrer Existenz betrachtet werden sollen (MCU 1988). Neben der Festigung der Universititen

" Das ERASMUS-Programm (European Action Scheme for the Mobility of University Students) entzog
sich als ,inter university cooperation programme*” (Moschonas 1998, 58) weitestgehend dem Zugriff
der nationalen Regierungen und hatte das Ziel, die Zahl derjenigen Studierenden zu erhéhen, die in

einem anderen Mitgliedstaat der Gemeinschaft einen Teil ihres Studiums verbrachten.
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als von staatlicher und wirtschaftlicher Macht abgekoppelte autonome Bildungsinstitutionen
wird zudem der Status von Forschung und Lehre definiert. Dabei wird unter anderem die
Freiheit von Forschung und Lehre nachhaltig betont. Die Universitidten sehen sich dabei des
Dialoges verpflichtet und lehnen staatsiibergreifend jede Intoleranz ab. In diesem Kontext
fordert die Magna Charta Universitatum auch dazu auf, geographische wie auch politische
Grenzen zu iiberwinden und verpflichtet die europdischen Universititen dazu, ,trustee[s] of
the European humanist tradition zu sein. Zudem ist es vor allem der vorletzte Absatz, an den
spiter sowohl die Sorbonne-Erkldrung von 1998 als auch die Bologna-Erkldrung von 1999
ankniipfen sollten. Die europidischen und auBereuropdischen Rektoren hielten darin fest, dass
die internationale Angleichung von arbeitsrechtlichen Regelungen sowie von Titeln und
Priifungen vorangetrieben werden solle und dabei sowohl die Mobilitdt von Studierenden wie
Lehrenden als auch eine internationale Vergabe von Stipendien unabdingbar seien (MCU
1998). Mit der Magna Charta Universitatum legten fithrende Rektoren und Prisidenten
europdischer wie auBlereuropdischer Universititen den Grundstein fiir viele Entwicklungen,

die im spiteren Bologna-Prozess wieder aufgegriffen werden sollten.

Die geschichtliche Entwicklung des europédischen Hochschulsystems macht deutlich, dass die
hochsten staatlichen Bildungseinrichtungen sich keinesfalls unabhéngig von politischen,
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Interessen herausbildeten. Vielmehr haben externe
Faktoren im Laufe der Geschichte immer wieder Einfluss auf die universitire Bildung
genommen. Trotz der Betonung der Autonomie und der Freiheit von Forschung und Lehre der
internationalen Hochschulen in der Magna Charta Universitatum kann auch der sich daran
anschlieBende Bologna-Prozess nicht entkoppelt von den politischen und ©konomischen
Umbriichen des spiten zwanzigsten Jahrhunderts gesehen werden. Die wirtschaftlichen
Globalisierungstendenzen sowie die immer weiter fortschreitende Europdisierung unter dem
Mantel der EU in Zusammenhang mit der Entwicklung einer gesamteuropidischen Identitit

sind hier als wichtige Einflussfaktoren zu beriicksichtigen.
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2.1.2 Der Bologna-Prozess

Im Bologna-Prozess haben sich die Kultusminister von 45 europiischen Staaten® dazu
verpflichtet, bis zum Jahre 2010 einen einheitlichen europdischen Hochschulraum zu errichten
und ihre vergleichsweise heterogenen Hochschulsysteme zu synchronisieren. Dabei soll
innerhalb Europas ein kohérentes und kompatibles Hochschulsystem entstehen, das dariiber
hinaus international und global wettbewerbsfihig ist. Die Grundbausteine des Bologna-
Prozesses fasst WALTER (2005, 14) wie folgt zusammen:
e die Forderung der Mobilitit durch Beseitigung von Mobilitdtshemmnissen fiir
Lehrende, Studierende und Forschende,
e die Schaffung eines Systems leicht verstindlicher und vergleichbarer Abschliisse
(Diploma Supplement),
e die Schaffung eines zweistufigen Systems von Studienabschliissen (undergraduate/
graduate),
e die Einfiihrung eines Leistungspunktesystems nach dem Modell des European Credit
Transfer System (ECTS),
¢ die Forderung der europdischen Zusammenarbeit bei der Qualitétssicherung,
e der Ausbau des lebenslangen Lernens/lebenslanger Weiterbildung als Bestandteil der
European Higher Education Area (EHEA),
e der Aufbau einer europidischen Doktorandenausbildung als dritter Zyklus neben
undergraduate und graduate.
Der Bologna-Prozess kann dabei nach MAYNTZ (2002) als ,.komplexes Makrophdnomen*
qualifiziert werden. Es handelt sich um ein noch im Verlauf befindliches Projekt, in das eine
Vielzahl von Akteuren einbezogen ist und dem eine multikausale Ursachenstruktur zugrunde
liegt.
Im Folgenden sollen nach einer kurzen Darstellung des geschichtlichen Verlaufs des
Bolognaprozesses insbesondere die direkten Folgen beschrieben werden, die schon heute an

den Universititen fiir die Studierenden greifbar sind und die Studieninhalte und -bedingungen

® Die am Bologna-Prozess beteiligten Staaten sind Albanien, Andorra, Armenien, Aserbaidschan,
Belgien, Bosnien und Herzegowina, Bulgarien, Danemark, Deutschland, die "ehemalige jugoslawische
Republik Mazedonien", Estland, Finnland, Frankreich, Georgien, Griechenland, der Heilige Stuhl,
Irland, Island, Italien, Kroatien, Lettland, Liechtenstein, Litauen, Luxemburg, Malta, Moldau,
Montenegro, Niederlande, Norwegen, Osterreich, Polen, Portugal, Rumanien, die Russische
Fdderation, Schweden, Schweiz, Serbien, Slowakische Republik, Slowenien, Spanien, Tschechische
Republik, Turkei, Ukraine, Ungarn, Vereinigtes Kénigreich und Zypern.
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in den letzen Jahren beeinflusst haben. Dazu gehoren mafBgeblich die Modularisierung der
Studiengédnge sowie das geédnderte Abschlusssystem und die Besoldung von laufenden
Studienleistungen. Neben einer ungefidhren Einschitzung des status quo des Bologna-
Prozesses in der Bundesrepublik Deutschland werden auch die Argumente der kritischen

Stimmen gegen die Reformen ausgefiihrt.

2.1.2.1 Geschichtlicher Verlauf

Der geschichtliche Verlauf des Bologna-Prozesses in seiner Prozessualitit kann sehr gut im
Kontext der ihn begleitenden Konferenzen skizziert werden. Dabei miissen neben der
eigentlichen Konferenz von Bologna im Jahr 1999 auch die beiden wegbereitenden
Konferenzen von Lissabon (1997) und Sorbonne (1998) sowie die im zweijdhrigen Turnus
angeschlossenen Konferenzen von Prag (2001), Berlin (2003), Bergen (2005) und London
(2007) mit eingeschlossen werden. Die folgenden Ausfiihrungen greifen dabei insbesondere
inhaltliche Aspekte dieser Entwicklung auf, die fiir das Forschungsanliegen dieser Arbeit
direkte Relevanz besitzen.

Auf der Konferenz von Lissabon (1997) wurde zunichst nur beschlossen, dass eine
entscheidende Entwicklung in der europdischen Hochschulbildung vonstatten zu gehen hat
(FREVERT 2005, 8). In der Lissabonner Kommunique wird ein konkreter Handlungsbedarf
beschrieben, wobei verschiedene Konferenzen zwischen den Jahren 1953 und 1990 aufgelistet
werden, die im Kontext der in Kapitel 2.1.1.3 beschriebenen Entwicklung stehen (vgl. DIE
EUROPAISCHEN HOCHSCHULMINISTER 1997). In elf Paragraphen werden grundlegende
Punkte fiir eine Angleichung von Abschliissen und Anerkennung von Qualifikationen
festgelegt und bestimmte Begrifflichkeiten, die in unmittelbarem Zusammenhang mit der
Thematik stehen (wie z.B. access to higher education, assessment oder qualification), niher
definiert. Damit wurde gleichsam ein Grundstein fiir den Prozess gelegt, der iiber die nédchsten
Jahre stattfinden sollte.

Als eigentlicher Auftakt zum Bologna-Prozess wird allerdings zumeist die Sorbonne-
Declaration von 1998 gesehen. WALTER (2005, 123) spricht in Zusammenhang mit den
Beschliissen, die anlédsslich der Feier zum 800jdhrigen Bestehen der Pariser Sorbonne
Universitat schriftlich festgehalten wurden, von einem ,,Uberraschungscoup“, mit dem die

vier beteiligen Staaten’ des Rest Europas gleichsam iiberrumpelten (vgl. auch HAUG 1999,

° Die Sorbonne-Declaration wurde zum Abschluss eines zweitdgigen Treffens der Kultur- und
Bildungsminister Frankreichs (Claude Allegre), Deutschlands (Jirgen Rittgers), GroBbritanniens

(Tessa Blackstone) und Italiens (Luigi Berlinguer) unterzeichnet.
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43). Die Sorbonne-Declaration benennt das eindeutige Ziel, dass ein geeinigtes Europa sich
nicht nur iiber den Euro oder seine Wirtschaft identifizieren diirfe, sondern vielmehr auch ein
Europa des Wissens sein miisse (vgl. DIE EUROPAISCHEN HOCHSCHULMINISTER 1998).
Dabei wird erstmals der eindeutige Beschluss gefasst, ein einheitliches europdisches
Bildungssystem einzufiihren. Mit einem international angeglichenen System von gestuften
Abschliissen und einem Kreditpunktesystem zur besseren Vergleichbarkeit von
Studienleistungen werden bereits wichtige Pfeiler des spdteren Bologna-Prozesses
angesprochen. Die Erkldarung schliet mit einem Aufruf an alle Mitgliederstaaten der EU und
andere europdische Linder, sich anzuschlieBen und Europas Stand in der Welt durch
kontinuierlich verbesserte und aktualisierte Bildung zu stérken.

Die Initiative der Unterzeichnerstaaten der Sorbonne-Declaration wurde von anderen
europidischen Staaten positiv aufgenommen (vgl. www.bmbf.de -1-), und so unterzeichneten
bereits am 19. Juni 1999 30 europidische Staaten die sogenannte Bologna-Erkldrung und
bekannten sich damit zu dem Ziel, die Grundsitze der Sorbonne-Declaration gemeinsam in
die Tat umzusetzen und bis zum Jahre 2010 einen gemeinsamen europdischen Hochschulraum
zu schaffen. Die Bologna-Erkldrung konkretisiert damit den europidischen Prozess der
Erweiterung der Gemeinschaft und Vertiefung der Beziehungen auf der Ebene der
Hochschulbildung. Sie spricht von einem ,,Europa des Wissens®, das ,,seinen Biirgern die
notwendigen Kompetenzen fiir die Herausforderungen des neuen Jahrtausends® vermitteln
soll (vgl. DIE EUROPAISCHEN KULTUSMINISTER, 1999). Die Kultusminister legen dabei
besonders Nachdruck auf das Ziel der Verbesserung der internationalen Wettbewerbsfahigkeit
des europiischen Hochschulsystems. Des Weiteren formulieren sie sechs vorrangige Aspekte,
die innerhalb der ersten Dekade des dritten Jahrtausends durchgesetzt werden sollen, darunter
die ,,Einfilhrung eines Systems leicht verstdndlicher und vergleichbarer Abschliisse®, die
,Einfilhrung eines Systems, das sich im wesentlichen auf zwei Hauptzyklen stiitzt“, die
,Einfilhrung eines Leistungspunktesystems®, die ,,Forderung der Mobilitit“, die ,,Forderung
der europdischen Zusammenarbeit bei der Qualitdtssicherung® sowie die ,,Forderung der
europdischen Dimension im Hochschulbereich® (DIE EUROPAISCHEN KULTUSMINISTER,
1999). Zur Uberpriifung, ob die vereinbarten Ziele in den verschiedenen Teilnehmerstaaten
auch erreicht werden, wurde bereits in der Bologna-Erkldrung beschlossen, alle zwei Jahre die
erzielten Fortschritte auf gesonderten Konferenzen zu bilanzieren (vgl. www.bmbf.de -1-).
Die erste Nachfolgekonferenz zu Bologna fand mit bereits 33 europdischen
Unterzeichnerstaaten am 19. Mai 2001 in Prag statt. Erarbeitet wurde ein Kommuniqué mit

dem Titel ,,Auf dem Wege zum europidischen Hochschulraum®, in dem Bilanz iiber die
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erzielten Fortschritte gezogen wird sowie zukiinftige Priorititen festgesetzt werden (vgl. DIE
EUROPAISCHEN KULTUSMINISTER, 2001). Die im Zusammenhang mit dem
Forschungsanliegen dieser Arbeit wichtigen Ergédnzungen des Prager Kommuniqué sind die
Bekenntnis zu einem uniformen Abschlusssystem mit den Qualifizierungen Bachelor und
Master sowie die Forderung eines ECTS-Systems fiir eine groBtmogliche Flexibilidt. Zudem
sollen die Studierenden zukiinftig an Organisation und Inhalt ihrer Ausbildung teilnehmen
konnen und so zu ,.,kompetente(n), aktive(n) und konstruktive(n) und Partner(n)* werden. Die
Ministerinnen und Minister bestétigten dabei, dass die Studierenden die Organisation und den
Inhalt der Ausbildung an Universitiaten und Hochschuleinrichtungen beeinflussen sollten. Im
Bezug auf die curricularen Inhalte wiirdigt das Kommuniqué arbeitsmarktorientierte
Konzepte, ,welche die akademische Qualitit mit Voraussetzungen fiir dauerhafte
Beschiftigungschancen kombinieren* (vgl. DIE EUROPAISCHEN KULTUSMINISTER, 2001).

Die folgende Nachfolgekonferenz, deren Kommuniqué den Titel ,,Den Europiischen
Hochschulraum verwirklichen* tragt, fand im September 2003 bereits mit 40 teilnehmenden
Staaten in Berlin statt. Die Studie Trends IIIIO, die explizit fiir die Konferenz von Berlin
angefertigt wurde, lieferte Einsichten in die aktuelle Umsetzung des Bologna-Prozesses (vgl.
REICHERT/TAUCH 2003). Neben vielen positiven Entwicklungen prangert die Studie
allerdings auch verstirkt an, dass Begriffe wie ,,Beschiftigungsfihigkeit'' der Studierenden
noch zu wenig mit Inhalt gefiillt sind. In diesem Zusammenhang seien auch die Arbeitgeber
noch viel zu wenig in die Lehrplanentwicklung eingebunden. ,,Trends III* betont ausdriicklich
die Signifikanz der Einbeziehung von Arbeitgebern zur Erstellung zeitgemédBer und
professioneller Hochschulcurricula. Vor allem mit Bachelor als berufsqualifizierenden
Abschluss miissten die Absolventen eben jene Qualifikationen erlangt haben, die fiir ein
Berufsleben qualifizieren. Trotz der klaren Forderungen von Trends III finden sich im
Kommuniqué der Konferenz von Berlin keine eindeutigen Handlungsaufforderungen zur
zukiinftigen Sicherung der ,.Beschiftigungsfihigkeit” der Studierenden. Die Frage, wie die
hierzu notigen Qualifikationen in Zukunft curricular implementiert werden konnen, bleibt
unbeantwortet. Daneben unterstreichen die Minister die Notwendigkeit geeigneter Studien-
und Lebensbedingungen fiir die Studierenden, damit sie ihre Studien in angemessenem

Zeitrahmen und erfolgreich abschlieBen kénnen, ohne auf Hindernisse zu stoflen, die auf ihre

"% Die von der Europaischen Kommission unterstiitzen ,Trends“-Studien begleiten und evaluieren den
Bologna-Prozess im temporére Einklang mit den jeweiligen Konferenzen der Bildungsminister.
""" Beschaftigungsfahigkeit* stellt ein Schltisselbegriff der Bolognareformen dar und ist die deutsche

Ubersetzung des englischen Begriffes ,Employability”.
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soziale und wirtschaftliche Situation zuriickzufiihren sind. Auch die konstruktive Mitwirkung
studentischer Vereinigungen am Bologna-Prozess wird zur Kenntnis genommen und die
Notwendigkeit betont, die Studierenden fortlaufend und frithzeitig in die weiteren Aktivititen
einzubeziehen (vgl. DIE EUROPAISCHEN KULTUSMINISTER, 2003).

Die dritte Folgekonferenz von Bologna fand 2005 in Bergen (Norwegen) statt. Das
dazugehorige Kommuniqué ,,.Der europdische Hochschulraum — die Ziele verwirklichen®, in
dem die Kultusminister die Ergebnisse von Bergen festgehalten habe, hebt hervor, dass jetzt,
da die MalBnahmen seitens der Gesetzgeber in den einzelnen Staaten weitestgehend
abgeschlossen sind, den einzelnen Hochschulen, ihren Mitarbeitern und Studierenden eine
groffere Bedeutung und Rolle bei der Umsetzung des Bologna-Prozesses zuteil wird (DIE
EUROPAISCHEN KULTUSMINISTER, 2005). In Berufung auf die Ergebnisse einer in Berlin
2003 gegriindete Follow-up-Gruppe sowie dem Bericht ,,Trends IV* (vgl. www.eua.be) und
dem Bericht ,,Bologna with students eyes* (vgl. www.bologna-bergen2005.n0) zieht die
Konferenz ein positives Resiimee der vergangenen zwei Jahre. Das Kommuniqué verweist
auf die Signifikanz eines des dritten Zyklus der Ausbildung, die Doktorandenausbildung, und
macht dabei deutlich, dass auch hier die interdisziplindre Ausbildung und die Entwicklung
beruflich relevanter Qualifikationen verstirkt gefordert werden sollen.

Die zentralen Ziele und Vereinbarungen der Kultusministerkonferenz von London 2007 sind
in dem Kommuniqué ,,Auf dem Wege zum Europidischen Hochschulraum: Antworten auf die
Herausforderungen der Globalisierung™ festgehalten (vgl. DIE EUROPAISCHEN
KULTUSMINISTER, 2007). Als neuer Gesichtspunkt wird hier vor allem die Bedeutung der
globalen Wettbewerbsfihigkeit Europas und damit auch des europdischen Hochschulraumes
betont. Im Einklang mit den vorangegangenen Konferenzen wird wiederum die Bedeutung
einer Verbesserung der ,Beschiftigungsfihigkeit® der Graduierten hervorgehoben.
Ausdriicklich wird auch auf die Bedeutung der Anerkennung eines informellen Lernens als
wesentliches Element eines zukiinftigen europdischen Hochschulraumes verwiesen. Erstmals
wird in diesem Kommuniqué ein systematischer Ausbau flexibler Ausbildungswege zur
Unterstiitzung des lebenslangen Lernens betont. Dies schliet explizit auch die Anerkennung
externer Vorbildung bzw. eine Besoldung iiber Kreditpunkte ein. Als zukiinftige Prioritit wird
im Kontext der geforderten ,,Beschiftigungsfihigkeit“ von Hochschulabsolventen die
Notwendigkeit der Zusammenarbeit mit Arbeitgebern genannt. Partnerschaften und
Kooperationen mit Arbeitgebern in Zusammenhang mit den Curriculumsreformen werden als

wiinschenswert erachtet.
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2009 haben die Benelux-Lénder in den belgischen Stidten Leuven und Louvain-la-Neuve die
fiinfte Nachfolgekonferenz ausgerichtet (vgl. www.bmbf.de). Die Ministerinnen und Minister
aus den 46 Bologna-Staaten beschlossen, die gute Zusammenarbeit miteinander und mit den
beteiligten Institutionen auch in der ndchsten Dekade fortzusetzen. Erstmalig nahmen in
Leuven im Anschluss an die Ministerkonferenz auch Vertreter aus 15 auBlereuropdischen
Lindern an einem Bologna-Forum teil, in dem Moglichkeiten einer Kooperation ausgelotet
wurden. Das nédchste Ministertreffen fand im Rahmen der Bologna-Jubildumskonferenz statt,
die von Osterreich und Ungarn gemeinsam am 2010 in Wien und Budapest durchgefiihrt

12
wurde “.

2.1.2.2 Die Umsetzung des Bologna-Prozesses in der Bundesrepublik — vom
Vorreiter zum Nachzligler

Zwar miissen die aktuellen Reformen an den deutschen Hochschulen immer im Rahmen des
Bologna-Prozesses gesehen werden, doch ist die Umstellung der Studienabschliisse in der
Bundesrepublik nicht erst seit der Konferenz von Sorbonne auf den Weg gebracht worden.
Schon zuvor war in einem lingeren Prozess eine Anderung des Hochschulrahmengesetzes
angestolen worden, welche die Einfiihrung der neuen Abschliisse zur Erprobung erlaubte
(BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG 1998). Diese Anderung wurde nur
wenige Monate nach der Konferenz von Sorbonne im August 1998 verabschiedet. Man
erhoffte sich damit erste Schritte zur Losung der damals vorherrschenden Probleme des
deutschen Hochschulsystems, wie etwa die iiberdurchschnittlich langen Studienzeiten, hohe
Abbrecherquoten, geringe Interdisziplinaritit und mangelnde Ausrichtung von
Studieninhalten an den Interessen der Studierenden (vgl. KLEMPERER/VAN DER
WENDE/WITTE 2002). Auch in Bezug auf die im Bologna-Prozess immer konkreter
werdenden Rahmenbedingungen eines europdischen Hochschulraumes wurden in
Deutschland schon wesentliche Weichenstellungen vorgenommen, bevor es iiberhaupt eine
politische Entscheidung zur konsequenten Umstellung gab. So wurden die Definition des
Bachelor als erster "berufsqualifizierender" Abschluss, der selektive Zugang zum Master, die
Anndherung von Universitdten und Fachhochschulen und die Schaffung eines dezentralen
Akkreditierungssystems schon im Hochschulrahmengesetz 1998, der Entscheidung der
Kultusministerkonferenz zum Akkreditierungssystem von 1998 oder in der ersten Fassung der

Strukturvorgaben der Kultusministerkonferenz von 1999 festgehalten (vgl. WITTE 2006).

'? Die Ergebnisse der Jubilaumskonferenz liegen mittlerweile vor. Es ergeben sich daraus keine neuen

Erkenntnisse fiir den Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit.
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Es erscheint daher zunéchst tiberraschend, dass die den Bologna-Prozess begleitenden Studien
vor allem der Bundesrepublik Deutschland wiederholt Mingel bzw. Riickstinde bei der
institutionellen Umsetzung attestieren. So wird Deutschland in Trends III explizit als eines der
Linder bezeichnet, in dem es ,,Widerstand gegen einzelne Aspekte und gegen das Tempo der
Reformen gibt”“ (REICHERT/TAUCH 2003, 3). Ziele, wie z.B. das lebenslange Lernen, sind
nach Trends III an deutschen Hochschulen noch kaum integriert worden, und die allgemeinen
Beratungen zur Umsetzung der Reformen sind weniger vorangeschritten als in anderen
Bologna-Lindern. Die Vertreter von deutschen Hochschulen und Rektorenkonferenzen
begriinden dies unter anderem mit den Grenzen autonomer Entscheidungsfindung an den
Hochschulen. Im Positionspapier I des Centrums fiir Hochschulentwicklung ist zudem zu
lesen: ,,Durch die halbherzige Einfiihrung wird die Chance auf Studienreform verspielt (...),
wird das Ziel des Bologna-Prozesses verfehlt (...), wird die Glaubwiirdigkeit der neuen
Studiengénge auf dem Arbeitsmarkt diskreditiert* (CENTRUM FUR
HOCHSCHULENTWICKLUNG 2003, 3). Deutschland gehort nach FREVERT (2005, 15) zu den
Staaten, die bei den Umsetzungen des Bologna-Prozesses ,,weniger gut mitziehen als andere®.
Wie sind nun diese Riickstinde im Implementierungsprozess der Beschliisse des Bologna-
Prozesses im Hinblick auf die zuvor erwihnte Vorreiterrolle Deutschlands bei den
Reformvorhaben zu erkliren? WITTE (2006) fiihrt in diesem Zusammenhang an, dass die
Radikalitit der Entscheidungen der deutschen Kultusminister, die am Anfang dieses Artikels
dargestellt wurden, nur moglich war, weil sie sich zunidchst auf den ,,Nischenabschluss*
Bachelor bezogen, der probeweise eingefiihrt werden sollte. Die betroffenen Akteure wie
Hochschulvertreter, Studierende und Berufs- und Fachverbidnde sahen daher zunichst die
traditionellen Strukturen nicht gefdhrdet, so dass groBere Bedenken nicht geduBert wurden.
Durch die Bologna-Beschliisse wurden diese Entscheidungen allerdings plotzlich auf
universelle Reformprozesse iibertragen, welche eine Umstrukturierung des gesamtdeutschen
Hochschulsystems als Ziel hatten. Zudem gingen diese Weichenstellungen der
Kultusministerkonferenzen nicht mit konkreten politischen Entscheidungen zur konsequenten
Umsetzung einher. Dies geschah erst mit der zeitlich verteilten Implementierung in die
Hochschulgesetze der 16 Bundeslédnder.

Die tatsdchlichen Konsequenzen fiir das traditionelle deutsche Hochschulsystem wurden den
Beteiligen wohl erst nach und nach bewusst. Daraus resultierte, dass sich der Bologna-Prozess
sowohl in seinen allgemeinen Grundsdtzen als auch in seiner speziellen Umsetzung in der

Bundesrepublik bis heute immer wieder mit heftiger Kritik auseinandersetzen musste.
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2.1.2.3 Die deutsche Reformendebatte: Kritik und Probleme

Mit dem Bologna-Prozess haben 1999 die europdischen Bildungsminister die Schaffung eines
gemeinsamen Hochschulraumes bis 2010 beschlossen. Die Notwendigkeit dieser
Entscheidung im Kontext internationaler soziookonomischen Entwicklungstendenzen wurde
bereits in den vorherigen Kapiteln ausfiihrlich erldutert und wird in der offentlichen
Diskussion wenig in Frage gestellt. So bekennen sich die europdischen Kultusminister alle
zwel Jahre in den Kommuniqués der Folgekonferenzen erneut zu den grundsitzlichen Zielen
von Bologna und unterstreichen ihre Bedeutung fiir eine gemeinsame europdische Zukunft
(vgl. DIE EUROPAISCHEN KULTUSMINISTER 2001 — 2007). Die Umsetzung des Bologna-
Prozesses wurde und wird in den vergangenen Jahren bis heute allerdings von vielerlei
offentlicher Debatten und Trends geprigt (vgl. www.zeit.de) und wird auch in den
prozessbegleitenden Studien immer wieder kritisch betrachtet (vgl. u.a. www.eua.be;
www.bologna-bergen2005.n0). Die folgenden Ausfiihrungen beschrinken sich auf einen
kurzen Uberblick dieser Dispute in Zusammenhang mit dem deutschen Hochschulraum,
dessen Entwicklung direkt mit dem Forschungsanliegen dieser Arbeit verkniipft ist.

Neben der Einfithrung von Studiengebiihren und der Auszeichnung von Spitzenuniversititen
wird kaum ein Aspekt der Hochschulreformen so intensiv in den deutschen Medien diskutiert
wie die Umstellung auf die Abschliisse Bachelor und Master und die damit verbundenen
Umgestaltungen im  Hochschulsystem. Vor allem der Ausverkauf deutscher
Bildungstraditionen zu Gunsten eines anglo-amerikanischen Modells wird dabei hiufig
angeprangert (GORNER 2004, 316f.). Die Definition des Bachelors als erster
berufsqualifizierender Abschluss ist dabei wohl einer der tiefgreifendsten Einschnitte der
Reformen. Das traditionelle Vordiplom und die Zwischenpriifung hatten bisher nicht
Anspruch auf Berufsqualifizierung erhoben. Wenn nun schon nach drei Jahren
Hochschulstudium eine Berufsqualifizierung erreicht werden soll, so bedarf dies laut
HOFMANN/BASTIAN (1999) grundlegender Umstrukturierungen in den universitiren
Curricula. Ein Vorhaben, welches zeit- und ressourcenaufwendig ist und eine Vielzahl
interner Kommunikations- und Kooperationsprozesse einschliet. Diese Zeit scheint der
Bologna-Prozess in seinem temporir klar abgesteckten und permanent evaluierten Rahmen
nicht zu bieten. Auch ist der Wert eines berufsqualifizierenden Hochschulabschlusses nach
drei Jahren ohnehin umstritten. REHBURG (2006) fiihrt in diesem Zusammenhang an, dass
dies nur mit einem Paradigmenwandel auf dem Arbeitsmarkt vonstatten gehen konne. Die
Funktionalitét dieses Systems stehe und falle mit der Anerkennung dieses Abschlusses durch
den Arbeitgeber, ein Faktor, der seitens der Gesetzgebung kaum zu beeinflussen ist.
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Auch der sich anschlieBende Masterstudiengang hat in der Vergangenheit Anlass zur Kritik
gegeben. Die schon in den Strukturvorgaben der Kultusministerkonferenz von 1999 angelegte
und 2003 verschirfte Vorgabe, dass das Masterstudium neben einem abgeschlossenen
Bachelorstudium weitere Qualifikationen und allen voran gute Noten erfordert, hat nicht zur
Akzeptanz der neuen Studienginge unter den Studierenden beigetragen. Bei einem
universitiren Diplomstudiengang konnte man zuvor sicher sein, bis zum Master-Niveau
"durchstudieren” zu konnen. Im neuen System gibt es dafiir keine Garantie (vgl.
KULTUSMINISTERKONFERENZ 2003).

Die neuen Abschliisse im deutschen System fithrten zudem zu einer Aufwertung der
Fachhochschulen. Fachhochschulen diirfen nach dem Hochschulrahmengesetz Abschliisse auf
Master-Niveau anbieten, wobei die Abschlusstitel nicht mehr nach Hochschularten
unterschieden  werden. Die  traditionelle  Rollenverteilung, dass  Universititen
"theorieorientierte” und Fachhochschulen "anwendungsorientierte" Studiengdnge anbieten,
wurde damit (zumindest formal) aufgebrochen. WITTE (2005) beméngelt, dass Universititen
und Fachhochschulen damit nunmehr gleiche Grade vergeben, ohne dass aber die dahinter
liegenden institutionellen Bedingungen angepasst worden wiren. Von den Qualifikationen der
Hochschullehrer iiber die Finanzierungsmodalitidten bis zu den Zugangsvoraussetzungen zum
Studium gibt es weiterhin gravierende Unterschiede, die von den formal gleichen
Abschliissen verdeckt werden.

Die Akkreditierung neuer Studiengidnge wurde in Deutschland als geradezu natiirliches
Beiwerk der neuen Studienginge eingefiihrt. Sie 10ste die staatliche Genehmigung nach
formalen Kriterien ab und sollte die Differenzierung der Studiengéinge, die
Wettbewerblichkeit des Systems und die internationale Profilierung unterstiitzen (vgl.
HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ 1998). Dabei entstand ein deutsches
Akkreditierungssystem, welches international ohne Beispiel ist (WITTE 2006). Die deutschen
Hochschulen diirfen sich eine Akkreditierungsagentur in einem wettbewerblichen System mit
bisher sechs Agenturen aussuchen, die von einem nationalen Akkreditierungsrat iiberwacht
werden. Jeder einzelne Studiengang unterliegt der Akkreditierungspflicht im regelmiBigen
Turnus. Unter anderem fiihrten die hohen Kosten der Akkreditierung und der immense
Verfahrensaufwand dieses Systems dazu, dass nach wie vor die Mehrzahl der Bachelor- und
Masterstudienginge nicht akkreditiert ist.

PORNSCHLEGEL (2004) fiihrt als weiteren allgemeinen Kritikpunkt eine mit den curricularen

Neuerungen der Studienreformen einhergehende Minderung des Anspruchs an ein
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Hochschulstudium an. Zudem sieht er in einer Zeit der Verknappung offentlicher Gelder die
Gefahr des Missbrauchs der Reformen fiir Einsparungen gegeben.

Letztlich wird auf der inhaltlichen Ebene immer wieder die Abkehr vom traditionellen
Bildungsbegriff nach Humboldt bemingelt und kritisiert (vgl. auch BEHRENS/GORING 2007).
Wilhelm Freiherr von Humboldt (1767 — 1835) war u.a. Erziehungsminister im preuischen
Staatsdienst und wurde vor allem durch seine Reform des Schul- und Universitidtswesens nach
humanistischen Prinzipien bekannt. Es war ihm ein wesentliches Anliegen, Schule und
Universitét auf eine neutrale Basis zu stellen und so frei von ideologischen Einfliissen und
Partikularinteressen zu machen (KERN 2005). Humboldt stellte dabei die umfassende Bildung
des Einzelnen in den Mittelpunkt, wobei dem Staat die Aufgabe zukommt, Allgemeinbildung
zu vermitteln, und die Berufsausbildung den einzelnen Berufsstinden iiberlassen wird.
Hinsichtlich der Universititen geht Humboldt sogar so weit, dass er ihnen explizit die
Aufgabe und die Fiahigkeit abspricht, Studierende auf einen Beruf hin auszubilden. Gerade die
Forderung nach Berufsqualifizierung im Rahmen der Bachelor- und Masterabschliisse und die
damit einhergehenden Bestrebungen zu engerer Kooperation zwischen Hochschulen und
Wirtschaft (auch in curricularen Belangen) scheint einen Bruch mit den Idealen Humboldts
darzustellen. BERTHOLD/LEICHSENRING (2007, 6f.) bemingeln in diesem Zusammenhang,
dass vor allem die Curricula der Bachelor-Studiengiinge weniger an Humboldt scher
Charakterbildung als an Karrierechancen ausgerichtet sind. Statt einer umfassenden Bildung
stelle heute die ,Beschiftigungsfahigkeit” das eigentliche Qualifikationsziel dar. Dabei
komme es innerhalb der Universititen verstirkt zu Konflikten, da die traditionelle
Binnengliederung der Hochschulen in die verschiedenen Fachbereiche der Forderung nach

neuen interdisziplindren Studiengdngen nur schwer nachkommen kann.

2.1.2.4 Veranderungen des studentischen Lebens im Bologna-Prozess

Fiir das Forschungsanliegen dieser Arbeit ist es abschliefend wichtig beurteilen zu konnen,
wie die Reformen des Bologna-Prozesses das studentische Leben in Deutschland bereits
direkt beeinflussen bzw. in Zukunft weiter beeinflussen werden. Laut WITTE (2006) gehoren
zu den Verdnderungen, die Studierende und Lehrende im Hochschulalltag zu spiiren
bekommen, die Modularisierung des Studiums, die Einfiihrung von studienbegleitenden
Priifungen und Einfiithrung des European Credit Transfer System.

Module bezeichnen ein Cluster bzw. einen Verbund von Lehrveranstaltungen, die sich einem
bestimmten thematischen oder inhaltlichen Schwerpunkt widmen (BUND-LANDER-

KoMMISSION 2004, 4). Ein Modul ist dabei qualitativ iiber seine Inhalte und quantitativ iiber
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seine Anrechnungspunkte beschreibbar und muss durch Priifungen direkt bewertbar sein. Fiir
ein solches modularisiertes Studium verwendet die BUND-LANDER-KOMMISSION auch den
Begriff ,Baukastensystem®, dessen Ziel ein flexibles System verschiedener
Kombinationsmoglichkeiten darstellt. Jeder Student kann zukiinftig ,,aus dem Baukasten seine
Bausteine entnehmen, um sich das individuelle Produkt, sein Studium, zusammenzustellen
(FREVERT 2005, 30). Dieses individuelle Qualifikationsprofil eines jeden Studierenden wird
im Zeugnis transparent dokumentiert. Mit jedem Modul soll eine Teilqualifikation
zusammengesetzt aus verschiedenen Kompetenzen erreicht werden, die in einer Priifung
abgefragt wird, und worauthin das Modul als bestanden oder nicht bestanden bewertet wird.
Durch diese Modulpriifung ergibt sich ein neues Priifungssystem, welches auf
studienbegleitenden Priifungen aufbaut. Ein Studium soll zukiinftig nicht mehr aus zwei
groBen Priifungszyklen bestehen'”. Die erlernten Kompetenzen werden schon innerhalb bzw.
im Anschluss an die verschiedenen Module direkt abgefragt und bewertet. Dies soll nach
FREVERT (2005, 32) zu einem kompakteren Studium fiihren, welches sich schneller
absolvieren lasst. Zusitzliche Abschlusspriifungen sind dabei durchaus denkbar, aber
mindestens 80% der abschlussrelevanten Priifungen sollen schon integriert abgeleistet
werden. Auch WITTE (2006) betont diesen wichtigen Aspekt der Verkiirzung der
Studienzeiten durch die neue Struktur der Studiengﬁnge”. Die Art und Weise der
Leistungspriifungen (miindliche Priifung, Klausur, Referat, Hausarbeit etc.) ist dabei
modulbezogen flexibel handelbar.

Als System zur Akkumulierung von Studienleistungen wurde schlieBlich das European Credit
Transfer System ECTS 1998 im Rahmen eines Modellversuches, der ein Teil des EU-
Mobilitatsprogrammes ERASMUS war, eingefiihrt. Die Verwendung eines solchen
Leistungspunktesystems hat den Vorteil, dass ,,die Hochschulen ihre Studienginge mit Hilfe
einer gemeinsamen Wihrung beschreiben® konnen (EUROPAISCHE KOMMISSION 1998, 7).
Ein solches System soll vor allem ,,Wegbereiter fiir eine flexible und offene Form von
Studiengédngen® sein (BUND-LANDER-KOMMISSION 2004, 40). Die ECTS-Punkte oder
Credits ersetzen dabei die Semesterwochenstunden als zentrale Planungsgrofle der aktuellen
Arbeitsbelastung der Studierenden. Sie bezeichnen im Gegensatz zu diesen nicht die

Stundenanzahl der Veranstaltungen pro Woche eines Semesters, den lehrergebundenen

' Die traditionellen deutschen Studiengange bestehen z.B. aus Vordiplom und Diplom bzw.
Zwischenprifung und Staatsexamen.

" Vor der Einfihrung der Bachelor- und Masterstudiengadnge lag die durchschnittliche Studienzeit
deutscher Studierender bei fast 7 Jahren bis zum ersten Abschluss (vgl. WITTE 2006).
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Unterricht, sondern sie beziehen sich auf den tatsdchlichen durchschnittlichen Arbeitsaufwand
der Studierenden, wobei der neben der Prisenzzeit in Veranstaltungen auch das Erstellen
schriftlicher und praktischer Arbeiten, Vor- und Nachbereiten der Veranstaltungen,
Exkursionen oder Praktika sowie die Priifungen mit verrechnet werden. Die Vergabe der
Anrechnungspunkte richtet sich ausschlieBlich nach dem Arbeitsaufwand, nicht nach
Anforderungsniveau. Dadurch soll einen verbesserte Quantifizierung der angestrebten
Lernergebnisse erreicht werden (FREVERT 2005, 34). Die Anrechnungspunkte richten sich
nicht nach den Noten, sondern es handelt sich um eine unabhiingige Instanz der Bewertung.
Anrechnungspunkte geben lediglich die erfolgreiche Teilnahme an, Noten geben Auskunft

iber die Qualitit der erbrachten Leistungen.

2.1.3 Die Einfihrung von StudiengeblUhren an deutschen Hochschulen

Die Einfithrung von Studiengebiihren in Deutschland geht mit dem internationalen Trend zur
Erhebung finanzieller Beitrdge von Studierenden einher (vgl. JOHNSTONE/SCHROFF-META
2003). Dabei werden in wissenschaftlichen Schriften Studiengebiihren primidr unter
Effizienzaspekten untersucht und unter diesem Gesichtspunkt zumeist positiv bewertet (COX
2005, 2). Auch in Deutschland soll die geforderte finanzielle Beteiligung der Studierenden
den Hochschulen zugute kommen und zu einer Verbesserung der Mittelausstattung und damit
der Lehrqualitit beitragen (LANG 2005, 1). EDERLEH (2005, 1) mahnt jedoch an, dass der
Einfluss von neueren Studiengebiihrenmodellen auf das Verhalten der Studierenden bislang
noch nicht ausreichend betrachtet worden ist. Fest steht lediglich, dass diese grundsitzliche
Anderung im deutschen Hochschulsystem die Studierenden direkt tangiert und Auswirkungen
auf ihr alltigliches Studienleben haben kann. Im Folgenden soll daher der
Implementierungsprozess von Studiengebiihren in Deutschlandland kurz skizziert werden,
sowie die aktuelle Debatte iiber deren Auswirkungen auf das studentische Leben aufgegriffen
werden um abschiétzen zu konnen, inwieweit auch dieser Punkt fiir das Forschungsanliegen

dieser Arbeit von Relevanz ist.

2.1.3.1 Die Implementierung allgemeiner Studiengebiihren

Nachdem die Aufnahme eines Hochschulstudiums in Deutschland nach Ende des Zweiten
Weltkrieges stets kostenfrei gewesen war, beteuerte die Konferenz der Kultusminister auf
ithrer 290. Plenarsitzung im ,,Meiniger Beschluss* noch im Mai 2000, dass das Erststudium

kostenfrei bleiben miisse (vgl. KULTUSMINISTERKONFERENZ 2000). Dies wurde ein Jahr
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spiter in einer Novelle des Hochschulrahmengesetzes vom Bundesgesetzgeber bestitigt.
Dabei wurde das Prinzip der Gebiihrenfreiheit bis zum ersten berufsqualifizierenden
Hochschulabschluss verbindlich festgeschrieben. Wiederum vier Jahre spéter widersprach das
Bundesverfassungsgericht mit seinem Urteil vom 26. Januar 2005 diesen beiden
vorausgegangenen Beschliissen, da sie in die Gesetzgeberkompetenz der Bundesldnder
eingreife. Es machte so den Weg fiir die Einfithrung von Studiengebiihren fiir das Erststudium
frei (EDERLEH 2005, 1). Damit haben nunmehr die deutschen Hochschulen das Recht, auf
jegliche Art eines Hochschulstudiums Gebiihren zu erheben.

Ob und in welcher Hohe folglich Studiengebiihren erhoben werden, obliegt der
Entscheidungen der einzelnen Bundesldnder und ist von den jeweiligen Landesregierungen
abhédngig. Da bislang eine bundesweite Rahmengesetzgebung nicht durchgesetzt werden
konnte, kann man in Zusammenhang mit der Implementierung von Studiengebiihren von
einem hochst dynamischen Prozess sprechen, der im Kontext immer neuer Landesregierungen
ein stetig neu auszuhandelndes politisches Thema darstellt. In Deutschland erheben aktuell'
sechs der 16 Bundeslinder allgemeine Studiengebiihren'®, zumeist in Hohe von bis zu 500€
(vgl. www.studis-online.de). Daneben erheben einige Bundeslinder Gebiihren fiir
Langzeitstudierende bzw. fiir die Aufnahme eines Zweitstudiums.

Auch rechtlich bleiben die allgemeinen Studiengebiihren ein hochbrisantes Thema. In den
vergangenen Jahren kam es zu einer Vielzahl von Rechtssprechungen von zustidndigen
Bundesverwaltungsgerichten.  In  Baden-Wiirttemberg  beispielsweise ~ hat  das
Oberverwaltungsgericht die landesrechtliche Regelung fiir rechtméBig erklart (vgl.
VERWALTUNGSGERICHTSHOF BADEN-WURTTEMBERG 2009). Baden-Wiirttemberg zihlt zu
den Lindern, die allgemeine Studiengebiihren erheben. In Hessen hingegen wurde die
Zahlungspflicht der Studierenden durch einen Entscheid des Verwaltungsgerichts Giel3en
vorldufig ausgesetzt (vgl. VERWALTUNGSGERICHT GIEBEN 2007). In Nordrhein-Westfalen
koppelten die Gerichtshofe die Zuldssigkeit allgemeiner Studiengebiihren zuletzt an den
Aufbau eines staatlichen Darlehenssystems, um die uneingeschrinkte Moglichkeit zur
Aufnahme eines Hochschulstudiengangs unabhéngig der sozialen Herkunft weiterhin zu

gewihrleisten (vgl. u.a. VERWALTUNGSGERICHT MINDEN 2007).

> Dieser Stand entspricht dem Jahr 2008 und damit dem Zeitraum, in dem auch die sich
anschlieBende empirische Befragung dieser Dissertation durchgeflihrt wurde. Weitere Entwicklungen
werden in Kapitel 3.3.2.4 im Rahmen der Ergebnisdiskussion aufgegriffen.

'® Unter den sechs Landern befinden sich Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hamburg, Niedersachsen,

Nordrhein-Westfalen und das Saarland.
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Sollte es auch in den ndchsten Jahren nicht gelingen, zu einer bundesweit giiltigen
Rechtssprechung zu kommen, wird das Thema Studiengebiihren in der 6ffentlichen Debatte
wohl sehr prisent bleiben und auch weiterhin als politisches Mittel auf landespolitischer

Ebene instrumentalisiert werden.

2.1.3.2 Studiengebuihren in der aktuellen Debatte

Die Einfithrung von Studiengebiihren ist ein in der Bildungs- und Hochschulpolitik sehr
umstrittenes Thema. Dieses Kapitel soll dazu beitragen, die aktuell in den Medien, der
Literatur und der Politik gefiihrte Debatte in ihren Argumenten transparenter zu machen, ohne
jedoch den Anspruch zu erheben, diese vollstindig widerzuspiegeln oder gar zu einer
abschlieBenden Stellungnahme zu gelangen. Die grundlegende Streitfrage lidsst sich dabei sehr
gut an den beiden Hauptargumentationsstringen der Diskussion verdeutlichen. Befiirworter
der Gebiihren begriinden deren Einfiihrung mit dem Argument der Effizienzsteigerung des
deutschen Hochschulsystems durch zusitzliche Einnahmen, wéhrend Kritiker in
Studiengebiihren eher einen Verstofl gegen das gesellschaftlich allgemein akzeptierte Ziel der
Sozialvertriglichkeit, sprich die Zugangsgerechtigkeit zum Hochschulstudium fiir
Studierwillige und Studierfidhige aus minderbemittelten Bevolkerungsschichten, sehen (COX
2005, 2).

FORSTER (2007, 81) bemingelt, dass die deutschen Hochschulen, die ,,iiberwiegend aus
offentlichen Geldern finanziert werden®, ihr qualifiziertes Personal sowie ihre spezifische
Infrastruktur und ihre moderne Ausstattung mit ,,zunehmend reduzierten Finanzmittel(n)*
unterhalten miissten. Er verweist dabei auf einen regelmifBigen Bericht des Bundesamtes fiir
Statistik zur finanziellen Lage der Hochschulen, der die ,,Verknappung der Mittel in den
offentlichen Haushalten der letzten Jahre* belege (STATISTISCHES BUNDESAMT 2003). Diese
Entwicklung fillt nun zusammen mit den Reformprozessen von Bologna, welche fiir das
deutsche Hochschulsystem ressourcenaufwendige Neustrukturierungen vorsehen. In diesem
Zusammenhang konnen Studiengebiihren laut Dorlies Last, ehemalige Bundesvorsitzende des
RCDS”, einen zwar kleinen, aber vielleicht entscheidenden Beitrag zur Finanzierung der
Hochschulen leisten (www.tagesschau.de). PASTERNAK (2005) hilt dagegen, indem er
vorrechnet, dass die maximal 1,1 Milliarden Euro Einnahmen, die durch Studiengebiihren im
Jahr generiert werden konnten, nicht anndhernd ausreichen wiirden, um die aktuelle

Unterfinanzierung von ca. 4 Milliarden Euro pro Jahr aufzufangen. In Anbetracht der

' Der Ring Christlich-Demokratischer Studenten (RCDS) ist seit seiner Griindung im Jahr 1951 einer

der gréBten und einflussreichsten bundesweiten Studentenverbande.
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erheblichen Mehrbelastung fiir die einzelnen Studierenden wiirden sich deren
Studienbedingungen nicht merklich verbessern lassen. Michael Hartmann, Professor fiir
Soziologie an der Technischen Universitit Darmstadt, verweist zudem darauf, dass die
Studiengebiihren nicht zwangsldufig den Hochschulen als zusétzliche Mittel zugute kommen
(www.tagesschau.de). Bisher habe sich gezeigt, dass iiberall dort, wo Studiengebiihren
eingefithrt wurden, also zum Beispiel in Australien, USA oder in GrofBbritannien, die
staatlichen Mittel fiir Hochschulen im Gegenzug gestrichen wurden. Das Geld komme zwar
an die Universitidten, aber dieselbe Summe wiirde dann vom Staat auf der anderen Seite
wieder abgezogen. Von einer Effizienzsteigerung des deutschen Hochschulsystems kann
somit nicht die Rede sein.

In Bezug auf die Sozialvertriglichkeit von Studiengebiihren verweisen die Befiirworter
darauf, dass die Gebiihren ja nur diejenigen zur Kasse bitten, die spéter im Beruf von ihren
Hochschulabschliissen profitieren (HARTMANN 2006). Da die Studiengebiihren durch
Darlehen sozial abgefedert wiirden und letztere erst zuriickzuzahlen seien, wenn man Geld
verdiene, sei folglich auch nicht mit einem Riickgang der Studienanfianger aus den drmeren
und bildungsfernen Schichten zu rechnen. Diese Auffassung vertritt auch EHMANN (2001),
der hierzu eine Studien anfiihrt, nach der auf der ersten deutschen Privatuniversitit
Witten/Herdecke, auf der insgesamt 15.000 Euro Gebiihren fillig wiirden, mit 41 Prozent
anndhernd dieselbe prozentuale Verteilung der Studierenden auf mittlere und untere
Einkommensschichten vorlidge wie in bei staatlichen Hochschulen. So stellen Befiirworter von
Studiengebiihren gerade das vorherrschende System der Finanzierung der Hochschulen iiber
offentliche Gelder und ein damit verkniipftes freies Hochschulstudium als sozial ungerecht
dar. Bereits 1875 schrieb MARKX in seiner ,,Kritik des Gothaer Programms*: ,,Wenn in einigen
Staaten (...) hohere Unterrichtsanstalten unentgeltlich sind, so hei3t das faktisch nur, den
hoheren Klassen ihre Erziehungskosten aus dem allgemeinen Steuersdckel zu bestreiten.*
(MARX 1875). KRAMER (2000, 313f.) fiihrt in diesem Zusammenhang an, dass Akademiker
iiber das gesamte Leben gerechnet ungefihr 50 Prozent mehr verdienten als unstudierte
Biirger. Die hoheren Steuern, die sie dabei entrichteten, wiirden bei weitem nicht ausreichen,
um die Kosten zu decken, die dem Staat durch ihr Studium entstanden seien. Studiengebiihren
seien somit alles andere als sozial ungerecht und wiirden im Gegenteil die soziale
Gerechtigkeit fordern und die unteren Einkommensschichten entlasten.

Die Gegner von Studiengebiihren argumentieren im Kontext der Sozialvertriglichkeit vor
allem damit, dass der Zugang zu einer Hochschulausbildung damit fiir weite Teile der

Bevolkerung erschwert werde. LIEB (2004) verweist zur Stiitzung dieser These darauf, dass
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unter anderem durch die Erhohung der BAfoG-Sitze im Jahr 1999 der Anteil der
Studierenden pro Jahrgang von 31,3 Prozent auf 37,1 Prozent angestiegen ist. Dies belege
eindeutig, dass der Preis fiir ein Studium durchaus die Nachfrage beeinflusse. In diesem
Zusammenhang miisse man auch die Entwicklung betrachten, dass durch die Einfithrung von
Studiengebiihren in Osterreich die Zahl der Studienanfinger um 15 Prozent gesunken ist. Das
bundesweite  Aktionsbiindnis gegen Studiengebiihren (ABS) spricht in punkto
sozialvertrdglicher Studiengebiihren von einem Widerspruch in sich. Demnach koénne man
den Ungleichheitsverhéltnissen und bildungsdiskriminierenden Effekten der sozial-
Okonomischen Kernstrukturen nur durch eine Sekundirverteilung des Sozialproduktes
entgegenwirken, etwa indem dieses System gebiihrenfreie Bildung ermogliche und zudem
Bildungsbeteiligung sozial fordere (ABS 2003, 8f.). Studiengebiihren wiirden nur zu einer
weiteren sozialen Schichtenverhirtung iiber das Hochschulsystem beitragen. Dabei ist das
deutsche Bildungssystem nach HEYDE (2005) ohnehin schon selektiver als das anderer
vergleichbarer Industriestaaten und dieser Trend zur ungleichen Verteilung von
Bildungschancen auch schon ohne Studiengebiihren in  Deutschland einem
tiberproportionalem Wachstum unterworfen.

Abseits der beiden Hauptargumente des Finanzierungsbedarfs einer hochwertigen Bildung
und der sozialen Vertriglichkeit werden von Gegnern und Befiirwortern von Studiengebiihren
noch eine Vielzahl weitere Aspekte aufgefiihrt. Neben einer moglichen Nutzung der
Gebiihren als Wettbewerbsinstrument und der internationalen Angleichung an andere
Industriestaaten spielen dabei auch die Forderung eines zielgerichteten und effizienten
Studierverhaltens seitens der Studierenden sowie die Diskussion iiber Bildung als Grundrecht
eine Rolle (vgl. u.a. www.1.ndr.de und www.studis-online.de).

Die Vielschichtigkeit und Komplexitit dieser Debatte ldsst im Folgenden keine eindeutige
Stellungsnahme zu. Unbestritten ist allerdings, dass Studiengebiihren sich direkt auf das
studentische Leben auswirken und sie damit eng mit dem Forschungsanliegen dieser Arbeit

verkniipft sind.

2.1.3.3 Veranderungen des studentischen Lebens durch Studiengebiihren

Bisher wurden die institutionellen Kosten des Hochschulsystems fast ausschlieflich staatlich
finanziert (BODENHOFER 1985, 16), so dass Studiengebiihren einen tief greifenden Einschnitt
in das traditionelle System darstellen. Zur Kldrung der Frage, welche Verdnderungen
Studiengebiihren unmittelbar fiir das studentische Leben mit sich bringen, soll im Einzelnen

der noch folgende empirischen Teil beitragen. Jedoch konnen auch im Zuge theoretischer
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Betrachtungen schon erste Aussagen getroffen ~ werden. Modelle der
Wirtschaftswissenschaften bieten hier einen Ansatzpunkt.

In der okonomischen Theorie ist ein eigener Bildungsansatz entwickelt worden, der zur
Erkldarung der Bildungsnachfrage dient: die Humankapitaltheorie (vgl. u.a. FREEMAN 1986,
367). In der Humankapitaltheorie wird Bildung, zu der auch die Hochschulbildung gehort, als
Investitionsgut betrachtet. Individuen setzen heute Ressourcen fiir das Studium ein und
verzichten dabei in der Gegenwart auf eine mogliche Bediirfnisbefriedigung, weil sie sich
davon eine hohere Bediirfnisbefriedigung in der Zukunft versprechen. Damit stellt das
Studium eine Investition dar. Investitionen konne als Verwendung von Ressourcen in der
Gegenwart definiert werden, die mit der Absicht getétigt werden, in Zukunft mehr Ressourcen
zur Verfligung zu haben. Ein wesentliches Moment ist dabei die Gewinnerwartung des
Investors (ECKARDT 1978, 56). Aus 6konomischer Sicht besteht die Gewinnerwartung einer
Humankapitalinvestition darin, dass durch diese Investition die Arbeitsqualitit des
Individuums verbessert und seine Produktivitit erhoht wird (STIGLITZ/WALSH 2002, 192f.).
Die gilt sowohl fiir die Ausbildung am Arbeitsplatz als auch fiir die Schul- und
Hochschulbildung.

In Bezug auf ein Hochschulstudium kann diese in den Wirtschaftswissenschaften universell
anerkannte Theorie des Humankapitals folgendermallen ausgelegt werden: Sie bewirkt, dass
sich die Einkommensprofile von Akademikern und Nicht-Akademikern unterscheiden. Dabei
wird davon ausgegangen, dass Nicht-Akademiker unabhéngig von ihrem Alter ein konstantes
Einkommen iiber die ihre gesamte Erwerbsphase erzielen. Akademiker erzielen im Vergleich
dazu wihrend ihres Studiums ein geringeres bzw. gar kein Einkommen. Diese entgangenen
Einkommen sind die Opportunititskosten der Hochschulbildung. Wihrend ihrer
Erwerbsphase erzielen sie dagegen hohere Einkommen, da der Produktivititszuwachs zum
Tragen kommt. Die Investition in das Humankapital bzw. die Hochschulbildung ist fiir ein
Individuum nur dann vorteilhaft, wenn die Kosten, die sich in der Studienphase ergeben,
durch die bildungsbedingten Zusatzertrige wéihrend der Erwerbsphase des Akademikers
amortisiert werden (vgl. RISSIEK 1998, 51ff.).

Nach der Grundidee des humankapitalistischen Ansatzes wird nur dann in Humankapital
investiert, wenn die beschriebene Amortisierung gegeben ist. Die Einfithrung von
allgemeinen Studiengebiihren wiirde dieses Gleichgewicht zu Seiten der gestiegenen

Investitionen hin verschieben. Zwar bieten alle Bundeslinder, die allgemeine
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Studiengebiihren einfithrten, so genannte Studentenbeitralgsdarlehen18 an. Man muss
allerdings immer beriicksichtigen, dass die Betroffenen damit neben den BAf6G-Schulden im
Laufe ihrer Hochschulausbildung weitere Schulden anhdufen. Da ein gleichzeitiger Anstieg
der spiteren bildungsbedingten Zusatzertrige nicht gewdhrleistet ist, ergeben sich zwei
direkte Folgen: Zum einen wire ein Absinken der Studierendenzahlen zu erwarten bzw. das
Ausweichen auf alternative Bildungswege, da derjenige Bildungsweg bevorzugt wird, der den
hochsten Ertragswert erwarten ldsst (BONTRUP 2001, 278). Dies steht im Einklang mit den
Gegnern der Studiengebiihren, die diese vor allem fiir untere Einkommensschichten als sozial
unvertriglich und bildungsdeterminierend einstufen (vgl. Kapitel 2.1.3.2). Diejenigen, die
sicht trotzdem fiir einen Hochschulstudiengang entschlie3en, sind motivierter, ihre Studienzeit
moglichst gering zu halten, um den gestiegenen absoluten Investitionsertrag moglichst gering
zu halten. Fiir die Studierenden wiirde das also in ihrem Studienalltag bedeuten, dass sie
neben den ohnehin studienzeitverkiirzenden Effekten des Bologna-Prozesses (vgl. Kapitel
2.1.2.4) zudem verstirkt darum bemiiht sind, ihre Hochschulausbildung moglichst effizient,
sprich kurz zu gestalten. Daher ergibt sich als zweite Folgerung, dass ehrenamtliche
Tiatigkeiten stark betroffen wéren, da sie keinen direkten Nutzen im Sinne des
humankapitalistischen Ansatzes bieten. Die Bereitschaft der Studierenden, abseits ihres

Studiums noch unentgeltliche bzw. gering vergiitete Engagements einzugehen, wiirde sinken.

2.1.4 Fazit

Die geschichtliche Entwicklung der europédischen Hochschulbildung scheint unausweichlich
mit der Stadt Bologna verkniipft. Nicht nur wurde hier vor mehr als 900 Jahren die erste
universitire Bildungseinrichtung im europdischen Raum gegriindet, auch wurden in eben
jener Stadt im Jahre 1988 in der Magna Charta Universitatum wichtige Grundsteine fiir den
Bologna-Prozess gelegt, welcher 11 Jahre spiter in der Erkldrung von Bologna von 1999 den
Startschuss fiir die Entwicklung eines gesamteuropdischen Hochschulraumes darstellen sollte.
Im Laufe der letzten 900 Jahre war die Ausbildung und Gestaltung der Hochschulen in ihren

quantitativen und qualitativ-inhaltlichen Strukturen dabei immer in Abhéngigkeit von

'® Die Darlehen gewahrleisten, dass die Studiengeblihren nach eigenem Ermessen von den
Studierenden nicht sofort bezahlt werden missen (vgl. www.studis-online.de). Stattdessen kann ein
Kredit bei der jeweiligen Landesbank aufgenommen werden. Dieser Méglichkeit soll das System der
allgemeinen Studiengebiihren sozialvertrédglicher machen und allen die Chance bieten, ein Studium

aufzunehmen.
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gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Entwicklungstendenzen zu sehen. Auch
die gegenwirtigen Reformprozesse konnen als eine direkte Folge eines Europas betrachtet
werden, welches in den letzten Jahrzehnten seine kulturellen, politischen und wirtschaftlichen
Barrieren abgebaut hat. Die Schaffung eines europdischen Hochschulraumes erscheint dabei
wie eine ldngst tiberfillige und logische Schlussfolgerung.

Die Antworten auf die politischen und gesellschaftlichen Entwicklungen sind dabei im
Bologna-Prozess klar definiert. Vor allem die Schaffung vergleichbarer Abschliisse und die
Besoldung von Studienleistungen in einem Kreditpunktesystem zur hoheren internationalen
Vergleichbarkeit sind als Kernpunkte unumstritten und werden in allen Teilnahmeldndern
aktuell mehr oder weniger schnell umgesetzt. In Bezug auf die Anpassung der
Hochschullandschaft an die aktuellen wirtschaftlichen Bediirfnisse eines geeinten Europas in
einer globalisierten Welt ist vor allem der Begriff der ,,Beschiftigungsfihigkeit weiterhin
nicht ausreichend definiert. Demzufolge haben die Hochschulen Probleme, die Reformen in
dieser Richtung effizient in die Praxis umzusetzen. Die Umstellung auf Curricula, die schon
mit dem Bachelor einen berufsqualifizierenden Abschluss bieten, ist vor allem fiir deutsche
Universitédten in ithrem traditionellen System mit einem erheblichen Aufwand verbunden. Die
parallele Forderung nach einer erhohten Interdisziplinaritit der Studiengédnge stellt die
einzelnen Fakultiten zudem vor neue Herausforderungen. Letztlich wird seitens der den
Bologna-Prozess begleitenden Studien immer wieder beméngelt, dass eine Zusammenarbeit
mit der Wirtschaft zur Entwicklung von modernen Curricula mit dem Anspruch auf
,Beschiftigungsfihigkeit weiterhin nur zdgerlich in Gang kommt. Vor allem Deutschland
scheint dabei in den letzten zehn Jahren der Reformprozesse zusehends ins Hintertreffen
geraten zu sein. Die beratenden Gremien des Bologna-Prozesses verweisen als mogliche
Losungsansitze unter anderem darauf, die Mitgestaltung der Studierenden nicht zu
vernachlédssigen und gezielt zu férdern. Zudem ist mit dem neuen System von modularisierten
Studiengéngen und Kreditpunkten ein hochst flexibles System geschaffen worden, dessen
Moglichkeiten noch zu wenig ausgeschopft sind.

Ein weiterer Punkt, der eine effektive Umsetzung der oftmals ressourcenaufwendigen
Reformprozesse an den Hochschulen behindert, ist die zunehmende Verknappung der
offentlichen Mittel. Fiir Hochschulen, die mit den gegenwirtigen Geldern nur miithsam ihren
wissenschaftlichen Forschungs- und Ausbildungsbetrieb aufrechterhalten konnen, stellen die
Anforderungen des Bologna-Prozesses eine zusitzliche Biirde dar. Auch die Einfiithrung von

Studiengebiihren scheint die finanzielle Notlage hier nur wenig mildern zu konnen.
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Die bedeutsamste Auswirkung, die die Reformen auf das aktuelle studentische Leben haben,
ist ohne Frage die Intensivierung der Studienbedingungen. Als Haupteinflussfaktoren sind
hierbei wohl die studienbegleitenden Priifungen einer modularisierten Hochschulausbildung
und die Studienzeitverkiirzung im Rahmen der Straffung der Studiengiinge zu nennen. Die
Einfiihrung von allgemeinen Studiengebiihren in Deutschland verstirkt diesen Effekt, da sie
die Studierenden dazu dringt, ihre Verweildauer an den Hochschulen moglichst gering zu
halten.

Die Hochschulen werden sich in Zukunft diesen Aufgaben stellen und Wege finden miissen,
trotz der erwihnten Schwierigkeiten die gesteckten Ziele an den einzelnen Hochschulen
umzusetzen. Vor allem die hohe Flexibilitit des reformierten Systems kann hier
Moglichkeiten bieten, neue Wege zu gehen. So rufen die Deutschen Kultusminister alle, die
mit der Arbeit an Qualifikationsrahmen fiir den Europdischen Hochschulraum befasst sind,
dazu auf, das breite Spektrum flexibler Studienverlidufe, -moglichkeiten und -techniken zu
beriicksichtigen und das ECTS-System angemessen zu nutzen (vgl.

KULTUSMINISTERKONFERENZ 2003).
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2.2 Interdisziplinare Bildungsansatze

In Betrachtung eines sich verdnderndes Bildungsbegriffes, der sich zunehmend an
arbeitsmarktrelevanten Faktoren orientiert und in féacheriibergreifenden Organisations-
strukturen zur Ausbildung der im Bologna-Prozess geforderten ,,Beschiftigungsfihigkeit*
fiihren soll, taucht in hierzu relevanter Literatur vor allem eine Begrifflichkeit immer wieder
auf: ,,Schliisselqualifikationen*. So prisent dieser Begriff in der heutigen Bildung auch ist, so
vielseitig sind seine Auslegungen und so umstritten seine Bedeutung fiir eine von 6ffentlicher
Hand organisierte und finanzierte Ausbildung. Das folgende Kapitel soll zu Erorterung der
Fragen beitragen, wie sich ein solcher Bildungsbegriff entwickeln konnte und welche
inhaltlichen Konzepte sich dahinter verbergen sowie die Relevanz dieser Qualifikationen fiir
Wirtschaft und Arbeitsmarkt herausarbeiten. Ziel ist es, zu einer fundierten Aussage dariiber
zu kommen, welche Signifikanz diesen féacheriibergreifenden Kompetenzen im Bologna-

Prozess beigemessen werden kann.

2.2.1 Wandel der Arbeitswelt und neue Anforderungen

Das urspriingliche Konzept der Schliisselqualifikationen ist arbeitsmarktpolitisch begriindet
(BECK 1993, 12) und beruht auf einem Strukturwandel der Arbeitswelt ab dem Ende der
sechziger Jahre. Die Arbeitswelt in Deutschland war bis dahin noch von den alten
preuBBischen Grundsitzen des Obrigkeitsstaates geprigt, welche die aufkommende Industrie
im 19. Jahrhundert aus Heer und staatlichem Verwaltungsapparat iibernommen hatte (vgl.
LANG 2000, 13). Der Vorgesetzte sollte dabei als Alleswisser und -konner fungieren und
seinen Mitarbeitern fachlich iiberlegen sein. Der Arbeiter war in seiner Funktion lediglich als
eine Art ,verldngerter Arm* seines Vorgesetzten zu sehen. Kritisches Mitdenken oder
eigenstindige MeinungsduBBerungen waren nicht erwiinscht, und es wurde eine rein
ausfiihrende Titigkeit erwartet.

Ab den sechziger Jahren war eine grundlegende Dynamik in vielen Titigkeitsfeldern zu
verzeichnen (vgl. DE HAAN 1998, 18). Damit einhergehend kam es zu einer Verflechtung
zwischen den Sphiren von Politik, Wirtschaft, Entwicklung, innovativen Technologien und

zur Globalisierung'”.

' Der eigentliche Begriff der Globalisierung wurde erst spater gepragt, damals war die Rede von dem
»Zugang zur Welt* oder der ,Global Village® (vgl. DE HAAN 1998, 18).
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Das bisher tiibliche Fiihrungsverhalten war nun bei immer komplexerer Technik und neuen
Technologien nicht mehr wirksam. Entwicklungen wurden ambivalenter und schwerer
voraussehbar, ein Prozess, der bis heute anhilt. LANG (2000, 12) manifestiert den Wandel der
Arbeitswelt an zwei Effekten: Zum einen wurde es immer schwieriger, alle Einzelheiten
langfristig voraus zu planen, zum anderen wurden die Reaktionszeiten immer kiirzer. Dies
fiihrte unweigerlich zu einer Haufung von Problemen und Konflikten, die neue
Anforderungen an den Arbeiter mit sich brachten. Das blole Fachwissen in Verbindung mit
gehorsamem Arbeitswillen schien den Strukturen nicht mehr zu geniigen. Der Wertewandel
vom Untertanen zur Arbeitspersonlichkeit war eingeleitet, erste Konzepte im Bereich der
Schliisselqualifikationen als neuartig geforderte Qualifikationen und Kompetenzen an den

Arbeiter wurden entwickelt.

2.2.2 Das Konzept der Schlisselqualifikationen nach Mertens

Anfang der 70er Jahre war es MERTENSZO, der als einer der ersten ein Konzept zu
facheriibergreifenden Basisfihigkeiten erarbeitete. Er war es auch, der die Begrifflichkeit
»Schliisselqualifikation einfiihrte und einer breiten Offentlichkeit nahe brachte (vgl. BADURA
1989, 18). Der Wandel der Wirtschaft mit dem Aufkommen eines neuen
Dienstleistungssektors und dem Vormarsch der Informationstechnologie veranlassten
MERTENS, iiber neue Qualifikationen nachzudenken. Auch die wachsende Arbeitslosigkeit
und das zunehmende innerbetriebliche Abweichen von der Arbeitszerlegung hin zu
integrativen, kooperativen und verzahnten Titigkeiten beeinflussten die Uberlegungen
MERTENS" (vgl. BECK 1993, 13). MERTENS geht in seinem Denken von einer modernen
Gesellschaft aus, die durch einen hohen technischen und wirtschaftlichen Entwicklungsstand,
Rationalitit, Dynamik, Kreativitdt, Flexibilitit, Humanitit und Multi-Optionalitit der
Selbstverwirklichung gekennzeichnet sein soll (vgl. BADURA 1989, 18). Er nimmt dabei an,
dass Spezialwissen einem raschen Alterungsprozess unterworfen ist und somit derart
aufgebaute Qualifikationen unbrauchbar und fiir die Praxis am Arbeitsmarkt wertlos werden
(vgl. MERTENS 1974, 39). Die Voraussagen iiber den Wissensbedarf werden dabei zusitzlich
durch die Prognoseunsicherheiten in der Qualifikationsforschung erschwert, welche sich aus

folgenden Griinden und Ursachen ergeben:

0 MERTENS war gelernter Volkswirt und zur damaligen Zeit Leiter des Instituts fir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung in Nlrnberg (vgl. BECK 1993, 12).
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¢ Dem Arbeitsmarkt und der Bildungsforschung fehlen geeignete Prognoseinstrumente.
¢ Die Impulse, Zielsetzungen und Traditionen, welche das Bildungssystem bestimmen,
unterscheiden sich von denen der Wirtschaft.
e Die Struktur- und Lehrplanentscheidungen in der Bildung sind in Vorlaufzeit und
Nachwirkung langwieriger ausgelegt als Veridnderungsprozesse der Marktwirtschaft.
¢ Die konkreten Auswirkungen von Bildungsmafnahmen sind schwer zu erfassen und
zu quantifizieren. Zudem sind sie auf eine ldngerfristige Wirkung ausgelegt (vgl.
MERTENS 19809, 80f.).
Um diesen Missstinden zwischen Bildungssystem und Marktwirtschaft dauerhaft
entgegenzutreten, sind nach MERTENS in der Schulung des Personals Fihigkeiten zur
Problembewiltigung zu vermitteln, welche die folgenden drei Dimensionen zu
beriicksichtigen haben:
¢ Schulung zur Bewiltigung und Entfaltung der eigenen Personlichkeit,
e Schulung zur Fundierung der beruflichen Existenz,
e Schulung zu gesellschaftlichem Verhalten (vgl. BADURA 1989, 18).
In Bildungsprozessen ist der Schwerpunkt der Vermittlung dabei von formalen Inhalten
absehend vor allem auf die Vermittlung von Schliisselqualifikationen zu legen, welche
beschiftigungsunabhingige Bildungsziele darstellen. MERTENS verlangt dabei, dass Inhalte
und Ziele nicht direkt von der Berufsbildung abgeleitet werden, sondern Bildungsinhalte
formuliert werden, die langfristig verwendbare Qualifikationen erméglichen.
Vor diesem Hintergrund formulierte er das Konzept der Schliisselqualifikationen, die solche
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten beschreiben, welche nicht unmittelbaren und
begrenzten Bezug zu bestimmten und isolierten praktischen Titigkeiten haben. Sie beinhalten
»vielmehr a) die Eignung fiir eine grofle Zahl von Positionen als alternative Optionen zum
gleichen Zeitpunkt und b) die Eignung fiir die Bewiltigung einer Sequenz von (meist
unvorhersehbaren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens* (MERTENS 1974,
39).
Mit seinem Konzept der Schliisselqualifikationen betrat MERTENS nicht volliges Neuland.
Bereits 1956 unterschied DAHRENDORF (1956, 540f.) zwischen ,funktionalen“ und
»extrafunktionalen* Qualifikationen, wobei letztere durchaus mit Schliisselqualifikationen zu
vergleichen sind. Auch KERN-SCHUHMANN (1970, 67f.) hatte dhnliche Uberlegungen im
Sinn, als er anhand der Analyse konkreter Arbeitsplatzbedingungen neben

»prozessabhidngigen* auch ,,prozessunabhéngige* Qualifikationen nachzuweisen versuchte.
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MERTENS erstellte allerdings als Erster ein Konzept, indem er konkret vier Typen von
Schliisselqualifikationen benannte:

® Basisqualifikationen  umfassen  Fihigkeiten wie logisches, analytisches,
strukturierendes, konzeptionelles und kreatives Denken.

® Horizontalqualifikationen  sind  gleichzusetzten mit ,Informiertheit iiber
Informationen®, d.h. die Fahigkeit, Informationen gewinnen, interpretieren und
verarbeiten zu konnen.

® Breitenelemente sind Kenntnisse und Fertigkeiten, die an vielen Arbeitsplidtzen als
praktische Anforderungen auftreten. Beispielhaft sind Kenntnisse wie Arbeitsschutz,
Messtechnik und Anlagenwartung zu nennen.

e Vintage-Faktoren tangieren speziell die Erwachsenenbildung. Sie sollen die
intergenerativen  Bildungsdifferenzen = beheben, die sich  aufgrund der
Weiterentwicklung schulischer Lehrpline zwischen Erwachsenen und Jugendlichen
im Zeitablauf ergeben. Entsprechende Stoffbereiche wiren etwa Mengenlehren oder
Programmiertechniken (vgl. BADURA 1989, 18).

Insbesondere fiir die unvorhersehbaren Anforderungen im Laufe eines Lebens sind nach
MERTENS  Schliisselqualifikationen  unabdingbar. Sie liefern die notwendigen
Handlungsvoraussetzungen durch die ,,ErschlieBung von Verstehens-, Verarbeitungs-, und
Verhaltensmustern® zur ,,Wirklichkeitsbewéltigung (MERTENS 1974, 40).

LENZEN fasst die Bedeutung der Schliisselqualifikationen nach MERTENS in folgenden
Punkten zusammen:

¢ Sie konnen wechselndes Spezialwissen erschliel3en;

® sie beschreiben eine allgemeine, berufliche Leistungsfihigkeit und beinhalten kein
spezielles Wissen;

® sie haben fiir die Bewiltigung zukiinftiger Aufgaben eine iibergeordnete Bedeutung,
weil sie berufs- und funktionsiibergreifende Qualifikationen bereitstellen;

® sie beinhalten zusitzliche Fihigkeiten, die iiber die traditionellen Kenntnisse und
Fertigkeiten hinausgehen;

® sie beinhalten Fihigkeiten zum selbststindigen und lebenslangen Lernen (vgl.
LENZEN 1998, 33).

MERTENS hat mit seinem Konzept der Schliisselqualifikation den Versuch gewagt, ein
Bildungskonzept zu entwerfen, das die Fihigkeit zur Anpassung an nicht Prognostizierbares
in sich birgt. Dabei setzt er ein Bildungssystem voraus, in dem spezialisierte Fertigkeiten

zuriickgenommen werden und iibergeordnete strukturelle Gemeinsamkeiten mehr Gewicht
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bekommen. Faktenwissen wird dabei durch Zugriffswissen (wo finde ich was) ersetzt. Die
,mentale Kapazitit”, die laut MERTENS (1974, 39) jedem Arbeiter zu Eigen ist, wird dabei
nicht mehr lediglich als Speicher fiir Fachwissen genutzt, sondern als so genannte
»Schaltzentrale fiir intelligente Reaktionen®. Schliisselqualifikationen beinhalten dabei die
notige Flexibilitdt und Mobilitéit, um eine zukiinftige Anpassung an nicht Prognostizierbarem
zu gewihrleisten. MERTENS (1989, 37) spricht in diesem Zusammenhang von einem
»gemeinsamen Nenner® verschiedener Bildungsmoglichkeiten, der in der modernen
Gesellschaft mit wachsender Komplexitidt aufgrund einer rasanten technisch-wirtschaftlichen
Entwicklung zunehmend an Bedeutung gewinnt. Dem Einzelnen erdffnet sich damit ein
besonders breites Feld von Abwendungs- und Ausbauchancen mit vielfdltigem personlichen
und gesellschaftlichen Nutzen.

Einhergehend mit seinem neuen Bildungskonzept iibt MERTENS auch Kritik am bisherigen
System und kritisiert vor allem, dass Bildungsstétten nicht in der Lage sind, jenes Wissen und
jene Fertigkeiten zu vermitteln, die auf dem Arbeitsmarkt eine Existenzsicherung
gewihrleisten. Vor allen Dingen die Schulen entziehen sich dabei aus seiner Sicht einer
Erziehung zu gesellschaftlichem und selbststindigem Handeln (vgl. MERTENS 1973, 314f.).
MERTENS fordert von Schulen aller Art, dass sie die berufliche Existenz fundamentieren,
indem sie die eigene Personlichkeit zur Entfaltung bringen, den Einzelnen zur
Problemlosekompetenz befdhigen und zu gesellschaftlichem Verhalten hinfiihren. Er sieht
dabei die von ihm aufgestellten Schliisselqualifikationen als Grundstein fiir eine solche
Bildung an, da sie die geforderten Freirdume fiir Eignungen und Neigungen schaffen.

Die von MERTENS beschriebenen Missstinde zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt
sowie sein Konzept der Schliisselqualifikationen sind im Laufe der Jahre von zahlreichen
Autoren aufgenommen und inhaltlich bestétigt worden. So stellt etwa DORING (1994, 131)
fest, dass ,,die rasante Verdnderung von Arbeitsplatzverhiltnissen eine Bildung, die sich

“2l " Faktenwissen hat damit

unmittelbar auf gegebene Arbeitsplitze ausrichtet, sinnlos macht
keinen Stellenwert mehr, nicht zuletzt deswegen, weil jeder problemlos die Moglichkeit hat,
sich jede gewiinschte Information zu beschaffen. Auch URECHT (1997, 31) beklagt, dass die
nachgefragten und die angebotenen Qualifikationen nicht mehr in Ubereinstimmung zu
bringen sind. Die Organization for Economic Cooperation and Development (OECD) sieht in

dem Bemiihen, Bildung auf den neuesten Stand zu bringen, ein Problem: ,,Education is

21 Zitat durch Wortumstellung leicht gedndert, ohne den Sinn zu verfalschen.
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changing, but not fast enough [...], there is still a long way to go in modernising education
structures to meet the demanding challengers of the 21* century” (OECD-Bericht 1997, 79).

SIEBERT (1993, 46) unterstreicht noch einmal den Losungsansatz MERTENS', indem er
schreibt: ,,Fiir mich sind die Schliisselqualifikationen eine Antwort auf die wachsenden
Verfallszeiten der fachlichen Qualifikationen, die in zunehmendem Malle zu
Wegwerfqualifikationen verkommen sind. Auch BELZ/SIEGRIST (2000, 2f.) sind sich einig
dariiber, dass die schnelle Alterung isolierter Fachkenntnisse verbunden mit der wachsenden
Komplexitit technischer Systeme dazu gefiihrt hat, dass Schliisselqualifikationen in der
betrieblichen Ausbildung einen gro3en Stellenwert einnehmen miissen. FURSTENBERG (1987,
26) spricht in diesem Zusammenhang von breit angelegten Transferqualifikationen, die notig
sind, um eine Alternative zu der sich schnell entwertenden Anpassungsqualifizierung zu
bieten. Zudem stellt sich KAISER (1987, 768) auf die Seite MERTENS', indem er die stirkere
Forderung und Entwicklung von Schliisselqualifikationen fordert, die aus in der Zukunft
liegenden Unsicherheiten iiber den Qualifikationsbedarf, seiner Unvorhersehbarkeit und der
Unmoglichkeit ihn zu bestimmen, resultieren. Zusammenfassend konkretisiert BROMMER den
Sachverhalt, wenn er schreibt, dass mit den ,Schliisselqualifikationen Dauerfihigkeiten
erworben werden, die es ermoglichen, effizienter mit unterschiedlichen Problemstellungen
umzugehen. Aufgrund der stindig sinkenden Halbwertszeiten des in der Berufsausbildung
vermittelten Fachwissens erscheint es folgerichtig, nicht nur stindig die rein fachspezifischen
Fakten zu aktualisieren, sondern vor allem eine ldngerfristige Qualifizierung anzustreben*

(BROMMER 1993, 66).

2.2.3 Das Mertens’sche Konzept im inhaltlichen Wandel

Mit der MERTENS schen Definition der Schliisselqualifikationen ist keinesfalls ein Konzept
entwickelt worden, welches in seiner damaligen Form unangetastet bis heute Bestand hat. In
den letzten 35 Jahren wurde das Konzept in der Literatur immer wieder kontrovers diskutiert
und weiterentwickelt, sei es, weil die Entwicklung am Arbeitsmarkt stetig voranschritt, oder
aber weil die verschiedenen Bildungsziele der einzelnen Bereiche des Bildungswesens die
Begriindungen fiir die Notwendigkeit von Schliisselqualifikationen unterschiedlich ausfallen
lieBen (vgl. WILSDORF 1991, 51). Im Folgenden sollen inhaltlich wichtige Ansitze einiger
Autoren aufgegriffen werden, die sich den grundsitzlichen Uberlegungen von MERTENS

bedienten und sie um personliche Komponenten weiterentwickelten.
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2.2.3.1 Der menschliche Faktor nach Bunk

Betrachtet man das Konzept nach MERTENS ist festzustellen, dass sich die einzelnen
Schliisselqualifikationen vorrangig auf kognitiv-intellektuelle Fihigkeiten beziehen, die denk-
und methodenbezogen sind und von materiellen Lerninhalten getragen werden. BUNK (1991)

kommt zu einem erweiterten Bild der Schliisselqualifikationen, welche auf drei Saulen ruht:

Kenntnisse und z.B. Messtechniken,
Das Allgemeine Fertigkeiten mit grof3er Unfallverhiitung, ...
Breitenwirkung
Materielle Fertigkeiten Kenntnisse und z.B. Umgang mit neuen
und Kenntnisse Fertigkeiten mit hoher Technologien, ...
Zukunftserwartung
Kenntnisse und z.B. Kulturtechniken, technische
Fertigkeiten mit hoher Elementarkenntnisse, ...
Bestindigkeit
selbststdandiges z.B. fachgerechtes Reagieren auf
Das Selbststindige Handeln abweichende Arbeitssituationen,
Formale anwendungsbezogenes z.B. Ubertragung von Denken
Fertigkeiten Denken und Handeln und Tun vom Abstrakten ins
Konkrete,...
selbststdandiges z.B. selbststindiges Beschaffen
Lernen und Verarbeiten von
Informationen, ...
individuelle z.B. Initiative, Flexibilitat,
Das Menschliche Verhaltensweisen Anpassungsfihigkeit,
Leistungsbereitschaft, ...
Personale soziale Verhaltensweisen z.B. Kooperationsfihigkeit,
Verhaltensweisen Kommunikationsfahigkeit,
Toleranz, ...
Arbeitsverhalten z.B. Terminbewusstsein,
Qualitdtsbewusstsein,
Ehrlichkeit, ...

Abbildung 5: Schliisselqualifikationen nach Bunk

Als Weiterentwicklung zu den Uberlegungen MERTENS" fiigt BUNK in sein Konzept eine
personale Komponente ein: ,,In einer Gesellschaft, in der Arbeit und Leben, Individuum und

Gemeinschaft angesiedelt sind, werden dariiber hinaus personale Lerninhalte notwendig; das
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sind sowohl individuelle als auch soziale Verhaltensweisen® (BUNK 1991, 368). Die so neu
erstellte Taxonomie nach BUNK ruht auf drei Sdulen, wobei neben den schon bei MERTENS
erwihnten materiellen und formalen Fihigkeiten die personalen Verhaltensweisen eine Rolle
spielen. Dabei wird die Dimension des Menschlichen in der Personlichkeit des Arbeiters mit
einbezogen und als ein wichtiger Grundstein mit aufgenommen, da nach BUNKs Meinung die
Bereitschaft und Fahigkeit, das Arbeitsklima und die Arbeitsumgebung positiv
mitzugestalten, wesentlich geworden sind.

Vor allem die personalen Komponenten nach BUNK in Bezug auf die individuellen und
sozialen Verhaltensweisen finden sich aktuell im Kontext von Schliisselqualifikationen im

Bereich des Sports wieder, wie in Kapitel 2.3 noch niher erldutert werden wird.

2.2.3.2 Die Handlungsfahigkeit nach Reetz

Im kritischen Blick auf das Konzept von MERTENS gibt sich REETZ nicht damit zufrieden,
dass konkretes Fachwissen gegen abstrakte Schliisselqualifikationen ausgetauscht werden
soll. Er kritisiert den MERTENS schen Ansatz, der wegen der raschen Alterung des
Fachwissens die Methoden klar iiber die Inhalte stellt (vgl. FREUDLINGER 1992, 5). REETZ
legt dabei seinen Schwerpunkt nicht auf die spezifischen beruflichen Anforderungen, sondern
auf die Personlichkeit des Individuums, und bezeichnet diese Dimension als hohere berufliche
Handlungsfihigkeit. Diese Handlungsfahigkeit kann laut REETZ, der sich auf soziologische
Forschungsbefunde  stiitzt, nur erreicht werden, wenn das Fachwissen mit
Schliisselqualifikationen in Verbindung tritt. Fachliche Fihigkeiten haben keineswegs ihre
Bedeutung verloren, obgleich innerhalb des Fachwissens der Anteil an Planungs- und
Handlungswissen stindig zunimmt.

REETZ ,geht es dabei darum, dass nicht nur iiber Sachwissen, sondern auch {iber
Handlungswissen verfiigt werden kann, so dass aus einer allgemeinen Kompetenz heraus
jeweils ein situativer Transfer auf konkrete berufliche Situationen moglich ist (1990, 19).
Dies ermoglicht dem Individuum, seine konkreten Handlungen jeweils neu situationsgerecht

zu generieren und zu aktualisieren.
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Diese Handlungsfidhigkeit manifestiert REETZ (1990, 17) konkret an vier Kriterien:

/v‘ ... eher personlichkeitsbezogen und nicht so sehr situationsbezogen

Die ]
Handlungs- ——>‘ ...hinsichtlich ihrer Reichweite allgemein und situationsungebunden
fahigkeit
nach REETZ—"‘ ... eher abstrakt formuliert, wie z.B. Problemldsungsfihigkeit
ist...
~N

‘ ... im Umfang eher komplex als abstrakt

Abbildung 6: Die Handlungsféhigkeit nach Reetz

Das Modell von REETZ findet in der Literatur durchaus Zuspruch (vgl. FREUDLINGER 1992).
So wiirdigt beispielsweise DUBS (1996, 49) an REETZ Modell ,,das Grundsitzliche und
Bleibende, die Orientierung des Lernens an komplexen lebens- und berufsnahen, im grof3en
Zusammenhang zu betrachtenden Problemkreisen [und die] Verlagerung des Lernens von der
Situation auf die Person der Lernenden mit ihrer Personlichkeit.“ Auch die moderne
Sportpadagogik greift diesen Ansatz im Rahmen des Begriffs der Handlungskompetenz auf
(vgl. Kapitel 2.3.4.4).

2.2.3.3. Berufsubergreifende Qualifikationen nach Laur-Ernst

Hat REETZ noch am Begriff der Schliisselqualifikationen festgehalten, spricht LAUR-ERNST
von berufsiibergreifenden Qualifikationen. Das Wort Schliisselqualifikation weckt aus ihrer
Sicht falsche Hoffnungen, da es neue, sichere und interessante Zuginge zum Arbeitsmarkt
suggeriert, die so nicht existieren (vgl. LAUR-ERNST 1990, 39f.). Die situativen Probleme, die
das moderne Berufsbild mit sich bringt, konnen nur aus dem Zusammenspiel von beruflicher
Handlungsfihigkeit und theorielastiger Bildung gelost werden. LAUR-ERNST unterteilt dabei
die berufsiibergreifenden Qualifikationen in drei Kategorien, welche analytisch voneinander

trennbar sind:

interdisziplinires, zwischenberufliches, iiberlappendes Wissen |

|
Berufs- /
iibergreifende ¢~ |  methodisches, verhaltens- und verfahrentechnisches Wissen |
Qualifikationen nach
LAUR-ERNST

personliche Fahigkeiten und Bereitschaften
(z.B.: Kreativitit, Kooperationsbereitschaft, ...)

Abbildung 7: Berufsiibergreifende Qualifikationen nach Laur-Ernst
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LAUR-ERNST trigt damit sowohl den personlichen Fahigkeiten nach BUNK Rechnung als
auch der Verkniipfung von Fachwissen und iibergeordnetem methodischen Konnen nach
REETZ. Ein besonderes Augenmerk legt sie dabei auf die Personlichkeitsentwicklung, die
moderne Arbeitstugenden wie Problemlosekompetenz, Selbststandigkeit, Kreativitit, soziale
Sensibilitit, kontextuelles Verhalten und Eigeninitiative beinhalten soll (LAUR-ERNST 1990,
43).

Fiir die Umsetzung ihres Konzeptes verlangt LAUR-ERNST vom Bildungssystem, das Handeln
als oberstes Lernprinzip zu nutzen. Addquate Vermittlungsformen sind dabei Erkundigungen,
praxisnahes Experimentieren, Arbeiten in Ubungsfirmen sowie Problemldsegruppen.
Wichtige Komponenten wie Planen, Reflektieren und Evaluieren miissen dabei in das

Handeln mit einbezogen werden, um Handlungskompetenz zu erlangen.

2.2.3.4 Die elaborierte Wissensbasis nach Doring

Unter Zuhilfenahme von psychologischen Forschungsergebnissen kommt DORING zu dem
Schluss, dass elaboriertes Wissen fiir die berufliche Handlungsfihigkeit eine grofe Rolle
spielt. Zum Aufbau einer elaborierten Wissensbasis, so DORING, reicht das Training formaler
Qualifikationen alleine nicht aus. Man benétigt vielmehr eine Triade aus deklarativem
(wissen, was), prozeduralem (wissen, wie) und konditionalem (wissen, wann) Wissen (vgl.
DORING 1994). Auf dieser Grundlage wird der Umgang mit Fachwissen in zwei fiir DORING
wichtige Richtungen optimiert: Zum einen als Grundlage fiir die ErschlieBung neuer
Informationen und zum anderen als Basis fiir Problem-, Denk- und Lernprozesse. Dabei
gewinnen die drei Komponenten deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen erst
durch das Zusammenwirken ihre Bedeutung. Einhergehend damit fordert DORING ein
ganzheitliches Verstindnis des Bildungsbegriffes und legt Wert auf die praktische
Verkniipfung von Fachkompetenz mit der Methoden- und Sozialkompetenz (vgl. u.a. JAGER
2003, 60).

Das Konzept der Schliisselqualifikationen nach MERTENS hat damit seit seiner Geburtsstunde
Mitte der 70er Jahre einen groBen inhaltlichen Wandel durchlebt. Dabei sind neue Aspekte
verschiedener Autoren eingeflossen und das Konzept hat an Qualitit und Praxisnihe
gewonnen. Zu den oben genannten Autoren gibt es noch eine Vielzahl weiterer Auslegungen
und Uberlegungen zu Schliisselqualifikationen, welche unterschiedliche Ansitze aufweisen.
Oftmals sind diese allerdings nur formaler Art und weisen keine inhaltliche

Weiterentwicklung auf, so dass die hier exemplarisch aufgefiihrten Autoren einen guten
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Uberblick iiber die inhaltliche Entwicklung des Konzeptes geben. Die folgende
Ubersichtstafel zeigt in Anlehnung an JAGER (2003, 60f.) den angesprochenen

Entwicklungsprozess seit 1974:

Griindziige Inhaltliche Erweiterung des MERTENS 'schen Konzeptes durch:
nach MERTENS BUNK REETZ LAUR-ERNST DORING
formale, ... hohere ... ganzheitliches
beschéftigungs- ... die personale berufliche ... berufs- Verstiandnis durch
unabhéngige, Komponente Handlungsfihigkeit iibergreifende die Verkniipfung
generalisierbare und Fachwissen Qualifikationen der
Bildungsziele Einzelkomponenten

Abbildung 8: Erweiterung des Konzeptes nach Mertens

2.2.4 Von den SchlUsselqualifikationen zum Kompetenzbegriff

Als eine Art iibergeordnetes Schema fiir Schliisselqualifikationen hat sich in den letzten
Jahren der Begriff der Kompetenzen entwickelt. Inhaltlich war damit kein neues Konzept
geschaffen, jedoch erlaubte der Kompetenzbegriff eine Art formales Ordnungsschema.

Die Verstindigung auf einen einheitlichen Kompetenzbegriff ist dabei schwierig (vgl.
WILSDORF 1991, 41), nicht zuletzt deshalb, weil eine Uberschneidung zum
Qualifikationsbegriff existiert. Die Kompetenz bezeichnet im Allgemeinen ,,die Befdhigung
einer Person zum selbstverantwortlichen Handeln im privaten, beruflichen und
gesellschaftspolitischen Bereich® (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, 64). WILSDORF gibt
dabei der Kompetenz die Bedeutung einer Zustidndigkeit. Zustindig sein bedeutet dabei, dass
eine Person ihr Aufgabengebiet allumfassend beherrscht (vgl. WILSDORF 1991, 42). Eine
detaillierte Definition von Kompetenzen gibt HEIDEGGER (1996, 10f.), der auf die
Mehrdimensionalitidt von Kompetenz hinweist.

Unter Einbindung der kognitiven, normativen und handlungsorientierten Dimensionen ergibt

sich nach HEIDEGGER folgende Strukturierung:

/ Komlietenz \

kognitive Dimension normative Dimension Handlungsdimension
Faktenwissen, absolute Wertung, Planung,
Einsicht und Verstehen, situationsabhéngige Bereitstellen von Mitteln,
sachbezogenes Urteilen Wertung Austithrung und Priifung

Abbildung 9: Kompetenzdefinition nach Heidegger
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In der neueren Literatur wird fiir Gruppen von Schliisselqualifikationen der Begriff
Kompetenz verwendet. BECK teilt dabei die verschiedenen Qualifikationen in drei
Kompetenzgruppen ein:

e die Fachkompetenz beinhaltet die materiellen Schliisselqualifikationen,

¢ die Methodenkompetenz beinhaltet denk- und methodenbestimmte Fahigkeiten,

e die Personal- und Sozialkompetenz beinhaltet soziale Verhaltensweisen und ein

bestimmtes Arbeitsverhalten (vgl. BECK 1993, 20).

SCHRODER (1999, 103) schreibt in diesem Zusammenhang: ,,Kompetenz ist die Bereitschaft,
Fahigkeit, Zustidndigkeit und Verantwortung fiir einen freien und sinnvollen Bezug und
Umgang mit Personen (soziale Kompetenz), der Sprache (kommunikative Kompetenz) und
fachlichen Gegebenheiten (Fach-Kompetenz), aber auch das eigene Selbst betreffend (Ich-
Kompetenz).*
Als eines der neueren und umfangreicheren Konzepte zu Schliisselqualifikationen im Rahmen
von Kompetenzen soll im Folgenden kurz das Konzept nach LANG vorgestellt werden. Fiir
LANG ist unbestritten, dass die Fachkompetenz weiterhin einen hohen Stellenwert einnimmt
und unbedingt erforderlich ist. Doch muss sie durch iiberfachliche Kompetenzen ergénzt
werden, welche sich in vier Kompetenzbereichen widerspiegeln: Handlungskompetenz,
Methodenkompetenz, personale Kompetenz und soziale Kompetenz (vgl. LANG 2000, 5ff.).
Die Handlungskompetenz beinhaltet dabei zielbewusstes und schrittweises Vorgehen, Wissen
iiber Handlungsarten, Wissen iiber Verhaltensprobleme und Fehlleistungen und die
zielgerichtete Auseinandersetzung mit der Umwelt. Die Methodenkompetenz beinhaltet die
Organisation des Arbeitsplatzes, die eigene Arbeitsvorbereitung, die Einstellung und
Einstimmung auf die Arbeit, die Bewiltigung der Informationsflut, das Schreiben von Texten
und die Gesprichsfithrung. Bei der personalen Kompetenz steht die eigene Person im
Mittelpunkt und Dinge wie Selbstwahrnehmung, Selbsteinsicht, Selbsterfahrung, Selbstbild,
Selbstkonzept, Selbstvertrauen, Selbstverwirklichung, Selbstwirksamkeit und
Selbstbehauptung. Eigene Kreativitit wird ebenso gefordert wie variable Verhaltensweisen
und der Umgang mit Stresssituationen. Bei der sozialen Kompetenz geht es schlieBlich um
zwischenmenschliche Beziehungen und kooperative Formen der Zusammenarbeit wie etwa
ein kooperativer Fiithrungsstil oder auch ein verantwortungsbewusster Umgang mit
Befehlsgewalt. Die Kommunikation nimmt dabei als Fihigkeit sich mit anderen iiber
Personen und Sachen zu verstindigen eine zentrale Rolle ein. Gespriachsfiihrungs-,
Argumentations- und Konfliktvermeidungstechniken sind dabei unabdingbar, um ein
konstruktives Arbeiten im Team zu gewéhrleisten.
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In einer schematischen Ubersicht lisst sich die Unterordnung von Schliisselqualifikationen in

Kompetenzbereiche nach LANG (2005, 5ff.) folgendermal3en darstellen:

Fachkompetenz iiberfachliche Kompetenzen
/ v v \A
Handlungs- Methoden- Personale Soziale
kompetenz kompetenz Kompetenz Kompetenz
v v v v

Schliisselqualifikationen

Abbildung 10: Kompetenzmodell nach Lang

Die jeweilige Einteilung von Kompetenzbereichen ist bei unterschiedlichen Autoren je nach
personlicher Schwerpunktsetzung verschieden definiert. Allen gemein ist aber die
Unterordnung von bestimmten Fahigkeiten und Fertigkeiten in diese Kompetenzbereiche (vgl.
BELZ/SIEGRIST 2000, 12).

So findet sich beispielsweise bei BADER (1989, 73 f.) ein Unterteilungsschema, das die
berufliche Handlungskompetenz iibergeordnet ansiedelt und die Methodenkompetenz in alle

Kompetenzbereiche mit einbezieht:

Handlungskompetenz
«— g P T

v
Fachkompetenz einschl. Humankompetenz einschl. Sozialkompetenz einschl.
Methodenkompetenz Methodenkompetenz Methodenkompetenz
v v v

| Schliisselqualifikationen

Abbildung 11: Kompetenzmodell nach Bader

Die Humankompetenz nach BADER ist dabei inhaltlich der personalen Kompetenz nach LANG
gleichzusetzen.

Gibt es in der Literatur zwar unterschiedliche Ansédtze zur Untergliederung der
Kompetenzbereiche, unterscheidet sich die inhaltliche Ausrichtung der Konzepte im Bezug
auf die untergliederten Schliisselqualifikationen kaum voneinander. Der Begriff Kompetenz
wird lediglich fiir ein Biindel an Qualifikationen verwendet und in Kompetenzgruppen
unterteilt, die jeder Autor nach eigener Uberzeugung festsetzt. Die in den untersten Ebenen
der Konzepte vom qualifizierten Arbeiter eingeforderten Fihigkeiten und Fertigkeiten sind

inhaltlich groBtenteils deckungsgleich.
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2.2.5 Schlusselqualifikationen: Ein Konzept unter andauernder Kritik

Nicht zuletzt weil man bei der Uberpriifung von Schliisselqualifikationen in den Bereich des
nicht Wigbaren und nicht Messbaren gerit (vgl. BECK 1993, 95), ist dieses Konzept seit
MERTENS nicht nur auf Wiirdigung gestoBen, sondern musste sich auch immer wieder
scharfer Kritik erwehren. Die mit dem Begriff ,,Schliisselqualifikation in Verbindung
gebrachten positiven Zusammenhiinge lassen eine Vielzahl von Deutungsméglichkeiten zu:

e Der ,,Schliissel* kann der raschen und reibungslosen ErschlieBung von wechselndem
Spezialwissen dienen (vgl. MERTENS 1974, 34).

e Der , Schliissel”“ kann auch als ,,Generalschliissel* betrachtet werden, der in mehrere
Schldsser passt (vgl. BARTHEL 1988, 2).

e Schliisselqualifikationen konnen als ,,Schliissel* fiir eine erfolgreiche Erfiillung der
Berufsanforderungen in der Industriegesellschaft mit ihrem rapiden Wandel
bezeichnet werden (vgl. MUDERS/WIENER 1988, 57).

ZANBECK konkretisiert die Kritik an den iiberfachlichen Fahigkeiten, indem er schreibt, wenn
Bildung und Erziehung so einfach gelingen konnten, dann wire dies die ,.Erfiillung jedes
alten Padagogentraums, Menschen konnten mit einem begrenzten Set von Instrumenten
ausgestattet werden, mittels dessen sie die Fahigkeit erlangen, mit Leichtigkeit die
verschiedenen bekannten und noch unbekannten Pforten zu 6ffnen, durch die sie ihren
Lebensweg lenken wollen oder um ihrer Existenzsicherung willen lenken miissen (ZANBECK
1989, 78). HUFFNER (1992, 87f.) spricht in diesem Kontext vom ,Mythos* der
Schliisselqualifikationen, der lediglich den Charakter eines ,,Schlagwortes* aufweist.

So werden iiberfachliche Qualifikationen hiufig sehr allgemein und grundsitzlich diskutiert,
,80 dass auf diesem grofem Feld nahezu alles Platz haben kann* (WILSDORF 1991, 77).
Dabei ist ein groBer Spielraum fiir Definitionen und Interpretationen gegeben, da die
einzelnen Begriffselemente in ihrer inhaltlichen Dimension oftmals nicht festgelegt sind. Fiir
KLOPPEL (1986, 40) handelt es sich bei Schliisselqualifikationen lingst um einen ,,Omnibus,
in dem alles Platz hat*, und WEINERT (1998, 24) prangert eine ,inflationdre
Mannigfaltigkeit an und spricht von einem ,,bunte[n] Katalog geistiger, personlicher und
sozialer Wiinschbarkeiten®. Tatsdchlich findet man bis heute in der Literatur keinen Konsens
iber eine umfassende Definition, und die Inhalte verschiedener Autoren in ihren persénlichen
Konzepten laufen je nach Schwerpunktsetzung der Verfasser auseinander.

Im Kontext eines traditionellen Bildungssystems im Sinne Humboldts (vgl. Kapitel 2.1.2.3)
wird sogar vor den Schliisselqualifikationen gewarnt, da sie nach dem ganzen Menschen

greifen. Dieses Konzept ,,hat sich mit der Etablierung kapitalistischer Produktionsverhiltnisse
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herausgebildet; es ist zugleich deren Bedingung und Resultat“ (BAMME 1987, 2). Zudem
erzeugen die dadurch stetig priasenten Anforderungen wie Kreativitdt, Engagement oder
Entscheidungsfihigkeit im spdteren Berufsalltag Hektik, Leistungsdruck, fortlaufenden
Zwang zur Weiterbildung und Stress. Das Phinomen des gestressten Managers iibertrédgt sich
dabei auch mehr und mehr auf den Produktionsarbeiter (vgl. HILBERT/STOBE 1991, 220).
Schliisselqualifikationen machen nach GEISBLER (1989, 3) den einzelnen Arbeiter zwar
anpassungsfahiger, aber sie lassen ihm auch keine Alternative zu einer permanenten
Anpassung, so dass er sich den betrieblichen Erfordernissen unterwerfen muss. Zudem weist
GEIBLER (1988, 89f.) auf eine permanente Entwertung der Beschiftigten hin, da ihre
angeeigneten  Fachkenntnisse @~ im  Zuge des  technischen  Fortschritts  zu
»Wegwerfqualifikationen“ verkommen wiirden. BADURA (1989, 25) spricht in diesem
Zusammenhang von einer ,.Entberuflichung durch Schliisselqualifikationen®. Traditionelle
Berufsbilder werden damit aufgeweicht und deren Schutzfunktion fiir die Beschiftigten in
ihrer Rolle als Anbieter auf dem Arbeitsmarkt verschwindet, ohne das etwas Adédquates an
ihre Stelle tritt (vgl. u.a. ARNOLD 1988, 85f.).

WEINERT (1998, 24f.) nimmt die Schliisselqualifikationen aus lernpsychologischer Sicht in
die Kritik, wenn er im Rahmen deren Mannigfaltigkeit feststellt, dass ihnen sowohl genetisch
verankerte Fdhigkeiten als auch erlernbare Kenntnisse und Fertigkeiten zugeordnet werden.
Vom psychologischen Standpunkt aus sind intellektuelle Fihigkeiten (z.B. analytisches,
logisches und abstraktes Denken), erlernbare Kenntnisse (z.B. Fremdsprachen), strukturelle
Personlichkeitsmerkmale  (z.B.  Entscheidungsfihigkeit und Verantwortungsgefiihl),
Arbeitstugenden (z.B. Leistungsbereitschaft und Zuverldssigkeit) und soziale Kompetenzen
unterschiedliche Dispositionen, welche gro3e Unterschiede dariiber aufweisen, inwieweit, wie
und wodurch sie gelernt, erworben, gedndert und beeinflusst werden konnen. Diesem Faktor
tragen viele Konzepte nicht Rechnung, die Schliisselqualifikationen als grundsitzlich
vermittelbare Fihigkeiten behandeln.

Mit der Vermittelbarkeit von Schliisselqualifikationen ist ein wesentlicher Kritikpunkt
angesprochen, der von vielen Autoren kontrovers diskutiert wird. BADURA (1989, 26) spricht
bei der grundsitzlichen Trainierbarkeit und Weiterentwicklung von Kkognitiven
Intelligenzleistungen von einer impliziten Unterstellung. ARNOLD stellt sich im Hinblick auf
die Erwachsenenbildung die Frage, ob derartige ,,didaktische Arrangements* {iberhaupt
moglich sind, oder ob Schliisselqualifikationen nur ,im Wege einer grundlegenden
Personlichkeitsentwicklung erworben werden konnen, wie sie sich im Erwachsenenalter nur

im Ausnahmefall ergibt™ (1988, 85f.). Gegenteilig dazu kritisiert KLOPPEL (1986, 40) die
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tiberfachlichen Qualifikationen, indem er die Meinung vertritt, sie seien ,,nicht mehr als jene
Kompetenzen, iiber die jeder Erwachsene nach einigermallen gegliickter Primir- und
Sekundirsozialisation verfiigen sollte.” Dariiber hinaus ergibt sich bei der Diskussion um die
Vermittelbarkeit die  Transferproblematik, die besagt, dass im Bezug auf
Schliisselqualifikationen erlernte Intelligenzleistungen und Verhaltensweisen nur beschriankte
Transferpotentiale aufweisen (vgl. BADURA 1989, 26). Dies wiirde in letzter Konsequenz eine
Negation formaler Schliisselqualifikationen bedeuten. Allerdings betont BADURA auch, dass
das Ausmal eines moglichen Transfers von der strukturellen Isomorphie von Lernsituation
und neuer Situation abzuhingen scheint. Somit ergibt sich die Forderung an das
Bildungssystem, an spitere Anforderungen ausgerichtete identische Problemstrukturen zu
schaffen und komplexe Losungsstrategien und Strategiebiindel zu trainieren.

Nicht zuletzt kann man sich auch die Frage stellen, ob man mit iibersteigerten Forderungen an
Anpassungsfihigkeit und Multifunktionalitit nicht die fachspezifische Qualifikation zu weit
in den Hintergrund driangt. GLOGER (2001) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass weder
Unternehmen noch Bewerber die ,,weichen Faktoren* noch richtig ernst nehmen und spricht
von ,,Wortkosmetik*, wobei die Begrifflichkeiten vor allem zur Imagepflege genutzt werden.
,unternehmen finden es schick, mit den Schlagwortern ihr Image zu heben. Teamfihigkeit,
Kontaktfreude und glaubwiirdiges Auftreten, das klingt einfach gut“, zitiert GLOGER mit
Wolfgang Saaman einen Unternehmensberater aus Freiburg. Da mittlerweile jeder halbwegs
vorbereitete Bewerber ,,drei Stunden Softskill - Smalltalk* iiberstehe, riickten in konjunkturell
unruhigen Zeiten wieder die ,,harten Faktoren* wie das Fachwissen in den Vordergrund.

Das Konzept der Schliisselqualifikationen wurde vor allem seit Mitte der 80er Jahre in der
offentlichen Diskussion immer wieder hart kritisiert. Kaum ein Autor jedoch stellt bei seiner
Kritik den grundsitzlichen Nutzen des Konzeptes in Frage. Vielmehr findet man in der
Literatur im Anschluss an personliche Kritik zumeist eigene Neukonzeptionen und
Verbesserungsvorschldge, welche die im Vorfeld genannten Kritikpunkte aufzufangen
versuchen. Die Faszination der {iberfachlichen Fihigkeiten in ihren vielféltigen
Anwendungsmoglichkeiten, aber auch ihre Bedeutung in der heutigen strukturellen Situation
des Arbeitsmarktes scheint dabei iiber die Jahre eher zu- als abgenommen zu haben, was
sowohl durch ihre vielfdltige Pridsenz in berufpddagogischer Literatur unterstrichen wird, als
auch durch die zunehmende Implementierung in die Bildungs- und Rahmenplédne

allgemeinbildender Institutionen.
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2.2.6 Bildungsansatze

Wurde in Kapitel 2.2.5 die Vermittlung von Schliisselqualifikationen kritisch betrachtet, so ist
auch in der Literatur festzustellen, dass die Haufigkeit, mit der auf die Bedeutung von
iberfachlichen Qualifikationen verwiesen wurde, lange Zeit nicht positiv mit entsprechenden
Ausfithrungen zur Frage ihres curricularen Transfers korrelierte (vgl. STOSSEL 1986, 44ff.).
Aber nicht zuletzt eine kritische Auseinandersetzung mit der Thematik vor allem auch unter
lernpsychologischen Gesichtspunkten hat dazu gefiihrt, dass neben firmeneigenen Konzepten
zur Weiter- und Fortbildung auf dem Sektor von Schliisselqualifikationen, wie z.B. dem
Modell zur projekt- und transferorientierten Ausbildung (PETRA-Modell) der Siemens AG”,
mittlerweile auch in aktueller Literatur fundierte Modelle fiir das Training und die Aneignung
von Schliisselqualifikationen zu finden sind. So stellen beispielsweise BELZ/SIEGRIST (2000)
in ihrem ,Kursbuch  Schliisselqualifikationen ein  umfassendes allgemeines
Trainingsprogramm vor.

Im Folgenden werden mit Vermittlungsansitzen nach WEINERT und BECK kurz zwei
Konzepte vorgestellt, die zum einen aktuelle Erkenntnisse der Psychologie mit einbeziehen
(WEINERT) und sich zum anderen mit der Eingliederung in die institutionelle

Lernumgebungen (BECK) auseinandersetzen.

2.2.6.1 Die Vermittlung von Schlisselqualifikationen nach Weinert

WEINERT kritisiert die bisherigen Konzeptionen zu Schliisselqualifikationen aus
lernpsychologischer Sicht (vgl. Kapitel 2.2.5). Er greift dabei vor allem die Vereinheitlichung
der im Hinblick auf ihre Vermittelbarkeit klar zu trennenden Fihigkeiten, Kenntnisse,
Tugenden und Kompetenzen zu einem Oberbegriff an (vgl. WEINERT 1998, 25). In
Anlehnung an BROWN (1994, 4ff.) schldgt er im Rahmen von ,,neuen Lerntheorien* sechs

Lernprinzipien fiir den Erwerb von Schliisselqualifikationen vor.

1. Aktiv-sinnstiftendes gegeniiber passiv-mechanischem Lernen
Ein tieferes Verstehen des Gelernten setzt voraus, dass die aufzunehmende Information
in die vorhandene Wissensbasis aktiv und konstruktiv integriert wird.

?2 Das PETRA-Modell entstand 1984-1988 aus einem Modellversuch der Siemens AG mit dem Ziel
der Entwicklung eines Ansatzes zur Vermittlung von Schlisselqualifikationen in der beruflichen

Ausbildung (vgl. KLEIN 1986).
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2. Erkenntnisorientiertes und nutzungsbezogenes Lernen
Sowohl die mentale Symbolik als auch die kontextuelle Pragmatik des Wissens wie des
Wissenserwerbs sind fiir den Aufbau von Schliisselqualifikationen wichtig.

3. Abstrahierendes und automatisierendes Lernen
Sowohl abstrahiertes Wissen bei begrifflichen Lerninhalten als auch automatisierte
Verhaltenssequenzen beim Erwerb von Algorithmen sind wichtige Komponenten von
Schliisselqualifikationen.

4. Angeleitetes und selbststindiges Lernen
Ist selbststiandiges, eigengesteuertes und autonomes Lernen zwar als ein Grundstein fiir
die Forderung von Schliisselqualifikationen anzusehen, so darf dennoch auch
angeleitetes Lernen nicht fehlen, um konkretes Expertenwissen aufzubauen.

5. Individuelles und kooperatives Lernen
Trotz allgemeiner Ubereinstimmung iiber die Bedeutung kooperativen Lernens zur
Optimierung des Wissenserwerbs muss auch individuelles Lernen erfolgen, um die
Qualitdt und Quantitit des erworbenen Wissens zu sichern.

6. Lernen von Inhalten und Lernen iiber Lernen
Lernen darf nicht nur als instrumentelles Mittel zum Erwerb von Kenntnissen und
Fertigkeiten gesehen werden, es muss auch eine Verbesserung der individuellen
Lernkompetenz beinhalten (vgl. WEINERT 1998, 35f.).

Im Bezug auf konkrete Vermittlungsmodelle fordert WEINERT eine Veridnderung der
vorherrschenden Lernkultur, da weder einzelne Fachbereiche noch Zusatzkurse den Erwerb
von Schliisselqualifikationen auf Dauer gewéhrleisten konnen (vgl. WEINERT 1998, 36). Zur
Bewiltigung dieser didaktischen Aufgabe miissen folgende Grundsitze Beriicksichtigung
finden:

1. Statt der wenig aussichtsreichen Schulung allgemeiner Fdhigkeiten miissen
Kompetenzen zur Selbststeuerung des Lernens erworben werden.

Es ist mittlerweile empirisch belegt, dass erfolgreiche im Gegensatz zu weniger erfolgreichen
Lernenden bei vergleichbarer Intelligenz durchwegs bessere Lernstrategien und wirksamere
Techniken zur Selbstregulation des Lernens besitzen. Des Weiteren werden positive
Ergebnisse von Trainingsprogrammen zur Forderung des selbststindigen Lernens berichtet
(vgl. auch WEINERT/SCHRADER 1997, 295ff.). Langfristig miissen also die Bemiihungen
dahin laufen, den Lernenden zum Experten seines eigenen Lernens zu machen.

2. Mit dem Erwerb von bereichsspezifischem Wissen und Konnen ist eine implizite
Forderung relativ allgemeiner, aber fiir den jeweiligen Lernbereich typischer
Denkmodi verbunden.

In Bezug auf die Transferproblematik haben Studien, die sich mit den unterschiedlichen

Auswirkungen verschiedener Studienginge auf die Leistungen bei alltiglichen
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Problemldseaufgaben beschiftigten, bewiesen, dass es eine Art formale Bildung gibt, man
also lehren kann, wie man denkt (vgl. auch NISBETT/FONG/LEHMAN/CHENG 1987, 630f.).
Die langjdhrige Beschiftigung mit bestimmten Inhaltsgebieten fiihrt dabei dazu, die fiir diese
Gebiete typischen Denk- und Entscheidungsmodi auf sehr abstrakte und schematisierte Weise
zu lernen und auch unter Alltagsbedingungen nutzen zu konnen.

3. Schliisselqualifikationen miissen in Verbindung mit dem Erwerb wichtigen inhaltlichen
Wissens und Konnens auf unterschiedlichen Allgemeinheitsniveaus erworben und
vermittelt werden.

WEINERT macht dies an einem System von Doppelfragen deutlich. ,,Nicht nur: was wollen
wir lernen, sondern auch: wie sollen wir lernen? Nicht nur: was haben wir gelernt, sondern
auch: wie haben wir es gelernt? Nicht nur: was wissen und konnen wir, sondern auch: wo,
unter welchen Bedingungen und wie konnen wir dieses Wissen nutzen? Nicht nur: wie viel
haben wir schon gelernt, sondern auch: welche Schwierigkeiten gibt es; welche Fehler treten
auf; was miissen wir noch lernen? Nicht nur: wie lernen wir, sondern auch: wie konnten wir
noch besser und effektiver lernen” (vgl. WEINERT 1998, 38f.). Nur wenn der alltdgliche
Erkenntniserwerb sich nach diesen Fragen ausrichtet, die Antworten gelegentlich
systematisiert und Lernkompetenzen griindlich in variablen Kontexten eingeiibt werden, kann
man von einer aussichtsreichen Forderung des Lernens vom Lernen sprechen.

4. Metakognitive Kompetenzen miissen das gleiche curriculare Gewicht erhalten wie der
Erwerb inhaltlichen Wissens und Konnens.

Wesentlich wirksamer als spezielle Trainingsprogramme erweist sich zur Forderung von
metakognitiven Kompetenzen, sprich Schliisselqualifikationen, ein langfristiges, in variable
inhaltliche Lernprozesse eingebettetes Curriculum als iibergeordnete didaktische Konzeption.
Nur so kann die deklarative Metakompetenz, wie die frithzeitige Schwierigkeitseinschitzung
von Aufgaben, das Sich-Einstellen auf zu losende Probleme, die kontinuierliche
Uberwachung der eigenen Aktivititen, das Gewahrwerden von Fehlern, das Evaluieren von
Zwischenergebnissen, die Korrektur falscher Handlungsmuster und das kritische Beurteilen
der erzielten Leistungen nachhaltig entwickelt werden. Auch die prozedurale Metakompetenz,
welche die fortlaufende Uberwachung ablaufender Denk-, Lern- und Entscheidungsvorginge
und der Abgleich zwischen Ist- und Soll-Lage darstellt, findet so ihren Lernerfolg (vgl.
WEINERT 1998, 37{f.).

WEINERT gibt damit vor, an welchen Rahmenbedingungen sich ein verniinftiges
Vermittlungskonzept von Schliisselqualifikationen aus lernpsychologischer Sicht zu

orientieren hat. Er verweist zwar darauf, dass sich die Entwicklung sowohl inhaltsspezifischer
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als auch iibergreifender Curricula als sehr schwierig darstellt (WEINERT 1998, 40), fordert
aber deutlich, dass ficheriibergreifende Qualifikationen das gleiche curriculare Gewicht
erhalten sollen wie inhaltliches Wissen und Konnen. Insbesondere durch WEINERTS sechs
Lernprinzipien wird verdeutlicht, dass die Vermittlung von Schliisselqualifikationen eine
komplexe Einbindung in die Curricula erfordert und mit aktiv-sinnstiftendem, selbstindigem,
nutzungsbezogenem und kooperativem Lernen einhergeht. Damit spricht WEINERT Aspekte
des Lernens an, die vor allem im Handlungsfeld des Sport immer wieder Beriicksichtung

finden, wie in Kapitel 2.3 noch ausfiihrlich erldutert werden wird.

2.2.6.2 Schlusselqualifikationen im Lernalltag nach Beck

Mit BECK beschiiftigt sich ein Autor umfassend damit, wie man die zunehmende Bedeutung
von Schliisselqualifikationen konkret im Lernalltag von Schiilern und Studierenden anwenden
kann, wobei er sowohl die inhaltliche als auch die methodische Ebene betrachtet. Seine
Anfang der neunziger Jahre hierzu gemachten Gedanken prigen heute die Schulcurricula in
vielen Bundeslindern, sind aber bis dato kaum im Hochschulbereich angekommen.

Auf inhaltlicher Ebene fordert BECK eine Hinwendung zum ganzheitlichen Lernen (vgl.
BECK 1993, 83f.). Der Lernende soll dabei Erfahrungen im Umgang mit ganzheitlichen,
relativ komplexen Sachverhalten und Anforderungen sammeln. Da nach FAUSER (1991, 3)
kaum ein Begriff in der Pdadagogik so ungenau abgehandelt wird wie Ganzheitlichkeit, macht

BECK (1993, 83) deutlich, wie er sich den Unterschied zum klassischen Lernen vorstellt:

Klassisches Lernen Ganzheitliches Lernen

rationales Lernen = Kopf wird gefordert Ansprechen von Gefiihlen = Intuition wird
gefordert

Korper und Bewegung werden vom | Korper und Bewegung sind Bestandteile des

Geistigen getrennt Lernprozesses (handlungsorientierte
Methoden)

Trennung zwischen Lehrer, Lernendem und | Verschmelzungsprozesse

Lernobjekt

Lehrer ist Fachautoritit und achtet auf | Lehrer fordert als ,,Mensch die

Fehlerkorrektur Personlichkeit und das Vertrauen des
Lernenden

Stress und Leistungsdruck Entspannte Konzentration

Lernen ist: ein Muss, harte Arbeit, | Lernen ist: Freude, Spiel, Erfahrung der

Willenssache eigenen Fahigkeiten

Tabelle 1: Ganzheitlichkeit nach Beck
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Ergebnisse aus der Lernforschung stiitzen BECKs Forderungen. Der handelnde Umgang mit
Lernstoff soll eine Erinnerungsquote von 90% zur Folge haben (vgl. WEIDEMANN 1991,
13f)).
Doch darf man zur Ausbildung von Handlungsfihigkeit das Fachwissen keinesfalls
vernachldssigen. BECK greift dabei auf einen Ansatz von DUBS (1985, 36) zuriick, der
generell zwei Formen von Wissen vorschldagt: das Faktenwissen, welches sich aus
Sachverhalten, Definitionen, Daten usw. zusammensetzt, und das Begriffswissen, welches
Konzepte beinhaltet, die in verschiedenen Zusammenhingen Anwendung finden kénnen. Das
Problem, welches Wissen zu erarbeiten und welches nachzuschlagen ist, kann damit
beantwortet werden: Begriffswissen ist zu erarbeiten, Faktenwissen soweit als moglich
nachzuschlagen, auch weil die Vergessensquote sehr hoch ist. Die Aneignung von Fachwissen
allerdings muss erhalten bleiben, da ,,ganzheitlich vernetzt nur denken kann, wer viel weil3*
(Duss, 1987, 636f.).
In diesem Zusammenhang fordert BECK (1993, 87) ein ,Primat der Fachinhalte®.
Schliisselqualifikationen sind keine eigenstindigen Qualifikationen, die als abstrakte
Lerngegenstinde vermitteln werden konnen. Sie werden erst bedeutsam bei der Anwendung
von Fachqualifikationen, so dass eine integrierte Vermittlung von Fach- und
Schliisselqualifikationen hochst bedeutsam ist. Fiir die Praxis bedeutet das:

e Sowohl Fachqualifikationen als auch Schliisselqualifikationen sollen gleichrangig

gefordert werden und
e Dbeide Qualifikationsbereiche sind nicht einzeln zu betrachten, sondern kénnen nur
gemeinsam in konkreten Aufgaben vermittelt werden (vgl. BECK 1993, 87).

Im Alltag stellt sich dies als eine didaktisierte Fachlichkeit dar, bei der das Fachliche
allerdings nicht mehr allein das Eigentliche des Lernprozesses ist (vgl. ARNOLD 1988, 87).
Eine methodische Antwort auf die zunehmende Bedeutung von Schliisselqualifikationen sind
laut BECK (1993, 91f.) facheriibergreifende Inhalte. Wenn Bildungsinstitutionen nicht trennen
sollen, was sich im Leben als Handlungszusammenhang ergibt, dann miissen im Lernprozess
alle bedeutsamen Aspekte eines Problems erortert werden. BECK ist sich dabei allerdings
auch der Probleme um die Realisierbarkeit im Zusammenhang mit Kosten und Organisation
bewusst.
Auch eine methodische Umgestaltung der Lernprozesse an sich hin zu grundsitzlich
teilnehmerorienterten, teilnehmeraktivierenden und kommunikationsférdernden Verfahren ist
notig. BECK (1993, 92) sieht handlungsorientierte Verfahren mit einem hohen Grad an
Selbststandigkeit und Verantwortung am besten geeignet, um Schliisselqualifikationen zu
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vermitteln. In die traditionellen Curricula sind dabei verstirkt ,.schliisselqualifikatorische
Elemente* einzubauen. Ein allgemeiner Grundsatz jeglicher Art von Lernen soll lauten: ,,s0
schiilerzentriert wie moglich, so lehrerzentriert wie notig™ (BECK 1993, 93).

Doch nicht nur die Vermittlungs- auch die Bewertungsmethodik muss sich nach BECK
dauerhaft dndern. Ganzheitliches Qualifizieren muss auch ganzheitliches Priifen zur Folge
haben, sonst bestimmt der ,,heimliche Lehrplan® des Fachwissens weiterhin die Inhalte (BECK
1993, 93). Nicht nur Wissen ist abzufragen, sondern auch Handlungsfihigkeit. Problemhaltige
Situationen mit alternativen Losungswegen miissen vom Lernenden unter Transfer seines
Wissens zu 16sen sein. Im Bereich des Sozialverhaltens stof3t der Bereich des Wigbaren und
Messbaren allerdings an seine Grenzen.

BECK beschreibt Mitte der 90er Jahre den Bedarf der Anpassung des Bildungssystems an die
neuen Anforderungen des Arbeitsmarktes im Hinblick auf die Vermittlung von
Schliisselqualifikationen. Er sieht dabei seinen Ansatz in Grundsdtzen von einigen
Bildungsinstitutionen schon aufgegriffen (vgl. BECK 1993, 94), weist aber darauf hin, dass im
Deutschen Bildungssystem im Allgemeinen verstiarkt Handlungsbedarf besteht. Beck ist dabei
als typischer Vertreter eines modernen und ganzheitlichen Bildungsbegriffes zu sehen. Viele
seiner hier erorterten Ideen haben in den neunziger Jahren Einzug in die Curricula von
Bildungsinstitutionen erhalten. Vor allem in den Schulen wurde ganzheitliches Lernen durch
die stark vorangetriebenen Lehrplanarbeit in Verbindung mit der erforderlichen Entwicklung
neuer Lehrplidne fiir die neuen Bundesldnder nach der Wende stirker implementiert (vgl.
ASCHEBROCK 2001a, 138). Schule soll sich fortan ,,in facheriibergreifenden Vernetzungen
der Verwirklichung grundlegender Bildungsaufgaben® stellen (ASCHEBROCK 2001b, 55).
Zukunftsorientierte  Bildung soll die Schiiller zur Bewiltigung epochaltypischer
Schliisselprobleme befdhigen (ASCHEBROCK 2001a, 140). Auch auf universitirer Ebene
erhalten Gedanken, die inhaltlich in Konformitédt zu den Ausfithrungen BECKS stehen, im
Rahmen des Bologna-Prozesses langsam FEinzug in die weiterhin fachlich orientierten

Curricula (vgl. Kapitel 2.1.2.2).

2.2.7 Schlusselqualifikationen heute — Karrierefaktor Soft Skills

Uber 30 Jahre ist sind vergangen, seitdem MERTENS mit dem Konzept der
Schliisselqualifikationen versuchte, eine Antwort auf die verdnderten Strukturen des
Arbeitsmarktes zu finden. In der Zwischenzeit wurde sein Konzept von vielen Autoren

gewiirdigt und kritisiert, aufgegriffen und weiterentwickelt. Dabei wurde es in konkrete
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Bildungsansitze transferiert. So breit wie die Grundziige des Konzeptes dabei in der Theorie
reflektiert und erweitert wurden, so signifikant scheint auch weiterhin seine Rolle in der

aktuellen Praxis von Beruf und Karriere zu sein.

2.2.7.1 Begriffliche Vielfalt

Der urspriinglich von MERTENS stammende Begriff der Schliisselqualifikationen wird
heutzutage in der Literatur recht unterschiedlich benutzt (vgl. KAISER 1987, 767). Gleiche
oder dhnliche Bildungserscheinungen werden dabei hdufig mit verschiedenen Begriffen
belegt, und umgekehrt rangieren unter demselben  Begriff  verschiedene
Bildungserscheinungen. WILSDORF (1991, 53f.) fiihrt dazu eine Auswahl von Oberbegriffen

auf:

Schliisselqualifikationen
Extrafunktionale Qualifikationen
Fundamentalqualifikationen
Fachiibergreifende Qualifikationen
Berufsiibergreifende Qualifikationen
Prozessunspezifische Qualifikationen
Querschnittsqualifikationen
Langzeitqualifikationen
Basisqualifikationen
Strukturqualifikationen
Nichtstandardisierbare Qualifikationen
Kommunikativ-soziale Qualifikatioen
Fachlich-innovatorische Qualifikationen
Skills

Bei der inhaltlichen Fiille der Begriffe fillt ins Auge, dass einige Begriffe synonym
verwendet werden, andere sich liberschneiden oder auch vollig Verschiedenes beinhalten.

In der aktuellen Diskussion hat sich der Anglizismus Soft Skills als Synonym fiir
Schliisselqualifikationen etabliert. Im Deutschen iibersetzt als ,,weiche Fihigkeiten* zu
verstehen (vgl. www.infoquelle.de), stellen sie den Gegensatz zum fachspezifischen Wissen,
den so genannten Hard Skills, dar.

Doch nicht nur der Oberbegriff weist Spielrdume auf, auch die ihm inhaltlich zugeordneten
Fahigkeiten und Eigenschaften sind nicht eindeutig einzugrenzen (vgl. Kapitel 2.2.5). Ein
Beleg fiir diese These ist die von DIDI/FAY/KLOFT/VOGT (1993, 8f.) erstellte Liste mit 654

allein in berufspiddagogischer Literatur erwihnten Schliisselqualifikationen:
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Nennungshdufigkeit
1. | Kommunikationsfihigkeit 24
2. | Kooperationsfihigkeit 23
3. | Flexibilitit 21
Kreativitit 21
Denken in Zusammenhéngen 21
Selbststiandigkeit 21
7. | Problemlosefdhigkeit 20
8. | Transferfdhigkeit 17
9. | Lernbereitschaft 16
10. | Durchsetzungsvermégen 15
Entscheidungsfihigkeit 15
12. | Zuverldssigkeit 14
Verantwortungsgefiihl 14
Lernfahigkeit 14
Konzentrationsfihigkeit 14
16. | Ausdauer 13
17. | Genauigkeit 12
18. | Analytisches Denken 11
19. | Logisches Denken 10
Abstraktes Denken 10
Selbstindiges Denken 10
22. | Leistungsbereitschaft 9
Kritikfahigkeit 9
Urteilsfahigkeit 9
Fremdsprachenkenntnisse 9

Tabelle 2: Schliisselqualifikationen in berufspadagogischer Literatur

2.2.7.2 Soft Skills als Schliissel zum Berufseinstieg

Mit der Uberschrift , Karrierefaktor Soft Skills betitelte die Zeitschrift Focus einen
Onlineartikel zum Thema Schliisselqualifikationen und macht deutlich, dass man aktuell die
»weichen Faktoren* nicht vernachlédssigen darf, beschiftigt man sich mit den geforderten
Kiriterien fiir Berufseinstiegs- und Aufstiegschancen. ,,Erfolg im Arbeitsleben basiert zu 50
Prozent auf Fachkompetenz. [...] Die andere Hilfte hidngt von den so genannten Soft Skills
wie Kommunikations- und Teamfihigkeit ab*, wird mit Alva der Prisident der Apollo
International University of Applied Sciences zitiert (www.focus.msn.de).

Die Bedeutung von Schliisselqualifikationen noch deutlicher unterstreichend verweist Bruns
(vgl. FRIEDRICHSEN 2004), Geschiftsfithrer des Miinchner geva-Institutes, auf eine Studie
des Computerkonzerns IBM, wonach die Karriere zu 90% nicht von der Qualitit der Arbeit

abhiéngt, sondern vom personlichen Auftreten und Bekanntheitsgrad im Unternehmen. Fiir
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den Arbeitsexperten lidsst dies nur ein Fazit zu: ,,Fachliches Know-how reicht heute ldngst

nicht mehr aus [...], was zihlt sind die so genannten soft skills e

(FRIEDRICHSEN 2004).
Auch REETZ (vgl. Kapitel 2.2.3.2) unterstreicht in einem Artikel die ,,Aktualitit von
Schliisselqualifikationen aus der Perspektive des Beschiftigungssystems® (www.sowi-
online.de). Wurde den Schliisselqualifikationen in den 80er Jahren wachsende Bedeutung
beigemessen, so setzt sich nach REETZ diese Entwicklung iiber die 90er Jahre bis zum
heutigen Tage fort. Er verweist dabei auf die interne Flexibilisierung der Betriebe, welche
erhohte Anforderungen an die flexible Verfiigbarkeit und die Erweiterung des Wissens stellt.
In diesem Zusammenhang wachsen die Anforderungen an  Selbststindigkeit,
Selbstorganisation, Koordinierungs- und Kommunikationsfihigkeit erheblich (vgl. auch
BAETHGE/SCHIERSMANN 1999, 8f.).

Unter dem Schlagwort ,,Emotionale Intelligenz* sorgte 1995 GOLEMAN dafiir, dass sich die
breite Offentlichkeit mit einer anderen, scheinbar neuen Form des intelligenten Handelns
auseinandersetzte. GOLEMAN stellte Faktoren wie Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle,
Motivation, Empathie und soziale Kompetenz als wichtigste Faktoren heraus, welche bei
genauerer Betrachtung nichts anderes darstellen als grundsétzliche Schliisselqualifikationen.
GOLEMAN duflerte sich 1999 im Bezug auf die Arbeitswelt folgendermaBen: ,,Ich habe mit
ungefdhr 500 Firmen gearbeitet. Diese Firmen haben beobachtet, dass die emotionale
Intelligenz doppelt so stark an ihrem Erfolg beteiligt ist wie Intelligenzquotient und
Sachverstand zusammengenommen. Dies gilt fiir alle Ebenen des Unternehmens®
(www.infoquelle.de).

Auch einige Hochschulen haben die Bedeutung des urspriinglich aus der Berufsforschung
stammenden Konzeptes der Schliisselqualifikationen bereits abseits vom Bologna-Prozess
aufgegriffen. So bietet beispielsweise mit Anne Brunner die erste Professorin Deutschlands an
der Fachhochschule Miinchen das Fach Schliisselqualifikationen an (vgl. www.spiegel.de). In
Brunners Systematik stehen dabei vor allem personliche, soziale und methodische Kompetenz
im Vordergrund. In Seminaren und Ubungen lernen die Studierenden auf diese Weise, den
Anforderungen des modernen Arbeitsmarktes gerecht zu werden.

Nicht zuletzt sind es die Arbeitgeber, welche bei der Wahl ihres Personals den
Schliisselqualifikationen groBen Stellenwert einrdumen. So kann man auf den Internetseiten

vieler Unternehmen im Hinblick auf Job und Karriere Hinweise auf die facheriibergreifenden

%% Die Schreibart des Anglizismus Soft Skills variiert in verschiedener Literatur. In Zitaten wird die dem

entnommenen Text entsprechende Rechtschreibung verwendet.
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weichen Fahigkeiten finden. Die Landesbausparkasse Baden-Wiirttemberg verdeutlicht
beispielsweise auf ihrer Homepage unmissverstindlich: ,,Gute Noten reichen nicht aus‘
(www.lbs-bw.de). Im weiteren Verlauf wird gefordert: ,,Wer einen guten Abschluss hat,
bekommt noch lange keinen Job. Zusatzqualifikationen miissen her, und zwar die von der
weichen Sorte.*

Das deutlichste Inditz fiir die aktuell hohe Bedeutung von Schliisselqualifikationen fiir den
Einstieg in das Berufsleben und die erfolgreiche Meisterung der damit verbundenen Aufgaben
und Titigkeiten findet man allerdings bei einer Analyse von Stellenausschreibungen. Als

Beispiel soll hier eine Untersuchung von BELZ/SIEGRIST (2000, 8) aufgefiihrt werden:

Anzahl der Stellenanzeigen 3.420

Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit 1375 Nennungen 40,2%
Selbststiandigkeit und Leistungsfihigkeit 920 Nennungen 26,9%
Problemlosefihigkeit und Kreativitit 636 Nennungen 18,6%
Verantwortungsfihigkeit 339 Nennungen 9,9%
Begriindungs- und Bewertungsfihigkeit 236 Nennungen 6,9%
Denk- und Lernfidhigkeit 154 Nennungen 4,5%

Tabelle 3: Stellenanzeigenanalyse von Belz

BELZ untersuchte am 01.03.1997 die Stellenanzeigen in sechs iiberregionalen deutschen
Tageszeitungen und drei regional erscheinenden Zeitungen auf die explizit genannten

Schliisselqualifikationen.

2.2.7.3 Aktuelle Qualifikationsanforderungen des Arbeitsmarktes

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) fiihrt in regelméfigen Abstinden GroBstudien
durch, um Daten und Fakten zur Entwicklung von Qualifikationsanforderungen im
Berufsleben zu erhalten. Im Jahre 1999 fand in diesem Zusammenhang eine GroBstudie statt,
die sich speziell mit iiberfachlichen Qualifikationen beschiftigte. Dazu wurden 23.444
Stellenangebote aus fiinf {iberregionalen und 26 regionalen Zeitungen nach dem
Zufallsverfahren erfasst (vgl. www.bibb.de -1-) und nach iiberfachlichen Qualifikationen, also

Soft Skills, ausgewertet.
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Die Studie kam zu folgendem Ergebnis:

Uberfachliche Qualifikationen in Stellenanzeigen

in Prozent

Qualifikationsdimension Anzeigen insgesamt
Leistung, Motivation und personliche Disposition 46,4
Teamfihigkeit, Kooperation und Kommunikation 33,4
Erfahrung und Professionalitit 27,8
Kognitive Fahigkeiten und Problemlosekompetenzen 22,7
Mitwirkung und Gestaltung 20,9
Kunden- und Dienstleistungsorientierung 14,3
Wandel, Innovation und Lernen 13,5
Unternehmerisches Denken und Handeln 3,8
Personlichkeit 2,9

Tabelle 4: Uberfachliche Qualifikationen in Stellenanzeigen

Somit sind iiberfachliche Qualifikationen aus den Dimensionen Leistung, Motivation und
personliche Disposition sowie Teamfédhigkeit, Kooperation und Kommunikation bei den
Anzeigen am hiufigsten gefordert’. Zudem sind kognitive Fihigkeiten und
Problemlosekompetenzen, sowie die Fihigkeit zur Mitwirkung und Gestaltung haufiger
vertreten.

Die Ergebnisse der Studie wurden in den folgenden Jahren mehrfach bestétigt. Auch eine
grof} angelegte Untersuchung der DEKRA Akademie GmbH aus dem Jahr 2000* kommt zu
dem Schluss: ,,Teamfihigkeit in Verbindung mit Engagement und Eigeninitiative sind die
meistgefragten Schliisselqualifikationen (www.bibb.de -2-).“ Die aktuellste Grof3studie des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung, in der auch die Pridsenz von Schliisselqualifikationen in
Stellenanzeigen erfasst wird, entstammt dem Jahr 2001%°. Danach sind die Team-,
Kooperations- und Kommunikationsfihigkeiten, welche in 52% der erfassten Stellenanzeigen
genannt werden, am hédufigsten vertreten, gefolgt von selbststindigen Lern- und

Arbeitsweisen mit 36% (vgl. www.bibb.de -3-). Im Bezug auf den Bedarf an

®  Dieses Ergebnis unterstreicht damit auch die in Kapitel 2.2.7.2 aufgefihrten

Untersuchungsergebnisse der 1997 durchgefiihrten Stellenanzeigenanalyse von BELZ.

% In dieser Studie wurden am Stichtag des 22./23. Juli 2000 in zwdlf Tageszeitungen 12.645
Stellenanzeigen ausgewertet (vgl. www.bibb.de -2-).

% In dieser Studie wurden 25.000 Stellenangebote aus flnf Uberregionalen und 35 regionalen
Zeitungen des zweiten Maiwochenendes und des dritten Juniwochenendes erfasst und zuséatzlich 329

Stellenangebote aus sieben Online-Jobbérsen herangezogen (vgl. www.bibb.de -3-).
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Schliisselqualifikationen nach Berufsfeldern ergab sich, dass sowohl in Organisationsberufen,
als auch bei Ingenieuren oder Kaufleuten {iiberfachliche Kompetenzen einen nahezu
gleichwertig hohen Stellenwert besitzen. Dies unterstreicht noch einmal die Notwendigkeit,
Berufseinsteiger mit Schliisselqualifikationen auszustatten, da sie in ithrem Arbeitsalltag um
diese Fahigkeiten nicht mehr umher kommen. Die Art der geforderten Fahigkeiten variiert
allerdings mit dem Tétigkeitsbereich.

Neben Studien, welche Aussagen iiber die explizit geforderten Schliisselqualifikationen
liefern, liegen mit dem 2004 durchgefiihrten Projekt zur arbeitsnahen Dauerbeobachtung der
Qualifikationsentwicklung mit dem Ziel der Fritherkennung von Verdnderungen in der Arbeit
und in den Betrieben (ADeBar)®’ zudem aktuelle Ergebnisse vor, welche die allgemeine
Bedeutung von Schliisselqualifikationen nochmals unterstreichen. Hierbei wurden drei
Qualifikationsprofile von Berufsanfingern gebildet und auf einer Basis von 222 Interviews
Personalverantwortlichen des kaufménnischen Zweiges von Unternehmen prisentiert, welche
darauf eine Wahlentscheidung zugunsten ihres Favoriten treffen mussten (vgl. GENSICKE,
2004, 1f.) Das Profil des Fachspezialisten, der vorwiegend iiber kaufménnisches Wissen und
Konnen verfiigt, erhielt dabei mit nur 6% den geringsten Zuspruch. Der Kundenspezialist,
dessen Profil nur wenig fachspezifische, aber ausgesprochen hohe kooperative und
kundenorientierte Fihigkeiten beinhaltet, wurde mit 31% weitaus haufiger gewihlt. Ein klares
Indiz dafiir, dass es die Schliisselqualifikationen sind, welche im direkten Vergleich iiber
Einstellungschancen von Berufsbewerbern entscheiden. Mit 64% Priferenzanteil fiel die
Wahl der Personalleiter deutlich zugunsten des Allrounders aus, welcher neben mittleren
sozialen Kompetenzen auch {iber mittlere fachliche Qualifikationen verfiigte.
Zusammenfassend ist es also die richtige Mischung aus fachlichem Konnen gepaart mit

facheriibergreifenden Schliisselqualifikationen, die den Weg ins Berufsleben ebnet.

2.2.7.4 Assessment Center als Karriereprufstand

Die Signifikanz von Schliisselqualifikationen vor allem als Voraussetzung fiir Arbeitsplitze in

fiihrenden Positionen wird zudem durch die in den letzten Jahren immer grofer werdende

" Das Projekt ADeBar wurde im Auftrag des Bundesministeriums Bildung und Forschung (BMBF) und
in Kooperation mit dem Fraunhofer-Institut fir Arbeitswirtschaft und Organisation (IOA) sowie der
Sozialwissenschaftlichen Forschung und Beratung Miinchen (HK-Forschung) durchgefiihrt. Es besteht
aus einer Kombination aus qualitativen und quantitativen Erhebungen sowie von L&ngs- und
Querschnittsbetrachtungen (GENSICKE, 2004, 2).
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Bedeutung von so genannten Assessment Centern”® unterstrichen. Kaum eine grofle Firma
verzichtet heute noch auf diese ,,Beurteilungsmaschine®, der die hochste Zuverlissigkeit bei
der schwierigen Auslese von Fithrungspersonal zugesprochen wird (www.spiegel.de).
Die Grundidee ist dabei nicht in den letzten Jahren entstanden. Laut Definition versteht man
unter einem Assessment Center ein Verfahren ,,zur qualifizierten Feststellung von
Verhaltensleistungen bzw. Verhaltensdefiziten, das von mehreren Beobachtern gleichzeitig
fiir mehrere Teilnehmer in Bezug auf vorher definierte Anforderungen angewandt wird*
(JESERICH 1981, 33). In der aktuellen Praxis werden die Bewerber dabei in
gruppendynamischen Ubungen, psychologischen Testverfahren und Verhaltens- und
Arbeitsproben auf ihre Eignung fiir die zu besetzende Stelle gepriift. Sachlich betrachtet stellt
das  Assessment Center damit eine deutliche Erweiterung des iiblichen
eignungsdiagnostischen Verfahrens des Vorstellungsgesprichs dar, weil

e die Anforderungen fiir die zu besetzende Position typisch sind,

e Leistungs- und Verhaltensproben vor allem auch auf soziale Kompetenzen abzielen,

e die Bewerber Belastungen ausgesetzt werden, die im Vorstellungsgesprich nicht

simulierbar sind (vgl. MULLER-THURAU 2000).

Zusammenfassend stellt MULLER-THURAU fest, dass ,,im Assessment Center die Soft Skills
getestet werden®.
Nach HERTWIG (www.jobpilot.at) wird in Assessment Centern vor allem auf die drei

Gesichtspunkte Personlichkeit, Leistungsmotivation und Kompetenz geachtet:

Personlichkeit

Wie wirkt der Bewerber auf andere? Wie sympathisch/umgénglich ist der Bewerber? Wie
hoch sind Teamféhigkeit und Belastbarkeit ausgepriagt? Passt der Bewerber in das Profil des
Unternehmens und Teams?

Leistungsmotivation

Wie hoch ist die Motivation fiir den Job? Inwiefern ist der Bewerber bereit, Lebenszeit zu
investieren? Wie sehr kann der Bewerber sich mit dem Unternehmen identifizieren?

Kompetenz

Was hat der Bewerber an Praxiserfahrung zu bieten? Was sind bisherige Erfolge? Wie verlief
die bisherige Ausbildung/das Arbeitsleben?

Abbildung 12: Priifbare Schliisselqualifikationen nach Hertwig

8 Assessment = Einschatzung, Beurteilung.
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So fiihrt beispielsweise Sony Europe als GroBkonzern ein eigenes Assessment Center, in dem
Bewerber in einem zweitdgigen Trainingsprogramm  getestet werden. Sony-
Personalentwickler Wilcox schwort dabei auf diese Auswahlmethode: ,,Uber 90 Prozent der
letzten ,Traineegruppe® ist nach Ablauf des Programms im Unternehmen geblieben, um
mittelfristig in die Fiihrungsebene aufzusteigen* (www.spiegel.de).

Allgemein lasst sich feststellen, dass Firmen und Unternehmen im Bereich Personalauslese in
den letzten Jahren weitreichende Konzepte entwickelt haben, die vor allem auf die
Evaluierung der in den Stellenausschreibungen eingeforderten Schliisselqualifikationen
abzielen. Den Soft Skills als ,,weiche Féahigkeiten* stehen damit hdufig harte Testverfahren
gegeniiber. Wer sich in einer Bewerbung Schliisselqualifikationen zuschreibt, muss diese in

Zukunft auch in der Praxis unter Beweis stellen konnen.

2.2.8 Fazit

Fordert der Bologna-Prozess von den Hochschulabgingern ,,Beschiftigungsfihigkeit® als
ibergeordnete Kompetenz, so ist es ein logischer Schritt zu evaluieren, welche Kompetenzen
auf dem Arbeitsmarkt aktuell gefordert sind. Neben den unbestritten wichtigen fachlichen
Qualifikationen hat sich hier aus den Bediirfnissen einer veridnderten Arbeitswelt des spéten
zwanzigsten Jahrhunderts mit dem Konzept der Schliisselqualifikationen ein Bildungsansatz
entwickelt, der die modernen Anforderungen in Unternehmen und Betrieben greifbar macht.
Dieser Bildungsansatz wurde im Laufe der Zeit immer wieder verfeinert, und es entstanden
konkrete Vorschlige zur Implementierung in Curricula von Schulen und Hochschulen. Will
die Bologna-Erkldrung nach eigenem Anspruch ein Europa des Wissens schaffen, welches
seine Biirger mit den notwendigen Kompetenzen fiir das neue Jahrtausend ausstattet (vgl.
Kapitel 2.1.2.1), so muss die Ausbildung von Schliisselqualifikationen zukiinftig Teil
universitidrer Hochschulbildung sein.

Auch wenn man den weichen, ficheriibergreifenden Fihigkeiten durchaus kritisch
gegeniiberstehen kann und die so genannten Soft Skills in allgemeinpddagogischer Literatur
nicht zuletzt aufgrund der mangelnden Trennschidrfe und Uberpriifbarkeit kontrovers
diskutiert werden, so unterstreicht doch ein Blick in die real existierende Arbeitswelt von
Unternehmen  und  Betrieben  die  Bedeutung  von  Schliisselqualifikationen.
Facheriibergreifende Kompetenzen werden von der Wirtschaft explizit benannt und als
Berufseinstiegsvoraussetzungen  deutlich eingefordert. Dabei wurden durch die

Implementierung von Assessment Centern auch genormte Auswahlverfahren geschaffen, die
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diese Qualifikationen bestmoglich abpriifen. Zudem integrieren die Firmen bei ihren Fort-
und Weiterbildungsmallnahmen verstirkt Seminare zur Ausbildung von Soft Skills.

Gerade die Forderung des Bologna-Prozesses, akademische Qualitidt mit Voraussetzungen fiir
dauerhafte Beschiftigungschancen zu kombinieren, muss daher darauf abzielen, auch die
Ausbildung von Schliisselqualifikationen verstidrkt curricular einzubinden. Die im Rahmen
der Hochschulreformen immer wieder geforderte verstiarkte Kooperation mit Vertretern der
Wirtschaft scheint in Anlehnung an die gewonnen Erkenntnisse im hochsten Malle sinnvoll,
da der Arbeitsmarkt die notwendigen ficheriibergreifenden Kompetenzen fiir sich bereits klar
definiert hat und zudem tiiber interne Bildungsprogramme in diesem Bereich verfiigt.

Eine solche Anndherung und Verkniipfung von der in der Charta Magna Universitata als
»frei“ proklamierten universitiren Forschung und Lehre mit arbeitsmarktpolitischen
Gesichtspunkten entspricht zunichst einmal nicht dem traditionellen Bildungsbegriff nach
Humboldt und wird nicht zuletzt deswegen auch zukiinftig immer wieder kritisch betrachtet
werden. Da die grundsitzlichen Giitekriterien und Anforderungen allerdings mittlerweile
durch den Arbeitsmarkt einigermallen transparent definiert sind, konnte es zundchst einmal
ein Ansatz der Hochschulen sein, intern zu schauen, wie die Aneignung von
Schliisselqualifikationen gewihrleistet werden konnte. Dieses kann nach einhelliger Meinung
der pddagogischen Literatur nicht theoretisch geschehen, sondern hat ganzheitlich und
nutzungsbezogen zu erfolgen. Die Universititen miissten dazu innerhalb ihrer eigenen
Professionalitit nach Titigkeitsbereichen und -feldern Ausschau halten, in denen
facheriibergreifende Kompetenzen geschult und entwickelt werden konnten. Der Bereich des
Sports stellt dabei nicht nur als Fachbereich vieler Hochschulen einen sozialen Wirkungsraum

dar, in dem das Lernen in Theorie und Praxis seit jeher handlungsbezogen verkniipft sind.
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2.3 Sport als Handlungsfeld

Sport hat seit jeher einen Teilbereich von Bildung dargestellt. Schon in der antiken
Vorstellung war die korperliche Bildung eng mit der geistigen Bildung verkniipft, so dass der
romische Dichter JUVENAL (ca. 100 n.Chr.) einst forderte, ein gesunder Geist moge in einem
gesunden Korper wohnen. Auch heute findet Sport im Rahmen von Schule und Hochschule
auf verschiedene Arten statt, sei es als Sportunterricht, Wettkampfsport, Arbeitsgemeinschaft,
Freizeit- und Breitensport oder Gesundheitssport.

Das folgende Kapitel soll zunéchst einmal detailliert erfassen, welcher Bildungscharakter dem
Sport im Allgemeinen zugeschrieben werden kann und zu welchen Schliissen die moderne
Sportpiadagogik in Bezug auf die Chancen der Vermittlung ficheriibergreifender
Kompetenzen kommt. Zudem soll konkret geschaut werden, auf welche Weise
Schliisselqualifikationen im Bereich des Sports vermittelt werden konnen. Dabei ist ein
Grofteil der sportpadagogischen Literatur im Zusammenhang mit dem Schulsport
geschrieben worden. In diesem Bereich hat die wissenschaftliche Diskussion iiber den
bildenden Wert des Sports in den letzten Jahrzehnten sehr angeregt stattgefunden und zu einer
Fiille von Theorien und Konzepten gefiihrt. Die hier entwickelten Ideen und Ansitze sind als
Grundlage der allgemeinen Sportpddagogik anzusehen. Es darf davon ausgegangen werden,
dass die Qualifizierungspotenziale, welche dem Sport hier zugeschrieben werden, auf das

Feld des Sports als Ganzes und damit auch auf den Hochschulsport erweiterbar sind.

2.3.1 Sport als Vermittler von fachertbergreifenden Kompetenzen

Vor allem durch die Diskussion zur Gleichwertigkeit des Faches Sport im Ficherkanon
deutscher allgemeinbildender Schulen und damit verbundenen Legitimationsaspekten fiir den
Schulsport als Unterrichtsfach (vgl. HAAG 1994) wird deutlich, dass Bewegungslernen nicht
mehr alleiniges Ziel von sportlichen Aktivititen sein kann. Neben einer Vielzahl
proklamierter sportpddagogischer Aufgaben, wie z.B. Gesundheitserziehung, Stirkung des
Selbstwertgefiihls oder Entwicklung der Wahrnehmungsfihigkeit (vgl. BALZ 1992, 13ff.),
riickt dabei auch die Vermittlung von Schliisselqualifikationen in den Vordergrund.

MERTENS/ZUMBULT (2001, 25) unterstreichen dies deutlich, in dem sie erklédren, dass ,,Sport
[...] einen unverwechselbaren, herausragenden Beitrag zur Vermittlung von
Schliisselqualifikationen [...] leisten kann. Diese Erkenntnis wird auch von hochrangigen

Bildungspolitikern vertreten*. Dabei fithren sie Kreativitit, Kooperationsbereitschaft,
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Teamfihigkeit, = Verantwortungsbewusstsein,  Beharrlichkeit,  Kritikfdhigkeit  und
Durchsetzungsvermogen als wichtige Schliisselqualifikationen auf, die in Sportgruppen
idealtypisch vermittelt werden konnen, und verweisen dabei auf die zunehmende Signifikanz
dieser Fahigkeiten auf dem Arbeitsmarkt. In diesem Zusammenhang wiirdigen sie es, dass in
den Curricula der meisten Bundesldnder der Beitrag des Sports ,,zur Entwicklung von
Schliisselqualifikationen zur Lebensbewiltigung einer pluralistischen Gesellschaft®
Erwidhnung findet (MERTENS/ZUMBULT 2001, 42). Auch Anette Schavan, ehemalige
Kultusministerin von Baden-Wiirttemberg, macht deutlich, dass ,,im Sport ein Schliissel fiir
die Leistungsfahigkeit™ liegt (vgl. STONDL 2002, 201).

Im Bereich des Schulsports ist die Vermittlung von ficheriibergreifenden Kompetenzen schon
fest integriert. So werben mittlerweile auch Schulen im Rahmen ihres Schulprofils auf ihren
Internetseiten gezielt damit, dass sie im Sportunterricht Schliisselqualifikationen vermitteln.
Die Berufsschule Donauworth unterstreicht beispielsweise die Wichtigkeit, ihre Schiiler ,,fit
fir die Belastungen des Arbeitslebens zu machen. Deutlich hebt sie dabei hervor:
»Sportunterricht an der Berufsschule vermittelt und stidrkt auch die heute von der Wirtschaft
mehr denn je geforderten Schliisselqualifikationen® (www.berufsschule-donauwoerth.de).
Auch das Hannah Arendt Gymnasium (HAG) in Lengerich macht auf seiner Homepage
deutlich, dass ,,innerhalb der vielféltigen Zielsetzungen des Sportunterrichts am HAG der
Schwerpunkt darauf liegt, ,,Schliisselqualifikationen zu vermitteln* (www.hag-lengerich.de).
Die Vermittlung von Schliisselqualifikationen durch Sport ist heutzutage iiber die
Bildungsinstanz allgemeinbildender Schulen und Berufsschulen hinaus allgemein akzeptiert
und findet sich auch in anderen Bereichen, wie z.B. dem Vereins- und Verbandssystem,
wieder. Der Landessportbund Sachsen betont dabei, dass im Sport der Mensch in seiner
Ganzheitlichkeit gefordert wird, und hebt neben der Forderung des sportlichen
Bewegungshandelns den Erwerb von Schliisselqualifikationen hervor (vgl. www.sport-fuer-
sachsen.de). In diesem Zusammenhang unterstiitzt auch die Deutsche Kinder- und Jugendhilfe
die Mitgliedschaft von Kindern und Jugendlichen in Sportvereinen, denn sie ,trigt zur
Personlichkeitsentwicklung junger Menschen bei und fordert ihr Sozialverhalten und ihr
gesellschaftliches Engagement* (www.kinder-jugendhilfe.info). Wiederum wird als
Schwerpunkt die Vermittlung, Ausprigung wund Stdarkung von psychosozialen
Schliisselqualifikationen genannt.

Neben dem breiten Konsens dariiber, dass dem Sport eine wichtige Vermittlerfunktion beim
Erwerb von Schliisselqualifikationen zukommt, finden sich allerdings auch Stimmen, die zur

Vorsicht mahnen. So macht GRUPE (1984, 137) darauf aufmerksam, dass Sport zwar einen
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Beitrag zur Ausbildung wiinschenswerter Verhaltensweisen leisten kann, dies aber nicht auch
zwingend passieren muss. Ob diese sportspezifischen Erfahrungen und im Sport bewihrten
Haltungen ins Alltagsleben transferiert werden, ist laut GRUPE keinesfalls grundsitzlich
gegeben. Unbestritten bote der Sport aber einen ,,Reichtum an Anldssen und Gelegenheiten,
in denen Einstellungen, Haltungen und Eigenschaften in altersgeméBer Form erlebt und geiibt
werden konnen“ (GRUPE 1984, 137). Auch FUNKE-WIENEKE (1997, 33) stellt es als
ungewiss dar, dass durch Sport Ziele, die iiber das Bewegungslernen hinausgehen, wirklich
erreicht werden konnen. Jedoch betont er auch, dass die positive Motivation, die der Sport bei
vielen Menschen mit sich bringt, genutzt werden kann, um allgemeine Lernziele
anzuschlieBen. Vor allem in der Erlebnispddagogik steht der Transfer von im Sport
vermittelten Einstellungen und Verhaltensweisen immer wieder im Mittelpunkt der
Diskussion (vgl. REHM 1997, 36ff.). Durch gezielte Reflexion der Lerninhalte und
wiederholtes Verbalisieren von Erlebnissen und Gefiihlen soll hier der Transfer ins normale
Leben gelingen und eine hohere Lernleistung erworben werden.

Facheriibergreifend einsetzbare Schliisselqualifikationen, so der Konsens in der Literatur,
lassen sich nicht allgemein erlernen, sondern immer nur im Bezug auf bestimmte Bereiche der
Wirklichkeit (vgl. auch KURz 2000, 45). Thre Vermittlung ist also zwingend an fachlich
konkrete Gegenstidnde gekoppelt. Der Sport stellt dabei mit seinen spielerisch konstruierten
Problemsituationen eine optimale Lernumgebung, um Kompetenzen zu entwickeln, welche
auch fiir den Alltag des Lernenden eine Signifikanz haben. KURZ (2000, 45) zieht daraus
folgenden Schluss: ,,Wenn Wissen und Koénnen vermittelt werden, dann kann und soll dabei
die Frage nicht ausgeblendet werden, was denn dieses Wissen und Konnen fiir das Leben
bedeutet, und zwar fiir das konkrete, gegenwirtige und absehbar zukiinftige Leben®. Hier
konnen reflexive Techniken ihren Beitrag leisten, um den ,,Transfer ins normale Leben* zu

sichern (REHM 1997, 36).

2.3.2 Der Bildungscharakter des Sports

Die Piddagogik misst der Erziehung seit jeher eine grole Bedeutung bei. Laut LITT (1954, 11)
ist gerade sie es, die den Menschen instand setzt, sowohl sich selbst als auch seine
Beziehungen zur Welt in Ordnung zu bringen. Bildung ist damit fiir LITT das unmittelbare
Ergebnis von Erziehung. Der Begriff der Erziehung ist dabei im Gegensatz zur Bildung eher
im schulischen als studentischen Bereich angesiedelt. Dennoch sind die grundlegenden

Bereiche und Ziele ausgehend von einem ganzheitlichen Bildungsbegriff altersunabhingig
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und zumeist deckungsgleich. Doch in den pidagogischen Uberlegungen zum Sport scheint
diese ganzheitliche Betrachtungsweise lange Zeit vernachldssigt worden zu sein.
Traditionelle Konzepte wie das ,Sportartenprogramm® nach SOLL beschrinken sich
ausschlieBlich auf die Vermittlung von konditionellen Fihigkeiten und motorischen
Fertigkeiten (vgl. BALZ 1992, 13) und wurden schon in den 70er Jahren von KURZ (1977, 43)
als eine ,,Didaktik reduzierter Anspriiche* kritisiert. Dabei wird Erziehung heute von vielen
Pdadagogen als ein mitlaufendes und allgegenwirtiges Phinomen von Bildung bezeichnet (vgl.
EHTI 2000, 19). Auch PUHSE (1994, 127) ist der Meinung, dass Bildung keinen Selbstzweck
verfolgt, sondern die Aufgabe iibernimmt, auf das Leben und seine vielféltigen
Anforderungen vorzubereiten. Die von PUHSE dabei beschriebene Aufgabe der Erziehung
findet sich so oder dhnlich bei vielen Autoren wieder. Nach KAISER/KAISER (1991, 17) geht
es bei der Erziehung vor allem ,darum, der nachwachsenden Generation die in einer
Gesellschaft vorhandenen und fiir ihren Bestand und ihre Weiterentwicklung als wichtig
angesehen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen zu vermitteln.” Sie beschreiben damit
exakt die Verhiltnisse, die zum iibergeordneten Bildungskonzept der Schliisselqualifikationen
gefiihrt haben.
In der ehemaligen Deutschen Demokratischen Republik wurden Bildungschancen im Sport
schon friith erkannt (vgl. FUNKE-WIENEKE 1999, 15). Die damaligen Konzepte konnen sich
jedoch des Vorwurfs nicht erwehren, den Sport fiir politische Zwecke instrumentalisiert zu
haben. FUNKE-WIENEKE (1999, 15) zitiert als Beleg den ehemaligen DDR-Sportpddagogen
Stiehler, der schon 1967 forderte: ,Die zur Lebenstiichtigkeit eines Menschen in der
sozialistischen Gesellschaft erforderlichen Personlichkeitsqualitdten gilt es auch im Sport
systematisch und planmifig zu formen. Zur Methodik [...] gehoren deshalb Methoden der
Erziehung®.
Heutzutage wird die Frage nach Erziehung durch Sport, also dem, was der Sport an
Bildungspotential bieten kann, auch in der Bundesrepublik immer mehr thematisiert. Mit
ihren Merkmalen der Erziehung durch Sport geben BALZ/NEUMANN (1999, 165f.) einen
Uberblick iiber mogliche konzeptionelle Umsetzungen:

¢ Erziehung durch Sport ist ganzheitlich angelegt.

® Erziehung durch Sport behandelt facheriibergreifende Themen.

® Erziehung durch Sport ldsst die Sportler mitbestimmen.

¢ Erziehung durch Sport setzt auf selbststindiges Handeln.
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BALZ/NEUMAN versprechen sich aus dieser Konzeption bei den Sportlern mit Eigenschaften
wie sozialer Handlungsfahigkeit, selbststindigem Arbeiten und Lernen, Kreativitit und
Eigeninitiative grundlegende Schliisselqualifikationen auszubilden und zu férdern.

Der Bildungscharakter des Sports geht iiber das Lernen von Bewegungen hinaus und verlangt
im Rahmen der Personlichkeitserziechung auch die Vermittlung von Qualifikationen,
Eigenschaften und Charakterziigen, die in den Bereich der Schliisselqualifikationen fallen.
Betrachtet man seine methodische Vorgehensweise, so finden sich deutliche Parallelen zu den
Konzepten der Vermittlung von Schliisselqualifikationen von WEINERT und BECK in Bezug
auf die Bedeutung von selbststindigem Arbeiten und Lernen, ganzheitlichen Methoden und
facheriibergreifender Vermittlung (vgl. Kapitel 2.2.6.1 und 2.2.6.2).

Wenn also Sport gezielt genutzt werden kann, um iiberfachliche Kompetenzen zu vermitteln,
so stellt sich die Frage, ob nicht auch ein nicht unter didaktischer Anleitung betriebener Sport
schon bestimmte Schliisselqualifikationen ausbildet und fordert. Volkamer gilt dabei als
typischer Vertreter eines Sports, der nicht zu pidagogischen Zwecken instrumentalisiert wird
(vgl. BALZ 1992). Der Sport wird dabei als grundsitzlich sinnvoll betrachtet, bestimmte
Fiahigkeiten werden auch ohne eine instruierte didaktische Zielsetzung gefordert. Danach
wiirden auch sportliche Aktivitidten in der Freizeit, beispielsweise im Hochschulsport, zur

Personlichkeitsentwicklung der Studierenden beitragen.

2.3.3 Rahmenrichtlinien und Lehrpléne als Spiegel sportpadagogischer
Entwicklungstendenzen

Bei einer detaillierten Auseinandersetzung mit dem Fachgebiet der Sportpddagogik in
Deutschland ist festzustellen, dass die Ansdtze und Konzepte der fiihrenden
Sportwissenschaftler in den letzten Jahrzehnten in die Rahmenrichtlinien und Lehrplidne von
Bildungsinstitutionen, und hier vor allem von Schulen, Einzug erhalten haben. Eine Analyse
der Entwicklung dieser Curricula ergibt dabei einen guten Einblick in die Lernziele, die das
Fundament der Fachdisziplin Sport bilden und auch auf auBlerschulische Bereiche transferiert
werden konnen. Daher soll ein kurzer Exkurs in die Entwicklung der Lehrplidne im Schulsport
an dieser Stelle dazu beitragen, die Veridnderungen nachvollziehen zu kénnen, welche sich in

der Sportwissenschaft mit Blick auf die Bildungspotentiale von Sport vollzogen haben.

81



Sport als Handlungsfeld

2.3.3.1 Geschichtliche Entwicklung und aktuelle Tendenzen

Die aktuellen Lehrpldne im Sport sind in der heute vorliegenden Form zumeist ein Produkt
der 90er Jahre, als Folge der in diesem Zeitraum stark vorangetriecbenen Lehrplanarbeit in
Verbindung mit der erforderlichen Entwicklung neuer Lehrplédne fiir die neuen Bundesldander
nach der Wende und gesamtdeutschen Entwicklungstendenzen (vgl. ASCHEBROCK 2001a,
138).

In den 70er und 80er Jahren bezog das Fach Sport seine Legitimation aus der engen
Anlehnung an das auflerschulische Teilsystem Sport, dem eine méchtige Lobby anhing.
Zudem schien die Gleichwertigkeit mit anderen Fachern seit 1972 durch die gleichgesetzte
Priifungsrelevanz des Faches gesichert (vgl. ASCHEBROCK 1995, 301). Da die Struktur der
Disziplin zu damaliger Zeit im fachdidaktischen Denken Hochkonjunktur hatte, spiegelte sich
dies auch vehement in den Sportlehrpldnen wider. Inhaltlich gab es einen ,,weitgehend
festgeschriebenen Sportartenkanon® (BALZ 1995, 35), dessen Ziel die Vermittlung von
sportspezifischem Fachwissen und Bewegungslernen war. ASCHEBROCK (1995, 302) spricht
in diesem Zusammenhang kritisch von ,,fachspezifischer Hippchendidaktik*.

In den 90er Jahren allerdings gingen die Tendenzen weg von reinen Fachcurricula hin zu
einem facheriibergreifend formulierten Bildungsauftrag, der auch zur
Personlichkeitsentwicklung und Werteerziehung beitragen sollte (vgl. ASCHEBROCK 2001,
139). Zudem stand der Sport als Fach zunehmend unter Legitimationsdruck. LENZEN (2000,
77ff.) spricht in diesem Zusammenhang von einer ,Legitimationskrise®, welche aus der
,,Uberfliissigkeit des Faches Sport im heutigen Ficherkanon* resultiert. Die Neuentwicklung
der aktuellen Richtlinien und Lehrpléne dient somit auch ein Stiick dazu, dass das Fach Sport

wieder an padagogischer Wertigkeit (zuriick-)gewinnt (ASCHEBROCK 2001b, 54).

2.3.3.2 Aktuelle Reformen und neue inhaltliche Ausrichtung

In den curricularen Neuentwicklungen seit den 90er Jahren wird von den reinen Fachcurricula
Abschied genommen. Bildungsinstanzen sollen sich ,,in ficheriibergreifenden Vernetzungen
der Verwirklichung grundlegender Bildungsaufgaben stellen (ASCHEBROCK 2001b, 55).
Zukunftsorientierte Bildung soll die Lernenden zur Bewiltigung epochaltypischer
Schliisselprobleme befihigen (ASCHEBROCK 2001a, 140). Die BILDUNGSKOMMISSION NRW
(1995, 107) driickt diesen neuen Anspruch folgendermallen aus: ,,In der Diskussion iiber eine
zeitgemidBle Ordnung des Lernens herrscht FEinigkeit dariiber, dass Lernen in
Zusammenhingen geschehen muss, die auf fachlichen Strukturen aufbauen oder sie umfassen,

auf die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen bezogen werden konnen und in der
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Gesellschaft langfristig relevante Probleme aufgreifen.” Dies deckt sich mit den allgemeinen
Bildungsansidtzen von Schliisselqualifikationen (vgl. Kapitel 2.2.6.1 und 2.2.6.2), wonach
facheriibergreifende Qualifikationen exemplarisch am Fach vermittelt werden, um dann auf
alltdgliche Probleme transferiert werden zu konnen.

HEMKE (1995, 366ff.) spricht im Hinblick auf die aktuellen Curricula von den
facheriibergreifenden = Lernzielschwerpunkten  des  selbststindigen  Lernens, des
wissenschaftspropadeutischen Arbeitens und der Personlichkeitsbildung. In den Vorworten
der Rahmenrichtlinien Sport finden diese Orientierungen entsprechend Beriicksichtigung. In
einem bundesweiten Vergleich der Sportlehrpline unterstreicht HEMKE vor allem die Prisenz
von Handlungsfihigkeit, sozialer Handlungskompetenz und Leistungsfihigkeit. Ferner
werden die Personlichkeitsentwicklung, Gesundheit, Erkenntnisgewinnung, Selbststandigkeit
sowie die Fihigkeit zur aktiven Freizeitgestaltung thematisiert.”’ Damit haben wichtige
Schliisselqualifikationen Einzug in die Curricula der Lander erhalten, welche sich inhaltlich
mit den Qualifikationsforderungen des Arbeitsmarktes decken. Es wird damit seitens der
Sportpadagogik klar zum Ausdruck gebracht, dass man den Sport als geeignetes

Vermittlungsmedium fiir diese Qualifikationen ansieht.

2.3.4 Kompetenzmodelle als Grundbaustein einer moderneren
Sportpadagogik

In der didaktischen Auseinandersetzung mit Sport geht es vor allem um die Frage des
padagogischen Handelns (vgl. ELFLEIN 2000, 42). Die Sportdidaktik stellt dabei den
zentralen Kern der sportpddagogischen Arbeit dar (vgl. MERTENS/ZUMBULT 2001, 26).
HILMER (1995, 187) versteht die Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen in allen
Feldern und auf allen Stufen. Dies schlie8t neben Unterrichtssituationen auch den Sport in
Hochschul- oder Freizeitgruppen mit ein. Dabei ist bundesweit ein eindeutiger Trend weg
vom Sportartenprogramm und hin zu einem ganzheitlichen Sporttreiben auszumachen, wobei
grundlegende Fragen der Gesellschaft zukiinftig {iber Schliisselqualifikationen beantwortet
und gelost werden sollen (vgl. MERTENS/ZUMBULT 2001, 26). Lisst sich bei der allgemeinen

padagogischen Diskussion iiber die Inhalte und die Strukturierung von facheriibergreifenden

® Da die Verodffentlichungen zum bundesweiten Vergleich der Lehrpldne von HEMKE auf 1995 datiert
sind, entsprechen sie nicht umfassend dem aktuellen Stand. Dennoch sind didaktische Strémungen,
welche in ihrer inhaltlichen Form bis heute Bestand haben, gut erkennbar.
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Qualifikationen ein deutlicher Trend zu Kompetenzmodellen erkennen (vgl. Kapitel 2.2.4), so

findet sich dies auch in der Sportdidaktik wieder. So fasst beispielsweise WYDRA (Www.uni-

saarland.de) die Ziele des Sports in drei elementaren Kompetenzbereichen zusammen:

/

Vermittlungsziele im Sport

~.

Ich-Kompetenz

Sach-Kompetenz

Sozial-Kompetenz

Selbstbewusstsein,
Selbstreflexion,
Selbstschitzung

Fachliche Erfahrung,
praktische Erkenntnisse,
Problemlosestrategien

Kommunikationsféhigkeit,
Kooperationsfihigkeit,
Kontaktfreudigkeit

Abbildung 13: Vermittlungsziele im Sport nach Wydra

In Analogie zur Strukturierungsvielfalt von Schliisselqualifikationen in allgemein-
padagogischer Literatur findet sich auch in der Sportdidaktik kein einheitliches
Kompetenzmodell. Bei genauerer Betrachtung der Literatur lassen sich allerdings vier
Basiskompetenzen erkennen, welche bei unterschiedlichen Autoren Erwédhnung finden und im

Folgenden inhaltlich beschrieben werden.

2.3.4.1 Selbstkompetenz

Die Selbstkompetenz, bei WYDRA mit Ich-Kompetenz bezeichnet, stellt die Grundlage fiir die
anderen Kompetenzen dar (vgl. MERTENS/ZUMBUHL 2001, 27). In der Sportpidagogik
herrscht ein verbreiteter Konsens dariiber, dass Erziehung zunichst einmal grundlegend
Selbsterziechung bedeutet (FUNKE-WIENKE 1999, 19). ,Erfolg ist dem Erziehenden im
personalen Bezug nur dann beschieden, wenn der erzieherische Aufruf zum Teil eines Dialogs
wird, in dem der andere diesen Aufruf auf sich bezieht und ihn freiwillig anerkennt als eine
fiir ihn bedeutsame Aufforderung zur Selbsterziehung* (BALZ u. a. 1997, 15). Damit wird die
Selbsterziechung zum Kern des Erziehungsverstindnisses. Auch ELFLEIN (2000, 121)
unterstreicht in  diesem Zusammenhang, dass ,im Zentrum sportpddagogischer
Vermittlungsprozesse [...] die Personlichkeitsforderung [...] im Hinblick auf die
Selbstbestimmungsfihigkeit* stehen muss. Als Folge davon soll der Sportler ein htheres Mal3
an Selbststindigkeit und Eigenverantwortlichkeit gewinnen (vgl. MERTENS/ZUMBUHL 2001,
44).

Grundlage fiir die Forderung von Selbstkompetenz ist die Uberlegung, dass der Sport ein
,unendliches Reservoir an Selbsterfahrungen* (BALZ/KUHLMANN 2003, 88) bietet. Vor allem
die Psychomotorik legt einen besonderen Wert auf die Selbsterfahrung durch Bewegung (vgl.

ZIMMER 2001, 59). In und durch Bewegung gewinnt der Mensch dabei ein Bild von sich
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selbst und erhilt Riickmeldungen iiber seine Fihigkeiten, seine Stdrken und Schwichen. Er
lernt seine Leistungsfihigkeit einzuschitzen, die eigenen Grenzen zu erkennen, sie zu
akzeptieren und zu erweitern. Vor allem der Sport bietet dabei eine Vielzahl von
Herausforderungen durch eigenstindig gesetzte Selbstpriifungen. Diese Erkenntnisse und
Einstellungen miinden dann in Einstellungen und Uberzeugungen zur eigenen Person. Zudem
kann Bewegung laut ZIMMER (2001, 60f.) eine Moglichkeit schaffen, um Gefiihle
auszudriicken, die eigene Kreativitit zu entdecken und emotionale Erfahrungen zu sammeln.

BALZ/KUHLMANN (2003, 107) halten fest, dass sportliche Aktivititen zumeist
,Konnensleistungen [sind], die zu spezifischen Kompetenzerfahrungen fithren und sich
sodann positiv auf das Selbstkonzept der Person auswirken*. So sind dann auch das Wissen
und der Umgang mit der eigenen Leistung ein zentraler Punkt der Selbstkompetenz im Sport.
Auch ERDMANN (1993, 15) betont, dass iiber die einfachen leistungsthematischen Strukturen
im Sozialgefiige des Sports der Selbstwert bzw. das Selbstbild nachhaltig beeinflusst werden,
wobei Leistungssituationen dem Sportler helfen, seine individuellen Besonderheiten zu
erkennen. Eine Aussage, die auch zur kritischen Betrachtung Anlass gibt, dann namlich, wenn
die Erfahrungen der Sporttreibenden mit der eigenen Leistung im Sport eher negativ behaftet
sind und der positive Effekt zur Ausbildung eines selbstsicheren Handelns kaum geleistet
werden kann. Und doch ist das Thema Leistung im Sport aus padagogischer Sicht sehr
bedeutsam, da in keinem anderen Lebensbereich Leistungen ,,so offensichtlich, unmittelbar
und echt, aber gleichzeitig auch kiinstlich geschaffen* werden (BALZ/KUHLMANN 2003, 191).
Somit bietet der Sport ein wertvolles Forum fiir Selbst-Erfahrungen und Selbst-
Verwirklichungen und kann sowohl Leistungsbereitschaft und Leistungsmotivation als auch

Selbstwertgefiihl und Identitét fordern (vgl. BALZ/KUHLMANN 2003, 194ft.).

2.3.4.2 Sachkompetenz — Methodenkompetenz

Unter der Sachkompetenz werden in der Literatur vielfach sportspezifische Fihigkeiten und
Fertigkeiten zusammengefasst, welche keine ficheriibergreifenden Qualifikationen darstellen.
Jedoch ordnet sich auf formaler Ebene vielfach die Methodenkompetenz, welche wichtige
Schliisselqualifikationen ~ beinhaltet,  der ~ Sachkompetenz ~ unter  (vgl.  auch
NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 1997, 5). MERTENS/ZUMBUHL (2001, 55)
definieren die Methodenkompetenz als ,,das Lernen lernen®, wobei sie auf die Tatsache
hinweisen, dass in der heutigen Zeit das in Schule und Universitdt Gelernte in Zukunft nicht
mehr ausreicht. Damit greifen sie die Grundproblematik auf, aus der heraus MERTENS in den

70er Jahren das Konzept der Schliisselqualifikationen entwickelte (vgl. Kapitel 2.2.2).
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Methodenkompetenz beinhaltet zudem Fihigkeiten wie selbststindiges Gestalten und Planen,
Erkennen und Korrigieren von Fehlern und selbststindiges Anwenden von Trainingsformen
(vgl. MINISTERIUM FUR BILDUNG, KULTUR UND WISSENSCHAFT 2002, 8).

Der Hessische Lehrplan fiir den gymnasialen Oberstufensport fordert beispielsweise explizit
vom Sport einen verbindlichen Beitrag zur Methodenkompetenz: ,,Besondere Bedeutung
kommt dabei Methoden zu vernetztem, ficheriibergreifendem Denken und zur
Selbststeuerung des Lernens zu* (www.hessisches-kultusministerium.de). Damit soll vor
allem ein Beitrag zur Forderung einer wissenschaftspropiddeutischen Ausbildung geleistet
werden.

Im Bezug auf die praktische Umsetzung findet sich im Sport eine Fiille von Moglichkeiten.
Gerade in den kompositorischen Sportarten wie Gymnastik, Tanz oder Gerdteturnen lernen
die Sportler im Rahmen von im Vorfeld festgesteckten Regeln und Hilfestellungen
selbststindig Ubungen und Gestaltungen zu planen, zusammenzustellen und dann letztlich zu
priasentieren. Im Bereich der Sportspiele konnen die Sportler eigenstindig Spielideen und
Regeln entwerfen und die Umsetzung organisieren und durchfiihren (vgl. www.lehrer.uni-
karlsruhe.de).

Restimierend ist somit festzuhalten, dass die Methodenkompetenz im Sport als Teil der
Sachkompetenz oder als eigenstindige Kompetenz wichtige Schliisselqualifikationen
beinhaltet, die den Sportler befihigen, sich seinen Zielen iiber Erfahrungen und Reflexion
systematisch anzunihern, wobei er eigenverantwortliches und kooperatives Handeln an den

Tag legen soll (vgl. MERTENS/ZUMBUHL 2001, 55).

2.3.4.3 Sozialkompetenz

,Im Sport kann man nicht nicht-interagieren®. Unter diesem Aspekt sieht BALZ (2003, 85) die
Kommunikation als eine typische Anforderung von sportlichem Handeln an, und somit wird
den unter der Sozialkompetenz in der Literatur zusammengefassten Schliisselqualifikationen
auch eine groe Beachtung zuteil. FUNKE-WIENKE (1997, 28) spricht in diesem
Zusammenhang vom sozialen Lernen als einem ,,Eckpfeiler im sportpddagogischen Denken*.
Auch die ,,Charta des deutschen Sports®, die von KOTHY (1999, 87) als Grundgesetz fiir den
Sport in Deutschland tituliert wird, betont in ihrer Prdambel: ,,Der Sport erfiillt in der
modernen Gesellschaft wichtige biologische, piddagogische und soziale Funktionen*
(DEUTSCHER SPORTBUND 1983, 45). Soziale Lehr- und Lernziele sind gegenwiértig in allen

Praambeln und Lehrpldnen der deutschen Bundesldnder enthalten (vgl. MARTIN 2000, 108).
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Sport stellt ein ergiebiges Feld fiir soziales Lernen dar und kann einen ,herausragenden
Beitrag zur Entwicklung von sozialem Verhalten* leisten (MERTENS/ZUMBUHL 2001, 31).
Die Vielfalt an Sportarten kann genutzt werden, da jede Sportart bzw. Sportform ihr
spezifisches soziales Anforderungsprofil besitzt (vgl. BALZ/KUHLMANN 2003, 88). PUHSE
(2001, 217) beschreibt in diesem Zusammenhang vier grundsitzliche soziale
Interaktionsformen, die der Sport in seinen unterschiedlichen Formen und Zielsetzungen fiir

den Sportler erfahrbar machen kann:

/ Dielvier ,einander im Sport \
Miteinander Fiireinander Gegeneinander Nebeneinander
z.B.: Zusammen- z.B.: Helfen und z.B.: Wettkampf mit | z.B.: Zirkeltraining
spiel in einer Sichern beim Turnen Gegnern in Kleingruppen

Mannschaft

Abbildung 14: Die vier ,einander” im Sport nach Pilihse

Sozialerziehung und soziales Lernen im Sport zielen auf die Aneignung von sozialer
Kompetenz ab. DIECKERT (2001, 91) sieht diese Sozialkompetenz vor allem unter dem
Gesichtspunkt der sozialen Verantwortung und fiihrt grundsétzliche Lernziele im Sport auf:
® miteinander sprechen und Verstdndnis fiireinander entwickeln,
¢ gemeinsames Handeln abstimmen und miteinander umsetzen,
¢ gemeinsam Aufgaben/Probleme lI6sen und arbeitsteilig bewiltigen,
e cinander helfen und Hilfe annehmen,
e Verantwortung fiir andere und anderes erkennen und iibernehmen.
Auch MARTIN (2000, 110) spricht von der Sozialkompetenz als einem iibergeordnetem Ziel
des sozialen Lernens. Diese Kompetenz wird dabei heute laut MARTIN in der Literatur
iiblicherweise auf drei Lernziele reduziert, um sie iiberschaubar zu machen:
¢ Kooperative Fihigkeit: Es sind Fahigkeiten gemeint, die eine Balance zwischen den
eigenen Anspriichen und den Anspriichen anderer herstellen. Dazu gehort die
Ubernahme von Rollen in Gruppen, Empathie, Konfliktbewiltigung, gegenseitige
Hilfsbereitschaft, Beschlussfihigkeit, Abbau sozialer Angste und die Entwicklung von
Eigeninitiative im Sinne der Gemeinschaft.
e Kommunikative Fihigkeit: Es handelt sich um die Fahigkeit, sich zu informieren

und sich gegeniiber anderen frei zu dulern. Dariiber hinaus ist es die Fihigkeit, andere
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durch Informationen zu beeinflussen, eine Sache zu vertreten, etwas zu rechtfertigen,
Konflikte auszutragen und sich und seine Meinung vor anderen darzustellen.

e Fihigkeit zur Selbststeuerung und zum emotionalen Ausdruck: Hier finden sich
Féahigkeiten wieder wie seine eigenen Handlungen {iiberschauen, beurteilen und
kompensieren zu lernen sowie erkennen, ob sie ich- oder fremdgesteuert sind,
Arbeiten und Aufgaben sinnvoll aufzugliedern und seinen Moglichkeiten
entsprechend zu erledigen, Emotionen zu kompensieren oder sie auszuleben und
Gefiihle zeigen zu lernen (vgl. MARTIN 2000, 111ff.).

Sowohl DIECKERT als auch MARTIN sprechen in ihren Modellen zur Sozialkompetenz viele
wichtige Schliisselqualifikationen an, die durch Sport zu vermitteln sind. MARTIN vermischt
dabei die Sozialkompetenz inhaltlich teilweise mit der Selbst- und Sachkompetenz.

Doch muss sich vor allem das soziale Lernen im Sport immer wieder mit Kritik
auseinandersetzen. Schon als in den 70er Jahren soziale Lernprozesse vermehrt in den
Blickpunkt der Sportpddagogik riickten, mussten sie sich mit dem Vorwurf der
Instrumentalisierung auseinandersetzen. Der Sport, so hiel es, werde nur als Mittel zur
Erreichung sozialerzieherischer Zielsetzungen benutzt und damit instrumentalisiert. Der
eigentliche padagogische Auftrag der korperlichen und motorischen Erziehung bliebe
weitgehend unberiicksichtigt (vgl. POUHSE 2001, 226). Diese Meinung setzte sich allerdings im
Laufe der Zeit nicht gegeniiber ganzheitlichen Ansétzen im Sport durch, so dass heute die
Vehemenz, mit der das soziale Lernen derzeit in Lehrpldnen im Sportbereich verankert wird,
gerade wieder in Richtung der Instrumentalisierung zielt, um durch Sport gesellschaftlich
bedingtem Fehlverhalten entgegen zu wirken (vgl. CHACHAY/KLEINDIENST-CHACHAY 1994,
101ff.). CHACHAY/KLEINDIENST-CHACHAY sehen jedoch auch drei Griinde, warum das
soziale Lehren und Lernen noch nicht fest im Sport etabliert ist. Erstens sind die Ziele relativ
abstrakt und formal, so dass sie stindig der Gefahr ausgesetzt sind, unverbindliche
Lippenbekenntnisse zu werden. Zweitens stehen die Annahmen iiber den Transfer des
Gelernten auf keiner empirisch belegten wissenschaftlichen Grundlage und drittens sind die
sozialen Lernziele in der Methodik nicht an das Bewegungslernen angekoppelt, so dass sie in
der Praxis héufig untergehen. Nichts desto trotz scheint die Bedeutung des Sports als
Vermittler sozialer Kompetenzen in der Literatur allgemein akzeptiert zu sein, wenn auch
noch Handlungsbedarf auf dem Bereich konkreter Vermittlungskonzepte besteht (vgl. PUHSE
2001, 228f.).
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2.3.4.4 Handlungskompetenz

KURZ entwickelte 1977 mit dem Konzept der Handlungsfihigkeit im Sport eine didaktische
Leitidee, die iiber das reine Bewegungslernen in den verschiedenen Sportarten hinaus ging
(vgl. auch BALZ 1992, 13ff.). Sport kann laut KURZ (1995, 43ff.) auch eine Anleitung zum
Handeln in anderen Teilbereichen unserer Gesellschaft und damit eine praktische Lebenshilfe
sein. Mit Handlungsfdhigkeit meint KURZ (1995, 43) somit iiber den Sport hinaus auch die
»~Fahigkeit zum Handeln in relevanten Lebensbereichen®. Er setzt damit den Fokus auf
Sinnperspektiven wie Leistung oder soziales Miteinander und fordert dabei eine Vermittlung
von Einstellungen und Fihigkeiten, die man als facheriibergreifende Schliisselqualifikationen
ansehen kann und die iiber den Sport hinaus multifunktionale Qualifizierungen darstellen
konnen. Nach BALZ/KUHLMANN (2003, 77) ist die ,,Handlungsfihigkeit als integrative
Leitidee” anzusehen, unter der sich verschiedene Fihigkeiten eines sportlich-aktiven
Menschen biindeln lassen.

Im Zuge der Kompetenzmodelle in der Sportdidaktik wurde der Begriff der
Handlungskompetenz geprédgt. Der Deutsche Sportlehrerverband (DLSV) sieht es als das
allgemeine Ziel grundlegender Bildung an, ,Handlungskompetenz in seinen vier
Kompetenzdimensionen (Selbst-, Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz) zu entwickeln
(www.dlsv.de). Die Handlungskompetenz wird dabei vielfach nicht als gleichwertig im Bezug
auf die anderen Kompetenzen angesehen, sie ist vielmehr als iibergeordnete Instanz zu

betrachten (vgl. www.bildung-mv.de):

Selbstkompetenz \ /v Sachkompetenz
Handlungskompetenz,
Methodenkompetenz / \ Sozialkompetenz

Abbildung 15: Handlungskompetenz

Die Handlungskompetenz entwickelt sich dabei aus den vier Grundkompetenzen, da der
Sportler erst durch sie jene Kompetenzen besitzt, die ihn zum Meistern einer komplexen
Situation und dadurch zum unmittelbaren Handeln befdhigen (vgl. www.bildung-mv.de).
Dabei soll der Schiiler sowohl in Lernsituationen der Schule als auch in Handlungssituationen
des Alltags bestehen konnen.

In Anlehnung an BALZ fiihren MERTENS/ZUMBUHL (2001, 23) fiinf typische soziale

Lernfelder des Sports auf, die ,die wesentlichen Eckpunkte einer Erziehung zur
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gesellschaftlichen Handlungskompetenz®“ darstellen, wobei Inhalte aus allen vier
Grundkompetenzen erkennbar sind:

® Regeln verstehen und handhaben,

e Rollen iibernehmen und gestalten,

® kooperieren, konkurrieren, Konflikte bewiltigen,

e (Qefiihle ausleben und meistern,

¢ mit Unterschieden umgehen.
Damit finden sich vor allem im Hinblick auf soziale Verhaltensweisen Fihigkeiten wieder,

die in den Bereich der Schliisselqualifikationen fallen.

Mit dem Einzug der Kompetenzen in die Sportdidaktik wird nicht nur eine formale Analogie
zu Modellen geschaffen, die in der allgemeinen pidagogischen Literatur zur Vermittlung von
Schliisselqualifikationen zu finden sind, sondern auch der Sport in seiner inhaltlichen
Dimension immer mehr als ein wichtiger Vermittler von Schliisselqualifikationen angesehen,
oder negativ ausgedriickt, er wird als Vermittler instrumentalisiert (vgl. SCHALLER 1992,
9ff.). Die dabei in den einzelnen Kompetenzbereichen angesiedelten Einstellungen und
Fihigkeiten weisen eine groBe Uberschneidung mit solchen Basiskompetenzen auf, die
heutzutage von der Literatur im Bezug auf die zeitgerechte Qualifizierung fiir die moderne
Arbeitswelt gefordert werden. Damit schreibt sich vor allem der Sport in direkter Verbindung
mit Bildungsinstanzen wie Schule und Universitit die Fahigkeit zu, einen wichtigen Beitrag
in diesem Feld leisten zu konnen.

Das Kompetenzmodell ist dabei nicht das einzige Modell zu weiterfiihrenden
Vermittlungsansidtzen im Sport. So sprechen z.B. KURZ (1995, 45) oder auch BALZ (2003,
92) von erweiterten Sinndimensionen bzw. Sinnbezirken im Sport. Dariiber hinaus fiihrt
HUMMEL (2001, 365) als Antwort auf die Ausdehnung des padagogischen Feldes im Sport
neue ,sportpddagogische Prozessqualititen® an. Inhaltlich allerdings entsprechen sich die
verschiedenen Modelle weitestgehend in ihrer Betonung der Chance und die Bedeutung der
Vermittlung von fachunabhingigen Qualifikationen durch das Medium des Sports, wobei

dieser ein neues, weit reichendes Selbstverstidndnis gewinnt.
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2.3.5 Sportpadagogische Ansatze zur Vermittlung fachertbergreifender
SchlUsselqualifikationen

Um die hoheren didaktischen Anforderungen der Sportpddagogik in der Praxis verwirklichen
zu konnen, wurden auch im Bereich der Methodik neue Konzepte entworfen, welche eine
Sicherung der mittlerweile im groleren Rahmen gesteckten Lernziele gewihrleisten sollen.
Das neue Verstindnis des Sports in seinen erweiterten erzieherischen Aufgaben und
facheriibergreifenden Bildungszielen soll somit dauerhaft und effizient in der Praxis von

Schule und Verein umgesetzt werden.

2.3.5.1 Problemlésende Lernformen

Im Sport stellt ein geradliniger Weg {iiber Bewegungsdemonstrationen und
Bewegungsanweisungen in methodischen Reihen oftmals die Praxis dar (vgl.
MERTENS/ZUMBUHL 2001, 53). Diese von FUNKE-WIENKE (1995, 11) als ,,durchgreifendes
Lernen* titulierte Methode wird allgemein auch als deduktive Methode bezeichnet. Will Sport
aber iiber das Bewegungslernen hinaus auch erzielen, dass wichtige Schliisselqualifikationen
vermittelt werden, dann wird dies von problemlosenden Lernformen begiinstigt (vgl. SAB,
1997, 236). Hierbei wird oft von ,,einsichtigem Lernen* (ebd.) gesprochen, wobei am Anfang
ein Problem steht, das die Lernenden selbststindig und einsichtig l6sen miissen. Die
Lernenden werden dabei in Selbsttétigkeit und Selbststindigkeit gefordert, indem sie aktiv
durch Versuch und Irrtum nach Losungen suchen. Der Lehrer verhindert als fachkompetenter
Helfer in der Regel nur deutliche Irrwege (vgl. MERTENS/ZUMBUHL 2001, 53). FISCHER
unterstreicht dabei, dass nur durch das aktive Eingreifen eines Menschen in seine Umwelt
jenes Netz von Wechselwirkungen zustande kommt, in dessen Rahmen er seine Fihigkeiten
und Einsichten verdndert und erweitert. ,,Es sind seine Taten, mit denen er seine Welt und
sich selbst darin erfidhrt und in deren Folge es seine Handlungsmoglichkeiten und Féahigkeiten
erweitert” (FISCHER 2004, 127).

Im Konzept offener Lernformen, auch prozessorientierte Lernformen genannt, werden die
Lernenden weiterfithrend sogar an der Planung und Durchfiihrung des Lernens beteiligt (vgl.
MERTENS/ZUMBUHL 2001, 56f.). Eine aktive Mitgestaltung ist dabei das entscheidende
Merkmal des offener Lernformen, da die Lernenden kognitiv an allen wichtigen
Entscheidungen beteiligt sind, emotional ihre Wiinsche und Bediirfnisse mit einbringen und
praktisch die Gestaltung des Lernens mit iibernehmen. Dabei geben handlungsoffene
Lernformen ein Ziel vor und lassen die Lernwege unbestimmt, wohingegen ergebnisoffene

Lernformen einen Arbeitsrahmen vorgeben und das Endergebnis variabel ist.
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Diese problemorientierten Verfahren sollen iiber die fachlichen Lernerfolge hinaus den

Lernenden vor allem auch zu einer selbststindigen Arbeitsweise fiihren.

2.3.5.2 Mehrperspektivitat

Mehrperspektivitiat beriicksichtigt die Vielfalt individueller Erwartungen, Motive und
Sinngebungen von Sport und schopft damit die Breite der padagogischen
Forderungsmoglichkeiten aus (vgl. BALZ/KUHLMANN 2003, 73). Nach KURZ (1986, 44ff.)
gibt es verschiedene Sinngebungen des Sporttreibens, wie Leistung und Gesundheit,
Miteinander, Spannung, Eindruck und Ausdruck. Sport, der auf Mehrperspektivitit
ausgerichtet ist, impliziert, dass die unterschiedlichen Sinnperspektiven an geeigneten
Beispielen auch erfahren werden sollten, indem die Sportler ihr Handeln im Hinblick auf
solche Sinnperspektiven beurteilen und gegebenenfalls auch verdndern.

Eine mehrperspektivische Ausrichtung des Sportlers zielt darauf ab, ihn handlungs- und
entscheidungsfihig zu machen. Sie wird den verschiedenen Chancen der
Entwicklungsforderung gerecht, so dass Mehrperspektivitit nach BALZ/KUHLMANN (2003,
73) sogar als ,entscheidende Figur der Vermittlung“ betrachtet wird. Auch SCHMIDT-
MILLARD (2000, 223) weist darauf hin, dass Mehrperspektivitit zu einem Dreh- und
Angelpunkt in der Sportpddagogik geworden ist, was sich in den aktuellen Rahmenvorgaben
des Schulsports fiir viele Bundeslidnder wiederfindet.

KOTTMANN (1999, 177ff.) wiirdigt einen Sport unter verschiedenen piddagogischen
Perspektiven, da sich daraus ,Handlungsweisen [entwickeln], die zudem mit
sportiibergreifenden Schliisselqualifikationen wie Teamfidhigkeit und Leistungsbereitschaft in
Verbindung gebracht werden kénnen.*

Mehrperspektivitiat kann den Gegenstandsbereich des Sports ausweiten und ihn in diesem
Zusammenhang zugleich fiir andere Bildungsbereiche 6ffnen. Dadurch kann sie auch eine
Verbindung zu dem in der Literatur immer wieder geforderten ficheriibergreifenden

Unterricht darstellen (vgl. SCHMIDT-MILLARD 2000, 223).

2.3.5.3 Facherubergreifende Vermittlungsformen

Fiir MERTENS/ZUMBUHL (2001, 88) konnen das Denken und Handeln der Lernenden nur
dauerhaft geprigt werden, wenn sie facheriibergreifende oder ficherverbindende Erziehung
geniefen und somit schon in den jeweiligen Bildungsinstitutionen den ,,Blick iiber den
Tellerrand” vermittelt bekommen. Auch PoPP (1998, 57) betont nachdriicklich, dass

Lernende nicht nur Spezialisten fiir das Fachliche und Teilhafte sein diirfen. Bildung muss
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ebenso zum Erfassen von Zusammenhidngen befdhigen. Eine ficheriibergreifende Didaktik
miisse dabei unter anderem folgende Merkmale aufweisen: Problem- und
Handlungsorientierung, Verantwortlichkeit, Lebensweltorientierung, Mitbestimmung und
auBerschulische Kommunikation. Der Lernbereich , Korper-Bewegung-Sport“ kann
besondere Vorteile fiir ficherverbindenes Lehren und Lernen bieten. Probleme und Aufgaben
konnen unmittelbar iiber Korper und Bewegung erfahrbar gemacht werden, und somit
werden kulturelle und soziale Zusammenhidnge erfahren, begriffen und erfasst (vgl.
MERTENS/ZUMBUHL 2001, 88).

Viele Autoren haben sich mit unterschiedlichen Systematiken des fécheriibergreifenden
Lernens auseinandergesetzt.” Vielfach werden dabei allerdings nur Ubersichtlichkeit und
Zuordnungsmoglichkeiten geschaffen, ohne ausfiihrliche Aussagen zur didaktischen
Gestaltung zu machen (vgl. MOEGLING 1998, 59). Auch gilt ficheriibergreifendes
Unterrichten als organisatorisch und planerisch aufwendig. Ein Lehrer ist nicht Experte auf
vielen Fachgebieten, und fiir die neuen Inhalte und Vermittlungsformen sind viele Lehrer und
Dozenten nicht ausgebildet, zudem gibt es kaum Fortbildungen (vgl. FISCHER 2001, 103ff.).
Absprachen zwischen den Fakultiten sind im Hochschulalltag oft nur schwer zu erzielen, so

dass ficheriibergreifende Themen unter Betreuung mehrerer Dozenten kaum stattfinden.

2.3.5.4 Leistungsnachweis und Bewertung

In einem modernen pddagogischen Bild des Sports, das auf Mehrperspektivitit ausgerichtet
ist, diirfen nach MERTENS/ZUMBUHL (2001, 64) nicht mehr nur sportmotorische Leistungen
und messbare Fakten herangezogen werden. So ist beispielsweise im Rahmen der
Lehrplanrevision fiir den Sport in Schleswig-Holstein eine Liste mit insgesamt achtzehn
Kriterien entwickelt worden (KOLB/SIEGMON 1997, 44), die u.a. folgende Aspekte umfasst:
sportliche Leistung, Steigerung der sportlichen Leistung, Lernfdhigkeit und -bereitschaft,
Anstrengungsbereitschaft, Selbststindigkeit, Vielseitigkeit, Zuverldssigkeit, Hilfsbereitschaft,
Riicksichtnahme, Tolerierung von Konnensdifferenzen, Fairness, Konfliktbewiltigung,
Kooperationsfihigkeit und -bereitschaft, Verstindnis fiir Trainings- und Bewegungs-
phidnomene, Spielverstindnis, Regelkenntnisse, methodische Einsicht, Interesse an und
Wissen um Gesundheit. Zweifellos liefert eine solche Liste relevante und interessante
Anhaltpunkte zur Reflexion von Sport, doch ist sie als Grundlage fiir die Bewertung zu

komplex (vgl. MIETHLING 2001, 84).

% Konzepte zu unterschiedlichen Mdglichkeiten und Methoden des facherlibergreifenden Lernens
liegen z.B. von MULLER (1995, 333f.), HUBER (1995, 161ff.) oder HILLER-KETTERER (1997, 166ff.) vor.
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BALZ/KUHLMANN schlagen im Zuge einer differenzierten Bewertung eine praktikablere
Einteilung in vier (Mess-)Bereiche vor, die einflieBen sollen:

¢ die sportlich-motorische Leistung,

e der individuelle Leistungszuwachs,

e das soziale und sportliche Verhalten,

e weitere fachliche Leistungen (vgl. BALZ/KUHLMANN 2003, 203).
Jedoch weisen sie auch auf die Schwierigkeit hin, dass es z.B. fiir soziales Verhalten keine
validen und reliablen Messsysteme gibt und die Lehrkraft nur aufgrund eigener
Beobachtungen urteilen kann.
MERTENS/ZUMBUHL (2001, 67) sehen dariiber hinaus in der Beteiligung der mitwirkenden
Lernenden im Sport an der Beurteilung einen wichtigen Faktor, um Selbststindigkeit,
Selbsteinschitzung, Eigenverantwortung, Kooperations-, Kritik- und Kommunikations-
fahigkeit, also wichtige Schliisselqualifikationen, zu férdern.
Der Sport muss sich in seinen ganzheitlichen und mehrperspektivischen Modellen somit
ebenso wie allgemeine Bildungskonzepte zu Schliisselqualifikationen der Kritik stellen, dass
erlangte Kompetenzen in selbstreflektorischen oder sozialen Bereichen nur schwer bewertet
werden konnen und somit eine objektive und valide Uberpriifung des Lernerfolgs nur schwer
moglich ist. Damit ist zugleich ein grundsétzlicher Kritikpunkt angesprochen, dem sich auch
der Hochschulsport stellen muss, will er fiir sich zukiinftig eine Rolle als Vermittler

iberfachlicher Kompetenzen beanspruchen.

2.3.6 Fazit

Vergleicht man die dem Arbeitsmarkt entstammenden Konzepte der Schliisselqualifikationen
mit den Ansitzen der modernen Sportpdadagogik, so lassen sich viele inhaltliche und formale
Uberschneidungen feststellen. Indem die aktuelle Sportpidagogik den Sport als Medium fiir
vielfiltige Qualifizierungsprozesse und -moglichkeiten darstellt, scheint er geradezu das
ideale Lernfeld fiir in der heutigen Zeit so wichtig gewordene ficheriibergreifende Soft Skills
zu sein. In seiner mehrperspektivischen Ausrichtung in unterschiedlichen Sinnperspektiven
préasentiert der Sport sich nicht zuletzt auch wegen seines hohen praktischen Anteils als eine
iberaus geeignete Lernumgebung fiir den Erwerb von wichtigen Kompetenzen, auf welche
sich sowohl die allgemeinpddagogische Literatur zu Schliisselqualifikationen als auch die
sportpddagogische Literatur beruft. Dabei iiberschneiden sich nicht nur inhaltlich die

konkreten Lernziele mit wiinschenswerten Schliisselqualifikationen. Auch in der Didaktik und
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Methodik sportpddagogischer Literatur finden sich eine Vielzahl von Ansitzen wieder, die
auch BECK und WEINERT in ihren Uberlegungen zur allgemeinen Vermittlung von
Schliisselqualifikationen gefordert haben (vgl. Kapitel 2.1.6.1 und 2.1.6.2).

Im Folgenden sind die Forderungen von BECK und WEINERT an eine praxisgerechte

Vermittlung von Schliisselqualifikationen den entsprechenden Ansitzen der Sportpiddagogik

entgegengestellt:

aktives, selbststindiges Lernen > Projektlernen im Sport
s kooperatives Lernen > Miteinander als Sinnperspektive
S Selbststeuerung des Lernens > Selbstkompetenz im Sport o
§ Gleichgewichtung metakognitiver > Kompetenzmodelle im Sport g
Q Kompetenzen <
§ ~ ganzheitliches Lernen > Mehrperspektivitit é‘
q:, g handlungsorientierte Methoden > Sport als praktisches Lernfeld @
;g g Integration von Fachqualifikationen | <> Vermittlung von 3
2 und Schliisselqualifikationen Schliisselqualifikationen im und 3
g durch Sport >
S Fichertibergreifendes Lernen <> | fécheriibergreifender Bereiche des §=
3 Sports o
a ganzheitliches Priifen - Bewerten verschiedener

Sinnperspektiven

Abbildung 16: Vermittlung von Schliisselqualifikationen

Der Bereich des Sports scheint Moglichkeiten zu bieten, Schliisselqualifikationen praxisnah
und umfassend vermitteln zu konnen. Bei einer Analyse sportpadagogischer Literatur kann
man den Eindruck erhalten, der ,,Schliissel* zur Aneignung von ,,Schliisselqualifikationen® sei
endlich gefunden. Auf universitirer Ebene werden seitens der Sportinstitute heute bereits
Veranstaltungen angeboten, dessen Primérziel es ist, durch die sportliche Aktivitit
tiberfachliche Qualifikationen und Kompetenzen zu vermitteln”. Allerdings sind die
Lerninhalte und -prozesse in diesen Veranstaltungen wie auch im groen Handlungsfeld des
schulischen Sportunterrichts gezielt didaktisch aufbereitet und angeleitet. Jenseits dieser
formellen Bildung wire es wohl ein zu grofler Schritt, den Studierenden durch die blofle
Teilnahme an einem Hochschulsportkurs einen Bildungsgewinn zuzuschreiben, der eine

Anerkennung als universitidre Leistung rechtfertigt. Die im Hochschulsport engagierten

8 An der Universitat Goéttingen werden beispielsweise seit einigen Jahren Outdoorexkursionen

angeboten, die im Rahmen der Bachelorstudiengdnge das Erwerben von Schliisselkompetenzen
ermdglichen sollen (vgl. auch www.univz.uni-goettingen.de).
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Studierenden allerdings, welche beispielsweise als Ubungsleiter eine Sportgruppe betreuen,
agieren auf einer hoheren Ebene in diesem Handlungsraum, welcher professionalisierte
Strukturen und Organisationsformen beinhaltet. Trotzdem miissen auch diese Tatigkeiten in
ithrer inhaltlichen Auspridgung genau evaluiert werden, will man ihnen zukiinftig einen
Bildungsaspekt zuschreiben. Das folgende Kapitel soll hier zunichst dazu beitragen, die
Strukturen des Hochschulsports in Deutschland als Plattform fiir den studentischen Sport
niher zu beschreiben. Dies stellt einen notwendigen Schritt in Bezug auf die empirische
Untersuchung dieser Arbeit dar, bei der im Anschluss Erkenntnisse {iiber die

Qualifizierungschancen in diesem Bereich ermittelt werden sollen.
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2.4 Hochschulsport als Institution

Durch die Einrichtungen fiir den studentischen Hochschulsport an deutschen Universitéiten
und Hochschulen wurde in den letzten Jahrzehnten ein System geschaffen, das es den
Studierenden ermoglicht, ihrem Engagement im Sport in direkter Verbindung mit dem
Bildungstriger nachzugehen. Die regionalen Hochschulsporteinrichtungen der jeweiligen
Bildungsstandorte sind im Allgemeinen Deutschen Hochschulsportverband (adh) national
organisiert und sowohl in das deutsche Sportsystem als auch in europdische und globale
Strukturen eingebettet. Der Hochschulsport besetzt damit in Deutschland eine wichtige
Schnittstelle zwischen der akademischen Bildungslaufbahn und dem Bereich des Sports, der,
wie im vorherigen Kapitel ausfiihrlich beschrieben wurde, als Medium zur Vermittlung
iberfachlicher  Schliisselkompetenzen  geeignet scheint. Die Signifikanz  dieses
Uberschneidungsraumes erlangt in der stirkeren Forcierung des Studiums als
berufsqualifizierender Prozess an Bedeutsamkeit. Eine detaillierte Betrachtung des deutschen
Hochschulsports soll dazu beitragen, eine Aussage dariiber treffen zu konnen, ob und
inwieweit auf die hier bestehenden Ressourcen im Rahmen der Hochschulreformen verstirkt

auch im Rahmen bildungsrelevanter Aspekte zuriickgegriffen werden kann.

2.4.1 Der deutsche Hochschulsport in seiner geschichtlichen
Entwicklung

Das heutige Erscheinungsbild des Hochschulsports in seinen komplexen organisatorischen
Strukturen sowie vielfiltigen und differenzierten Aufgaben und Zielen ist das Resultat einer
Entwicklung, welche vor allem in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts vonstatten ging. Im
Folgenden soll die Ausbildung des Systems Hochschulsport in Anlehnung an seine
Entstehungsphasen zeitgeschichtlich dargestellt werden, um so ein besseres Verstindnis des
studentischen Sports in seiner aktuellen Auspridgung zu erlangen und dariiber hinaus

zukiinftige Entwicklungen fundierter reflektieren zu konnen.

2.4.1.1 Der studentische Sport im Kontext der Weltkriege

Auch vor der Griindung des adh im Jahr 1950 und der damit einhergehenden Strukturierung
des Sports an Universititen und der Einbindung in das deutsche Verbandssystem wurde an
deutschen Hochschulen institutionell eingebunden Sport getrieben. Dabei spiegelte sich in den

friihen Jahren das nationalistisch geprigte Gedankengut eines Europas zwischen den
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Weltkriegen auch verstirkt im Sport wider. Der deutsche Hochschulsport und die
internationalen Studentensportbeziehungen zwischen dem Versailler Vertrag und dem
Polenfeldzug standen génzlich im Zeichen nationalistisch-volkischer Ausrichtung. Es
dominierte das Gebot der Wehrhaftmachung, welches von soldatischen Idealen und
politischen Motiven geleitet war (vgl. OELRICH 1998, 9). In Anlehnung an den Vertrag von
Versailles™” gelobte der Akademische Turner-Bund schon 1923, solange zu kdmpfen, ,,bis
alles Deutsche Deutschlands ist“ (AKADEMISCHE TURNBUNDS-BLATTER, 1923). Die
sportliche Studentenbewegung nach dem Ersten Weltkrieg war von Anfang an politisch
gepriagt und stand der Weimarer Republik &duBerst skeptisch gegeniiber, indem sie auf
revisionistische Konfrontation setzte. Der Studierendensport hatte in jener Zeit ausschlieBlich
den Charakter von Wettkampfsport, internationale Meisterschaften wurden in
zeitgenossischer Literatur plakativ mit Synonymen wie ,,Akademische Weltspiele* belegt,
und es brachen immer wieder politisch motivierte Konflikte auf (vgl. OELRICH, 1998, 10).

Zudem reglementierte der Versailler Vertrag die GroBe des deutschen Heeres auf 100.000
Mann und erzwang einen Wegfall der allgemeinen Wehrpflicht. Als direkte Folge wurde auf
dem Gottinger Studententag von 1920 eine Sportpflicht fiir alle Studierenden beschlossen, um
die Wehrpflicht zu kompensieren (vgl. BUSS 1975, 40ff.). Zum Abschluss von staatlich-
akademischen Abschlusspriifungen wurden fortan auch sportliche Leistungspriifungen
verbindlich vorgeschrieben. Dabei dienten die Leibesertiichtigungen nicht zur allgemeinen
Gesunderhaltung, wie gemiBigte Vertreter betonten, sondern eindeutig zur
»Wehrhaftmachung des Volkes zu einstiger Befreiung vom Tyrannenjoch* (CLEMENS 1926,
209). Unter der nationalsozialistischen Fithrung wurde noch im Oktober 1934 eine
dreisemestrige Pflichtsportregelung in die Hochschulsportordnung eingefiihrt. Sie kam dabei
in ihren Inhalten, in denen auch der Umgang mit der Waffe verbindlich festgeschrieben war,
einer militdrischen Grundausbildung gleich (vgl. BUSS/PFEIFFER 1986, 44). Der Sport an den
Hochschulen wurde somit in Verbindung mit der hochgradigen Politisierung des
Studentenwesens von 1918 bis 1939 zur Wehrertiichtigung instrumentalisiert. Dariiber hinaus
boten sich im Sport Profilierungsmoglichkeiten bei internationalen studentischen

Meisterschaften.

% Der Versailler Vertrag orientierte sich in seinen Grundziigen sehr am Sicherheitsbediirfnis

Frankreichs und legte Deutschland in diesem Zusammenhang eine Vielzahl von Auflagen auf
(Alleinige Kriegsschuld, hohe Reparationsforderungen, militérische Auflagen), welche auf Dauer nicht
geeignet waren, einen auf Interessenausgleich beruhenden dauerhaften Frieden in Europa zu
schaffen (OELRICH, 1998, 10).
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Die heutigen Leitbilder des Hochschulsports weisen kaum Gemeinsamkeiten mit denen in der
Zwischenkriegszeit auf (OELRICH 1998, 24). Dennoch tut der deutsche Hochschulsport gut
daran, diese Zeit der ideologischen Verblendung der Studierenden und die resultierende
Inkriminierung des Hochschulsports nicht in Vergessenheit geraten zu lassen und sein

aktuelles Handeln stets darauthin zu reflektieren.

2.4.1.2 Die Griinderjahre des Allgemeinen Deutschen Hochschulsport-
verbandes

Wurde die Wiedereroffnung der deutschen Hochschulen nach Kriegsende in allen
Besatzungszonen rasch vorangetrieben, so entwickelte sich der studentische Sport innerhalb
der Besatzungszonen recht unterschiedlich (vgl. MILDE 1998, 33ff.). Briten und Amerikaner
fiihrten relativ rasch den Hochschulsport unter studentischer Selbstverwaltung ein, Ahnliches
geschah in der franzosischen Zone, wenn auch unter deutlich restriktiveren Bedingungen. Die
sowjetische Besatzung hatte entgegen der Forderung der Studentenrite nach freiem und
unpolitischem Sport ein Anliegen daran, den Sport wiederum zu instrumentalisieren, um eine
neue sozialistische Gesellschaft aufzubauen. Dieses wurde in der Folgezeit politisch
vorangetrieben und schlieBlich 1949 mit den von der Deutschen Zentralverwaltung fiir
Volksbildung erlassenen staatlichen Regelungen fiir die Gestaltung des freiwilligen Sports
auch gesetzlich verankert (vgl. auch ECKERT/BROSZIO 1991, 7). Noch im selben Jahr 16sten
sich die Sportreferate in der sowjetischen Besatzungszone mangels Einflussmoglichkeiten
selber auf.

In den drei westlichen Besatzungszonen jedoch wurde im studentischen Sportwesen mit der
volligen Abkehr von der verpflichtenden Teilnahme und der somit eingefiihrten Freiwilligkeit
ein Neuanfang beschritten. Der urspriingliche Ansporn lag dabei im Wettkampf und im
Vergleich mit Studierenden anderer Hochschulen (MILDE 1998, 39). Bereits 1945 wurden
wieder Universitidtsmeisterschaften in einzelnen Sportarten durchgefiihrt. Im Friithjahr 1948
trafen sich schlieBlich trotz aller Schwierigkeiten mit den Zonengrenzen 26 studentische
Vertreter aus allen vier Besatzungszonen in Bayrischzell (vgl. NEUMANN 1998, 5). Das
Ergebnis dieser Tagung war die Griindung der ,Arbeitsgemeinschaft deutscher
Hochschulsportreferenten® (AdH), die sich 1950 nach Griindung von BRD und DDR in
»Allgemeiner Deutscher Hochschulsportverband“ (adh) umbenannte. Zudem wurden
halbjdhrliche ~ Vollversammlungen sowie  die  Austragung  von  deutschen
Hochschulmeisterschaften in zwolf Disziplinen beschlossen (vgl. NITSCH 1992, T7ff.).

Aufgrund der divergenten politischen Entwicklung in der sowjetischen Besatzungszone wurde
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auf der dritten Vollversammlung im Mirz 1949, auf der wegen eines Verbots der
sowjetischen Besatzer schon keine Sportreferenten der Ostzone mehr anwesend waren, der
AdH als rein westliche Arbeitsgemeinschaft definiert (vgl. ADH 1949, 5), wodurch der Weg
zur Aufnahme in die ,,Arbeitsgemeinschaft Deutscher Sport*“ (ADS) geebnet wurde, aus der
spater der Deutsche Sportbund (DSB) hervorging. Noch 1950 schlug der adh ein Angebot des
,,Deutschen Sportausschusses33“ der sowjetischen Zone aus, und man verstiandigte sich fortan
darauf, lediglich Grundsitze fiir Begegnungsmallnahmen mit ostdeutschen Hochschulen
festzulegen (MILDE 1998, 42).

Der adh war ein von Beginn an ein studentisch gefiihrter Verband. Er hat sich als
Arbeitsgemeinschaft noch vor allen anderen deutschen Verbdnden iiber alle vier Zonen
gegriindet und war (und ist) von Idealen und Visionen begleitet. Dabei hat er sich klar von
dem instrumentalisierten Sportbild des Nationalsozialismus distanziert. MILDE (1998, 43)
verweist in diesem Zusammenhang nochmals auf den bis heute erhaltenen Grundkonsens des
adh, ,,Vorreiter und Innovator des deutschen Sports* zu sein ,,sowie immer neue Anregungen‘

geben zu wollen.

2.4.1.3 Das System Hochschulsport im strukturellen und inhaltlichen Wandel

Bis in die Mitte der 60er Jahre behielt der adh sein Selbstverstindnis als rein studentischer
Verband fiir den Wettkampfsport unveridndert bei. In der Folgezeit ist der deutsche
Hochschulsport allerdings als dynamische Institution anzusehen, die im Zusammenhang mit
gesellschaftlichen und politischen Verdnderungen selbst eine Reihe von Entwicklungen
durchlief. Dabei ist es im Rahmen dieser Arbeit nicht angemessen, alle relevanten Ereignisse
chronologisch zu dokumentieren, und auch eine Vertiefung der damit einhergehenden
politischen Debatten ist im Kontext des Forschungsanliegens nicht notwendig. Jedoch soll ein
kurzer inhaltlicher Abriss iiber diesen Zeitraum erfolgen, um im Anschluss die gegenwértige
Strukturen besser verstehen und einschétzen zu konnen.

Bis Anfang der siebziger Jahre bedeutete Hochschulsport im wesentlichen Studierendensport
an den Universititen. Es gab keine eigenstindigen Hochschulsporteinrichtungen, und die
Zustandigkeit lag bei den Instituten fiir Leibesiibungen (IfL). Da deren hauptberufliches
Personal vorwiegend die Aufgabe der universitiren Sportlehrerausbildung innehatte, wurde

der Hochschulsport zumeist von (Sport-)Studierenden organisiert. Auch der Vorstand des adh

% Der ,Deutsche Sportausschuss” war im Oktober 1948 unter Patenschaft der ,Freien Deutschen
Jugend” und des ,Freien Deutschen Gewerkschaftsbundes” in der sowjetisch besetzten Zone als
politisch gepragter Dachverband fiir den Sport gegriindet worden (vgl. ECKERT/BROSzIO 1991, 3ff.).
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bestand zur damaligen Zeit in der Regel aus vier studentischen Sportreferenten und drei
Vertretern aus dem Fachbeirat. Dabei wurden die Leitungsfunktionen des Prisidenten bzw.
Vizeprisidenten immer von Studierenden iibernommen (BURK 1998, 56).

Eine Verdreifachung der Studierendenzahlen von 1960 bis 1970 sowie ein steigendes
Sportinteresse in Zusammenhang mit einer hoheren Nachfrage an Hochschulsportangeboten
verdnderten die strukturellen und personellen Rahmenbedingungen. Zu Beginn der siebziger
Jahre war der adh deshalb durch eine Reihe von Unzulidnglichkeiten und Unzufriedenheiten
mit der bisherigen Situation geprigt (HARMS 1998, 63). Zuvor verstand sich der adh
hauptséchlich als ein Verband, der als Dachverband die Organisation und Durchfiihrung von
studentischen Wettkdmpfen in den unterschiedlichen Disziplinen des Sports regelte. Man
verstand sich als Teil der allgemeinen Sportbewegung ohne besondere Ambitionen auf eigene
sportspezifische Entwicklungsimpulse (GULDENPFENNIG 1998, 123). Nunmehr verstirkte
eine ,Entwicklung zur Massenuniversitit® die Nachfrage nach freizeitsportlichen
Veranstaltungen, in denen Studierende abseits des Wettkampfsports ,,miteinander
kommunizieren, Spall haben sowie Entspannung und Universititsalltag erleben* konnten
(BURK 1998, 58). Im Hochschulsport fand dies seinen Niederschlag in einer vermehrten
kritischen Infragestellung des Leistungssports und in der damit korrespondierenden
Forderung, den Hochschulsport insgesamt einer eindeutigen Dominanz des Breitensports zu
unterstellen (vgl. auch WoOPP 1973). Der adh wurde dabei nun selber zum Forderer der sich
an den Hochschulen abzeichnenden Wandlungsprozesse, und die umfassende Vertretung der
Interessen des expandierenden Sportbetriebes wurde zur zentralen Aufgabe des Verbandes.
Den Kern bildete dabei die konzeptionelle Weiterentwicklung eines breitensportlich
orientierten Hochschulsportangebotes (TRANKLER 1998, 145). Im Verlauf der 70er und 80er
Jahre wurde diese duale Frontstellung zwischen Leistungs- und Breitensport durch die
zunehmende Einbeziehung von alternativen Formen des Sports aus dem vielfiltigen Spektrum
einer so genannten ,.Neuen Sportkultur (vgl. PAWELKE 1995) erweitert und schlieBlich in
den 90er Jahren von instrumentellen Ansitzen eines so genannten Gesundheitssports erginzt.
Vor allem die Integration des Breitensports als Aufgabengebiet und Teil des deutschen
Hochschulsports war dabei vielschichtigen politischen Debatten unterworfen, in denen es
primédr um die Aufhebung des Leistungsgedanken im Sport als Symbol des kapitalistischen
Konkurrenzprinzips zugunsten eines demokratischen Sportverstindnisses ging (vgl.
Giildenpfennig 1998, 124f.). Dabei war oft eine auBlersportliche Instrumentalisierung die
eigentliche Triebfeder der Debatten, in denen die innersportliche Interpretation und

Umsetzung in der Praxis des Hochschulsports zuriickstand. Der im eigentlichen Sinne
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studentisch gelebte Hochschulsport hat sich nach GULDENPFENNIG (1998, 134f.) ganz
selbstverstindlich als Teil der Hochschulkultur entwickelt und hat dabei stets aktuelle
Stromungen und Entwicklungen mit aufgenommen.

Neben einer Ausweitung des Sportbegriffes kann dabei die Bildungsarbeit als ein Element des
Hochschulsports angesehen werden, welches sich im Laufe der Zeit entwickelt hat. Auch
diese Entwicklung begann in den 70er Jahren im Kontext der rechtlichen Verankerung des
Hochschulsports im  Hochschulrahmengesetz sowie im Rahmen der damaligen
Bildungsexpansion (vgl. TRANKLER 1998, 145). Der adh entwickelte in dieser Zeit
zunehmend ein verbandliches Selbstverstindnis, in dessen Zusammenhang es zu einer
fundamentalen Neubestimmung der Aufgaben des deutschen Hochschulsports kam. Mit der
Bearbeitung dieser verbandlichen Bereiche entstand auch die Notwendigkeit, die Mitglieder
im Verbandsbereich auf die neuen zukiinftigen Aufgaben vorzubereiten. Daher wurde die
Durchfithrung von Lehr- und Fortbildungsmanahmen durch den Verband unerlisslich, was
bereits im Oktober 1971 mit der satzungsmifigen Verankerung der Durchfiihrung von
Lehrgingen beschlossen wurde. Im Jahre 1973 erfolgte zudem die Einstellung eines
hauptamtlichen Bildungsreferenten. Damit war der systematische Aufbau einer verbandlichen
Bildungsarbeit eingeleitet (PFISTER, 1985, 54), deren wesentliches Ziel die Aktivierung und
Erweiterung der Handlungskompetenzen der Verantwortlichen im Hochschulsport darstellt.
Auf struktureller Ebene kam es durch die Eingliederung des Breitensports ab den 70er Jahren
verstarkt zum Auf- und Ausbau von institutionell eigenstdandigen
Hochschulsporteinrichtungen mit breitensportlichem Schwerpunkt. Zudem wurde 1976 im
Hochschulrahmengesetz Hochschulsport als Aufgabe der Hochschulen verankert
(BURK/HARMS/MILDE 1998, 246). Die Zentralen Einrichtungen fiir den Hochschulsport sind
nunmehr eigenstindige technische Betriebseinheiten der Universititen mit hauptamtlichem
Personal und als solche nicht mehr zwingend an die Sportlehrerausbildung der IfL. gekoppelt.
Auch innerhalb des Verbandes war eine Entwicklungsdynamik zu verzeichnen, die zu
Anderungen in der Organisations- und Personalstruktur fiihrte. Im adh erfolgte eine
ressortmélige Ausdifferenzierung der inneren Verbandsstruktur sowie der Ausbau eines
hauptamtlichen Apparates in der Verbandsgeschiftsstelle (vgl. PFISTER 1985). Auf eine
differenzierte Darstellung der geschichtlichen Entwicklung bis hin zu den heutigen Strukturen
soll an dieser Stelle verzichtet werden, auch da eine detaillierte Darstellung der aktuellen
Organisationsformen im nichsten Kapitel erfolgt.

Riickblickend kommt GULDENPFENNIG (1998, 135) zu dem Schluss, dass das System

Hochschulsport in seinem inhaltlichen und strukturellen Wandel auch immer fiir
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auBersportliche Ziele instrumentalisiert worden ist und so beispielsweise als Instrument zur
Bereitstellung von Allgemeinbildung, Betriebssport oder auch sozialer Dienstleistung
funktionalisiert wurde. Die Ziele des Verbandes waren, sind und bleiben damit dynamisch

und sind stets im Kontext aktueller hochschulpolitischer Entwicklungen zu reflektieren.

2.4.2 Hochschulsport und adh im aktuellen Zeitgeschehen

Im Anschluss an die im vorangegangenen Kapitel dargestellte geschichtliche Entwicklung des
Hochschulsports in Deutschlands bedarf es vor allem einer detaillierten Betrachtung der
aktuellen Strukturen, Aufgaben und Arbeitsbereiche des Systems Hochschulsport, um im
Bezug auf das Forschungsanliegen dieser Arbeit zu fundierten Aussagen dariiber zu gelangen,
welchen Beitrag der Hochschulsport im Rahmen des Bologna-Prozesses zukiinftig leisten
kann. Neben den grundlegenden Organisationsstrukturen sowie den wahrgenommenen
Aufgaben muss dabei vor allem die gegenwirtige Einbindung von Studierenden in die

Arbeits- und Organisationsprozesse aufgezeigt werden.

2.4.2.1 Der Hochschulsport als Teil des deutschen Sportsystems

Nach dem Grundgesetz bestimmen die Biirger in Deutschland selbst dariiber, ,,in welcher
Weise sie sich sportlich betédtigen und in welcher Form und Gruppe sie sich zu diesem Zweck
zusammenschlieBen wollen* (MEVERT 2003, 11). Der Sport in Deutschland ist dabei nach
dem Prinzip der Selbstverwaltung organisiert.

Am 20. Mai 2006 wurde der Deutsche Olympische Sportbund (DOSB) als Zusammenschluss
des Deutschen Sportbundes und des Nationalen Olympischen Komitees gegriindet
(www.dosb.de -1-). Der DOSB ist damit mit rund 27 Millionen Mitgliedschaften in 90.000
Turn- und Sportvereinen die grofte Personenvereinigung und somit auch die grofte
Sportfamilie Deutschlands (www.dosb.de -2-).

Trager und Fundament der Sportbewegung in Deutschland sind die Sportvereine. Sie waren
auch die ersten sportlichen Gemeinschaften, die sich nach dem Zweiten Weltkrieg
zusammenschlieBen durften. Die Sportvereine schaffen die Voraussetzung, um unter
bestmoglichen Bedingungen Sport zu betreiben. Seit 1946 sind Vereine sportartiibergreifend
in Sportbiinden vertreten und sportartspezifisch in Verbanden (MEVERT 2003, 12).
Unabhéngig von Sportarten kiitmmern sich die Sportbiinde um fachiibergreifende Belange und
sind eingeteilt in Kreis-, Bezirks- und Landessportbiinde. Alle Sportvereine eines

Bundeslandes bilden unabhiingig von ihrer Sportart Landessportbiinde. Geméall der Anzahl der
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deutschen Bundeslinder sind 16 Landessportbiinde Mitglied im DOSB (www.dosb.de -2-).
Im Kontext der Gesamtaufgaben konzentrieren sie sich stirker auf den Breitensport. Thnen
obliegen eine Reihe iiberfachlicher Aufgaben, wie z.B. die Vertretung der Interessen der
Vereine auf Landesebene, Forderung der Ausbildung von Ubungsleitern und die Forderung
des Sportstittenbaus. Den Landessportbiinden kommt eine zunehmende Verantwortung als
Bindeglied zwischen Vereinen, Landesfachverbinden und Spitzenfachverbinden sowie
Kommunen, Linderregierungen, Olympiastiitzpunkten zu (LANDESSPORTBUNDE 2001, 1).
Fachverbande sind ausschlieflich  fiir ihre  Sportart zustdndig, organisieren
Landesmeisterschaften, Lehrginge fiir Athleten in Landesleistungszentren und deren
Unterhaltung und betreuen die Talentsuche und -férderung. Sie sind zusammengeschlossen in
Spitzenverbdnden. Auch sie sind in Kreis-, Bezirks- und Landesfachverbinden aufsteigend
organisiert. Die Landesfachverbdnde sind auf bundesdeutscher Ebene in Spitzenverbinden
zusammengeschlossen (vgl. GREUNE 2005, 16). lhnen obliegt die Vertretung in den
internationalen Foderationen, und sie sind autonom gegeniiber dem DOSB. Sie verfiigen iiber
Bundesleistungszentren und Bundestrainer und bieten den Sportlern in hochster Instanz die
Organisation und Verwaltung ihrer Sportart fiir den Aufbau zu Spitzensportlern. Zurzeit
gehoren dem DOSB 60 Spitzenverbdnde an, 33 olympische und 27 nichtolympische
(www.dosb.de -2-).
Zusitzlich zum fachiibergreifenden Verbunds- und zum sportartspezifischen Verbandssystem
gehoren dem DOSB 19 Verbinde mit besonderen Aufgaben an. Zu ihnen gehoren die elf
Sportverbinde mit besonderen Zielgruppen. Sie bieten Sport fiir begrenzte Personenkreise an,
die aber meistens fiir alle offen sind, wie z.B. fiir Angehorige von Betrieben oder
Glaubensgemeinschaften (vgl. WOLF 2002, 227). Zu ihnen gehoren:

e Deutscher Aikido-Bund e.V. (DAB),

¢ Deutscher Betriebssportverband (DBSV),

¢ Eichenkreuzsport im Christlichen Verein Junger Menschen (CVIM),

e Verband Deutscher Eisenbahner-Sportvereine (VDES),

e Deutscher Verband fiir Freikorperkultur (DFK),

¢ Allgemeiner Deutscher Hochschulsportverband (adh),

® Deutscher Jugendkraft-Sportverband (DJK),

e Khneipp-Bund,

e Makkabi Deutschland-Jiidischer Turn- und Sportverband,

¢ Deutsches Polizeisportkuratorium (DPSK),
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e Rad- und Kraftfahrerbund — Solidaritit Deutschland 1898 (RKB).
Der Allgemeine Deutsche Hochschulsportverband (adh) féllt in diese Gruppe.
Des Weiteren gehoren Verbénde fiir Wissenschaft und Bildung und Forderverbédnde zu den 19
Verbianden mit besonderen Aufgaben. Sie erlangen ihre Bedeutung nicht in der Organisation
von Sportpraxis, sondern durch ihren Einsatz fiir ,,den Schulsport, fiir die Ausbildung der
Sport-, Gymnastik- und Skilehrer, den Ausbau der Wissenschaft vom Sport, die Aufkldrung
der Allgemeinmediziner iiber die Wirkungen des Sporttreibens und die Qualifizierung dieser
Arzte zu aktiven ,Bewegungsberatern’ ihrer Patienten wie auch fiir einen humanen, von
Manipulationen freien Spitzensport (WOLF 2002, 229).
Die Gruppierung der Verbinde von Wissenschaft und Bildung existiert so seit dem 18. Juni
1976 und setzt sich folgendermaflen zusammen:

¢ Bundesverband staatlich anerkannter Berufsfachschulen fiir Gymnastik und Sport

(BBGS),

® Gewerkschaft Erziechung und Wissenschaft - GEW Sportkommission,

e Deutscher Sportlehrerverband (DSLV),

e Deutsche Vereinigung fiir Sportwissenschaft (dvs),

o Deutscher Verband fiir das Skilehrwesen — Interski Deutschland,

¢ Deutsche Gesellschaft fiir Sportmedizin und Pravention (DGSP).
Als Forderverbinde sind die

¢ Deutsche Olympische Gesellschaft (DOG) und die

¢ Stiftung Sicherheit im Skisport (SIS) im DOSB integriert.
Der adh ist als Dachverband fiir den Hochschulsport in Deutschland somit ein Verband mit
besonderer Aufgabenstellung, der fiir die besondere Zielgruppe der Studierenden eintritt. In
ithm ,wirken die Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland zur Erfiillung ihres
gesetzlichen Auftrags, den Hochschulsport zu fordern, rechtlich selbstindig und in
parteipolitischer Neutralitdt iiberregional zusammen* (vgl. ALLGEMEINER DEUTSCHER
HOCHSCHULSPORTVERBAND 2007, 3). Von Richthofen spricht dem adh vor allem im
Bezug auf sein kreatives Potential Anerkennung aus und lobt seine Rolle als Vorreiter und
engagierter Verfechter zahlreicher Sportentwicklungen. Dabei verweist er auf die einzigartige

Konstellation des Verbandes an der Schnittstelle von Theorie und Praxis. ,,Sport, Bildung und

% Ehemaliger Prasident des 2006 aus DSB und Nationalem Olympischen Komitee (NOK)

hervorgegangenen DOSB (vgl. Kapitel 2.4.2.1).
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Wissenschaft sind im adh eine ertragreiche Beziehung eingegangen, die [...] Spuren

hinterlassen hat und anerkannt wird“ (VON RICHTHOFEN 1998, 215).

2.4.2.2 Struktur und Organisation

Der Hochschulsport stellt in Verbindung seinem Dachverband adh ein komplexes System dar,
dessen lokale Organisationsstruktur an den Hochschulen sich in der nationalen Konstitution
des Verbandes widerspiegelt.
Ordentliche Mitglieder des adh konnen alle Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland
sein, sofern sie durch das Landesgesetz als Hochschule ausgewiesen sind (ALLGEMEINER
DEUTSCHER HOCHSCHULSPORTVERBAND 2007, 3). Zurzeit™ sind 176 Mitgliedshochschulen
im adh organisiert (www.adh.de -1-). Die ortlichen Strukturen des studentischen Sports an
den jeweiligen Standorten sind dabei keinesfalls uniform, sondern geschichtlich mit den
Universitdaten und Hochschulen und deren internem Aufbau verkniipft. BEYER/FEHRES (1998,
109) sehen den Hochschulsport in Deutschland auch nach iiber 50 Jahren
Organisationsentwicklung immer noch institutionell hochst unterschiedlich eingebunden.
Der adh vertritt als Dachverband die Interessen des studentischen Sports auf Bundesebene
eingeflochten in das politische und gesellschaftliche Sportsystem Deutschlands. Die
Interessen jedes ordentlichen Mitgliedes werden grundsitzlich durch einen gewéhlten
Vertreter der Studierenden und einen beauftragten Hauptamtlichen der Hochschule bzw. der
Hochschulsportinstitution ~ wahrgenommen®®  (vgl.  ALLGEMEINER  DEUTSCHER
HOCHSCHULSPORTVERBAND 2007, 4).
Die Organe des adh sind”":

¢ die Vollversammlung,

e der Verbandsrat,

e der Vorstand.
Die Vollversammlung ist das hochste Organ des Verbandes und wird in der Regel einmal im
Jahr zu einer Sitzung einberufen. Dabei sind alle ordentlichen Mitglieder eingeladen und
konnen je nach Studierendenzahlen an ihren Hochschulen iiber die Belange des Verbandes

abstimmen. Die gefassten Beschliisse sind im Folgenden fiir alle Hochschulen bindend.

% Stand: September 2011.

% Weitere Informationen zur paritatischen Besetzung des Verbandes finden sich in Kapitel 2.4.2.4.
¥ Die Organisationsstruktur des adh ist hier in gekirzter Form wiedergegeben. Genauere
Informationen finden sich in der Satzung des Verbandes (ALLGEMEINER DEUTSCHER

HOCHSCHULSPORTVERBAND 2007) bzw. auf der Homepage des Verbandes (www.adh -1-).
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Aufgaben der Vollversammlung liegen unter anderem in der Festlegung der Richtlinien fiir
die Tatigkeit des Verbandes, der Regelung des Wettkampfsports, der Wahl von Vorstand und
Ausschiissen sowie die Genehmigung des Haushalts (vgl. ALLGEMEINER DEUTSCHER
HOCHSCHULSPORTVERBAND 2007, 5f.).
Der Verbandsrat besteht aus je einer Vertretung pro Region und erfiillt die
Reprisentativaufgaben fiir den Verband in den Liandern. Er tagt in der Regel zweimal pro Jahr
und wird vom Vorstand einberufen. Dabei dient er dem Informationsaustausch zwischen den
Bundesldndern und regelt die Zuteilungen fiir den Wettkampfsport und die zentralen
Bildungsangebote.
Der Vorstand fiihrt die laufenden Geschifte des Verbandes, wobeli er aktuell in sechs Ressorts
aufgeteilt ist:

¢ Vorstandsvorsitz

e Vorstand Finanzen

¢ Vorstand Offentlichkeitsarbeit und Marketing

® Vorstand Wettkampf

e Vorstand Breitensport, Bildung und Wissenschaftsarbeit

¢ Vorstand Chancengleichheit und Personalentwicklung
Dabei gilt wiederum das in der Satzung des adh in Artikel 3 (4) verankerte Prinzip der
parititischen Besetzung aus Studierenden und Hauptamtlichen (ALLGEMEINER DEUTSCHER
HOCHSCHULSPORTVERBAND 2007, 7).
Die inhaltliche Arbeit des Verbandes findet zudem in verschiedenen Ausschiissen statt. Zu
den stindigen Ausschiissen gehoren dabei:

¢ Finanzausschuss

e  Wettkampfausschuss

® Ausschuss fiir Chancengleichheit und Personalentwicklung

e Ausschuss fiir Breitensport, Bildung und Wissenschaftsarbeit

e Sportreferateausschuss
Den Ausschiissen gehoren in der Regel vier Mitglieder und das entsprechende Mitglied des
Vorstandes an. Die auf zwei Jahre gewihlten Mitglieder beraten die Organe des Verbandes in
ihren Aufgabengebieten. In den Sportreferateausschuss werden lediglich Studierende gewihlt,
ansonsten ist eine parititische Besetzung gewiinscht, allerdings nicht satzungsgemal

verpflichtend (ALLGEMEINER DEUTSCHER HOCHSCHULSPORTVERBAND 2007, 8).

107



Hochschulsport als Institution

Zur Wahrung der Interessen der im Verband wettkampfméBig organisierten Sportarten und
zur Organisation des Wettkampfbetriebes wird jede Sparte durch einen Disziplinchef
vertreten, der teilweise durch einen Aktivensprecher unterstiitzt wird. Diese Positionen
konnen sowohl von Hauptamtlichen als auch von Studierenden besetzt werden.

Die Fiihrung der laufenden Geschifte des Verbandes und seiner Gremien obliegt der
Geschiftsstelle mit Sitz in Dieburg, die aus den Mitteln des adh finanziert wird.

Die Organisationsstruktur des Hochschulsports in Deutschland zeigt, dass sowohl an den
regionalen Hochschulstandorten als auch in der Zusammensetzung des Dachverbandes das
studentische Engagement einen groen Stellenwert einnimmt und dies nicht nur aufgrund der
Quantitit der zu besetzenden Amter, sondern auch und vor allem in der Qualitit der damit

verbundenen Anforderungen, wie in Kapitel 2.4.2.4 noch eingehender erldutert werden wird.

2.4.2.3 Aufgaben und Ziele

Eine grundlegende Darstellung der Aufgaben und damit verbundenen Ziele, die der adh und
die ihm verbundenen Hochschulen fiir sich definiert haben, stellt eine Notwendigkeit zu
einem tiefen Einblick und besseren Verstindnis der Arbeitsbereiche von Verband und
Hochschulsporteinrichtungen dar. In Kapitel 2.4.1.3 wurden dabei bereits wichtige Eckpunkte
im Kontext der geschichtlichen Entwicklung des adh erortert. Dem Anspruch auf eine
trennscharfe und vollstindige Wiedergabe der aktuellen Aufgaben und Ziele des
Hochschulsports ist aufgrund der Komplexitit eines sich im stetigen Wandel befindlichen und
bundesweit sehr unterschiedlich organisierten Systems nur schwer gerecht zu werden. Bei
Betrachtung aktueller Literatur lassen sich allerdings sieben Punkte herausstellen, welche die
grundsitzlichen Tatigkeitsfelder weitestgehend abdecken.

1. Wettkampfsport

Das Grundkonzept der Organisation und Durchfiihrung von (Internationalen) Deutschen
Hochschulmeisterschaften hat sich im Laufe der Zeit trotz umfanglicher Diskussionen nicht
verdandert (SCHREIBER 1998, 139). Seit den Anfingerjahren werden im adh in den grofen
Spielsportarten Vorrunden und Endrunden gespielt, wihrend die Individualsportarten ihre
Hochschulmeister an einem festgelegten Wettkampftermin im Jahr ermitteln. In
Zusammenhang mit der gestiegenen Zahl der adh-Mitgliedshochschulen und der Aufnahme
einer Vielzahl neuer Sportarten schitzt SCHREIBER die Teilnehmerzahl bei offiziellen
Wettkampfveranstaltungen auf zuletzt ca. 12.000 Hochschulangehorige. In Erweiterung des
traditionellen Wettkampfsports in den deutschen Sportvereinen und -verbdnden mochte der

adh hierbei ,im Bereich der Hochschulbegegnungen verstirkt Begegnungs- und
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Kommunikationsmoglichkeiten schaffen und (...) den Zusammenhang zwischen Kultur und
Sport betonen* (ALLGEMEINER DEUTSCHER HOCHSCHULSPORTVERBAND 1983, 4). Dabei
sollen die Studierenden im Rahmen ihrer Moglichkeiten ,,an der Vorbereitung, Organisation
und Gestaltung von Wettkampfmoglichkeiten (ebd.) beteiligt werden.

2. Breitensport

Eine genaue Definition des Begriffes Breitensport ist bis heute in der Literatur umstritten. Die
grundlegendste Fragestellung lautet dabei, ob Leistungsvergleich und Wettkampf dem
Breitensport fremd sind (vgl. ULMRICH 1980, 3ff.), oder diese Faktoren natiirliche Elemente
eines jeden Sports, also auch des Breitensports sind (vgl. KURZ 1980, 10ff.). Auch die Ein-
und Abgrenzung dieses Begriffes z.B. zum Gesundheitssport oder Freizeitsport ist nicht
einheitlich definiert. FISCHER (1998, 175ff.) fasst den Begriff sehr weit, indem er fiir die
Zielgruppe des Breitensports die Gesamtbevolkerung definiert und das lebenslange
Sporttreiben in den Mittelpunkt riickt. Damit deckt er die sportliche Vielfalt abseits des
Wettkampfsports ab, die in unserer Gesellschaft existent ist. So macht es sich auch der
Hochschulsport in Deutschland zur Aufgabe, die in der Studierendenschaft vorherrschende
Nachfrage nach sportlichen Angeboten in ihrer Vielfalt nachzukommen. Dabei ist der adh seit
jeher Vorreiter fiir neue Sportarten und Trends zu sehen, da vor allem die Universititen als
Zentrum innovativer Ideen einer jugendlichen Sportkultur gesehen werden konnen. FISCHER
betont dabei vor allem die Freiwilligkeit der Angebote des Hochschulsports als einen direkten
Indikator dafiir, ob Angebote angenommen werden oder nicht. Ein sich hieran orientierendes
Sportprogramm wird somit zum Spiegel der studentischen Sportkultur an den jeweiligen
Hochschulstandorten.

3. Bildung

Die Durchfithrung von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen bildet ein Kernstiick der
verbandlichen Arbeit des adh (TRANKLER 1998, 146f.), dessen Ziel es ist, das
Qualifikationsspektrum der Mitarbeiter im Hochschulsport und damit das sportliche Angebot
und dessen Umsetzung vor Ort zu verbessern. Die Obleute und Ubungsleiter sollen
Kenntnisse zur sachgerechten Betreuung sowie lernorientierten Gestaltung der sportlichen
Praxis erlangen konnen. Die Organisatoren (Sportreferenten und Hochschulsportbeauftragte)
sollen dagegen die Chance haben, spezifische Planungs- und Organisationskompetenzen
sowie Kenntnisse iiber die komplexen Strukturbedingungen des Hochschulsports und sein
sportpolitisches und sportwissenschaftliches Umfeld zu erwerben. Es geht also nicht
ausschlieBlich um die methodisch-didaktische Vermittlungskompetenz einzelner Sportarten,

immer hédufiger stehen Aspekte des Transferlernens, des Sporttreibens unter gesundheitlichen,
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integrativen, internationalen, Okologischen und geschlechtsspezifischen Schwerpunkt-
setzungen im Vordergrund. Hinzu kommen vielfiltige Angebote aus dem Organisations- und
Verwaltungsmanagement sowie der Vermarktung®®. Mit Projekten wie dem 2003 in Leben
gerufenen ,,Tandem Projekt“39 fordert der adh zusitzlich die Berufschancen von jungen
Frauen in zukiinftigen Fithrungspositionen.

4. Interkulturelles Lernen

SPERLE/LYNEN (1995, 139) sehen internationale und interkulturelle Entwicklungen immer
zweier ,,diametral entgegenlaufenden Tendenzen® ausgesetzt, ndmlich dem Bediirfnis, das
Fremde, Neue und Andersartige kennen zu lernen einerseits und dem Aufbau von Angsten
und gegebenenfalls sogar Fremdenhass andererseits. In einer zunehmend globalisierten Welt,
in der vor allem in Europa nationale Grenzen in vielerlei Hinsicht abgebaut werden, kann der
Sport Begegnungen bieten, die sowohl Tendenzen der Fremdenfeindlichkeit entgegenwirken
als auch positive Neugierde fordern und nutzen. Vor allem der Breitensport kann nach
DAHMEN (1998, 151) insofern einen Beitrag zum interkulturellem Lernen leisten, als dass er
»durch sportlichen Austausch personliche Kontakte und gemeinsame Erlebnisse fordert, die
den ersten Schritt zum Abbau von Vorurteilen und Angsten schaffen konnen®. Der adh fordert
und organisiert in diesem Zusammenhang seit mehr als dreilig Jahren internationale
Breitensportbegegnungen, deren Ziele ,,das Kennenlernen und Vertrautwerden mit Menschen
anderer Kultur und Sprache sowie das Erlernen von Empathie sind“ (ALLGEMEINER
DEUTSCHER HOCHSCHULSPORTVERBAND 1997, 3). Dabei wird vor allem die Integration der
Teilnehmer als aktive Mitgestalter der Begegnungen betont.

5. Gesundheitssport

Vor allem die Technisierung der individuellen Lebenswelten, der Bewegungsmangel der
Menschen und die damit verbundenen Risikofaktoren haben in der Vergangenheit dazu
gefiihrt, dass es zu einer neuen Schwerpunktsetzung im Sport kam. Man begann Sport unter
anderem als eine Art ,,Medizin zur Erhaltung und Pflege der Gesundheit zu definieren*

(NENTWIG 1998, 167ff.) So erhielten die Krankenkassen 1989 den staatlichen Auftrag, durch

% Einen Einblick in die Vielfalt der Veranstaltungen bietet das semesterweise erscheinende
Bildungsprogramm des adh, welches auch auf der Homepage des Verbandes in der entsprechenden
Rubrik einzusehen ist (www.adh.de).

% Das ,Tandem Projekt* ist ein Projekt zur Personalentwicklung, dass darauf fuBt, dass junge
Studentinnen in so genannten ,Tandems” Uber einen gewissen Zeitraum hinweg in Kooperation mit
einer erfahrenen Flhrungskraft Einblicke ins Berufsleben bekommen und Netzwerke knlpfen kénnen
(www.adh.de -2-).
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entsprechende Programme die Gesundheit ihrer Versicherten zu fordern und zu sichern. Im
Zuge einer Steigerung des gesellschaftlichen Gesundheitsbewusstseins erhielt auch der
Gesundheitssport vor allem in den neunziger Jahren schrittweise Einzug in den
Hochschulsport. Ab 1995 kam es schlieBlich zu einer Zusammenarbeit des adh mit der
Deutschen Angestellten Krankenkasse (DAK)40. Dabei wurde vereinbart, nach individuellen
Losungen an den Hochschulstandorten in Form von gemeinsamen Aktionen, Events oder
Prasentationen zu suchen. Jedoch hat sich auch abseits der Kooperation mit den
Krankenkassen der Gesundheitssport als fester Bestandteil des Hochschulsports etabliert. Die
Hochschulsportprogramme bieten heute eine Vielzahl von Sportkursen mit gesundheitlichem
Schwerpunkt an, teilweise sind an den Hochschulsporteinrichtungen eigene Sparten fiir
Gesundheitssport  entstanden*’.  Der adh  versucht dabei durch  geeignete
Fortbildungsmafinahmen, die Hochschulen in diesem Prozess zu unterstiitzen.

6. Forderung des studentischen Spitzensports

Mit dem Projekt ,,Partnerhochschule des Spitzensports®, welches 2003 ins Leben gerufen
wurde, hat es sich der adh zur Aufgabe gemacht, studierende Spitzensportler zu fordern, die
neben ihrer sportlichen Laufbahn noch einen akademischen Abschluss anstreben
(www.partnerhochschule-des-spitzensports.de). Der grundlegende Ansatz dieses Projektes
stellt die Problematik dar, dass bei der Kombination von Studium und Spitzensport
Schwierigkeiten auftreten, die aus der Parallelitit von akademischen und sportlichen
Anforderungen resultieren. Studierende Spitzenathleten unterliegen nicht selten einer
Mehrfachbelastung aus Studium, Spitzensport und zumeist auch begrenzter Erwerbstitigkeit.
In einer Kooperationsvereinbarung wird durch das Projekt fiir derzeit 1.200 studierende
Spitzensportler mit Kaderstatus ein Supportsystem zum Ausgleich spezifischer Nachteile
geschaffen, damit sie an der Hochschule ihre akademische Ausbildung trotz der hohen
zeitlichen Belastungen des Spitzensports erfolgreich absolvieren konnen. Der adh definiert
dabei die Unterstiitzung von Spitzensportlern als Wahrnehmung der gesellschaftspolitischen

Verpflichtung gegeniiber den sportlichen Botschaftern Deutschlands.

“* Diese Zusammenarbeit fuBte zundchst auf einem festen Kooperationsvertrag von 1995, der
allerdings zwei Jahre spéater durch verdnderte Gesetzgebung in Form eines Werbevertrages
weitergefihrt wurde (NENTWIG 1998, 170f.).

*' Die Hochschulsport Géttingen bietet in seinem aktuellen Sportprogramm beispielsweise in der
Sparte ,Fit und Gesund“ eine Vielzahl von wd&chentlichen Veranstaltungen mit gesundheitlichem

Schwerpunkt an (www.hochschulsport.uni-goettingen.de).
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7. Forderung des studentisches Engagements

Fiir den adh, der ehemals als ausschlieBlich studentischer Verband gegriindet wurde (vgl.
Kapitel 2.4.1.2), spielt die Forderung und Wahrung des studentischen Ehrenamtes auch heute
noch eine entscheidende Rolle und kann zu den primédren Aufgaben und Zielen des Verbandes
gezdhlt werden. Da dieser Faktor in Bezug auf das Forschungsanliegen dieser Arbeit von
hoher Signifikanz ist, soll auf die aktuellen systemischen und strukturellen
Rahmenbedingungen, unter denen sich Studierende im Hochschulsport engagieren, im sich

anschlieBenden Kapitel nochmals detaillierter eingegangen werden.

2.4.2.4 Ehrenamt und Paritat als Grundpfeiler des deutschen Hochschulsports

Unabhéngig von der jeweiligen Wirkungsebene, den Strukturen und Organisationsformen
bietet der Hochschulsport traditionsgemill ein mehrdimensionales Fundament fiir die
studentische Mitgestaltung. GUNTHER/PFEIFFER (1998, 201) verweisen in Zusammenhang
mit dem groBen Wert, den Studierende in vielen Bereichen auf Selbstindigkeit und
Selbstverwaltung legen, auf die zahlreichen Ausdruckformen, die sich fiir studentisches
Engagement im System des Hochschulsports ergeben. GUNTHER/PFEIFFER fiihren dabei auch
die aktive Teilnahme an Veranstaltungen sowie Wettkdmpfen des Hochschulsports als
studentisches Engagement an. Im Kontext dieser Arbeit ist dies allerdings eher unbedeutsam,
und der Fokus soll auf die funktionsgebundenen Engagements gelegt werden (wenngleich die
regelmédBige Teilnahme an Wettkampftraining und Meisterschaften durchaus als Funktion
innerhalb des aktiven Sports ausgelegt werden konnte).

Der adh in seiner heutigen Form geht aus der ,Arbeitsgemeinschaft deutscher
Hochschulsportreferenten® hervor und wurde als Verband in seinen frithen Jahren
ausschlieBlich studentisch durch die Sportreferenten der einzelnen Mitgliedsuniversititen
organisiert (vgl. Kapitel 2.4.1.2). Auch heute noch stellt das Amt des Sportreferenten eine
entscheidende Schliisselrolle dar. Allerdings weisen GUNTHER/PFEIFFER (1998, 202) zu
Recht darauf hin, dass man ,kaum von einem einheitlichen Betitigungsfeld“ der
Sportreferenten ausgehen kann. So existieren beispielsweise Sportreferate, die organisatorisch
fest in die bestehenden Hochschuleinrichtungen eingebunden sind. In diesen Sportreferaten
tibernehmen die Studierenden hauptsidchlich verwaltende Aufgaben im Sinne einer
studentischen Hilfskraft. Dagegen existieren auch vollig autonome Sportreferate, die mit
einem eigenen Etat ausgestattet sind und daher auch zwangsldufig stirker gestaltend tétig
werden konnen. Letztlich sind auch einige Sportreferate noch an einen Allgemeinen

Studierenden Ausschuss (AStA) angebunden und somit auch in die lokale Hochschulpolitik
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integriert. Gerade diese Sportreferate, die in weitere studentische Vertretungsgremien
eingebunden sind, bieten durch die thematische Vernetzung mit anderen studentischen
Selbstverwaltungsfeldern eine groBe Moglichkeit zur aktiven und innovativen
Mitgestaltung®. SchlieBlich bietet der adh als Dachverband vor allen den Sportreferenten
verschiedenste Moglichkeiten fiir studentisches Engagement. Dabei ist das halbparititische
Konstruktionsprinzip des Verbandes eine wesentliche Eigenschaft seiner Verfasstheit
(BEYER/FEHRES 1998, 103). Nach Satzung des adh stehen alle Gremien des Verbandes,
sowohl der geschiftsfithrende als auch der erweiterte Vorstand, die Ausschiisse und
Arbeitstagungen, den Studierenden grundsitzlich zur Verwirklichung ihrer Ideen offen und
sollen nach Mboglichkeit parititisch besetzt werden (ALLGEMEINER DEUTSCHER
HOCHSCHULSPORTVERBAND 2007). Neben wichtigen Erfahrungen, die Studierende in den
verantwortungsvollen Positionen des Verbandes sammeln konnen, konnen Studierende zudem
sukzessiv in immer hohere Positionen klettern und gute Netzwerke durch die vielseitige
Verkniipfung mit dem deutschen Sportsystem aufbauen (vgl. BURK 1998, 61f.). Viele
fiihrende Sport-Funktiondre im deutschen Vereins- und Verbandssystem absolvierten ihre
,Lehrjahre* beim adh, so dass der ehemalige NOK-Prisident Walther Troger zu der Aussage
kommt, dass der adh ,bis heute eine Kaderschmiede fiir den Nachwuchs in den
Fithrungsetagen des deutschen Sports* sei (www.adh.de -3-).

Doch nicht nur die Sportreferate sind durch das studentische Engagement gepridgt und
gleichsam auf es angewiesen. Fiir Studierende ergeben sich eine Reihe von
Beschiftigungsfeldern an den Hochschulen (BURK 1998, 61). Ein Grofteil des Sportbetriebes
an den Hochschulsportstandorten ist nicht in professioneller Hand, sondern wird von
studentischen Ubungsleitern und Trainern geleitet, die iiber entsprechende sportartspezifische
Qualifikationen verfiigen. Diese Titigkeiten sind zumeist monetédr vergiitet und bieten den
Studierenden somit zudem die Moglichkeit eines kleinen Nebeneinkommens. Dariiber hinaus
verfiigen die einzelnen Sparten an den Hochschulen zumeist iiber Obleute. Diese (gewéhlten)
Vertreter organisieren den Wettkampfbetrieb, wobei ihre Tétigkeit oftmals rein ehrenamtlich
ist. Hinzu kommt, dass an vielen Hochschulen Studierende Verwaltungsaufgaben oder
Dienstleistungen  iibernehmen.  Die  jdhrlichen = Hochschulmeisterschaften  und

Breitensportveranstaltungen wiren ohne die Hilfe von freiwilligen studentischen Helfern

*2 Als Verfasser dieser Arbeit kann ich selber auf 3 Jahre Arbeit im AStA-Sportreferat der Universitat
Gottingen zurlickblicken, in denen ich aktiv eingebunden in die &rtliche Hochschulpolitik sowie die

Verbandsstrukturen des adh wertvolle Erfahrungen sammeln konnte.
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vielerorts nicht moglich. Nach BEYER/FEHRES (1998, 110) bieten die Tétigkeitsbereiche im
Hochschulsport vor Ort und im Verband fiir engagierte Studierende eine der wenigen
Moglichkeiten, berufsbezogene Erfahrungen wihrend des Studiums zu erwerben und sich
damit fiir spdtere Titigkeiten nachhaltig zu qualifizieren. Im Kontext dieser vielféltigen
Aufgaben, die Studierenden in Verband und Hochschulsporteinrichtungen iibernehmen, sieht
sich der adh selber als ,,iibergreifende Ausbildungsstitte fiir die zeitlos wichtigen Softskills*

(www.adh.de -4-).

2.4.3 Hochschulsport im 21. Jahrhundert — ein System im Wandel

Der deutsche Hochschulsport ist nicht zuletzt durch seine vielseitige Vernetzung in
universitidre, sportpolitische und gesellschaftliche Systeme auch aktuell verschiedenen
Entwicklungstendenzen und Einfliissen ausgesetzt, die es notig machen, die eigene Position
und Dispositionen immer wieder neu im Kontext dieser externen und internen Verdanderungen
zu reflektieren. Dieses Kapitel soll dazu beitragen, die grundsitzlichen Punkte dieses
Prozesses aufzuzeigen und im Anschluss eine Erorterung dariiber zuzulassen, wie diese
Sachverhalte in Addition zu den Hochschulreformen das studentische Engagement nachhaltig

beeinflussen konnten.

2.4.3.1 Aktuelle und zukiinftige Entwicklungstendenzen

BEYER/FEHRES (1998, 103) betonen riickblickend auf die Geschichte des Hochschulsports in
Deutschland die Probierfreudigkeit von Hochschulangehorigen und betonen, dass gerade die
Nidhe zum Wissenschaftsbetrieb Hochschule und der dauerhafte Umgang mit jungen,
unruhigen Intellektuellen den Gegenstand Sport immer inhaltlich und politisch beweglich
halten. Die Frage nach der Zukunft des Hochschulsports in Deutschland ist dabei nach
BEYER/FEHRES nur unter Beriicksichtigung der gesellschaftspolitischen Bedingungen zu
beantworten, insbesondere unter Einbeziehung von Hochschul- und Bildungspolitik. Ein
Blick in die Vergangenheit zeigt, dass Verdnderungen im System Hochschulsport immer
Hand in Hand mit soziologischen Reformen gingen“. Im Folgenden sollen kurz die
verschiedenen Bereiche und Blickwinkel dargestellt werden, die bei einer Abschédtzung der

zukiinftigen Entwicklung des Hochschulsports in Betracht gezogen werden sollten.

“® Beispielsweise ging die Forderung ,Sport fiir alle“ im Hochschulsport der siebziger Jahre eng einher
mit dem damaligen politischen Appell ,Bildung fiir alle” (vgl. BEYER/FEHRES 1998, 104).
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Ein heute schon deutlich auszumachender Trend im Hochschulsport ist die Tendenz, sich
vermehrt als Serviceleistung fiir die Studierenden zu verstehen, und ein damit verbundener
Einzug von marktwirtschaftlichen Strategien im System des studentischen Sports. POHL
(2002, 37ff.) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Begrifflichkeiten wie
Vermarktung, Strategieplanung und Konkurrenz erst in jlingerer Zeit Einzug in den
offentlichen Hochschuldiskurs erhalten haben. MULLER-BOLING (2003) spricht in diesem
Zusammenhang gar von einem nachhaltigen Perspektivwechsel als Folge von tiefgreifenden
Modernisierungsprozessen in der Hochschullandschaft (vgl. auch KUHLER 2005). Eine
bislang ungekannte Wettbewerbssituation im universitdren Bildungsbereich riickt zunehmend
die Nachfrager nach den Leistungen der Hochschulen, d.h. Gesellschaft, Unternehmen und
Studierende, in das Zentrum des Hochschulmanagements. Die Hochschulen stehen damit vor
der Aufgabe, sich in ihren Angeboten abzugrenzen und dabei verstirkt auf die Bediirfnisse
der Nachfrager einzugehen (GORING/SIEVERT 2007, 67). BERTHOLD/LEICHSENRING (2007,
5ff.) betonen, dass dabei auch ein groerer Wert auf das von der Hochschule bereitgestellte
Umfeld gelegt wird und auch vom Bildungstriger bereitgestellte Ausgleichsbetitigungen fiir
den Studierenden stirker in den Fokus riicken. Der Hochschulsport konnte in Folge als
wesentliches  profilbildendes Element einen bedeutenden Beitrag zum aktiven
Hochschulmarketing leisten. Ein Faktor, der sich auch positiv auf Mittelzuweisungen und
Personal auswirken konnte.

Der zunehmende Stellenwert des strategischen Hochschulmarketings wird begleitet von den
wachsenden autonomen und strukturellen Spielrdumen der Hochschulen, die sich gleichzeitig
einer zum Teil drastischen Reduktion der offentlichen Zuschiisse ausgesetzt sehen
(GORING/SIEVERT 2007, 68). FORSTER (2007, 81ff.) sieht auch den Hochschulsport vom
wachsenden Wettbewerb um die zukiinftig reduzierten Finanzmittel betroffen. Studien des
statistischen Bundesamtes zur finanziellen Lage der deutschen Hochschulen belegen, dass die
verminderten Grundmittel der offentlichen Haushalte bislang vom Bildungstriger durch die
Akquise von Drittmitteln kompensiert werden (STATISTISCHES BUNDESAMT 2003).
Sponsoring, Fundraising und Public Private Partnership** Projekte konnten auch dem

Hochschulsport zukiinftig interessante Losungsansitze zur Finanzierung bieten.

* Das Public Private Partnership ist eine Form der Zusammenarbeit zwischen o6ffentlichen und
privaten Institutionen. Dabei wird das Wissen und die Leistungsfahigkeit des privaten Partners

genutzt, um o&ffentliche Aufgaben zum gegenseitigen Nutzen zu realisieren (FORSTER 2007, 101).
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Im Rahmen der Diskussion der Elitebildung im und durch das Studium sehen BEYER/FEHRES
(1998, 106) auch die Sportpolitik wieder einer moglichen Umorientierung ausgesetzt, wie sie
bereits in den siebziger Jahren stattfand (vgl. Kapitel 2.4.1.3). Nicht zuletzt durch den
zunehmenden Profildruck besteht die Moglichkeit, auch den Hochschulsport verstirkt als
Imagefaktor zu instrumentalisieren. Nach amerikanischem Vorbild verweisen BEYER/FEHRES
auf die Chance, durch leistungsstarke Uniteams nicht nur dem Namen der Hochschule via
Medien ein prestigetrachtiges Profil zu geben, sondern zudem die Kraft der Wirtschaft im
Bereich des Sportsponsorings mafgeblich fiir sich zu nutzen. Denkbar wire in diesem
Zusammenhang auch ein Umschwenken in der aktuell praktizierten Offnung des
studentischen Sports in seiner Vielseitigkeit und Breite zuriick zu Fokussierung auf einige
imagegebende Sportarten, die von wenigen Athleten im Spitzensportbereich betrieben
werden.

Ob der Hochschulsport seinen zentralen Aufgaben zukiinftig unabhédngig von anderen
Interessensphiren auf hohem Niveau nachgeht sowie sein Entwicklungspotential sichern und
ausbauen kann, wird auch mafgeblich davon abhingen, inwiefern er als zentrale Einrichtung
facheriibergreifend agieren kann. Die Vergleichsmoglichkeiten hochst unterschiedlicher
institutioneller Einbindungsformen des Hochschulsports im bundesweiten Vergleich
untermauern deutlich die Notwendigkeit von zentralen Einrichtungen (vgl. BEYER/FEHRES
1998, 109). Hochschulsport kann als Aufgabe der Hochschule nicht ausschlieBlich Aufgabe
eines einzelnen Institutes sein. Dies stellt allerdings nicht die Absage an eine intensive
inhaltliche Kooperation zwischen Hochschulsport und Wissenschaft dar. WOPP (1996, 36ff.)
skizziert in den Mitteilungen der Deutschen Vereinigung fiir Sportwissenschaft einen Ansatz,
der den Hochschulsport als Wissenschaftslabor der Sportwissenschaft begreift. Dabei
tibernimmt der Hochschulsport eine Funktion fiir die Sportwissenschaft, wie sie
beispielsweise auch die Universitidtskrankenhéuser fiir die medizinischen Fakultiten haben.
Der Hochschulsport ist in seinen divergenten lokalen Organisationsstrukturen vielseitig in die
deutsche Hochschullandschaft eingebunden und stellt ein komplexes System dar, das in
mehrerlei Hinsicht Entwicklungspotential aufweist. Dabei lassen sich vor allem in
Zusammenhang mit aktuellen bildungspolitischen Reformen diverse Ansatzpunkte
diskutieren, Genaues ist allerdings kaum vorhersagbar. Deutlich wird jedoch die
Notwendigkeit der Reflexion der gegenwértigen Lage und der strategischen Planung, um den
Hochschulsport und seinen Dachverband adh langfristig in die sich &dndernde
Hochschullandschaft zu integrieren und an aktuellen Verdnderungen positiv partizipieren zu

konnen.
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2.4.3.2 Auswirkungen auf das studentische Ehrenamt

Abschlieend ist es fiir das Forschungsanliegen dieser Arbeit eine Notwendigkeit zur
reflektieren, welche Auswirkungen die aktuellen Entwicklungstendenzen in Gesellschaft und
Hochschule sowie die sich im Prozess befindlichen Hochschulreformen auf das studentische
Ehrenamt haben konnen.

GUNTHER/PFEIFFER (1998, 204) sehen den Trend zur sportlichen Betétigung, nicht zuletzt
auch wegen einer Expansion des Gesundheitssports und dem Aufkommen immer neuer
Trendsportarten, weiterhin steigend. Dieses gestiegene gesellschaftliche Sportinteresse fiihre
dabei in  Zusammenhang mit der Zunahme der Studierendenzahlen zu
Professionalisierungstendenzen im Hochschulsport. Fiir NEUMANN (1998, 16) wird dabei aus
dem studentisch selbstverwalteten =~ Wettkampfangebot ein zunehmend professionell
organisiertes Dienstleistungsangebot. Ein hoherer Professionalisierungsgrad schlief3t
normalerweise eine Umverteilung der Aufgaben auf zunehmend hauptamtliche Mitarbeiter
ein. Diese Entwicklung bendtigt allerdings zusétzliche Finanzressourcen und steht damit im
Gegensatz zu den aktuellen Haushaltskiirzungen im Hochschulwesen. Bei der Vielfalt der
Aufgaben, die Studierende immer noch im Hochschulsport iibernehmen, ist es zudem
fraglich, ob ein Verzicht auf das studentische Engagement iiberhaupt in absehbarer Zeit zu
erwarten ist, ganz abgesehen davon, dass es, wie bereits beschrieben, zur Aneignung
berufsrelevanter Qualifikationen sinnvoll sein kann.

Auch setzt studentisches Engagement neben den vorhandenen Arbeitsfeldern im
Hochschulsport zunédchst einmal die Bereitschaft zum Handeln voraus. Hier muss leider
festgestellt werden, dass die ,,Bereitschaft zur aktiven Mitgestaltung riicklaufige Tendenzen
aufweist” (GONTHER/PFEIFFER 1998, 205). Eine ldngsschnittliche Betrachtung zeige, dass
auch im Bereich des Hochschulsports ein riickldufiger Trend zu verzeichnen ist. Auf Seiten
der studentischen Funktionstriger wird schon seit ldangerem iiber Probleme bei der
Nachwuchsrekrutierung berichtet. Dieser Prozess ist in Korrelation zu einer veridnderten
Wahrnehmung der universitiren Strukturen durch die Studierenden und einem verédnderten
studentischen Selbstverstdndnis zu betrachten. Die Hochschule und das Studium stehen dabei
nicht mehr im Mittelpunkt des studentischen Alltags. Die Mitarbeit in Gremien der
Hochschule gilt dabei als ,,mega-out”, wohingegen das Jobben auch in der Vorlesungszeit
einen grofen Stellenwert besitzt (NEUMANN 1998, 41). Hohe Dienstleistungserwartungen an
den Staat sowie deutlich iiberdurchschnittliche Tendenzen zur Individualisierung stehen einer
unterdurchschnittlichen Bereitschaft zur aktiven Teilnahme an gesellschaftlichen Prozessen
gegeniiber (vgl. JUNG 1996, 18f.). Es scheint somit nicht verwunderlich, dass auch ein
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Hochschulsport, der sich zukiinftig eher als Dienstleister fiir die Studierenden betrachtet, noch
Probleme haben wird, neben der Nachfrage an Serviceleistungen bei den Studierenden auch
ein Angebot an eigenstindigem Engagement zu erzeugen.

BEYER/FEHRES haben in Zusammenhang mit der zukiinftigen Entwicklung des
Hochschulsports in Deutschland auf die Einflussnahme der aktuellen Reformbewegungen an
den Hochschulen hingewiesen (vgl. Kapitel 2.4.3). Dabei ist zu befiirchten, dass auch die
Veridnderungen des Bologna-Prozesses sich negativ auf die Bereitschaft der Studierenden zur
Ausiibung eines Ehrenamtes auswirken konnten. So warnt beispielsweise FISCHER (1998,
180) davor, dass eine Verschirfung der Studienbedingungen zu einem Problem werden
konnte, da dies eine abnehmende Bereitschaft zu freiwilligem Engagement bei den
Studierenden nach sich zoge. Die in Kapitel 2.1.2.4 und 2.1.3.3 beschriebenen Verdnderungen
des studentischen Lebens durch die Bologna Reformen und die Implementierung von
Studiengebiihren konnen durchaus als eine Verschiarfung der Studienbedingungen im Sinne
FISCHERs angesehen werden.

Auch KRAMPE (2007, 51) fiihrt in seinem Essay iiber die Auswirkungen der
Hochschulreformen auf das studentische Engagement an, dass bereits durch die Einfithrung
von Bachelor- und Masterstudiengéinge ein hohes Maf3 an ehrenamtlichen Potenzial auf dem
Campus verloren gegangen ist. Zudem beschreibt er, dass sich Studierende eher kurzfristig,
z.B. in Form von Praktika, fiir Dinge engagieren wiirden, die auf ihr Studium angerechnet
werden konnten. KRAMPE sieht es dabei als Aufgabe des Hochschulsports an, die
Studierenden wieder vermehrt zu Engagement innerhalb der FEinrichtungen und des
Dachverbandes adh zu motivieren, nicht zuletzt wegen der Moglichkeit der Aneignung
wichtiger Soft Skills. GUNTHER/PFEIFFER (1998, 206) unterstiitzen dies und vertreten die
Meinung, dass der urspriinglich studentisch organisierte Hochschulsport auch zukiinftig gut
daran tut, interessierten Studierenden durch strukturelle und satzungsrechtliche
Verankerungen die Mitgestaltung zu ermoglichen bzw. sie hierzu anzuregen. Auch im
Kontext der Professionalisierungstendenzen heben sie dabei das nach wie vor vorhandene

kreative und innovative Potenzial der Studierenden hervor.

2.4.5 Fazit

Im Fazit von Kapitel 2.1 wurde in Bezug auf die Probleme bei der curricularen
Implementierung der ,,Beschiftigungsfahigkeit* darauf verwiesen, dass es ein moglicher

Losungsansatz fiir die Hochschulen sein konnte, intern nach Handlungsfeldern zu suchen, in
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denen Studierende in handlungsbezogenen Lernfeldern die gewiinschten ficheriibergreifenden
Kompetenzen erwerben konnten. Mit dem Hochschulsport bietet sich hierbei eine zentrale
Einrichtung der Universitit an, die seit jeher durch ein starkes studentisches Engagement
geprégt ist. Innerhalb des Handlungsfeldes des Sports, dem wie in Kapitel 2.3 ausfiihrlich
dargestellt eine besondere Funktion bei der Vermittlung von Schliisselqualifikationen
zukommt, ergeben sich dabei im Hochschulsport eine Vielzahl von Wirkungsrdumen, in
denen  Studierende praktische Erfahrungen in Leitungs-, Organisations- und
Verwaltungsprozessen iibernehmen konnen. Neben seiner Funktion als sportbezogener
Dienstleister erhdlt der Hochschulsport damit den Charakter eines Labors, in dem sich
Studierende aktiv in bestimmten Tétigkeitsfeldern erproben und ausprobieren kénnen.

Zudem ist der Hochschulsport durch seinen Dachverband adh vollwertig in die
gesellschaftliche und politische Sportlandschaft in Deutschland integriert und bietet auf
Verbandsebene zusitzliche Tatigkeitsfelder in anspruchsvollen und gestalterischen
Positionen. Dabei gehort gerade dieses studentische Engagement verfassungsrechtlich zum
Selbstverstiandnis des adh, der urspriinglich als rein studentischer Verband gegriindet wurde.
Dass Studierende in verbandlichen Positionen wichtige Soft Skills erwerben konnen, steht
dabei fiir den adh auBler Frage und wird zu den Aufgaben und Zielen des Verbandes gezihlt.
Der Hochschulsport muss sich dessen bewusst sein, dass sich fiir ihn damit die Moglichkeit
ergibt, aktiv den in diesem Kapitel beschriebenen Problemen bei der Generierung von
studentischem Nachwuchs entgegen zu wirken. Sollte es gelingen, die studentischen
Tiatigkeiten in ihrem qualifikationsfordernden  Charakter zu einem Teil der
Hochschulausbildung werden zu lassen, hitte dies unweigerlich eine Aufwertung dieses
Engagements zur Folge, dessen Forderung zu den grundsitzlichen Aufgaben des Verbandes
zu zahlen ist. Der adh konnte damit wieder einmal seinem Ruf gerecht werden, im deutschen
Sportsystem ein Vorreiter fiir Neuerungen zu sein.

Wird im Verlauf es Bologna-Prozesses immer wieder das Mitwirken der Studierenden als
hilfreich und niitzlich betrachtet, so konnten in Zukunft die Bereiche, in denen heute schon
Studierende an den Hochschulen iiber ihr Studium hinaus wirksam sind, fiir die curriculare
Integration der ,,Beschiftigungsfihigkeit* niitzlich und hilfreich werden. Der Hochschulsport
konnte hierbei eine wichtige Rolle spielen und tut gut daran, sich dieser Aufgabe zukiinftig

bestmoglich zu stellen.
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2.5 Ehrenamt und freiwilliges Engagement

,Ehrenamt ist eine Arbeitsleistung und Engagement, der kein monetdrer Gegenfluss
gegeniiber steht. Das Ehrenamt ist nicht nur Ressource, in ihm driicken sich solidarisches
Verhalten, gesellschaftliche Anteilnahme, Verantwortungsfreude und der Wunsch nach
Mitbestimmung aus.*

Definition nach BADELT (2002)

Zwar ist nicht davon auszugehen, dass alle von Studierenden im Hochschulsport
tibernommenen Titigkeiten laut der Definition von BADELT als Ehrenamt im eigentlichen
Sinne bezeichnet werden konnen, jedoch kann zundchst davon ausgegangen werden, dass vor
allem die weniger bzw. gar nicht monetir vergiiteten Arbeiten zu diesem Bereich zu zédhlen
sind. Zu einem besseren Verstindnis studentischen Engagements, welches die Studierenden in
Positionen im Hochschulsport sowie dessen Dachverband adh leisten, bedarf es in einem
abschlieBenden Kapitel nochmals einer detaillierten Reflexion dieser ehrenamtlichen
Tatigkeiten. Dabei soll versucht werden zu erldautern, aus welchen Beweggriinden sich
Menschen iiberhaupt dazu entschlieBBen, sich freiwillig fiir eine Sache zu engagieren, welche
Forderungsmoglichkeiten es fiir dieses Engagement gibt und inwiefern diese Tatigkeiten zu
bestimmten Berufsfeldern qualifizieren konnen. Dem Ehrenamt im Bereich des Sports soll
dabei durch die Signifikanz in Bezug auf das Forschungsanliegen besondere Beachtung

geschenkt werden.

2.5.1 Ehrenamt als sozio6konomischer Ansatz - Das Sozialkapital

Ehrenamt und freiwilliges Engagement ohne Vergiitung und Eigennutzen ist zunichst mit
dem klassischen Kapitalbegriff der Okonomie nicht vereinbar. Das rationalistische
Menschenbild der Volkswirtschaftslehre, als dessen Begriinder der Schotte Adam Smith
gesehen wird, postuliert einen ,,Homo Oeconomicus®, der nur nach der Theorie des ,,Rational
Choice* in okonomischen Zusammenhingen denkt und handelt (vgl. MANSTETTE 2004).
Dabei geht der Mensch nach dem ,,Minimaxprinzip* vor und richtet sein Handeln danach aus,
mit minimiertem Mitteleinsatz maximalen Eigennutzen zu erzielen (vgl. REINHOLD 1992).

Im Gegensatz dazu wurde von DAHRENDORF ein Modell entwickelt, das den Menschen als

gesellschaftlich motiviertes Wesen darstellt. Jede Stellung, die ein Mensch einnimmt,
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entspricht nach DAHRENDORF (1971, 32) auch einer sozialen Position, und zu ihr gehort eine
soziale Rolle. Der ,,Homo Sociologicus® erfiillt damit in seinem Leben eine Vielzahl von
sozialen Rollen und orientiert sein Handeln eher an Normen, Werten und
Verhaltenserwartungen der Gesellschaft. Abseits vom Materialistischen ist dieser
gesellschaftliche Mensch eher idealistisch geprigt.

Aufbauend auf dem Bild des ,,Homo Sociologicus* haben Konzepte des sozialen Kapitals seit
Ende der 1990er Jahre verstirkte Aufmerksamkeit in der wissenschaftlichen Diskussion, aber
auch in politischen und o6ffentlichen Debatten gefunden (vgl. zusammenfassend in LEDERER
2005). Gegenstand der theoretischen Ansitze ist dabei die Analyse und Konzeptualisierung
sozialer Beziehungen. PUTNAM kommt zu dem Schluss, dass es Menschen in
Gesellschaftsstrukturen mit einem hohen Grad an Aktivititen in freiwilligen Assoziationen
besser gelingt, gesellschaftliche Probleme zu tiberwinden, als in solchen, die eben nicht eine
derartige Struktur aufweisen. Netzwerke zivilgesellschaftlichen Engagements nehmen in
seinem Konzept eine Schliisselposition ein und sind fiir ihn das zentrale Element des
Sozialkapitals (PUTNAM 1995, 65ff.).

In Analogie zur 0konomischen Theorie handelt es sich bei sozialem Kapital um einen
Produktionsfaktor, mit dem es Individuen durch den Verzicht auf unmittelbare
Bediirfnisbefriedigung gelingt, zukiinftig Ertriige zu erzielen®. Diese Ertriige entstehen dabei
auf individueller und gesellschaftlicher Ebene. ,Sozialkapital bezieht sich dabei auf
Institutionen, Beziehungen und Normen, die die Qualitit und Menge von sozialen
Interaktionen einer Gesellschaft ausmachen® (vgl. PANKOKE 2002, 216ff.). Es ist als
Produktionsfaktor fiir die soziale Kohidsion wichtig und fordert die wirtschaftliche
Entwicklung von Gesellschaften nachhaltig. Nach der Definition der Weltbank (vgl. GABRIEL
2002, 20) ist Sozialkapital nicht nur die Summe der Institutionen, die eine Gesellschaft
untermauern, sondern zusitzlich der ,Klebstoff”, der sie zusammenhilt. Die Gesellschaft
bzw. jeder Einzelne erzielen aus ihren Investitionen in ihr Sozialkapital eine Art Verzinsung,
die in Form positiver Effekte wie z. B. der Forderung des individuellen Wohlstandes, der
Wirtschaftsentwicklung oder dem Funktionieren der Demokratie ,ausgezahlt* wird

(STRICKER 2006, 57).

** Der Verzicht auf unmittelbare Bedurfnisbefriedigung ist darin zu sehen, dass Akteure bereit sind,
Einschrénkungen ihrer persdnlichen Freiheit zu akzeptieren und Gefalligkeiten zu leisten, ohne zu

wissen, ob eine Gegenleistung zu einem spéteren Zeitpunkt tats&chlich erbracht wird.
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Die Theorie des Sozialkapitals schreibt dem ehrenamtlichen und freiwilligen Engagement
einen groflen Stellenwert fiir eine wirtschaftlich starke und demokratisch funktionale
Gesellschaft zu. Sie ist dabei zu einem grundlegenden Ansatz der aktuellen soziologischen
Literatur geworden (vgl. auch HEALY/COTE 2004, 47ff.; GROOTAERT 2004, 3f.; GABRIEL
2002, 19ff.; HAUG 2000, 61ff.).

2.5.2 Ehrenamt und Freiwilligentéatigkeit in Deutschland

Zum besseren Verstidndnis der gegenwirtigen Situation des Ehrenamtes in Deutschland gehort
sowohl ein kurzer Abriss der geschichtlichen Entwicklung sowie eine moderne
Begriffsdefinition als auch eine Erorterung der Motive und Forderungsmoglichkeiten von
freiwilligem Engagement, welche im Kontext des Forschungsanliegen wichtige Erkenntnisse
bringen kann. Zudem soll sich in diesem Kapitel mit dem Grad an Professionalitit
auseinandergesetzt werden, den ehrenamtliche Téatigkeiten in ihrer inneren Struktur
aufweisen, um gezielte Aussagen dariiber tdtigen zu konnen, ob diese Titigkeiten

berufspropéddeutischen Nutzen haben konnen.

2.5.2.1 Zur geschichtlichen Entstehung des deutschen Ehrenamtes

Das Ehrenamt kann in Deutschland auf eine weit reichende Tradition zuriickblicken. Schon
vor der Aufklirung konnte an den absolutistischen Fiirstenhofen aufgrund freiwilligen
Handelns oder durch den uneigenniitzigen Einsatz von finanziellen Mitteln Ansehen erlangt
werden (vgl. BOURDIEU 1976, 335ff.). Die allméhliche Ablosung vom absolutistischen
Staatswesen mit der Aufklarung ermoglichte biirgerliche Institutionen und Organisationen in
der Offentlichkeit und fiihrte schlieBlich zur biirgerlichen Selbstverwaltung (PANKOKE 1984,
148ff.). So entstehen im 19. Jahrhundert eine Vielzahl von staatlichen, halb-staatlichen und
privaten, das heifit biirgerlichen Organisationsformen, die die Betitigungsfelder des
Ehrenamtes kennzeichnen. Zunichst allerdings wird dem Biirgertum die direkte politische
Beteiligung an parlamentarischen Entscheidungsprozessen verwehrt. Stattdessen wird der
Forderung nach biirgerlicher und politischer Teilhabe durch kommunale Aufgaben in Form
von unbezahlter Arbeit nachgekommen. Hier nimmt die moderne Tradition des Ehrenamtes
ihren Ausgangspunkt (STRECKER 2003, 55). Wie die historischen Entstehungsbedingungen
zeigen, muss dass politische Ehrenamt vom wenig spiter entstandenen sozialen Ehrenamt

differenziert werden.
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Das soziale Ehrenamt wuchs in der Folgezeit aus finanziellen Engpédssen eines sich bildenden
zentralisierten Sozialstaates. Zwar war der Staat durch einen maéchtigen Staats- und
Beamtenapparat zum alleinigen Akteur fiir offentliche Gesundheit, Daseinsfiirsorge und
Bildung gestiitzt auf Steuergelder geworden (FRANKENBERG 1996, 72ff.), durch Kriege und
Reparationszahlungen geriet er allerdings zunehmend in finanzielle Engpisse. Dies fiihrte
dazu, dass vermehrt soziale Aufgaben an privat organisierte, freiwillige soziale
Vereinigungen, Vereine und Wohlfahrtsverbinde iibertragen wurden.

Ein gewichtiger Schritt zur Ausbreitung und Festigung des Ehrenamtes in Deutschland stellt
die Stiddteordnung in der Verfassung von 1853 dar, in der der Staat eine biirgerliche Pflicht zu
unentgeltlichen Titigkeiten festlegte. Jeder stimmfihige Biirger konnte zur Ubernahme einer
unbesoldeten Titigkeit zum Wohle der Gemeinheit verpflichtet werden. Bei Weigerung
drohte der Verlust des Biirgerrechts (KONDRATOWITZ 1985, 108). Ideologisch wurde dabei
vom Staat die Tatigkeit durch das Konstrukt der ,,Ehre* auf eine andere Qualitdtsebene
gehoben. Der Biirger erhielt so durch die unentgoltene Tétigkeit immerhin einen gewissen
Reputationsgewinn. Diese erworbene Reputation und ,Ehre” verleiht einen neuen
biirgerlichen Status und verhilft dem Tridger eines Ehrenamtes zu grolerem Ansehen. Die
tibernommen Titigkeiten waren dabei sowohl im administrativen Bereich als Form des
politischen Ehrenamtes als auch im Bereich der Armenpflege als soziales Ehrenamt
anzufinden. Das soziale Ehrenamt entwickelte sich dabei im Laufe der Zeit zur eigentlichen
Form des Ehrenamtes heraus. Das Amt des Armenpflegers bildete die unterste Stufe einer
kommunalen Karriere und des 6ffentlichen Ansehens*® (vgl. auch STRECKER 2003).

Im Gegensatz zum politischen Ehrenamt, welches zumeist in beschridnkten staatlichen
Positionen dem Grof3biirgertum vorbehalten war, wird das soziale Ehrenamt zu einer Art
privaten Substitut fiir politische Partizipation im Bereich des Klein- und Bildungsbiirgertums
(SACHBE 1996, 149). Dieses Ehrenamt entwickelte sich in Folge aus der Tradition der
biirgerlichen Vereinskultur und des christlichen Sozialwesens und stellt den Grundpfeiler des

nicht administrativen und freiwilligen Ehrenamtes in Deutschland dar.

2.5.2.2 Moderne Begriffsdefinition von Ehrenamt in Deutschland

Die aktuelle Diskussion um das Ehrenamt wird von vielen Seiten auf soziologischer,

Okonomischer oder politischer Ebene gefiihrt. Damit einhergehend fand eine Vielzahl

“® Die Armenpflege war schon im PreuBischen Landrecht von 1794 als &ffentliche Aufgabe des
Staates definiert worden. In der preuBischen Stadteordnung von 1853 wurde sie als unentgeltliche
Aufgabe fir mannliche Birger konsolidiert (vgl. SACHBE 1998).
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verschiedener Begriffe Eingang in die Diskussion. Es ist die Rede von traditionellem und
neuem  Ehrenamt,  biirgerschaftlichem  Engagement oder  Biirgerengagement,
Freiwilligenarbeit  oder  Biirgerarbeit, freiwilligem, zivilgesellschaftlichem  oder
gemeinwohlorientiertem Engagement, um nur einige Begriffe zu nennen.

Der eigentliche Begriff des Ehrenamtes wurde zum ersten Mal schriftlich in einem Gesetz der
Landesgemeindeordnung fiir Westfalen im Jahre 1856 aufgefiihrt und bezog sich auf das Amt
des Gemeindevorstehers. Die rechtliche Fixierung dieses Amtes wurde dabei im Zuge der
preuBischen Reformen bewusst als Organisationsprinzip im 6ffentlichen Bereich benutzt.
Dem Besitzbiirger sollte einerseits Partizipation an der Demokratie verschafft werden, und
andererseits musste die Identifikation mit dem Staat gewihrleistet werden (vgl. WINKLER
1994, 134).

Der Statistikausschuss der Bundesarbeitsgemeinschaft fiir freie Wohlfahrtspflege definiert
ehrenamtliche Arbeit folgendermaBlen: ,,Freiwillige, nicht auf Entgelt ausgerichtete Téatigkeit
im sozialen Bereich. Um ehrenamtliche, d.h. unentgeltliche Mitarbeit handelt es sich auch
dann, wenn nur Aufwandsentschidigung oder Auslagenersatz gewihrt wird* (BENDELE 1992,
71). Damit wird vor allem auf den juristischen Aspekt hingewiesen, dass es sich um
unentgeltliche Arbeit handelt.

Das biirgerschaftliche Engagement definiert sich iiber eine gewisse Verbindlichkeit und die
Voraussetzung, dass ,,etwas auf dem Spiel steht®, fiir das ein entschiedener Einsatz geboten
erscheint (WENDT 1996, 15). Man konnte auch sagen, dass man sich verpfindet. Engagement
wird dabei zu einer anderen Form des Tausches und somit zu einer interessengeleiteten
Beziehung auf Gegenseitigkeit, bei der es immer auf mittlere Sicht ausgeglichene Bilanzen
gibt (EVERS 2000, 236). Zudem soll beim biirgerschaftlichen Engagement in der
Zivilgesellschaft in Anlehnung an kommunitaristische Ideen der Gedanke der
Gemeinwohlverpflichtung und der lebensweltlich organisierten Solidaritdt wieder belebt
werden (vgl. RAUSCHENBACH 1992). Im Gegensatz dazu bringt das freiwillige Engagement
ein  modernes, schwach institutionalisiertes und milieuabhéngiges Engagement
individualisierter, freier, spontaner Menschen zum Ausdruck. Damit werden die Menschen
direkt angesprochen und auch diejenigen erreicht, die nicht von klein auf in Verbénden,
Vereinen und traditionellen Wertgemeinschaften sozialisiert worden sind.

Mit dem Begriff ,Biirgerarbeit* wird der Versuch einer Abgrenzung zur Erwerbsarbeit
unternommen. Dabei wird freiwillige Arbeit als Antwort auf das Schwinden klassischer
Erwerbsarbeit iiberlegt. Andrerseits werden verstirkt Befiirchtungen der Rationalisierung von

Arbeitsplétzen durch freiwillige Arbeit thematisiert (vgl. BIRNKRAUT 2003, 17).
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In der reprisentativen Erhebung der Projektgruppe Ehrenamt 1999 bezeichnen fast die Hilfte
der Befragten ihre Tatigkeit als Freiwilligenarbeit (48%). Jeder dritte findet den Begriff
Ehrenamt zutreffend (32%). Seltener wird sich mit Begriff wie Initiativen- oder Projektarbeit
(7%), Biirgerengagement (6%) oder Selbsthilfe (2%) identifiziert (ROSENBLATT/PICOT 1999,
4f.).
Ganz gleich von welchem Begriff allerdings bei der Téatigkeit die Rede ist oder mit welchem
Begriff sich der Titige identifizieren kann lassen, sind folgende Charakteristika allen gemein:

e Vermeintliche?’ Kostenneutralitit — die Arbeit wird nicht bezahlt, nur in

Ausnahmefillen mit einer Aufwandsentschidigung.

e Freiwilligkeit der Arbeit — der Biirger entscheidet sich selbst dafiir.

® Organisierter Rahmen — die Arbeit findet nicht zufillig oder planlos statt.

¢ Gemeinschaft — die Arbeit hilft anderen, aber auch der eigenen Kommunikation (vgl.

BIRNKRAUT 2003, 17).

Gemein ist den beiden Leitbildern Ehre und Engagement, dass iiber das Gewohnliche und
Alltagliche hinaus Verantwortung iibernommen wird. Ehrenamtliche stehen auBerhalb des
funktionalen Rahmens arbeitsteiliger Systembildung und engagieren sich aus der Berufung
ihres Standes, aus Liebe zur Sache oder aus der Begeisterung heraus (PANKOKE 1994, 151).
Die begriffliche Vielfalt und der Komplexitit der verschiedenen ehrenamtlichen Dimensionen
lasst es im Kontext der unterschiedlichen Arbeitsfelder von Studierenden im Hochschulsport
nicht zu, eine genaue Abgrenzung und Einteilung dieser Tétigkeiten in die in der Literatur
definierten Bereiche vorzunehmen. In Bezug auf die allgemeinen Charakteristika, mit der
Ehrenamtliche ihre Tatigkeiten beschreiben, kann allerdings davon ausgegangen werden, dass
ein GroBteil des studentischen Engagements im Hochschulsport auch bei gegebener
finanzieller Vergiitung ehrenamtlich motiviert ist. Eine Uberpriifung dieser These soll der

angefiigte empirische Teil dieser Arbeit liefern.

2.5.2.3 Daten und Fakten — Das Ehrenamt in aktuellen Zahlen

Zum generellen Umfang des freiwilligen Engagements in Deutschland gibt es
unterschiedliche Studien, welche hinsichtlich des Gesamtumfangs allerdings zu

unterschiedlichen Ergebnissen kommen.

*" Die Tatsache, dass den Ehrenamtlichen kein Honorar gezahlt wird, besagt keinesfalls eine

Kostenneutralitét, da z.B. die Einarbeitung und Betreuung der Ehrenamtlichen Zeit und Geld kostet,
genauso wie die Bereitstellung eines Arbeitsplatzes oder der Dank durch immaterielle Férderung
(siehe auch Kapitel 2.5.4).
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Der niedrigste Wert wurde im Rahmen des Johns Hopkins Comparative Nonprofit Sector
Project mit einer Beteiligungsquote von 13 Prozent der Gesamtbevolkerung an freiwillig
iibernommenen Arbeiten ermittelt’® (ANHEIER 2002, 19ff.; ANHEIER/PRILLER/ZIMMER
2000, 71ff.). Im klaren Gegensatz dazu steht eine Auswertung der Daten des Wertesurveys
1997%. Dort wird die hochste Beteiligungsquote von 38 Prozent der Bevolkerung ermittelt
(vgl. WAHL 2002, 14 und KLAGES/GENICKE 2002, 56).

Bei einer differenzierten Betrachtung der Beteiligungsquoten fiir West- und Ostdeutschland
bewegen sich die Schwankungen im Umfang des Engagements je nach Studie zwischen
Werten von 16 bis 41 Prozent der Bevolkerung in Westdeutschland und 9 bis 37 Prozent in
Ostdeutschland (BEHER/LIEBIG/RAUSCHENBACH 2002, 27; BAUR/BRAUN 2000, 115;
ENQUETE-KOMMISSION 2002, 62ff.). Auf europdischer Ebene sind durchschnittlich 28
Prozent der erwachsenen Bevolkerung zumindest fiir eine Organisation ehrenamtlich titig.
Die Referenzwerte nach dieser Studie betragen fiir Westdeutschland 22 bzw. fiir
Ostdeutschland 16,4 Prozent (ANHEIER/TOEPLER 2002).

Verschiedene Grundgesamtheiten, unterschiedliche Bezugsgrolen und enger bzw. weiter
gefasste Definitionen fiir Engagement sorgen fiir die groen Unterschiede in der Ermittlung
des Beteiligungsgrades. Auch sind die Untersuchungen zumeist auf singulidre Erhebungen
beschrinkt, so dass eine Aussage iiber die Verdnderungen des Engagements nicht zuldssig ist
(BEHER/LIEBIG/RAUSCHENBACH 2002).

Die jlingste repriasentative Erhebung zum Ehrenamt im Allgemeinen wurde im Auftrag des
Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1999 und 2004 vom
Projektverbund Ehrenamt durchgefiihrtSO. Dazu gehoren:

¢ Infratest Burke Sozialforschung, Miinchen;

e das Forschungsinstitut fiir 6ffentliche Verwaltung, Speyer;

*® Im Rahmen des Johns Hopkins Comparative Nonprofit Sector Project werden seit 1990 in
ausgewahlten Landern systematisch 6konomische, historische, politische und gesellschaftliche
Dimensionen des Dritten Sektors (vgl. Kapitel 2.5.2.4) erhoben und analysiert. In der ersten Welle der
Projektphase wurden die Daten zu Deutschland erhoben und veréffentlicht.

*® Wertesurvey 1997 bezeichnet eine reprasentative Befragung von 3.000 Personen der erwachsenen
Bevdlkerung in Deutschland, die im Friihsommer 1997 durchgefihrt wurde. Die Ergebnisse sind im
Speyerer Forschungsbericht ,Wertewandel und blirgerschaftliches Engagement an der Schwelle zum
dritten Jahrtausend” veroéffentlicht (KLAGES/GENICKE 2002).

%0 Grundlage ist eine breit angelegte reprasentative Befragung von Bundesbiirgern ab 14 Jahren. Der
Stichprobenumfang umfasst 14.922 befragte Personen im Zeitraum von Anfang Mai bis Ende Juli

1999 und 2004. Die Methode war eine computergestitzte, telefonische Befragung.
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das Institut fiir Entwicklungsplanung und Strukturforschung (IES) in Hannover und

das Institut fiir sozialwissenschaftliche Analysen und Beratung (ISAB) in K&ln.

Ziel der Untersuchung war die Erstellung eines Gesamtiiberblicks iiber das Feld der

ehrenamtlichen Titigkeiten, der Freiwilligenarbeit und des biirgerschaftlichen Engagements

in Deutschland®'. Die Untersuchung liefert dabei einen guten Uberblick iiber die aktuelle

Situation des Ehrenamtes in der Bundesrepublik. Im Folgenden sind daher die wichtigsten

allgemeinen Erkenntnisse dieser Studie kurz aufgefiihrt:

Insgesamt ist jeder dritte Bundesbiirger (34% 1999 und 36% 2004) nach eigener
Angabe in einer beliebigen Form ehrenamtlich engagiert — und zwar im Sinne der
aktiven Partizipation in Vereinen, Initiativen, Projekten, Selbsthilfegruppen oder
Einrichtungen gegen geringe Aufwandsentschiadigung oder {iberhaupt keine
Bezahlung. In absoluten Zahlen ausgedriickt sind damit in etwa 22 Millionen Personen
biirgerschaftlich titig.

Im Durchschnitt werden rund 15 Stunden Zeit im Monat dafiir aufgewendet.
Insgesamt sind Personen mit besseren bildungsrelevanten, beruflichen und finanziellen
Voraussetzungen und Personen, die sozial stidrker integriert sind, eher bereit zur
Ubernahme freiwilliger, ehrenamtlicher Aufgaben und Arbeiten.

Hauptanforderungen der Institutionen an die Ehrenamtlichen sind eine hohe
Einsatzbereitschaft (54%), der gute Umgang mit Menschen (69%) und
Organisationstalent (40%).

Den meisten Ehrenamtlichen ist es am wichtigsten, eigene Kenntnisse und
Erfahrungen erweitern zu konnen (67%), nur ein geringer Prozentsatz erwartet auch,
dass die Tatigkeit ihm fiir die beruflichen Mo6glichkeiten nutzt (19%).

In einer Skala der Wichtigkeit von 1 bis 5 in Bezug auf die Erwartungen an die
ehrenamtliche Tatigkeit ordnen die Befragten Spal3 an der Téatigkeit bei 4.5 an, etwas
fir das Gemeinwohl tun bei 4.2 und mit sympathischen Menschen
zusammenzukommen mit 4.1.

Als MaBlnahmen zur Verbesserung der Rahmenbedingungen standen an erster Stelle
die Bereitstellung von Finanzmitteln (63%) und die Bereitstellung von Rdumen (46%)

bzw. Weiterbildungsmoglichkeiten (39%).

Geschlechtsspezifische Unterschiede im Engagementverhalten werden iibergreifend in allen

Studien hinsichtlich des Umfangs und der Tétigkeitsfelder bestitigt. Demnach sind Ménner

" Alle nachfolgenden Ergebnisse stammen aus ROSENBLATT (1999 und 2001).
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hdufiger ehrenamtlich engagiert als Frauen. Die Spanne bewegt sich je nach Studie zwischen
5 und 8 Prozent (WAHL 2002, 17). Nach aktuellsten Daten des Freiwilligensurveys 1999/2004
betrigt die Beteiligungsquote bei Minnern 38 Prozent und bei Frauen 30 Prozent. Neben
einem insgesamt hoheren Beteiligungsgrad geben Minner einen erheblich hoheren
Zeitaufwand fiir ihr Engagement an (vgl. PicoT 2001, 32ff.). Diese Aussagen treffen
allerdings nicht fiir alle Arbeiten gleichermalen zu. Bei Tatigkeiten im sozialen und kirchlich-
religiosen Bereich stehen Frauen im Vordergrund. Demgegeniiber engagieren sich Minner
starker in Tatigkeitsfeldern mit Berufsrelevanz oder in prestigetrachtigen Bereichen der

Freizeit, der Geselligkeit, des Sports sowie der Kultur und Musik.

2.5.2.4 Der Dritte Sektor

Organisationen, in denen ehrenamtliches und freiwilliges Engagement stattfindet, werden
auch als Nonprofit-Organisationen bezeichnet. Sie werden dem sogenannten Dritten Sektor
zugeordnet (STRICKER 2006, 23). Ansatz und Bezeichnung dieses Begriffs gehen auf den US-
amerikanischen Soziologen Amitai Etzioni zuriick. Etzioni weist im Zusammenhang mit der
Erstellung von Dienstleistungen, die im  oOffentlichen Interesse liegen und
gemeinwohlorientiert sind, auf eine Alternative zwischen Markt und Staat hin. Nonprofit
Organisationen wiren eine zukunftstrachtige Organisationsform, die zwischen den Segmenten
in der Lage seien, die jeweils positiven Seiten miteinander zu verbinden (ZIMMER/PRILLER
2004, 18). Die Grenzen zwischen den Sektoren Staat, Markt und dem Nonprofit-Bereich
konnen allerdings nicht trennscharf gezogen werden, vielmehr ergeben sich in den jeweiligen
Grenzbereichen Schnittmengen (SCHUHEN 2002, 22f.).
Alle Institutionen des Dritten Sektors weisen dabei gemeinsame Strukturmerkmale auf. Sie
sind:
e als Organisation fassbar,
¢ nicht Teil der Hoheitsverwaltung und
¢ nicht erwerbswirtschaftlich motiviert. Ferner haben sie
e cigene Entscheidungsorgane und sind somit institutionell unabhingig. Schlielich
beruhen sie auf
e freiwilliger und ehrenamtlicher Beteiligung, entweder in der Griindungsphase und/
oder in der Wahrnehmung ihrer Aufgabenerfiillung (SALAMON/ANHEIER 1998, 14
und STRACHWITZ 2000, 24).
Im Vergleich zu staatlichen Einrichtungen oder Wirtschaftsunternehmen ist der

Wirkungsraum dieser Organisationen intermedidr. Sie erfiillen mehrere Funktionen zwischen
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den Polen Markt und Staat. Institutionen des Dritten Sektors wirken an der Erstellung von
Okonomischen — meist sozialen — Dienstleistungen mit und werden somit Teilnehmer
innerhalb des Segmentes Markt. Durch die Biindelung, Vermittlung und Artikulation von
Interessen nehmen sie auf der anderen Seite aber auch Aufgaben als politischer Akteur im
offentlichen Bereich war. Uberdies erfiillen sie durch ihre Struktur als Mitgliederorganisation
Funktionen fiir eine soziale Integration und Sozialisation (ZIMMER/PRILLER 2004, 20f.).

Den wirtschaftlichen Umfang des Dritten Sektors macht eine Auswertung des
Sozialwissenschaften-Bus 1996 deutlich. Demnach wurden in Deutschland insgesamt
2.325.168.000  Stunden ehrenamtlich und freiwillig Dienstleistungen  erbracht
(ANHEIER/PRILLER/ZIMMER 2000, 85). Unter Beriicksichtigung der tatsdchlichen
durchschnittlichen Jahresarbeitszeit von Arbeitnehmern in Deutschland im gleichen
Erhebungszeitraum von 1.446 Stunden (OECD 2004, 312) ergibt die Gesamtleistung ein
Aquivalent von 1,6 Millionen Vollzeitarbeitsplitzen. Wirtschaftlich und arbeitsmarktpolitisch
ist der Dritte Sektor somit von groler Bedeutung. Die Beschiftigung teilt sich dabei in

folgende Bereiche auf (i.A.a. STRICKER 2006):

Bereich Beschiiftigung Ehrenamtliche Verhiltnis

Anzahl* in % Anzahl* in % HA/EA
Soziale Dienste 559.500 38,8 98.400 11.3 5,69
Gesundheitswesen 441.500 30,6 85.000 9,7 5,19
Bildung und Forschung 168.000 11,7 14.700 1,7 11,43
Wohnungswesen und Beschiftigung 87.850 6,1 19.600 2,2 4,48
Kultur und Erholung 77.350 5.4 400.100 45,9 0,19
Wirtschafts- und Berufsverbinde 55.800 3,9 46.600 5,3 1,20
Biirger- und Verbraucherinteressen 23.700 1,6 104.200 11,9 0,23
Umwelt und Naturschutz 12.000 0,8 55.700 6.4 0,22
Internationale Aktivititen 9.750 0,7 28.500 3,3 0,34
Stiftungen 5.400 0,4 19.700 2,3 0,27
Gesamt 1.440.850 100,0 872.500 100,0

* in bzw. als Vollzeitiquivalente; HA = Beschiftigte, EA = Ehrenamtliche, Basis Vollzeitdquivalente

Tabelle 5: Beschiftigung im Dritten Sektor

Augenfillig ist, dass in den Sozialen Diensten und im Gesundheitswesen die iiberwiegende
Anzahl der Beschiftigten in Hohe von einer Million Vollzeitarbeitsplidtzen angesiedelt sind.
Mit einem fast 70-prozentigen Gesamtanteil der hauptamtlichen Beschiftigung nehmen die
Sozialen Dienste und das Gesundheitswesen innerhalb des Dritten Sektors hinsichtlich der
wirtschaftlichen Bedeutung eine herausragende Position ein. Ursdchlich hierfiir ist das in

Deutschland geltende Subsidiarititsprinzip, das durch die Ubertragung in die
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Sozialgesetzgebung bewirkt, dass MaBnahmen der staatlichen Wohlfahrtspflege zwar
offentlich finanziert, aber durch freie Triger erbracht werden (ANHEIER 2002, 23). Die
meisten Ehrenamtlichen allerdings werden in dem Bereich Kultur und Erholung titig. Grund
dafiir ist, dass das gesamte Deutsche Sportwesen mit seinen Vereinen, Verbidnden und
Organisationen diesem Bereich zugeordnet wird. Die mit Abstand grofte Gruppe der

ehrenamtlich Tdtigen im Dritten Sektor in Deutschland engagiert sich somit im Sport.

2.5.2.5 Motive und Motivwandel im freiwilligen Engagement

BEHER (2000, 7) fasst die Motivation von Menschen, die heutzutage ehrenamtlich engagiert
sind, folgendermaBlen zusammen: Sie ,wollen Anerkennung, Spall und sich selbst
verwirklichen, wollen Moglichkeiten der Teilhabe am offentlichen Leben und an der
Gestaltung sozialer Sachverhalte realisieren, wollen das Gefiihl haben, etwas Niitzliches,
Wichtiges, etwas fiir das Gemeinwohl getan oder anderen eine Freude bereitet zu haben,
wollen ein Stiick Verantwortung iibernehmen und dabei vielleicht auch mit anderen
Menschen, mit denen sie gerne zusammen sind, ihre Zeit verbringen*. Traditionell war
ehrenamtliches Engagement hingegen eher eine von selbstlosem Handeln geprigte
Laienarbeit, die milieugebunden und unentgeltlich in einer Trigerorganisation geleistet wird
und die mit einer dauerhaften Bindung an eine solche Organisation verbunden ist. Neue
Formen des Engagements sind allerdings stark gekennzeichnet von einem vielféltigen, zeitlich
begrenzten und titigkeitsorientierten sowie von einem ausbildungsbezogenen Engagement in
verschiedenen Organisationsformen (vgl. auch ANHEIER/TOEPLER 2002, 31; BAUR/BRAUN
2000, 93). Als Folge hat sich das Engagement innerhalb der Vereine modernisiert (ENQUETE-
KoMMISSION 2002, 109). Die Menschen werden nach wie vor in ungemindertem Umfang
ehrenamtlich aktiv, allerdings nicht aus der Zugehorigkeit zu einem sozialen Milieu heraus,
sondern um die jeweiligen individuellen Motive zu verwirklichen (vgl. auch
HEINZE/STRUNCK 2000 und KULBACH 2002). WENDT (1996, 60) sieht dabei modernes
Engagement hiufig sozial bedingt: ,,Das individuelle Selbst des modernen Menschen strebt
danach, seine engen Grenzen zu erweitern und seine Isolation zu {iberwinden, gerade weil wir
uns nicht mehr von vorneherein in Bezugsgruppen eingebunden wissen.

Eine gingige Meinung in der Literatur ist, dass sich die Lebenswege individualisiert haben
und damit weniger vorgezeichnet sind. Diese Veridnderungen erméglichen dem Einzelnen,
sich von sozialen Zwingen zu l6sen und einen Lebensstil zu finden, der nicht von
milieuspezifischen Vorgaben geprédgt ist (vgl. HRADIL 2002). Fiir das biirgerschaftliche

Engagement bedeutet der Wandel, dass sich Organisationsformen herausgebildet haben, die
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es Menschen ermoglichen, eine Tatigkeit auszufiihren, die der aktuellen Lebenssituation und
der biografischen Passung entsprechen (ENQUETE-KOMMISSION 2002, 111). Das bedeutet,
dass potentiell Interessierte eine derart gepriagte Organisation, Gruppe oder Initiative zunéchst
ausfindig machen miissen. Dazu ist erforderlich, dass sie initiativ werden sowie eigene Ideen
entwickeln und sich unter Umsténden auch mit Widerstdnden auseinandersetzen miissen.

Die empirischen Daten belegen, dass vor allem Menschen freiwillig aktiv sind, die hoher
gebildet und wirtschaftlich abgesichert sind (BRAUN/KLAGES 2001, 46ff.). Aus allgemeinen
Studien ist deutlich erkennbar, dass eine positive Korrelation zwischen dem Niveau der
formellen Bildung und dem Engagementverhalten des Einzelnen besteht (OFFE/FUCHS 2001,
4471f.).

Vorurteile gegeniiber dem Ehrenamt, bei dem Gleichgesinnte ohne jegliche gesellschaftliche
Bedeutung rein privaten Interessen nachgehen, existieren bereits seit zwei bis drei
Jahrhunderten (BIRNKRAUT 2003, 59). Und so findet man auch heute in der Literatur noch
Thesen, nach denen ehrenamtliche Mitarbeit ,,Ausgleich fiir Enttauschungen und mangelnde
Karrierechancen im Beruf, aber auch fiir ungeniigende Anerkennung und Unzufriedenheit in
der Familie sein kann*“ (WINKLER 1994, 132). Diese These darf dabei zumindest mit Blick
auf die berufliche Seite stark angezweifelt werden, da Studien belegen, dass die meisten
ehrenamtlich Tétigen insgesamt einer hoheren sozialen Schicht angehdren. Das Ehrenamt ist
eher als Teil des gesamten Lebensstils zu definieren und geht sogar haufig einher mit der
erfolgreichen Karriere. Ehrendmter im strategischen Bereich (Vorstand eines Vereines etc.)
sind Zeichen von Prestige und Status. Es ist dabei nicht ausgeschlossen, dass die Ausiibung
eines Ehrenamtes unter bestimmten Bedingungen einen beruflichen Aufstieg ermoglicht. Zur
Motivation, Ehrendamter zu iibernehmen, gehort laut WINKLER eine spezifische Berufsethik,
die mit einer besonderen Ethik des gesellschaftlichen Engagements, Teil einer individuellen
Art der Lebensfiihrung ist (WINKLER 1994, 141). Als Grundlage dieser besonderen
Lebensfiihrung muss eine gewisse Art von Enthusiasmus stehen.

Trotzdem miissen zwei wichtige Voraussetzungen erfiillt sein, bevor sich jemand {iberhaupt
ohne Bezahlung engagieren kann: RAUSCHENBACH/MULLER/OTTO (1992, 225) nennen
Existenzsicherung und Zeitsouverdnitit als Hauptkriterien. Der Ehrenamtliche muss also
materiell abgesichert sein und geniigend Zeit haben, um sich zu engagieren. Auch
BIRNKRAUT (2003, 53) weist darauf hin, dass innere und &duBlere Ressourcen wie Zeit,
Motivation, Geld und Anerkennung vorhanden sein miissen, damit die Bereitschaft zur
Annahme eines Ehrenamtes und dessen Ausiibung vollzogen werden konnen. Fiir BEHER

(2000, 13) ist eher das Prinzip der ,,biographischen Passung* ausschlaggebend, sich fiir oder
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wider das Ehrenamt zu entscheiden. Anstelle der Sozialisation in einem bestimmten Milieu
mit spezifischen Deutungsmustern, wird der Einzelne sich heute fiir ein Ehrenamt
entscheiden, wenn in einer spezifischen Lebensphase Motiv, Anlass und Gelegenheit
biographisch zusammenpassen. Als Voraussetzung fiir ein solches Engagement sieht er
allerdings auch die gesellschaftliche Anerkennung solcher Tétigkeiten. Dies gilt auch fiir den
beruflichen Werdegang. Fiir BEHER wird ehrenamtliche Arbeit bislang nicht ausreichend

zertifiziert und qualifiziert.

2.5.2.6 Forderungsmaoglichkeiten freiwilligen Engagements

Dass das Ehrenamt einen hohen Wert in unserer Gesellschaft besitzt, wird allgemein
anerkannt und gewiirdigt. Die Generalversammlung der Vereinten Nationen rief 1985 den 5.
Dezember dauerhaft zum internationalen Tag der ehrenamtlichen Mitarbeit und des
freiwilligen Engagements aus. Freiwilligenverbinde aus verschiedenen européischen Landern
begehen seitdem diesen Tag als ,European Day of Volunteering® (STECKER 2003, 133).
Auch die Europiische Union schloss sich dieser Initiative an und vergibt an diesem Tag einen
,Buropdischen Preis fiir Freiwilligen-Aktivititen®. Im Deutschen Bundestag wurde am 5.
Dezember 1995 auf Antrag einiger Abgeordneter gefordert, freiwilliges soziales Engagement
zu fordern und zur Selbstidndigkeit zu ermutigen. Das freiwillige soziale Engagement sei als
eigenstiandige Sdule des Sozialstaates anzuerkennen und zu behandeln (BUNDESDRUCKSACHE
13/3232 1995). In einer ,,Sozialpolitik der Solidarischen Subsidiaritidt* verbinde sich die
Absicht kollektiver Daseinsfiirsorge mit der Moglichkeit zum Engagement fiir sich und
andere. Als Bestandteil einer solchen Politik sei die Schaffung der notwendigen
organisatorischen, finanziellen und sozialrechtlichen Rahmenbedingungen fiir die
Mobilisierung der sozialen Ressourcen der Gesellschaft notwendig.

Um dieser Forderung aktiv nachzukommen, bieten sich dem Sozialstaat zwei Wegen an: die
ideelle Forderung und die Forderung durch materielle Anreize (STECKER 2003, 133). Ideelle
Forderung bedeutet auf eine grofere gesellschaftliche Wertschiatzung von Ehrenamt
abzuzielen, z.B. in Form von oOffentlichen Ehrungen und Auszeichnungen. Die ideelle
Forderung belastet dabei nicht das sozialstaatliche Budget, ihr sozialstaatlicher Nutzen
aufgrund hoherer ehrenamtlicher Beteiligung kann allerdings sehr hoch sein. Die materielle
Forderung kann dagegen direkt und indirekt erfolgen und ist mit Ausgabesteigerungen bzw.

Einnahmeverlusten verbunden.
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Die folgende Tabelle zeigt gingige Formen ideeller und materieller Forderung auf (vgl.

STRECKER 2003, 134 und ZUKUNFTSORGANISATION GESELLSCHAFT 2000):

Ideelle Forderung

Direkt immaterielle Forderung
auf der Ebene des Staates

Indirekt immaterielle Forderung
auf der Ebene der Gesellschaft

Direkt immaterielle Forderung
auf der Ebene der Gesellschaft

Direkt immaterielle Forderung

Ehrungen und Auszeichnungen

- Verdienstorden, Urkunden

- Ernennung zum Ehrenbiirger
Offentlichkeitsarbeit

- Danksagungen, Empfinge

- Veranstaltungen

- Wettbewerbe und Preisverleihungen
Tatigkeits- und Qualifikationnachweise

- Ehrenamtsausweise, Lizenzen

- Zeugniseintrag

- gesteigerte Partizipation
Personliche Anerkennung

auf der Ebene der Gemeinschaft - durch Gemeinschaft (Feierlichkeiten,
Lob, Dankesschreiben)
- durch Partizipation (Mitsprache,
Verantwortung, Vertrauen)

Materielle Forderung

Direkt materielle Forderung Finanzielle Leistungen
- Verdienstausfallerstattung
- Aufwandsentschiadigung
- Ubungsleiterpauschale
Geldwerte Vorteile

- ErmiBigung bei offentlichen Ein-

Indirekt materielle Forderung

richtungen
- Rentenanspriiche
- Einbezug in gesetzliche Renten-
versicherung
- Steuererleichterungen
Sachleistungen
- Geschenke
- Freikarten
Direkte Forderung im Grenzbereich von Praktische Vergiinstigungen und Privilege
materiellen und immateriellen Mafsnahmen - Sonderurlaub, Fortbildungen
- Freistellungen

- Anerkennung von Qualifikation

Tabelle 6: Forderungsmoglichkeiten von Ehrenamt

2.5.2.7 Professionalitat als Dimension des modernen Ehrenamtes

Ein Ehrenamt ist per Definition keine Profession im Sinne eines Berufes. Allerdings findet
sich im Zusammenhang mit Tétigkeitsbeschreibungen in Nonprofit-Organisationen hiufig der

Begriff der Professionalisierung. Beschrieben wird hiermit eine Verlagerung von vormals
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ehrenamtlich  erbrachten  Dienstleistungen in  hauptamtliche  Betédtigungsfelder.
Professionalisierung beschreibt dabei den Gegensatz von als Beruf ausgeiibter bezahlter
Tatigkeit zu Arbeiten, die von Laien unentgeltlich iibernommen werden. Dabei trifft es
keinesfalls zu, dass fiir jede bezahlte Téatigkeit eine entsprechende Ausbildung durchlaufen
wurde und umgekehrt ehrenamtlich Tétige grundsitzlich Laien sind (BAUR/BRAUN 2000,
96ff.). Gemeint ist vielmehr eine Verlagerung von unentgeltlicher zu entgeltlich ausgeiibter
Titigkeit im Sinne von Verberuflichung (HEINEMANN/SCHUBERT 1992, 19-21).

Die Vorstellung, dass jedes berufliche Handeln auf Basis eines systematisch entwickelten
Wissens  erfolgt (STEINBACHER 2004, 107), beinhaltet auch eine gewisse
Qualifizierungsdimension. Dabei wird Professionalitit hier nicht in dem Sinne verstanden,
dass Verberuflichungstendenzen beschrieben werden. Vielmehr haben Anforderungen an die
Leistungserbringung dazu gefiihrt, dass ehrenamtlich Tétige sich vom Laien zum freiwilligen
Experten (BROMME/STRASSER 2001, 13) entwickelt haben.

Professionalitét, verstanden als Merkmal einer Tatigkeitsbeschreibung, das Ausdruck von
Sachverstand und einem hohen Maf} an Konnen ist, betrifft weite Bereiche von ehrenamtlich
erbrachten Arbeiten (STRICKER 2006, 85). So haben sich im Laufe der Zeit Standards fiir die
Erbringung von freiwilligen und ehrenamtlichen Dienstleistungen entwickelt, die aus einem
Berufsverstiandnis heraus entstanden sind. Dabei orientieren sich die Bestimmungen hiufig an
Uberpriifbarkeitskriterien und schaffen damit biirokratische ~Organisationsstrukturen.
Hierdurch werden Personen vom Ehrenamt ausgegrenzt, denen es schwer fillt, sich in
biirokratischen Strukturen zurechtzufinden (ENQUETE-KOMMISSION 2002, 370f.). Begriffe
wie Qualitdtssicherung und -kontrolle, Buchfiihrung, Controlling und Kostenrechnung oder
auch Marketing und Kundenorientierung haben in letzter Zeit ganz selbstverstdndlich Einzug
in weite Bereiche des Nonprofit-Sektors gehalten (BADELT 2002).

Es werden also aktuell immer mehr Anforderungen an die Art der Dienstleistungserfiillung
gekniipft, die von einem Berufsverstindnis geprigt sind. Unabhingig davon, ob die
Aufgabenerfiillung von haupt- oder ehrenamtlich Titigen iibernommen wird, ist diesen
Anspriichen zu geniigen. STRICKER (2006, 87) sieht hier einen deutlichen Zusammenhang
zwischen ehrenamtlich {ibernommenen Arbeiten und der beruflichen Passung. Mitglieder
einer bestimmten Berufsgruppe konnen sich im Ehrenamt individuell entsprechende
Aufgabenfelder suchen. Das Ehrenamt bietet eine Vielzahl von Téatigkeitsfeldern, die sich mit
denen in hauptberuflichen Positionen decken, beispielsweise Verwaltungsaufgaben im
Bereich Jura oder Betriebswirtschaft oder Gruppenbetreuung im Bereich der Piddagogik.

Ahnliche Fallkonstruktionen sind fiir eine ganze Reihe von Berufsfeldern denkbar
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(BAUR/BRAUN 2000, 98). Der Begriff der Professionalitdt geht in Anlehnung an ganzheitliche
Bildungsmodelle iiber das Vorhandensein von Wissen hinaus. Er umschreibt vielmehr die
Fahigkeit, die Kenntnisse aus einem vorhandenen Wissensfundus in konkreten Situationen
angemessen anwenden zu konnen. Dabei ist das eigentliche Problem nicht die Frage nach
dem Vorhandensein der profunden Kenntnisse, sondern die Frage, wie diese in der

Aufgabenerfiillung eingesetzt werden (TIETGENS 1988, 39).

2.5.3 Ehrenamt im Sportbereich

Zur Einschrinkung des weiten Beschiftigungsfeldes ehrenamtlicher Tétigkeiten soll im
Folgenden explizit der Bereich des Sports betrachtet werden, der in seinen traditionell
gewachsenen Strukturen in Deutschland einen groflen Handlungsraum fiir freiwilliges
Engagement bietet. Neben der Bedeutung des Ehrenamtes und einer kategorisch
eingeschrinkten und bereichsspezifischen Betrachtung der statistischen Fakten soll auch
versucht werden, zu einer Aussage dariiber zu gelangen, ob diese Sozialressource im Sport

tatsichlich riickgidngige Tendenzen aufweist.

2.5.3.1 Die Bedeutung des Ehrenamtes fiir das deutsche Sportsystem

Ehrenamtliche sind besonders in Sportorganisationen von zentraler Bedeutung (MERKEL
2000, 196). Die groBe Bedeutung des Ehrenamtes und der freiwilligen Tétigkeit im deutschen
Sportwesen wird aktuell in der offentlichen Diskussion uneingeschrinkt hervorgehoben und
gewiirdigt. HEIL (2003) stellt das ehrenamtliche Engagement als ,,das wichtigste Kapital in
der Sportorganisation* dar. DANSBERG (2006, 38) betont die Wichtigkeit des Ehrenamtes und
die damit verbundene Verantwortung fiir unsere demokratische Gesellschaft. SCHWIER
(1994) sieht im deutschen Sportwesen mit seinen Ehrenamtlichen gar den ,,sinnkriftige(n)
Ausdruck unserer freiheitlichen Gesellschaft“ und stellt es als ,,unverzichtbar* dar.
RITTNER/KEINER/KEINER (2006, 4) titulieren in diesem Zusammenhang freiwillige bzw.
ehrenamtliche Téatigkeit als ,,die Tragende Sédule des deutschen Sportsystems®. Das Spektrum
der freiwilligen Tatigkeit ist dabei breit gefdchert. Es reicht von der Organisation und
Funktionsgebundenheit entsprechend der Satzung aufgrund von Wahl oder Berufung bis hin
zur tempordren oder punktuellen Mithilfe im Sportgeschehen direkt (WOLF 2001, 2).
Ehrenamtliche besetzen wichtige lingerfristige Schliisselpositionen als Ubungsleiter, Betreuer
oder Vorstandsmitglied bzw. engagieren sich in zeitlich begrenzten Projekten. Fiir

WINKLER/WEIS (1995, 11) gehoren Ehrenamtliche damit ,,zu den wichtigsten Sozialfiguren
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im Sport*“. Aktuell sind in Deutschland ungefdhr 4,44 Millionen Menschen in
Sportorganisationen ehrenamtlich titig (DEUTSCHER SPORTBUND 2001, 16).

Damit wird das ehrenamtliche Engagement seiner Mitglieder zu einem ,,wesentliche(n)
Lebenselement” des deutschen Sportwesens (WINKELS 1994). Der Sport ist in seinen
Organisationsstrukturen auf freiwilliges Engagement angewiesen, seine Funktionalitit hingt
nicht nur malgeblich mit dem Ehrenamt zusammen, sondern auch von ihm ab.
FRIEDRICH/PUXI (1994, 13) bezeichnen das Ehrenamt in diesem Zusammenhang als das
zentrale konsekutive Element von Sportvereinigungen und fithren an, dass 80% aller zur
Verfiigung stehenden Amter im Sport durch ehrenamtliche Krifte besetzt werden. Dies
betrifft sowohl Fiihrungs- und Verwaltungspositionen als auch den praktischen Sportbetrieb
durch Ubungsleiter und Trainer. Ein Verlust von ehrenamtlich Titigen oder eine
unzureichende Rekrutierung neuer ehrenamtlich Tétiger wiirde die Sportorganisationen in der
Verwirklichung ihrer Zielsetzung, ,,alles in Kraft stehende zu tun, um den Sport fiir alle

Menschen zu 6ffnen®, empfindlich treffen (ANDERS 1990, 14).

2.5.3.2 Sportliches Ehrenamt — eine immer knappere Ressource?

In vielen Vereinen und Organisationen mehren sich Klagen, dass die Bereitschaft zur
Ubernahme ehrenamtlicher Aufgaben in vielen Bereichen nachgelassen hat (SCHWIER 1994).
Die Einstellung zum Ehrenamt und das Verstindnis von ehrenamtlicher Tatigkeit haben sich
als Folge einer gesamtgesellschaftlichen Entwicklung gewandelt. JACOB/OLK (1991, 227ff.)
sehen ehrenamtliche Mitarbeit als eine zunehmend knappere Ressource. Dies zeige sich an
gehduften Klagen von Verbandsvertretern und werde auch durch sozialwissenschaftliche
Untersuchungen wiederholt gestiitzt.

Neuere Studien (vgl. RITTNER/KEINER/KEINER 2006, 4) belegen hingegen, dass die
Bereitschaft zum ehrenamtlichen Engagement von 1999 zu 2004 allgemein annédhernd gleich
geblieben ist. Allerdings kann eine Divergenz in unterschiedlichen Altersgruppen beobachtet
werden. Bei den 14-30 Jahrigen ist ein Riickgang zu verzeichnen, wihrend der Anteil in allen
anderen Altersklassen zugenommen hat. Es sind also die jungen Erwachsenen und damit die
Altersgruppe, in der sich der Lebensabschnitt der Ausbildung oder des Studiums wiederfindet,
die sich weniger ehrenamtlich engagieren. Die von den Sportorganisationen beschriebene
Rekrutierungsproblematik bleibt damit signifikant.

FRIEDRICH und PUXI (1994) haben sich detailliert mit dem Wandel in der Arbeitswelt und
des Freizeitverhaltens und den Auswirkungen auf sportliche Aktivititen und ehrenamtliche

Mitarbeit beschiftigt. Neben einem gesellschaftlichen Wandel hin zu einer Individualisierung
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und Freizeitorientierung und einem damit verbundenen sinkenden Ansehen von Verbidnden
und Vereinen weisen sie verstirkt auf den Zusammenhang zwischen zunehmender
Arbeitsbelastung und Dauer und Linge der Arbeitszeit in Beruf und Ausbildung hin
(FRIEDRICH/PUXI 1994, 31). Vor allem die Dauer und Lage der beruflichen Arbeitszeit
korreliere dabei mit der Bereitschaft, in seiner Freizeit ein Ehrenamt auszuiiben.

FRIEDRICH und PUXI (1994, 89) kommen zu dem Schluss, dass eine Notwendigkeit fiir
langfristige Konzepte zur Gewinnung von ehrenamtlich Tatigen aus dem Nachwuchs besteht.
Sie stimmen dabei ANDERS (1990) zu, der vor allem davor warnt, Bezahlung bzw.
Kostenerstattung im Ehrenamt a priori negativ zu bewerten. Nach ANDERS lisst sich die
Zahlung einer Aufwandsentschidigung durchaus mit dem Begriff des Ehrenamtes
vereinbaren. Dem finanziellen Aspekt wird bei der Anwerbung und Fluktuation von

Ehrenamtlichen mitentscheidende Bedeutung zugemessen (vgl. auch RITTNER 1988, 176).

2.5.3.3 Daten und Zahlen zu Motivation und Tatigkeiten
Mit den Ergebnissen der Freiwilligensurveys der Jahre 1999 und 2004, die vom

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend bei TNS Infratest
Sozialforschung in Auftrag gegeben wurden, liegen erstmals detaillierte Daten zum
freiwilligen Engagement in der Bundesrepublik Deutschland vor. Hierzu wurden insgesamt
30 000 telefonische Interviews von geschulten Interviewern mit der Technik des
computergestiitzten Interviews durchgefiihrt’”.

Anlass war die empirisch belegte Problematik, dass nach einer deutschlandweiten Befragung
des Projektes ,,Sportentwicklungsbericht — Analysen zur Situation des Sports in Deutschland*
an der deutschen Sporthochschule Koln in den neunziger Jahren 42,7 Prozent der
Sportvereine die Gewinnung und Einbindung von ehrenamtlichen Mitarbeitern als groBes
Problemfeld fiir die Zukunft des Vereins ansehen (vgl. Kapitel 2.5.3.2), weitere 26,1 Prozent
sehen dies als mittleres Problem (vgl. RITTNER/KEINER/KEINER 2006, 4). Eine genaue
Kenntnis der Motivationen, Wiinsche, Erwartungen sowie der charakteristischen
Eigenschaften von ehrenamtlich Titigen soll Sportorganisationen zukiinftig dabei helfen,
diese Probleme zu 16sen. Sie ermoglicht es ihnen, die Werbung und Bindung von freiwillig
Tétigen zu optimieren, ihre Tatigkeitsfelder besser auszugestalten und die bestmogliche Aus-

und Fortbildung sicher zu stellen.

%2 Alle nachfolgenden Daten entstammen der sportbezogenen Auswertung der Freiwilligersurveys des
BMFSFJ 1999 und 2004 in RITTNER/KEINER/KEINER (2006).
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Die Studie belegte nochmals, dass mehr als jeder zehnte Biirger tiber 14 Jahren im Bereich
Sport und Bewegung eine freiwillige Tatigkeit ausiibt. Kein anderer gesellschaftlicher Bereich
kann auf eine so groBe Zahl freiwillig tdtiger Menschen zuriickgreifen. Die freiwillige
Tatigkeit findet mit 90,4% tiberwiegend in Vereinen statt.

2004 leisten 71,1% der Ehrenamtlichen im Sportbereich bis zu 5 Stunden die Woche. 41,3%
konnen sich eine Ausweitung ihrer Téatigkeit vorstellen. 85% der sportlich engagierten
Ehrenamtlichen in Deutschland erhalten dabei weder Honorar noch geringfiigige Bezahlung
(6,4% erhalten eine Pauschale, 7,9% eine geringfiigige Bezahlung, 1,3% ein Honorar). Der
Grofteil der freiwillig Tatigen mit 60,1% wurde geworben, 37% kamen aus eigener Initiative
zum Ehrenamt.

Die Beweggriinde fiir das Ehrenamt im Sportbereich lassen sich aus folgender Tabelle
53

entnehmen™:

Anreiz 2004 1999
Spal} haben 64,1 66,6
Menschen kennen lernen 50,6 55,2
Anderen Menschen helfen 35,8 37,9
Wichtig fiir Gemeinwohl 31,9 36,2
Kenntnisse erweitern 29,9 314
Eigenverantwortung 20,5 25,3
Anerkennung 18,2 20,4
Eigene Interessen 13,6 11,8
Eigene Probleme 16sen 12,6 11,2
Nutzen auch beruflich 7,6 6,5

Zahlen in Prozent

Tabelle 7: Beweggriinde fiir das Ehrenamt im Bereich des Sports

Neben dem Spall werden vor allem soziale Beweggriinde wie das Kennenlernen von
Menschen, die Unterstiitzung (Hilfe) von Mitmenschen und das Gemeinwohl hoch bewertet.
Zudem versprechen Ehrenamtliche sich eine Erweiterung ihrer Kenntnisse und damit auch

einen gewissen Bildungsgewinn und sind bereit, Verantwortung zu tragen.

°% Die Zahlen geben den Prozentsatz der Befragten wieder, die den entsprechenden Anreiz in einer
Intervallskalierung als auBerordentlich wichtig eingestuft haben.
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Die Analyse der Titigkeitsinhalte bei Ehrenamtlichen im Sport fiithrte zu folgenden

Ergebnissen:

Titigkeitsinhalt 2004 1999
Organisation/Durchfithrung von Veranstaltungen 59.9 51,2
Praktische Arbeiten 422 31,6
Pidagogische Betreuung/Leitung 37,0 33,7
Personliche Hilfeleistung 21,8 18,9
Interessenvertretung und Mitsprache 17,9 15,9
Verwaltungstitigkeiten 17,8 17,3
Informations- und Offentlichkeitsarbeit 17,6 15,9
Beratung 14,7 14,4
Organisation und Durchfiihrung von Projekten 13,4 11,5
Mittelbeschaffung 2,1 9,9
Vernetzungsarbeit 4,7 3,0
Nichts davon 4.5 5,7
Keine Angabe 0 0,2

Zahlen in Prozent

Tabelle 8: Tatigkeitsinhalte fiir Ehrenamtliche im Sport

Die Organisation und Durchfithrung von Veranstaltungen, welche von der Tatigkeit her auch
als Planung und Umsetzung von Projekten verstanden werden kann’, stellt laut den
befragten Ehrenamtlichen die Hauptaufgabe dar. Vor allem das praktische Arbeiten wird in
diesem Zusammenhang hervorgehoben. Doch auch die padagogische Betreuung und Leitung

von Gruppen ist fiir viele freiwillig Engagierte eine der Hauptaufgaben.

** Die Projektarbeit tritt nochmals als eigensténdiges Tatigkeitsfeld auf. Das Eventmanagement ist
allerdings im Sinne des Tatigkeitsprofils durchaus der Projektarbeit zuzuordnen, so dass die
Projektarbeit bei Addition der Prozentzahlen inhaltlich klar dominiert.
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Mit Blick auf die von den Ehrenamtlichen eingeforderten Tétigkeitsanforderungen kommt die

Studie zu folgenden Ergebnissen’”:

Titigkeitsanforderungen 2004 1999
Mit Menschen umgehen kdnnen 65,1 69,5
Hohe Einsatzbereitschaft 53,1 54,9
Fachwissen 38,1 33,1
Organisationstalent 37,4 36,6
Belastbarkeit 32,8 34,2
Fithrungsqualititen 27,7 30,3
Selbstlosigkeit 15,6 17,1
Mit Behérden umgehen 12,0 14,6

Zahlen in Prozent

Tabelle 9: Téatigkeitsanforderungen fiir Ehrenamtliche im Sport

Der Umgang mit Menschen als soziale Komponente wird demnach von ungefihr zwei
Dritteln der Befragten als Hauptanforderung gesehen. Auch stellen eine hohe
Einsatzbereitschaft, Fachwissen und Organisationstalent géngige Anforderungen an
Ehrenamtliche im Sport dar.

Als allgemeines Ergebnis der Studie ist noch erwidhnenswert, dass freiwillig Tédtige im Sport
besser in die Gesellschaft integriert sind als Personen, die in keinem Bereich freiwillig
engagiert sind (Kriterien hierfiir sind Integration in die Arbeitswelt und GroBe des
Freundeskreises). Sie sind jedoch auch besser integriert als freiwillig Tétige in anderen

Bereichen. Die Bedeutung des Sports als soziales Medium wird damit eindeutig unterstrichen.

2.5.4 Fazit

Die Erkenntnisse des letzten Kapitels zur hermeneutischen Aufarbeitung der
Forschungsgrundlagen liefern nochmals eine Vielzahl von Punkten, die in Bezug auf das
Forschungsanliegen den Kldrungsbedarf und die Notwendigkeit dieser Arbeit und der mit ihr
verbundenen Fragestellungen hervorheben.

Soziookonomische Modelle sprechen dem zivilgesellschaftlichen Engagement eine

ungemindert hohe Bedeutung zu und unterstreichen den grundsitzlichen Wert des Ehrenamtes

** Die Zahlen geben den Prozentsatz der Befragten wieder, die die entsprechenden

Tatigkeitsanforderung in einer Intervallskalierung mit dem hdchsten Attribut ,in starkem MaBe®
bewertet haben.
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fir den Zusammenhalt und die Entwicklung unserer Gesellschaft. Die Signifikanz des
freiwilligen Engagements wird dabei auch in aktuellen Statistiken in Zahlen bestitigt. Das
Gesamtvolumen der geleisteten Arbeit macht diesen so genannten Dritten Sektor zu einem
wirtschaft- und arbeitspolitisch unverzichtbaren Beschiftigungsfeld und verdeutlicht damit
nochmals die Notwendigkeit, der Problematik des schwindenden studentischen Engagements
im Hochschulsport entgegenzuwirken.

Auch lasst sich ein Motivwandel bei den Griinden zur Aufnahme eines Ehrenamts feststellen.
Weg von einem milieugebundenen Langzeitengagement geht der Trend hin zu
tatigkeitsorientierten und ausbildungsbezogenen Engagements. Diese Entwicklung weist
dagegen Chancen auf. Sie zeigt, dass ein Zusammenhang zwischen Ehrenamt und
beruflichem Werdegang durchaus herzustellen ist und stiitzt damit die Idee, freiwillige
Engagements durch stirkere FEinbindung in ausbildungsrelevante Rahmenbedingungen
zukiinftig fordern zu konnen, zumal individuelle Motive im Gegensatz zu sozialen Motiven
eine immer stirkere Rolle spielen. Auch bieten sich fiir den 6ffentlichen Tridger eine Vielzahl
an Forderungsmoglichkeiten an, die ohne grofle finanzielle Ressourcen bereitgestellt werden
konnen.

Die zunehmende Professionalisierung der Titigkeitsbereiche in ehrenamtlichen Strukturen
bestitigt zudem den in Kapitel 2.4 beschriebenen Ansatz, dem studentischen Engagement
einen gewinnbringenden Beitrag zur Forderung von ,Beschiftigungsfihigkeit*
zuzuschreiben. Wenn an freiwillige Dienstleistungen zukiinftig vermehrt Standards gesetzt
werden, die aus einem Berufsverstindnis heraus entspringen, so kann diese Titigkeit als
direkt berufsqualifizierend betrachtet werden.

Die Erkenntnis, dass vor allem die Faktoren der Existenzsicherung und Zeitsouverdnitit
ausschlaggebend fiir die Aufnahme eines Ehrenamtes sind, untermauert den Handlungsbedarf
zur Erhaltung des studentischen Engagements im Hochschulsport. Durch die Einfithrung von
allgemeinen Studiengebiihren und durch die Straffung der Studienginge im Bologna-Prozess
werden gerade diese Variablen zukiinftig verstirkt negativ beeinflusst.

In Zusammenhang mit dem Handlungsfeld des Sports wird die Bedeutung von
Ehrenamtlichen fiir die Funktionalitit der gegenwirtigen Strukturen ausnahmslos
unterstrichen. Dabei besetzen Ehrenamtliche wichtige Schliisselpositionen auf allen Ebenen,
wobei durchaus auch der individuelle Bildungsgewinn durch die Aufnahme eines Amtes von
Bedeutung ist. Mit Blick auf die Tatigkeitsbereiche und -anforderungen sportlich bedingten
Engagements sind viele Bereiche genannt, die zur Ausbildung und Aneignung wichtiger

Schliisselqualifikationen fithren kénnen. Soft Skills im sozialen und individuellen Bereich
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werden dabei sogar noch hoher bewertet als Fachwissen. Dies erweitert die Erkenntnisse von
Kapitel 2.3, da nicht nur die sportliche Betitigung an sich, sondern auch das Engagement in
ibergeordneten Handlungsfeldern des Sports zur Aneignung von ficheriibergreifenden
Kompetenzen fiihren kann.

Letztlich untermauern aktuelle Studien die Probleme bei der Nachwuchsgenerierung auch im
Bereich des Sports. So sind es vor allem die Jugendlichen und jungen Erwachsenen, bei denen
die Bereitschaft nachgelassen hat, sich freiwillig zu engagieren. Auch hier wird wieder auf
einen direkten Zusammenhang mit der gestiegenen Arbeitszeitbelastung in Beruf und
Ausbildung hingewiesen, welches nochmals die Befiirchtung stérkt, dass eine Intensivierung
des Studiums auch die Bereitschaft von Studierenden schwichen konnte, sich ehrenamtlich zu

engagieren.
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2.6 Erkenntnisse der Literaturanalyse

Die zielgerichtete Literaturanalyse der mit dem Forschungsanliegen dieser Arbeit direkt
verkniipften Sachgebiete bietet vielseitige Einsichten und Verkniipfungspunkte, wobei die
wichtigsten Erkenntnisse bereits in den abschlieBenden Faziten der einzelnen Kapitel kurz
dargestellt wurden.

Ein umfassendes Resiimee der hermeneutischen Analyse muss zu dem Schluss kommen, dass
die Hochschulreformen, der Prozess ihrer Realisierung und die Auswirkungen auf die
studentische Lebenswelt fiir die deutschen Universititen und den Hochschulsport im
speziellen immer noch viele zu meisternde Herausforderungen offenhalten. Dabei treten
sowohl bislang ungeklirte Fragen auf, wie die umfassende Implementierung der
,Beschiftigungsfiahigkeit“ in die Hochschulcurricula, als auch real existierende
Folgeproblematiken der Reformen, wie der Riickgang des studentischen Engagements im
Hochschulsport durch die Einfilhrung von Studiengebiihren und die Straffung der
Studiengénge. Zugleich zeigen allerdings neue Bildungsansitze, wie die Forderung
facheriibergreifender Schliisselqualifikationen, Wege auf, berufsqualifizierende Bildung an
deutschen Hochschulen zukiinftig konzeptionell umzusetzen. Mit der Erkenntnis, dass der
Bereich des Sports bei der Vermittlung dieser Schliisselqualifikationen eine tragende Rolle
spielen kann, bieten sich neue Chancen fiir die Hochschulen an.

Die Hochschulreformen diirfen von den Universitdten und Hochschulen nicht als ein starres
Konzept angesehen werden, welches den Bildungseinrichtungen von iibergeordneten Organen
auferlegt wurde. Sie sind vielmehr als Chance zu begreifen, interne Strukturen, Inhalte und
Prozesse neu zu definieren und somit die europdischen Bildungseinrichtungen fit zu machen
fiir die zukiinftigen Herausforderungen der Wissensgesellschaft eines geeinten Europas in
einer globalisierten Welt. Die bewusste Flexibilitdt und die Gestaltungsfreiraume, die dabei
den einzelnen Hochschulen bei der Umsetzung der Reformen gegeben werden, miissen
effektiv und gewinnbringend genutzt werden.

Im Bereich des studentischen Engagements im Hochschulsport kdnnte man durch einen
innovativen Ansatz der Eingliederung dieser Tatigkeiten in die universitire Ausbildung eine
,»Win-Win-Situation schaffen, von der alle Beteiligen profitieren konnten. Die Grundlagen
dafiir scheinen im Kontext der Literaturanalyse durchaus gegeben und stellen sich
zusammengefasst  folgendermaBlen dar: Der Forderung nach einer erhdhten
,Beschiftigungsfihigkeit* steht mit dem Konzept der Schliisselqualifikationen ein konkreter

Bildungsansatz gegeniiber und zugleich mit dem Bereich des Sports ein Vermittlungsfeld,
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welches im Hochschulsport praktische Anwendung findet. Dabei kénnen Studierende in
vielen Positionen an den jeweiligen Hochschulsportzentren und auf Verbandsebene titig
werden. Neuere Studien und Erkenntnisse zu ehrenamtlichen Titigkeiten stiitzen zudem die
Annahme, dass diese Engagements berufsqualifizierenden Charakter besitzen und in ihren
Arbeitsbereichen wichtige Soft Skills beinhalten. Der Bologna-Prozess bietet mit seiner neuen
Form der Leistungsbesoldung iiber Kreditpunkte dabei ein flexibles System, diese Tatigkeiten
in ihrem Bildungscharakter als Teil der universitiren Ausbildung anzuerkennen und damit
aufzuwerten. Im Kontext solcher Uberlegungen ergeben sich vielfiltige Vorteile fiir
Hochschulen, Hochschulsporteinrichtungen und Studierende.

Die Hochschulen wiirden durch diese Integration des internen studentischen Engagements
ihre eigenen professionellen Strukturen nutzen, um Einsichten in berufsrelevante
Beschiftigungsfelder zu bieten. Dadurch wiirde es ihnen moglich, im Kontext der Freiheit
von Forschung und Lehre weniger stark auf eine Kooperation mit externen Vertretern der
Wirtschaft angewiesen zu sein. Dies wiirde einer Instrumentalisierung der Hochschulbildung
als Spiegelbild 6konomischer Interessen vorbeugen und das Humboldt’sche Bildungsideal
einer universitdren Ausbildung auf neutraler Basis, die frei von ideologischen Einfliissen und
Partikularinteressen agieren kann, nachhaltig stirken. Im Zusammenhang mit den
zunehmenden Finanzierungsengpéssen der oOffentlichen Kassen und damit verbundenen
EinsparungsmaB3nahmen konnte man durch eine Forderung studentischen Engagements auf
freiwilliger Basis qualifizierte junge Arbeitskrifte gewinnen, welche durch immaterielle
Forderung im Rahmen von Qualifizierungsnachweisen vergiitet werden wiirden. Zudem
wiirde damit den Forderungen des Bologna-Prozesses Rechnung getragen, die Studierenden
im Gegensatz zu einer rezeptiven Konsumhaltung an der Hochschule stirker in die
universitdren Strukturen einzubinden. Hieraus konnte sich auch eine grofere Identifikation
mit dem = Hochschulstandort  ergeben. Stellt  die  Implementierung  von
,Beschiftigungsfihigkeit“ und die Entwicklung von interdisziplindren Lehrveranstaltungen
viele Fakultiten vor eine schwierige Aufgabe, so konnte eine partikulare Umlagerung dieser
Ausbildungsbereiche z.B. auf die Hochschulsporteinrichtungen Entlastung bringen. Auch
wenn der Hochschulsport sicher nur einen kleinen Beitrag zur interdisziplindren Bildung
leisten kann, so wiirde dies dennoch den Fakultiten mehr Raum geben, ihre Ressourcen zur
fachwissenschaftlichen Forschung und Lehre zu nutzen. In Bezug auf die stirkere Konkurrenz
der Hochschulen untereinander kann ein derartiges Konzept der Eingliederung von
studentischem Engagement in die Ausbildung zur Profilbildung des Hochschulstandortes

beitragen. Vor allem der Hochschulsport konnte damit nachhaltig gefordert werden und als
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zentrale Einrichtung selbst zu einem profilgebenden Aushingeschild der jeweiligen
Institutionen werden. Letztlich steht aber bei allen moglichen Vorteilen die hohere
Produktqualitit im Vordergrund, die die universitire Ausbildung durch diesen flexibel
handhabbaren Erweiterungsansatz erlangt. Die Universititen, die oftmals aufgrund ihrer zu
theoretisch aufgebauten Lehre kritisiert werden, konnten mit einfachen Mittel praktische
Inhalte in facheriibergreifenden Bereichen in ihre Curricula integrieren.

Fiir den Hochschulsport verspricht die Anerkennung seiner studentischen Mitarbeit durch
ausbildungsrelevante ECTS-Punkte in erster Linie die Sicherung der ehrenamtlichen
Strukturen. Dass diese fiir die Funktionalitdt, Aufrechterhaltung und Verbesserung des
taglichen Sport- und Wettkampfbetriebes von immenser Bedeutung ist, wurde in den
vorangegangen Kapiteln ebenso erldutert wie die Problematik der Nachwuchsgenerierung.
Auch mit Hinblick auf die Eingliederung der Hochschulsportstandorte in den Dachverband
adh und dessen Integration in das deutsche sportpolitische System ist es in hohen Malle
erstrebenswert, diese Chancen fiir die Berufsqualifizierung von Studierenden in interessanten
Positionen gleichermal3en zu erhalten wie zu fordern. Auch der Hochschulsport ist indes von
den Auswirkungen der Finanzkiirzungen betroffen, und die gewonnenen Humanressourcen
der Ehrenamtlichen wiirden dazu beitragen, einen qualitativ hochwertigen Sportbetrieb auch
zukiinftig ohne groBere Nutzungsgebiihren anzubieten. Durch die Einbindung in den
Lehrbetrieb wiirden die zentralen Einrichtungen fiir den Hochschulsport zudem als wichtiger
Bestandteil der ortlichen Hochschulstrukturen aufgewertet und ihre Legitimation als
universitire Institution wiirde gestirkt.

Den Studierenden wird es im Rahmen der Forderung ihres internen Engagements durch
Anerkennung als Studienleistung ermoglicht, aktiv an der Gestaltung und den Abldufen in
ihrer Hochschule zu partizipieren. Sie werden damit auch indirekt dazu aufgefordert, ihre
Rolle als Bildungskonsument zu verlassen, um als handlungsfihiges Mitglied der
universitidren Institution zu agieren. Dies ldsst zudem eine hohere Identifikation mit dem
eigenen Hochschulstandort erwarten. In Bezug auf die Intensivierung der Studienginge durch
Gebiihren und Studienzeitverkiirzung wiirde die Anerkennung ihres Engagements fiir die
Studierenden eine Entlastung darstellen. Einige wiirden dabei fiir Téitigkeiten, die sie ohnehin
aus intrinsischen Motiven heraus ausiiben wiirden, einen direkten Ausgleich erhalten.
Anderen wiirden damit neue Chancen eroffnet, ihren individuellen Neigungen im Hinblick
auf die gestiegene Belastung durch die Studienreformen iiberhaupt nachgehen zu konnen. Vor
allem im Bereich des Sports steht bei der Ausiibung eines Ehrenamtes der Spal mit an

vorderster Stelle. Das wochentliche Engagement der Studierenden kann hier also durchaus als
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Hobby mit einem gewissen Freizeitwert angesehen werden. Jegliche Forderung dieser
Strukturen hitte demzufolge eine Steigerung der Lebensqualitit fiir die Beteiligten zur Folge.

Der grofite Zugewinn in Bezug auf die Studierenden mit Blick auf die Bildungsanspriiche ist
ohne Zweifel das Erlangen der curricular geforderten ,,Beschiftigungsfihigkeit”. Die
Literaturanalyse ldsst hier klar vermuten, dass in den Bereichen des studentischen
Engagements im Hochschulsport {iiberfachliche Schliisselqualifikationen erworben und
trainiert werden konnen. Zugleich kommt man jedoch bei aller Euphorie iiber vorangestellte
Synergieeffekte nicht um das Eingestindnis herum, dass es sich im Bereich des tatsdchlichen
Bildungsgewinns dieser Art des informellen Lernens lediglich um eine theoretische
MutmalBung handelt. Zur weiteren wissenschaftlichen Verifizierung dieser Aussage bedarf es
gezielterer Studien, welche die Gruppe der beteiligten Studierenden als auch die betroffenen
Hochschuleinrichtungen miteinbeziehen. Der folgende empirische Teil dieser Arbeit soll die
hierzu benoétigten Daten liefern, um abschlieBend zu fundierten Aussagen iiber die

Moglichkeiten von studentischem Engagement als Qualifizierungsinstrument zu gelangen.
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3 Empirische Untersuchung

Hermeneutik und Empirie gelten als die beiden wesentlichen Forschungsrichtungen innerhalb
der Erziehungswissenschaften (vgl. BALZ/KUHLMANN 2003, 53f.), und die Verkniipfung der
vorausgegangenen Literaturanalyse mit den Erkenntnissen der folgenden empirischen Studie
stellt auch hier die grundlegende Vorgehensweise zur Kldrung des Forschungsanliegens dar.
Wihrend die Hermeneutik dabei auf geisteswissenschaftliche Grundlagen verweist,
orientieren sich  empirische = Verfahren @ an  einem  naturwissenschaftlichen
Wissenschaftsmodell. Laut ATTESLANDER (2003, 3) ist die empirische Sozialforschung ,.die
systematische Erfassung und Deutung sozialer Tatbestinde“. HEINEMANN (1998, 9)
bezeichnet die Methoden und Techniken der empirischen Forschung als ,,Werkzeuge zur
Losung wissenschaftlicher Probleme*.

Empirische Forschung zeichnet sich dabei dadurch aus, dass sie sich dem
Forschungsgegenstand aus Erfahrung n#hert, wobei diese Anndherung planvoll und
nachweislich geschieht (vgl. BALZ/KUHLMANN 2003, 56). Es werden Daten aus der zu
untersuchenden Realitit systematisch erfasst, aufbereitet und spiter gedeutet.

Im konkreten Fall dieser Arbeit handelt es sich dabei um ein Forschungsanliegen aus dem
Handlungsbereich des Sports. Der Forschungsgegenstand wird dabei in Anlehnung an KURZ
(1990, 236f.) aus einem grundlegenden Verstindnis des Sport heraus betrachtet werden,
welches davon ausgeht, dass sich im Sport Elemente sinnvoller Lebensgestaltung
wiederfinden und dass dieses Tatigkeitsfeld insbesondere dazu beitragen kann, die
Entwicklung Heranwachsender zu fordern und das Leben von Menschen zu bereichern. Da
dieser lebensbereichernde und entwicklungsfordernde Effekt nach KURZ nicht automatisch
eintritt, muss das sportpidagogisch-humane Interesse anwendungsbezogener Forschung sich
an der Frage ausrichten, ob und wie die im Zusammenhang mit Sport gemachten Erfahrungen
den Menschen zugute kommen. Dies schlieBt sowohl die aktiven Sportler ein als auch die
Personen, die sich im Handlungsbereich des Sports allgemein engagieren. Letztere stehen

dabei im Fokus dieser empirischen Untersuchung.
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3.1 Untersuchungsfeld und methodische Konzeption

Der Forschungsgegenstand, welcher der folgenden empirischen Untersuchung zugrunde liegt,
behandelt das studentische Engagement im Bereich des Hochschulsports an deutschen
Universititen und Hochschulen im Hinblick auf einen moglichen berufsqualifizierenden
Charakter. Die Erhebung der sozialen Daten findet dabei mit Hilfe einer schriftlichen
Befragung statt.

Nach BOS/HANSEL/SCHOTT (2004, 12) kann die empirische Wissenschaft als eine Titigkeit
betrachtet werden, bei der ein bestimmtes Problem gelost werden soll. Die Entdeckung des
Problems vollzieht sich dabei vor dem Hintergrund des momentan zur Verfiigung stehenden
Wissens, wobei das Problem selber auf einen Mangel an Wissen hinweist. In diesem Fall hat
die Literaturanalyse zur Bestitigung und Konkretisierung der anfangs antizipierten
Problemfelder beigetragen. Die Konzeption der sich anschlieBenden empirischen Studie hat
nunmehr die Aufgabe, den Wissensmangel in Bezug auf den Forschungsgegenstand
bestmoglich zu beseitigen und so eine wissenschaftlich fundierte Diskussion der bereits
antizipierten Moglichkeiten und Chancen zulassen.

Das folgende Kapitel dient zur Erlduterung der Methoden, mit Hilfe derer die
wissenschaftliche Datenerhebung erfolgt. Nach HEINEMANN (2009, 9) sind ,die solide
Kenntnis dieser Methoden und Techniken und ihr sorgsamer Einsatz (...) unerldsslich fiir
verantwortungsvolles wissenschaftliches Arbeiten®. Neben einer ndheren Betrachtung des
Untersuchungsfeldes wird vor allem das Untersuchungsinstrument, der Fragebogen, in seiner
inhaltlichen Ausrichtung, seinem Design und seiner praktischen Anwendung eingehend

erlautert werden.

3.1.1 Die Zielgruppe

Die Zielgruppe der empirischen Studie sind die Studierenden, die sich an deutschen
Hochschulen im Bereich des Hochschulsports engagieren. Dieses Engagement weist sowohl
inhaltlich als auch strukturell eine grofe Breite auf. So wie die Einrichtungen fiir den
Hochschulsports sich sowohl in ihrer GroBe und ihrem Angebot als auch in ihren
wahrgenommenen Téatigkeitsfeldern und ihrer internen Einbindung in den Hochschulstandort
stark unterscheiden, so differieren auch die Titigkeitsbereiche und Posten, welche an den

jeweiligen Zentren studentisch besetzt sind (vgl. Kapitel 2.4.2.4).
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Fundierte deutschlandweite Daten zur Anzahl von engagierten Studierenden im
Hochschulsport liegen zum gegebenen Zeitraum ebenso wenig vor wie Erhebungen zu den
genauen Tatigkeitsbereichen und Aufgabenfeldern der Engagements. Die Grundgesamtheit
der Befragung, also die Menge aller Objekte, fiir die die Befunde der empirischen
Untersuchung gelten sollen (vgl. HEINEMANN 1998, 177), ist daher in ihrer quantitativen und
qualitativen Differenzierung zunichst eher vage und keinesfalls eindeutig bestimmt. Die
genaue Zusammenstellung der Stichprobe wird sich erst bei der Sichtung und Auswertung der
Ergebnisse zeigen.

Im Generellen kann man in Hochschulsporteinrichtungen allerdings einige definierte
Aufgabenbereiche ausmachen, welche sich zwar von Hochschule zu Hochschule
unterschiedlich gestalten konnen, die sich allerdings in ihrem grundlegenden Charakter
shneln.”® Zum einen sind dies die sportartspezifischen Ubungsleiter, welche sowohl einen
organisierten Ablauf des Breitensports gewihrleisten als auch in der Betreuung der
Wettkampfteams titig sind. Hinzu kommen die studentischen Obleute, welche jeweils einer
Sparte vorstehen und vor allem den hochschuliibergreifenden Wettkampfbetrieb organisieren.
Als iibergeordnete und spartenunanhingige Verwaltungsinstanz gibt es an vielen Hochschulen
das Amt eines oder mehrerer Sportreferenten, welche unter anderem die Schnittstelle zum
Dachverband adh darstellen. Daneben gibt es eine Vielzahl von Studierenden, welche im
Service und Verwaltungsbereich titig sind. Wie auch in den zuvor genannten Arbeitsfeldern
kann der Charakter der Anstellung in punkto Vergiitung und Zeitaufwand hier stark variieren.
Nicht zuletzt gibt es die Gruppe von Studierenden, welche ihren Beitrag zum Ausrichten von
sportbezogenen Events wie Hochschulmeisterschaften oder Sommerfesten leisten und
Tiatigkeiten iibernehmen, die eher Projektcharakter aufweisen als ein ldngerfristiges
Arbeitsverhiltnis darstellen.

Wenn auch die Zielgruppe der studentisch Engagierten im Umfang und im Charakter ihrer
Aufgabenfelder und Arbeitsbereiche eine grole Varianz aufweist, so ldsst sie sich jedoch klar
in einem Punkt definieren, so dass zur Erhebung eine eindeutige Objektauswahl getroffen
werden kann. Alle Objekte (Befragten) sind im Hochschulsport freiwillig engagiert und
nehmen damit neben ihrem Studium Titigkeiten wahr, welche den Aufgaben und Zielen der

jeweiligen Hochschulsporteinrichtungen dienlich sind. Damit ist diese Gruppe klar von den

% Die Differenzierung der sich anschlieBenden Aufgabenbereiche entspricht der persénlichen
Erfahrung des Autors durch seine langjéhrige Arbeit im Hochschulsport und Einbindung in den adh.

Feste aktuelle Erhebungsdaten liegen hierzu derzeit in der Literatur nicht vor.
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Studierenden zu trennen, welche den Hochschulsport lediglich als Dienstleister nutzen, um an

dessen sportlichen Angeboten im eigenen Interesse partizipieren zu konnen.

3.1.1.1 Auswabhl der Befragungsobjekte

Wie schon im vorherigen Kapitel erwidhnt wird die Grundgesamtheit bei einer Befragung
durch jene Objekte gebildet, fiir die die Befunde der empirischen Untersuchung gelten sollen
(HEINEMANN 1998, 177). Die Grundgesamtheit dieser Befragung ist somit als die Gruppe
aller deutschlandweit im Hochschulsport engagierten Studierenden definiert. Eine
Totalerhebung wire dabei sicherlich wiinschenswert, ist allerdings aufgrund der schon im
vorherigen Kapitel beschriebenen hohen Differenzierungsbreite von Tatigkeitsfeldern und
Beschiftigungsstrukturen sowie der deutschlandweiten Streuung der Befragungsstandorte
praktisch nicht umsetzbar und wiirde den organisatorischen Rahmen dieser Dissertation
sprengen. Nicht zuletzt existiert keine Datenbank, welche die Kontaktadressen der zu
befragenden Personen umfassend wiedergibt. Die Freiwilligkeit der Teilnahme in Verbindung
mit einem Fragebogen, dessen Bearbeitungszeit nicht unerheblich ist, ldsst eine
Totalerhebung zudem zu einem illusorischen Ziel werden.

Um fiir die Grundgesamtheit moglichst aussagekriftige Daten zu erhalten, ist es dennoch
sinnvoll, die Befragung theoretisch als Totalerhebung anzusetzen. Mit Blick auf diese Studie
heifit dies, dass versucht wird, jedem der Grundgesamtheit zugehorigen Objekt die
Moglichkeit einzurdumen, an der Befragung teilzunehmen. Eine Wahrscheinlichkeitsauswahl
ist aufgrund der schon beschriebenen Differenzierungsbreite der Objekte organisatorisch nicht
zu leisten, zumal die Grundgesamtheit zwar definiert ist, jedoch in ihrer Grofe nur geschitzt
werden kann. Von einer gezielten Auswahl, beispielsweise nach Hochschulgrofle oder
Standort wird zudem abgesehen, da auch dieses Verfahren mit Blick auf die ungenaue
Grundgesamtheit nicht statistisch eindeutig zu praktizieren wire. Jegliche Auswahlverfahren
im Sinne einer Teilerhebung hitten zudem verfahrensunabhingig eine massive Verkleinerung
der Stichprobe zur Folge. Da es sich allerdings um ein quantitatives Forschungsanliegen mit
explorativem Charakter handelt, ist die Grof3e der Stichprobe fiir die Aussagekriftigkeit des
Datensatzes nicht unerheblich.

Die hier vorgenommene Form der angestrebten Totalerhebung strebt folglich eine moglichst
grofle Stichprobe an. Dies soll dazu fithren, dass der Auswahlfehler, also die wahrscheinlich
moglichen Abweichungen zwischen den Ergebnissen in der Stichprobe und den realen
Verteilungen in der Grundgesamtheit (HEINEMANN 1998, 181), moglichst gering ausfillt. Es

wird dabei im Vorfeld der Befragung bereits antizipiert und damit auch in Kauf genommen,
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dass die tatsidchliche Stichprobe um einiges kleiner sein wird als die Grundgesamtheit. Die
Freiwilligkeit der Teilnahme sowie der notwendigerweise gewihlte Verteilungsweg der
Fragebogen (vgl. Kapitel 3.1.3) bieten hier keine praktisch sinnvollere Alternative.

Erst die Ergebnisse der Befragung werden im Kontext der schon in Kapitel 3.1.1 erwéihnten
fehlenden Datenlage zur inhaltlichen und formellen Ausrichtung der Engagements weitere
Einsichten zu eben diesen Gesichtspunkten liefern. Die Studie selber bietet damit in ihrem
explorativen und deskriptiven Charakter erst die Moglichkeit, die Grundgesamtheit als solche
genauer zu beschreiben.

Da die Stichprobe eine Auswahl darstellt, welche aufgrund ihrer Freiwilligkeit der
Auskunftsbereitschaft der Objekte’’ unterliegt, muss man das zugrunde liegende
Auswabhlverfahren als zufillig und zum Teil willkiirlich bezeichnen. Ein solches Verfahren
kann abschlie3end nicht den Anspruch fiir sich erheben, zu einem reprisentativen Sample per
Definition zu gelangen®. Vielmehr gibt erst der generierte Datensatz ein genaueres Bild der
Grundgesamtheit. Um spiter Aussagen dariiber treffen zu konnen, ob die Daten ein
brauchbares Bild der Grundgesamtheit liefern, miissen Faktoren wie die wahrgenommenen
Aufgabenbereiche oder die Hochschulzugehorigkeit der gewonnenen Objekte kritisch
diskutiert werden.

Restimierend ist es also wiinschenswert, moglichst allen in Betracht kommenden Personen die
Moglichkeit zu geben, an der Befragung teilzunehmen. Konkret wurde bei der Auswahl der
Befragungsobjekte versucht, iiber den Emailverteiler des adh als deutschlandweit
aufgestellten Dachverband des Hochschulsports moglichst viele Hochschulsportstandorte fiir
die Befragung zu gewinnen™. Dadurch wurde sichergestellt, dass jede im adh organisierte
Hochschule® theoretisch die Moglichkeit besitzt, mit ihren studentischen engagierten

Mitarbeitern zu partizipieren.

*” Die Auskunftsbereitschaft der Objekte kann ihrerseits von unterschiedlichen Faktoren abhingen
(vgl. HEINEMANN 1998, 180).

% Um von Repréasentativitdt sprechen zu kénnen, muss das Auswahlverfahren als
Wahrscheinlichkeitsauswahl oder gezielte Auswahl eindeutig festgelegt sein (HEINEMANN 1998, 180).
% Eine genaue Beschreibung des Vorgehens findet sich in Kapitel 3.1.3 wieder.

% Der adh reprasentierte zur Zeit der Befragung deutschlandweit 174 Hochschulen.
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3.1.2 Konzeption der schriftlichen Befragung

,Befragung ist ein planméfBiges Vorgehen, bei dem die Versuchspersonen durch eine Reihe
gezielter Fragen oder mitgeteilter Stimuli zu verbalen oder schriftlichen Informationen
veranlasst werden (BOS/HANSEL/SCHOTT 2004, 39). Der Fragebogen als Instrument der
Befragung muss dabei den Kriterien der Wissenschaftlichkeit unterliegen. Nach
ATTESLANDER (2003, 123) beruht diese Wissenschaftlichkeit auf ,,systematischer
Zielgerichtetheit und Theorie®.

Die folgenden Kapitel dienen dazu, die Systematik des Fragebogens in seiner Konzeption und
den damit verbundenen Zielen zu erldutern. In diesem Zuge wird auch die durch den
Literaturteil theoriegeleitete inhaltliche Ausrichtung der Befragung verdeutlicht sowie die

Durchfiihrung der Befragung transparent gemacht.

3.1.2.1 Typisierung des Forschungsanliegens

Jegliche Art von Forschung beginnt mit einer vorldufigen Entscheidung {iber ein
Forschungsproblem. Hierzu muss im Vorfeld eindeutig geklart sein, welcher Problemtyp der
Fragestellung zugrunde liegt (vgl. HEINEMANN 1998, 26).

Das Forschungsfeld dieser Arbeit, das studentische Engagement im deutschen
Hochschulsport, ist als solches bislang nur sehr wenig bis gar nicht erforscht. Zwar gibt es
lokal begrenzte Umfragen, die als Objekte die Zielgruppe der studentisch Engagierten
ansprechen, doch sind diese Umfragen zumeinst im Bereich der Mitarbeiterzufriedenheit
seitens der Hochschulsporteinrichtungen anzusiedeln und sind weder veroffentlicht noch
entsprechen sie den gingigen wissenschaftlichen Giitekriterien. Eine deutschlandweite Studie
mit Anspruch auf Reprisentativitit liegt aktuell nicht vor.

Die empirische Untersuchung stellt sich der Aufgabe, einen iiberregionalen Einblick in
bestimmte Merkmale des studentischen Engagements an deutschen Hochschulsportstandorten
zu liefern und deren Ausprigungen zu beschreiben. Die Formulierung von
Erklarungszusammenhingen und eine damit verbundene Hypothesenbildung sind zu diesem
Zeitpunkt nur sehr vage moglich und koénnen im Rahmen dieser Untersuchung nicht
befriedigend geleistet werden. Das Forschungsanliegen dieser Arbeit ist damit in Anlehnung
an HEINEMANN (1998, 26ff.) im Bereich der explorativen und deskriptiven Datenanalyse
anzusiedeln.

Der explorative Charakter rithrt aus der Untersuchung eines Forschungsfeldes, iiber das
aktuell keine empirisch gesicherten Daten vorliegen. Die Befragung selber soll dazu

beitragen, erste wissenschaftlich verwertbare Informationen zu erheben und erste
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Beschreibungen des Untersuchungsfeldes bzw. Eigenschaften von Untersuchungsobjekten zu
liefern. Vor allem im Bereich der Bedeutungszusammenhinge konnen derzeit nur
fragwiirdige Vermutungen angestellt werden. Vielmehr soll die Auswertung der gewonnen
Daten in Folge dazu befdhigen, eine Basis fiir weitere Datensammlungen zu erstellen, welche
die Untersuchung ursdchlicher Wirkungszusammenhinge und damit eine solide
Hypothesenbildung und -iiberpriifung zulassen.

Zugleich besteht die Moglichkeit, mit den statistischen Verfahren der Deskription die
Ermittlung des Vorhandenseins bzw. der Ausprigung von Variablen zu belegen (vgl.
HEINEMANN 1998, 27). Beispielsweise konnen als Variablen bestimmte berufsqualifizierende
Féahigkeiten in den studentischen Engagements durch intervallskalierte Frageformen
empirisch auf ihre Ausprigung hin untersucht werden. Hiermit wird eine grundlegende
Beschreibung der Ist-Situation angestrebt, welche dann im Kontext der literarischen
Erkenntnisse zu diskutieren ist.

Sich dem Problemtyp des Erkldrens, also der ,Ermittlung von Ursache-Wirkungs-
Zusammenhidngen zwischen mindestens zwei Variablen* (HEINEMANN 1998, 29)

anzunehmen, erscheint zu diesem Zeitpunkt verfriiht.

3.1.2.2 Allgemeine Struktur der Befragung

Zur Abbildung der durch das menschliche Handeln bedingten sozialen Wirklichkeit stellt
neben der Beobachtung und dem Experiment die Befragung ein Instrument dar, um zu
statistisch verwertbaren Daten zu gelangen. Zur empirischen Datenerhebung konnen dabei

verschiedene Arten der Befragung genutzt werden.
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ATTESLANDER (2003, 145) unterscheidet im Hinblick auf mogliche Formen der Befragung

folgende Typen:

ionsform
Kom-
munikationsart

Kommunika-

Typ I Typ III Typ V Typ VII
; . - Leitfadengespriach - Einzelinterview telef. (miindlich und
R e - Intensivinterview Befragun, schriftlich)
- Experteninterview Cr}l gung .
- Gruppendiskussion - Gruppenbefragung - Gruppeninterview - glektroglsch
PP - Expertenbefragung | - Panelbefragung interaktiv
Typ II Typ IV Typ VI - tel. o. schriftl.
- informelle Anfrage bei | - Expertenbefragung | - postalische Befragung Ankiindigung
Zielgruppen - personliche Verteilung des schriftl.
und Abholung Fragebogens
- gemeinsames Ausfiil- - Versand oder
len von Fragebogen pers. Uber-
- Panelbefragung bringung des
Fragebogens
- tel. o. elektro.
Kontrolle, evtl.
Ergidnzungs-
befragung

Abbildung 17: Formen der empirischen Datenerhebung durch Befragung

In der empirischen Erhebung dieser Arbeit wird mit einem stark strukturierten Fragebogen
gearbeitet, welcher von den Befragten schriftlich beantwortet wird. Dies entspricht in der
Graphik Typ VL

Beim Fragebogen handelt es sich um einen standardisierten Fragebogen, da die jeweiligen
Antwortmoglichkeiten in Kategorien zusammengefasst werden konnen, um ihre
Vergleichbarkeit herzustellen (vgl. ATTESLANDER 2003, 160). Die favorisierte und in dieser
Untersuchung zumeist Anwendung findende Frageform ist dabei die geschlossene Frage, bei
der dem Befragten zugleich alle moglichen oder zumindest alle relevanten Antworten
vorgelegt werden. Geschlossene Fragen erbringen eine grof3e Einheitlichkeit der Antworten
und bieten dadurch eine hohe Vergleichbarkeit. Eine solche stark strukturierte Befragung
bedarf eines Fragebogens, der eine exakte und sorgfiltige Vorgehensweise impliziert, da der
Fragebogen spiter die Freiheitsrdume stark einschriinkt (vgl. ATTESLANDER 2003, 147f.).
Nach BOS/HANSEL/SCHOTT (2004, 10) ist der zentrale Vorgang des quantitativen Arbeitens
im Sport das Messen von Prozessen und die Ergebnissicherung mit Hilfe statistischer
Verfahren. Dabei dient die Statistik meist als ,,Querschnittswissenschaft der
Zusammenfassung von Daten, deren Darstellung, Analyse und Interpretation. Auch im

Hinblick auf die Untersuchungsform dieser Erhebung handelt es sich um eine
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Querschnittsuntersuchung, d.h. die Daten werden einmalig zu einem gewissen Zeitpunkt

erhoben (HEINEMANN 1998, 161).

3.1.2.3 Inhaltliche Ausrichtung

Im folgenden Kapitel soll kurz auf die inhaltliche Ausrichtung des Fragebogens eingegangen
werden, welche sich zum Teil direkt aus den Ergebnissen des hermeneutischen Teils der
Arbeit generiert. Wo dies der Fall ist, werden die Verkniipfungspunkte aufgezeigt. Ansonsten
soll ein grundlegender Einblick in die thematische Strukturierung und Zielorientierung der
Befragung gegeben sowie die damit verbundene Konzeption des Onlinefragebogens im
Kontext des Forschungsanliegens verdeutlicht werden.

Der Fragebogen®' lisst eine grobe Einteilung in sechs Themenfelder zu:

Themenfelder des Fragebogens

Charakter des studentischen Engagements

Qualitét des studentischen Engagements

Vergiitung des Engagements

Zeitliche und finanzielle Belastungsproblematik

Personliche Aussagen

Soziodemographische Merkmale

Tabelle 10: Themenfelder des Fragebogens

Diese Themenfelder entsprechen nicht der Chronologie des Fragebogens, welche im
folgenden Kapitel vertieft Erlduterung finden wird, sondern sind der Logik des Fragebogens
entsprechend geschachtelt angeordnet (vgl. Kapitel 3.1.2.4). Inhaltlich begriinden sie sich wie
folgt:

Charakter des studentischen Engagements

In Bezug auf den Charakter des Engagements soll der Fragebogen die Moglichkeit bieten, das
Beschiftigungsfeld der Studierenden unter zeitlichen, finanziellen und motivationalen
Gesichtspunkten zu erfassen. Vor allem in Anlehnung an Kapitel 2.5 soll damit die
Moglichkeit geschaffen werden, die von Studierenden im Hochschulsport iibernommenen
Arbeiten im Kontext der wissenschaftlichen Erkenntnisse iiber ehrenamtliche Tatigkeiten im
generellen und im sportlichen Handlungsfeld einzuordnen. Dabei sollen die folgenden
Merkmale untersucht werden: Unter zeitlichen Gesichtspunkten ist von Interesse, iiber

welchen Zeitraum und mit welcher wochentlichen Stundenbelastung die Studierenden ihrer

®' Siehe digitaler Anhang ,Online Fragebogen*.
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Arbeit nachgehen. Der finanzielle Aspekt erfragt die tatsdchliche monetidre Vergiitung des
Engagements. Er ist zugleich eine Variable des Merkmals der Motivation fiir das
Engagement. Das Merkmal der Motivation kann dabei in seinen Variablen sehr vielschichtig
sein. Die Befragung orientiert sich hier an den literarischen Erkenntnissen zur Motivation
Ehrenamtlicher des Bundesministeriums (vgl. Kapitel 2.5.3.3). Zudem wird hier die
Problematik der Rekrutierung von geeigneten Studierenden aufgegriffen (vgl. Kapitel
2.4.3.2), indem nach der Art der Initialisierung des Engagements gefragt wird.

Zum Charakter des studentischen Engagements kann nicht zuletzt auch die Frage nach dem
Posten bzw. dem Bereich gezihlt werden, in dessen Rahmen die Studierenden titig sind. Hier
finden sich gewisse Uberschneidungspunkte zur Analyse der Qualitit des Engagements.

Qualitit des studentischen Engagements

Ein wesentlicher inhaltlicher Abschnitt des Fragebogens beschiftigt sich mit der Qualitét des
studentischen Engagements. Hier geht es konkret darum zu erfassen, welches Wissen und
welche Anforderungen die wahrgenommenen Tétigkeiten von den Studierenden einfordern
bzw. welche Aufgabenbereiche zu ihrem Arbeitsbereich gehoren. Die Variablen der
diesbeziiglichen Fragen sind in enger Korrespondenz mit den literarischen Erkenntnissen (vgl.
Kapitel 2.2.7.1 und 2.2.7.1) zu den aktuell in der Arbeitswelt von Berufsanfingern
eingeforderten  Qualifikationen =~ gewdhlt.  Mit  Blick auf die  geforderte
,Beschiftigungsfiahigkeit” der Studienabgidnger im Rahmen der Hochschulreformen soll
hiermit eine Einordnung des studentischen Engagements mit Blick auf einen gewissen
Bildungswert beurteilt werden konnen. Dementsprechend werden die Teilnehmer der
Befragung auch dazu aufgefordert, den direkten Nutzen ihres Engagements fiir
berufsrelevante personenbezogene Fihigkeiten zu bewerten.

Vergiitung des Engagements

Der Themenbereich der Vergiitung des Engagements orientiert sich in der inhaltlichen
Ausprigung der Variablen direkt an den literarischen FErkenntnissen zu den
Forderungsmoglichkeiten freiwilligen Ehrenamtes (vgl. Kapitel 2.5.2.6) und greift damit die
beschriebene Problematik des allgemeinen bzw. sportbezogenen Riickgangs der Bereitschaft
zu ehrenamtlichen Tatigkeiten auf (vgl. Kapitel 2.4.3.2 und 2.5.3.2). Die Befragten werden
dazu aufgefordert, sowohl ihre Zufriedenheit mit der Ist-Situation zu beurteilen als auch
gegebenenfalls wiinschenswerte Formen der Anerkennung zu evaluieren.

Zeitliche und finanzielle Belastungsproblematik

Die Fragen zur zeitlichen und finanziellen Belastung der Studierenden zielen wiederum auf

die schon im vorherigen Absatz beschriebene Problematik des Riickgangs der Bereitschaft zur
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Aufnahme eines freiwilligen Engagements ab. Die Studierenden werden dazu aufgefordert,
sowohl ihre hochschulgebundene als auch extrauniversitidre wochentliche Arbeitsbelastung zu
dokumentieren. Zudem werden Angaben zur finanziellen Situation sowie zum direkten
finanziellen Aufwand fiir das Studium erbeten. In Anlehnung an die in der Literatur
beschriebenen Veridnderungen des studentischen Lebens durch Reformen und
Studiengebithren (vgl. Kapitel 2.1.2.4 wund 2.1.3.3) sowie die dazugehorigen
soziookonomischen Theorien (vgl. Kapitel 2.5.1) sollen hier in der Diskussion der Ergebnisse
Aussagen iiber die real existierende Rekrutierungsproblematik von Studierenden in
freiwilligen Engagements getroffen werden.

Personliche Aussagen

Die Interpretation der Befragung darauf zu beschrinken, aus den gewonnen Daten iiber die
Auspriagung von Merkmalen bzw. unter Heranziehung der literarischen Erkenntnisse
Vermutungen auf ursidchliche Zusammenhinge zu ziehen, wiirde bedeuten, die Chance auf
eine direkte Riickmeldung der Befragten zu bestimmten Aussagen zu verwerfen. Es wurde in
Kapitel 3.1.2.1 bereits erldutert, dass ein erklarender Forschungsansatz mittels
Hypothesenbildung unter Beriicksichtigung der aktuellen Datenlage verfritht ist und das
Anliegen der Befragung einen explorativen und deskiptiven Charakter aufweist. Dennoch soll
den Studierenden an zwei Punkten im Fragebogen die Moglichkeit eingerdumt werden, direkt
zu bestimmten Aussagen Stellung nehmen zu konnen. Diese Aussagen haben dabei zum Teil
den Charakter von Forschungshypothesen, da sie Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge
beschreiben. Wenn auch diese Zusammenhinge im Rahmen dieser Arbeit nicht statistisch
korrekt belegt werden konnen, so besteht dennoch die Chance, eventuelle Tendenzen
aufzuzeigen, die richtungsweisend fiir die weitere Forschung sein konnen.

Soziodemographische Merkmale

Zur genaueren Kategorisierung der Stichprobe wurden im Fragebogen zudem
soziodemographische Merkmale angefragt. Im Allgemeinen sind hier Alter und Geschlecht
aufzulisten. Spezifisch auf die Stichprobe wurden zudem Hochschulort und -art, Facher und
Fachsemester sowie der angestrebte Abschluss angefragt. Diese Daten bieten nochmals einen
grundlegenden Uberblick dariiber, welche personlichen bzw. werdegangsspezifischen
Merkmalsauspriagungen Studierende haben, die sich im Hochschulsport engagieren. Zudem
bietet die Frage nach den Abschliissen eine Aussage dariiber, welche Studierenden schon nach
reformierten Curricula die Abschliisse Bachelor- und Master anstreben. Diese Gruppe kann
dann bei der Auswertung den Studierenden im traditionellen System gegeniiber gestellt

werden.
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Mit Blick auf die Gesamtkonzeption des Fragebogens ist festzuhalten, dass die
vorgenommene Clusterung nach inhaltlichen Schwerpunkten keinesfalls den Anspruch einer
absoluten Trennschérfe aufweist. Zur einer Deutung der empirischen Ergebnisse im Sinne des
komplexen Forschungsanliegens ist ein themeniibergreifender Abgleich vonndten. Bei der
spiateren Diskussion wird somit eine vergleichende Betrachtung der Ergebnisse

sinnverwandter Themenfelder zur Interpretation der gewonnenen Daten nicht ausbleiben.

3.1.2.4 Design des Fragebogens

Der Fragebogen enthilt insgesamt 31 Seiten, von denen auf 27 Seiten vom Befragten
Antworten erbeten werden. Die folgende Tabelle gibt die Struktur des Fragebogens in
Anlehnung an die im vorherigen Kapitel beschriebenen sechs Themenfelder der inhaltlichen
Ausrichtung der Befragung wieder. Der komplette Fragebogen ldsst sich im Anhang

einsehen®.

Seite | Inhalt

1 Startseite mit BegriiBung und Ausblick

Charakter des studentischen Engagements

Charakter des studentischen Engagements

Charakter des studentischen Engagements

Qualitit des studentischen Engagements

Qualitét des studentischen Engagements

2
3
4
5 Qualitit des studentischen Engagements
6
7
8

Qualitit des studentischen Engagements

9 Vergiitung des Engagements

10 Vergiitung des Engagements

11 Personliche Aussagen [

12 Zwischentext

13 Charakter des studentischen Engagements

14 Charakter des studentischen Engagements

15 Charakter des studentischen Engagements

16 Zeitliche und Finanzielle Belastungsproblematik
17 Zeitliche und Finanzielle Belastungsproblematik
18 Zeitliche und Finanzielle Belastungsproblematik
19 Zeitliche und Finanzielle Belastungsproblematik
20 Zeitliche und Finanzielle Belastungsproblematik
21 Zeitliche und Finanzielle Belastungsproblematik

22 Personliche Aussagen 11

23 Zwischentext

24 Soziodemographische Merkmale

25 Soziodemographische Merkmale

26 Soziodemographische Merkmale

27 Soziodemographische Merkmale

®2 Siehe digitaler Anhang ,Online Fragebogen*.
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28 Soziodemographische Merkmale

29 Soziodemographische Merkmale

30 Soziodemographische Merkmale

31 Endseite

Tabelle 11: Inhaltliche Struktur des Onlinefragebogens

Zum Erstellen des Fragebogens bzw. zur sich anschlieBenden Befragung und Auswertung
wurde die webbasierte Software ,,EFS Survey“ des Unternehmens Globalpark® genutzt. Die
Programmierung des Fragebogens sowie die spitere Datenauswertung wurden ohne externe
Unterstiitzung durchgefiihrt.

Zu einer optisch ansprechenden Ansicht der im HTML-Format programmierten Seiten des
Fragebogens wurde eine durchlaufende Kopfzeile mit grafisch gestalteter Uberschrift
hinzugefiigt. Dabei ist (mit vorheriger Genehmigung) das Logo des adh auf allen Seiten des
Fragebogens im Kopf ersichtlich, um das Interesse und die Unterstiitzung der
Hochschulsporteinrichtungen an der Umfrage zu dokumentieren.

Der Fragebogen beginnt mit einer Startseite, welche neben einer Begriifung und einem
vorweggenommen Dank fiir die Teilnahme eine knappe Einleitung in die Bedienung des
Fragebogens liefert. Zudem wird ein Zeitausblick gegeben und auf die Anonymitit der Daten
verwiesen. Der Zeitausblick soll dabei sicherstellen, dass die Teilnehmer bei Start der
Befragung ein addquates Zeitfenster zur Verfiigung haben und so die Abbrecherquote senken.
Der Verweis auf die Anonymitdt ist vor allem im Zusammenhang mit der Angabe
personlicher Daten nicht unerheblich. Im Laufe der Befragung sind nochmals zwei Seiten mit
Zwischentexten eingefiigt, auf denen die Befragten direkt angesprochen werden. Neben einer
inhaltlichen Gliederung des Fragebogens haben diese Texte die Aufgabe, die Teilnehmer an
thematischen Schnittstellen der Befragung nochmals zum vollstindigen Ausfiillen des
Fragebogens zu motivieren. Zudem wird an einer mit Bezug auf die Abbruchquote
signifikanten Stelle des Fragebogens, an dem die finanzielle Situation der Befragten in den
Mittelpunkt geriickt wird, wiederholt der anonyme Umgang mit den Daten betont. Auf einer
abschlieenden Seite wird den Befragten nochmals fiir Teilnahme gedankt und ihr

Engagement im Hochschulsport gewiirdigt.

63 Globalpark ist ein internationaler agierender Konzern in der Online-Feedback-Branche, welcher als
Teil der QuestBack Group Europas flhrender Anbieter von Enterprise Feedback Management-
I6sungen ist (www.globalpark.de). Bei der ,EFS Survey" handelt es sich um eine umfassende Online-
Umfrage-Software. Der Konzern stellt unter dem Spartennamen Unipark diese Software auch fir

wissenschaftliche Befragungen zur Verfligung.
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Auf den 27 Seiten des Fragebogens, auf denen von den Befragten Antworten erbeten werden,
kommen verschiedene Fragetechniken zum Einsatz. Im Allgemeinen wurde darauf geachtet,
dass die Fragen kurz und verstidndlich sind. Sie sprechen jeweils nur einen Tatbestand an,
welcher in moglichst eindeutigen Formulierungen geschildert wird. Zudem wurde versucht,
die Fragen so zu gestalten, dass sie weder Unterstellungen noch Wertungen enthalten und
zudem nicht suggestiv sind (vgl. HEINEMANN 1998, 95). Mit Bezug auf die Komplexitit der
Fragestellung erfordern einige Fragen durchaus ein bestimmtes Vorstellungsvermogen bzw.
kurze Denk- bzw. Rechenwege64. Es ist allerdings in zweierlei Hinsicht davon auszugehen,
dass die Befragten dies ohne groflere Probleme meistern kdnnen: Zum einen befassen sich alle
Fragen thematisch mit der direkten Lebenswelt der Befragten und zum anderen handelt es
sich bei der Zielgruppe ausschlieBlich um Studierende, also um einen Personenkreis, der iiber
die Allgemeine Hochschulreife und somit iiber gewisse gesicherte Grundkompetenzen
verfiigen sollte.

Mit Blick auf die Fragetechniken enthélt der Fragebogen mehrere Arten von Fragen. Zur
Abfrage des Geschlechts befindet sich auf Seite 25 die einzige Alternativfrage, bei der per
Definition zwischen zwei Antwortmoglichkeiten entschieden werden muss. Ansonsten
tiberwiegen Katalogfragen und Skalierungsfragen.

Die Katalogfragen sind nochmals zu unterteilen in Fragen, bei denen Mehrfachnennungen
moglich sind (Seiten 2, 5, 7, 19, 27 und 30) und Fragen, bei denen nur eine
Antwortmoglichkeit zuldssig ist (Seiten 3, 13-18, 20, 24 und 29). Die Moglichkeit, jeweils nur
eine bzw. mehrere Antworten zu geben, wurde im Fragebogen kenntlich gemacht und auch in
der Programmierung so beriicksichtigt, dass ein falsches Ausfiillen der Seiten zu einer
Korrekturaufforderung beim Befragten fiihrt. Zusitzlich bieten bestimmte Katalogfragen
(Seiten 2, 3, 5, 7, 19, 21, 27 und 30) die Moglichkeit, unter dem Feld ,,Sonstiges* ergidnzend
eine eigenstindige und offene Eingabe vorzunehmen. Diese wurde immer dann gewdhlt,
wenn es nicht als sicher angesehen werden konnte, dass die prisentierten alternativen
Antwortmoglichkeiten den Bereich der moglichen Antworten vollends abdecken.

Auf den Seiten 4, 6, 8-11, 21 und 22 des Fragebogens finden sich Fragen mit skalierten
Antwortmoglichkeiten. Skalierungsverfahren ermoglichen es, die verschiedene Dimensionen

qualitativ erfassen und anhand von Skalen quantitativ zu messen und darzustellen (vgl.

6 Beispielsweise missen die Befragten auf den Seiten 16-18 bestimmte wdchentliche

Arbeitsbelastungen addieren oder auf den Seiten 11 und 22 Aussagen skaliert bewerten, welche

Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge beinhalten.
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ATTESLANDER 2003, 253f.). Mit der Skalierung kann ein hoher Grad an Information
gewonnen werden, und es wird eine feine Unterteilung und eine grofle Flexibilitidt in der
Kennzeichnung von nichtnumerischen Erscheinungen erreicht. Die verwendeten
Skalierungsfragen unterscheiden sich in der Qualitit des zu bewertenden Sachverhaltes. Es
werden sowohl einzelne Merkmale in Bezug auf einen Themenzusammenhang bewertet
(Seiten 4, 6, 8-10 und 21) als auch komplexe Aussagen auf den personlichen
Zustimmungsgrad gepriift (Seiten 11 und 22). Da im Laufe des Fragebogens eine Vielzahl
von Merkmalen und Aussagen in Form von Skalierungsfragen zu bewerten sind und dieser
Teil den groBten zeitlichen Aufwand fiir den Befragten darstellt, wurde ein einheitliches und
einfaches vierstufiges Ordinalskalenniveau gewéhlt. Durch diese gering gehaltenen
Antwortmoglichkeiten soll den Befragten das Fillen einer ziigigen Entscheidung erleichtert
werden. Auch beugt man dem Problem vor, dass sich durch eine feinere Skalierung
Uberlappungen in der individuellen Auslegung der verbalisierten Skalenvorgaben ergeben,
welche sich negativ auf die Giiltigkeit der erhaltenen Daten auswirken (vgl. HEINEMANN
1998, 77). Die vier Stufen ermoglichen dennoch eine gewichtete Abstufung zu beiden Seiten.
Zudem entfidllt die mittlere Antwortmoglichkeit, so dass der Befragte zur Abgabe einer
positiven bzw. negativen Tendenz gedrdngt wird. Eine Meinungsenthaltung durch Punkten im
mittleren Skalenbereich entfillt damit, wodurch ein eindeutigeres Entscheidungsbild bei der
Datenanalyse erhofft wird.

Auf den Seiten 26 und 28 des Fragebogens sind offene Fragen eingebunden. Thematisch geht
es hier um die besuchte Hochschule sowie die Ficherkombination des Studiums. Da in beiden
Fillen eine Auflistung der Antwortmoglichkeiten in Form einer Katalogfrage zu unsinnig
vielen Entscheidungsmoglichkeiten gefiihrt hitte, welche dem Befragten ein eindeutiges und
ziigiges Antwort sehr erschwert hitten, wurde hier auf eine offene Frageform zuriickgegriffen.

Gegebene Nachteile in der praktischen Datenauswertung werden dafiir in Kauf genommen.

3.1.3 Durchfiihrung der Befragung

Wie bereits in Kapitel 3.1.1.1 eingehend geschildert, wendet sich die Befragung an alle
deutschlandweit im Hochschulsport engagierten Studierenden. Eine umfassende Datenbank
zu dieser Personengruppe liegt derzeit nicht vor. Es ist allerdings davon auszugehen, dass die
lokalen Kontaktdaten dieser Personen an den jeweiligen Hochschulsportstandorten den
studentischen bzw. hauptamtlichen Leitungspersonen vor Ort bekannt sind. Hier wiederum

gibt es zwei Datenbinke, welche man zur Erfassung dieser Zielgruppen heranziehen kann.
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Zum einen ist dies der Emailverteiler der hauptamtlichen Hochschulsportleitern des adh,
welcher alle Mitgliedshochschulen einschlieft®. Zum anderen ist dies der Emailverteiler des
Sportreferateausschusses, welcher die elektronischen Kontaktdaten aller 6rtlichen
Sportreferenten beinhaltet®®.

Die Befragung wurde als Onlinebefragung durchgefiihrt. Diese Methode hat im Gegensatz zur
postalischen Befragung den Vorteil geringer Erhebungskosten. Bei der hohen Anzahl der zu
verschickenden Fragebogen in Verbindung mit der Unkenntnis der geforderten Quantitdt an
Fragebogen vor Ort ist dieser Punkt nicht zu vernachlédssigen. Auch wird hierdurch die
Weiterleitung  der  Fragebogen an die  Studierenden an den  jeweiligen
Hochschulsportstandorten sowie die Riicksendung an eine zentrale Sammelstelle erheblich
vereinfacht. Hinzu kommt, dass bei einer Onlinebefragung durch das direkte Einlesen der
Daten in eine computergestiitzte Datenbank die anschlieBende Auswertung erheblich
erleichtert wird.

Der groBte in der Literatur beschriebene Nachteil von Onlinebefragungen ist die Frage nach
dem Erreichen der Reprisentativitit (vgl. POTSCHKE/SIMONSON 2001, 6ff.). Dies beruht vor
allem auf der Tatsache, dass die Grundgesamtheit der Internetnutzer vor allem aufgrund der
unterschiedlichen Nutzungsmoglichkeiten nur schwer zu definieren ist. Die Stichprobe wird
hierdurch selbstselektierend. Im Hinblick auf den ausgewéhlten Personenkreis dieser
Befragung, ndmlich aktuell Studierende an deutschen Hochschulen, darf allerdings erwartet
werden, dass die anndhernde Gesamtheit dieses Personenkreises iiber Zugangs- und
Nutzungmoglichkeiten zum Internet verfiigt sowie eine gewisse Ubung im Umgang mit
selbigem Medium besitzt. Mit Blick auf die Zielgruppe wird damit angenommen, dass die
genannten Parameter zu keiner signifikanten Selektierung fiihren. Andere Nachteile, wie
hohere Abbruchquoten oder ein Ermiidungseffekt beim Ausfiillen der Fragebogen, werden
durch die genannten spezifischen Vorteile dieser Befragungsart mehr als ausgeglichen.

Als Befragungszeitraum wurde das Sommersemester 2008 gewihlt, welches sich vom
01.04.2008 bis zum 30.09.2008 erstreckte. Um zu gewdhrleisten, dass zum Zeitpunkt der

Befragung eine moglichst grole Zahl von Studierenden an den Hochschulstandorten zugegen

% |m adh waren zum Zeitpunkt der Befragung 174 Hochschulen organisiert.

® Da nicht alle Hochschulen (iber eine studentische Vertretung verfiigen und durch die hohe
Fluktuation in den Amtern die Aktualitat der Adressen nicht immer gegeben ist, belduft sich die Zahl
der Hochschulen, welche Uber den Verteiler der Sportreferenten erreicht wird, auf eine ungeféhre
Schéatzung. Im glnstigsten Fall kénnen ca. die Halfte der Hochschulstandorte auch Uber diesem Wege
erreicht werden.
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war, konzentrierte sich die Befragung auf die Vorlesungszeit. Die Semesterferien wurden
ausgespart. Der Fragebogen war im Zeitraum vom 22.04.2008 bis zum 31.07.2008 genau 100
Tage online verfiigbar. In diesem Zeitraum wurden sowohl die Hauptamtlichen als auch die
Sportreferenten vor Ort aufgefordert, den Fragebogen ihren studentisch engagierten
Mitarbeitern zukommen zu lassen.

An dem Tag, an dem der Fragebogen online gestellt wurde, wurde eine erste Email an alle
Hauptamtlichen verschickt®’. Diese enthielt neben einem kurzen Anschreiben an die
Hauptamtlichen, in dem die Intention und der Rahmen der Befragung verdeutlich wurde,
einen Brief, der sich an die studentischen Mitarbeiter der Hochschule richtete. Die
Hauptamtlichen wurden darum gebeten, ihren internen Verteiler zur Verfiigung zu stellen und
diesen Text an ihre Mitarbeiter weiterzuleiten. Zur Mitte der Befragungszeit erfolgte dann
nochmals eine Erinnerung an die Hauptamtlichen®. In diesem Zusammenhang wurde auch
der Verteiler der Sportreferenten genutzt, um auch diese Datenbank ergiinzend zu nutzen®.
Der Brief an die studentisch Engagierten kldrte zundchst noch einmal die Zielgruppe der
Befragung und schaffte einen kurzen Ausblick iiber die inhaltliche Ausrichtung der Fragen.
Um fiir die Teilnahme an der Befragung zu werben, wurde zudem darauf hingewiesen, dass
die Ergebnisse zu Verbesserung der Situation der Studierenden als Mitarbeiter des
Hochschulsports beitragen konnten. Der Brief enthielt neben einer direkten Verlinkung auf
den Onlinefragebogen auch die komplette Webadresse des Fragebogens, mit dem der
Fragebogen manuell geoffnet werden konnte. Um zu verdeutlichen, dass das Frageanliegen
nicht rein privater Natur, sondern im Interesse des adh eingebunden ist, ist das Anschreiben
zudem im Namen eines hauptamtlichen bzw. studentischen Vorstandsmitgliedes des adh

signiert’’. Eine Kontaktadresse fiir eventuelle Riickfragen wurde angegeben.

%7 Siehe digitaler Anhang ,Anschreiben*.

%8 Siehe digitaler Anhang ,Anschreiben*.

% Siehe digitaler Anhang ,Anschreiben*.

" Als hauptamtliches Vorstandsmitglied im Ressort Bildung unterstiitzte Dr. Arne Géring vom
Hochschulsport in Géttingen die Befragung, als studentischer Vertreter des Sportreferateausschusses
erklarte sich Mischa Lumme hierzu bereit, der zugleich im Vorstand des adh das Ressort Marketing
und Offentlichkeitsarbeit besetzte.

163



Ergebnisse

3.2 Empirische Ergebnisse

In der folgenden Prisentation der empirischen Ergebnisse wird zunéchst auf die Stichprobe
eingegangen werden. Neben einem Bericht iiber die Quantitit der Daten und den zeitlichen
Riicklauf der Fragebogen wird hier auch schon eine Darstellung der soziodemographischen
Daten vorgenommen werden. Es folgt eine Auffithrung der signifikantesten Ergebnisse der
Studie, welche in Anlehnung an das Design des Fragebogens nach den bereits erlduterten
Themenfeldern gegliedert ist. Die hier aufgefiihrten Daten erheben keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit und greifen nur fiir die Forschungsfrage wichtige Erkenntnisse auf und stellen
die dazugehorigen statistischen Zahlen dar. Der vollstindige Datensatz der Befragung ist im

digitalen Anhang protokolliert’'.

3.2.1 Darstellung der Stichprobe

3.2.1.1 Feldbericht und Ricklauf

Das Gesamtsample der Personen, die den Fragebogen wihrend der 100-tigigen Feldzeit
aufgerufen haben, liegt bei 1225 Personen. 127 Personen brachen die Befragung nach
Einsicht in die Startseite ab, ohne zur ersten Frage vorgedrungen zu sein. Die verbleibenden
1098 Personen (89,6% des Gesamtsamples’”) begannen mit dem Fragenbogen und stellen
somit die Nettobeteiligung dar. Letztlich beendeten 808 Personen den Fragebogen, so dass die
Beendigungsquote bei 66,0% liegt. Mit Bezug auf die Nettobeteiligung liegt sie bei 73,6%.
Knapp drei Viertel der Personen, die zur ersten Frage vorgestoBen sind, haben den
Fragebogen damit auch beendet.

Im Hinblick auf die nicht beendeten Fragebogen ldsst sich festhalten, dass von den 290
Personen, die die Befragung nach Einsicht in die erste Frage abgebrochen haben, 43,1% dies
im Laufe der ersten drei Fragen taten. Danach sind die Abbrecherzahlen relativ gleichmifig
iiber den Verlauf des Fragebogens verteilt. Generell kann beobachtet werden, dass
Frageseiten, die das verstirkte Lesen von Text beinhalteten (z.B. Seite 22), relativ zu hoheren

Abbruchquoten fiihrten.

"' Siehe digitaler Anhang ,Datentabellen*.
2 Statistisch errechnete Zahlen werden zu Ubersichtlichkeit auf signifikante Stellen gerundet
abgebildet.
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Die Bearbeitungszeit des Fragebogens betrug im arithmetischen Mittel 13:15min, wobei mit
Blick auf die Tageszeit iiber die Hilfte der Personen am spiten Vormittag bzw. um die
Mittagszeit die Befragung durchfiihrten. 27,5% des Gesamtsamples griff in den ersten drei
Tagen nach Onlinestellen der Befragung auf den Fragebogen zu. Dies entspricht auch dem
Versenden der ersten Email iiber den Verteiler der Hochschulsportleiter. Ein weiterer
Hochpunkt im Riicklauf kann zur Mitte der Befragungszeit ausgemacht werden. Hier gingen
wiederum innerhalb von drei Tagen 22,4% des Gesamtsamples ein. Im {ibrigen Zeitraum
findet sich ein jeweils abklingender Riicklauf, der kleinere Hochphasen aufweist.

Anbei nochmals die wichtigsten Zahlen des Feldberichts im Uberblick:

Feldbericht ABSOLUTE ZAHLEN (Prozent)
Gesamtsample (Brutto) 1225

Nettobeteiligung 1098

Ausschopfungsquote 89,6%

Beendete Fragebogen 808

Beendigungsquote 66,0%

Mittlere Bearbeitungszeit (arithm. Mittel) 13:15min

Tabelle 12: Signifikante Daten des Feldberichts

3.2.1.1 Darstellung der soziodemographischen Merkmale
Die Stichprobe bestand zu 61,9% aus minnlichen und zu 38,1% aus weiblichen Teilnehmern.
Das durchschnittliche Alter der teilnehmenden Personen betrug 26,7 Lebensjahre. Die

Altersverteilung ist der folgenden Kurve'® zu entnehmen:

78 Zur Ubersichtlichkeit ist hier nur der relevante Ausschnitt der Daten abgebildet.
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Diagramm 1: Altersverteilung

Die Kurve weist ein klares Maximum zwischen dem zwanzigsten und dreifigstem Lebensjahr
auf. 86,7% der studentisch Engagierten im Hochschulsport sind dreifig Jahre oder jiinger.

Mit Blick auf das Fachsemester der Befragten ladsst sich zunichst feststellen, dass sich
allgemein eine grofere Zahl von Studierenden in geraden Semesterzahlen befindet, welches
dem Befragungszeitraum im Sommersemester geschuldet ist und auch so zu erwarten war.

Die iibrige Verteilung’* stellt sich wie folgt dar:

7 Zur Ubersichtlichkeit ist hier nur ein Teil der Gesamtkurve abgebildet.
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Diagramm 2: Fachsemester

Verrechnet man jeweils Winter- und Sommersemester zu einem Studienjahr, so lésst sich ein
leichter Anstieg der Kurve bis zum fiinften Studienjahr (Fachsemester 9/10) feststellen. Mit
hoherer Semesterzahl sinkt der Anteil dieser Studierenden an den studentisch Engagierten
Personen wieder.

Betrachtet man die Hochschulform, so sind von den Befragten Personen sind 62,1% an einer
Universitdt eingeschrieben. Hinzu kommen weitere 24,8%, die an einer technischen
Universitit eingeschrieben sind. Die Fachhochschule liegt mit 6,4% auf dem drittem Platz,
alle iibrigen erfragten Hochschulformen bilden nur noch einen zu vernachldssigenden Anteil
an der Grundgesamtheit.

Die statistischen Daten fiir die angestrebten Studienabschliissen der Befragten sind in der

folgenden Tabelle dargestellt:
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Angestrebter Abschluss ABSOLUTE ZAHLEN (Prozent)
Diplom 326 (40,35%)
Lehramt fiir Gymnasien (Staatsexamen) 96 (11,88%)
Promotion 78 (9,65%)
Bachelor 66 (8.71%)
Magister/Magistra 61 (7,55%)
Lehramt fiir Grund-/Haupt-/Realschule (Staatsexamen) 54 (6,68%)
Master 49 (6,06%)
Handelslehrerin 2 (0,25%)
Sonstige 76 (9,41%)
(davon 33 im Staatsexamen Medizin/Jura und 15 mit
abgeschlossenem Hochschulstudium)

n =808

Tabelle 13: Angestrebter Abschluss

Insgesamt sind nur 14,47% der Befragten in den reformierten Studiengéngen Bachelor und
Master eingeschrieben. Die traditionellen Studienginge, vor allem der Diplomstudiengang,
haben ein deutliches Ubergewicht.

Eine zusammenfassende Darstellung der gewonnen Daten zur offenen Frage nach den
studierten Féchern fillt dahingehend schwer, dass sich ein weites Spektrum an Fichern,
Fachkombinationen und Fachbereichen auftut. Eine Clusterung in bestimmte Gruppen ist
dementsprechend schwierig, auch unter dem Aspekt, dass die Nomenklaturen der
Fachrichtungen deutschlandweit keinesfalls eindeutig sind. Im Uberblick lisst sich festhalten,
dass die studentisch engagierten Mitarbeiter im Hochschulsport eine breite Facette an
Studienfdchern und -richtungen aufweisen. Die Studierenden, die das Fach Sport direkt
studieren bzw. in ihrem Studiengang eingeflochten haben, bilden lediglich 16,4% der
Befragten. Die iibrigen studentisch Engagierten rekrutieren sich aus den unterschiedlichsten
Fachbereichen, wobei groflere Haufungen statistisch nicht erkennbar sind.

Die Frage nach dem Hochschulort war ebenfalls als offene Frage im Onlinefragebogen
formuliert. Bei der Betrachtung der Daten ist hier zunichst festzuhalten, dass sich beim
Riicklauf der Fragebogen in bestimmten Zeitfenstern Haufungen von Studierenden ergaben,
welche am selben Hochschulstandort eingeschrieben sind. Bei einer Clusterbildung nach

Studienort gelangt man zu folgenden Daten:
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Studienort ABSOLUTE ZAHLEN
Dresden 97
Aachen 82
Miinster 73
Hannover 54
Gottingen 48
Braunschweig 44
Erlangen 34
Jena 33
Marburg 34
Kassel 25
Kiel 23
Ilmenau 22
Clausthal 21
Ulm 20
Tiibingen 17
Freiburg 14
Bochum 13
Cottbus 13
Vechta 13
Darmstadt 9
Mannheim 9
Liineburg 8
Koln 7
Trier 7
Sonstige” 98
n=2_818

Tabelle 14: Hochschulstandorte

An den tabellarisch aufgefiihrten 24 Hochschulstandorten haben bei allen mindestens 5
Personen an der Befragung teilgenommen. Die oberen fiinf Hochschulen machen dabei 43,3%

der Befragten aus.

3.2.2 Darstellung der signifikantesten Ergebnisse

Im Folgenden sind die signifikantesten Ergebnisse der Studie thematisch geordnet aufgefiihrt.

Dabei wurden vor allem die Daten prisentiert, die fiir die sich anschlieBenden Diskussion

> Der Bereich .Sonstige” besteht zum GroBteil aus Hochschulen mit weniger als fiinf

Befragungsteilnehmern, die hier nicht aufgelistet wurden. Zudem waren einige Antworten unleserlich.
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aufschlussreiche Erkenntnisse versprechen. Der komplette Datensatz ist im Anhang

einzusehen’®.

3.2.2.1 Charakter des studentischen Engagements

Zu einer grundlegenden Bestimmung des Titigkeitsfeldes des studentischen Engagements
wurde zunéchst einmal die Bezeichnung des Postens bzw. des Aufgabenressorts abgefragt, in

dem die Studierenden titig sind.

Posten/Aufgabenressort ABSOLUTE ZAHLEN (Prozent)
Ubungsleiter 899 (87,71%)

Obmann (Betreuung einer Sparte) 194 (18,93%)

Verwaltung 32 (3,12%)
Eventmanagement 29 (2,83%)

Sportreferat 22 (2,15%)

Service 21 (2,05%)

Sonstiges 45 (4,39%)

n=1025

Tabelle 15: Posten bzw. Aufgabenressort

Die iiberwiegende Mehrheit der Befragten (87,71%) ist damit in der Position eines
Ubungsleiters titig, ca. jeder fiinfte (18,93%) betreut in der Position eines Obmanns eine
sportartspezifische Sparte. Der Anteil der iibrigen Aufgabenressorts schldgt nur sehr gering
ins Gewicht. Auch unter dem Punkt ,,Sonstiges*, bei dem noch 45 Befragte offene Angaben
machten, ist keine besondere Haufung zu erkennen. Anhand der prozentualen Verteilung ist
zudem abzulesen, dass einige der befragten Personen mehrere Amter innehaben. Auf eine
genauere Auswertung soll hier verzichtet werden.

Mit Blick auf die Motivation fiir die Ubernahme eines Engagements gaben 41,31% der
Befragten an, aus Eigeninitiative heraus ihre Aufgabe gesucht zu haben. Jeweils 23,73% bzw.
23,34% haben ihre Tétigkeit nach Anfragen von schon studentisch engagierten Personen bzw.
Freunde und Sportkollegen aufgenommen. Lediglich 8,34% der Befragten sind durch eine
direkte Ansprache eines hauptamtlichen Mitarbeiters zu ihrem Engagement gekommen.

Die Frage nach dem Zeitraum, iiber den hinweg die studentisch Engagierten im

Hochschulsport tétig sind, liefert die folgenden Ergebnisse:

’® Siehe digitaler Anhang ,Datentabellen*.
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Diagramm 3: Zeitraum des Engagements

Fiir die Mehrheit der Studierenden (76,24%) beschrinkt sich ihr Engagement damit auf die
normale Regelstudienzeit’’. Dabei ist der GroBteil der Personen zwischen ein und drei Jahren
im Hochschulsport titig. Mehr als jeder fiinfte Befragte (23,76%) gibt an, ldngerfristig
engagiert zu sein zu sein.

Die folgende Graphik gibt die wochentliche Arbeitszeit wieder, welche die Studierenden in

ihre Titigkeit investieren:
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Diagramm 4: Woéchentliches Engagement

" Die Regelstudienzeit wurde hier mit im Durchschnitt mit 10 Semestern bemessen.
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41,35% der Befragten beziffern ihr Engagement im Hochschulsport von zwei bis kleiner vier
Stunden in der Woche. Nur jeder zehnte Studierende (10,36%) investiert hier mehr als zehn
Stunden.

In Bezug auf den Netto-Stundenlohn, welchen die Studierenden fiir ihre Tétigkeit erhalten,
lasst sich aussagen, dass nur einer von zehn Befragten (10,24%) ohne finanzielle Vergiitung
seinem Engagement nachgeht. Eine Ubersicht iiber die Netto-Vergiitung pro Zeitstunde ist der

folgenden Graphik zu entnehmen:
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Diagramm 5: Netto-Stundenlohn

Knapp ein Viertel der Befragten (24,50%) erhilt zehn Euro oder mehr pro Stunde fiir die
Tatigkeit.

Letztlich wurden die Studierenden im Kontext des Charakters ihres Engagements im
Hochschulsport noch dazu befragt, wie wichtig ihnen bestimmte Beweggriinde fiir die
Aufnahme ihrer Tidtigkeit waren. In der folgenden Tabelle sind diese Motive in Rangfolge

ihrer Wichtigkeit dargestellt.
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Beweggriinde fiir das Engagement MITTELWERTE
Spal3 haben 1,57
Umgang mit sympathischen Menschen 1,74
Kenntnisse und Erfahrungen erweitern 1,92
Menschen helfen 2,01
Eigene Interessen vertreten 2,18
Etwas fiir das Gemeinwohl tun 2,19
Neue Bekanntschaften machen 2,21
Einfluss auf die Gestaltung des Hochschulsports nehmen 2,43
Probleme in die Hand nehmen 2,44
Entscheidungsmoglichkeiten haben 2,50
Finanzielle Vergiitung 2,54
Nutzen fiir spitere berufliche Tétigkeit 2,55
Anerkennung finden 2,71
n =967

Die Codierung der intervallskalierten Antworten ergibt sich wie folgt: 1 = sehr wichtig; 2 = eher wichtig; 3 = eher nicht wichtig; 4
= gar nicht wichtig. Damit stellt ein Mittelwert von 2,5 eine statistisch neutrale Bewertung dar.

Tabelle 16: Beweggriinde fiir das Engagement

Der personliche Spall an der ausgeiibten Titigkeit wird von 91,2% der Befragten als (sehr
oder eher) wichtig eingestuft und steht klar an der Spitze der Rangfolge. Der Umgang mit
sympathischen Menschen und die Erweiterung der eigenen Kenntnisse und Erfahrungen
belegen die Plitze zwei und drei sind mit Blick auf ihre Mittelwerte unter 2,0 klar als
allgemein gewichtige Griinde fiir die Aufnahme eines Engagements zu nennen. Bei einem
statistisch als neutral zu bezeichnendem Abstimmungswert von 2,5 ist auffallend, dass keiner
der genannten Beweggriinde im Mittel klar als unwichtig eingestuft wurde. Die finanzielle
Vergiitung und der Nutzen fiir die spdtere berufliche Titigkeit werden von den Befragten im
Vergleich zu anderen Beweggriinden als nicht so wichtig angesehen. Das Finden von

personlicher Anerkennung belegt mit einem Mittelwerte von 2,71 den letzten Platz.

3.2.2.2 Qualitat des studentischen Engagements

Bei der Frage nach dem erforderlichen Fachwissen fiir die ausgeiibte Tatigkeit geben 86,0%
der Befragten an, iiber entsprechendes Fachwissen in einer bestimmten Sportart verfiigen zu
miissen. Weitere 38,7% sehen Kenntnisse und Fihigkeiten im pddagogischen Bereich fiir ihr
Engagement als notwendig an. Alle weiteren erfragten Wissensbereiche sowie die offene
Angabemoglichkeit unter ,,Sonstiges* weisen nur kleine Nennungshiufigkeiten auf. 10,3%
der Befragten geben sogar an, fiir ihre Titigkeit iiber keinerlei besonderes Fachwissen

verfiigen zu miissen.
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Die folgende Tabelle gibt eine Rangfolge der Anforderungen wieder, mit welchen sich die
Studierenden bei der Ausiibung ihrer Tatigkeit im Hochschulsport konfrontiert sehen. Die

Befragten sollten dabei bewerten, wie sehr ihre Tétigkeit die dargestellten Anforderungen an

sie stellt.

Anforderungen der ausgeiibten Titigkeit MITTELWERTE
Verantwortungsbewusstsein 1,49
Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit 1,55
Selbstindigkeit 1,56
Eigenmotivation 1,75
Organisationstalent 1,90
Fithrungsqualitit 1,91
Leistungsbereitschaft 1,96
Teamfihigkeit 1,96
Kreativitit 2,04
Problemldsekompetenz 2,20
Belastbarkeit 2,28
Kompromissbereitschaft 2,32
Innovationsbereitschaft 2,44
Selbstlosigkeit 2,68
Okonomisches Denken und Handeln 2.99

n=954

Die Codierung der intervallskalierten Antworten ergibt sich wie folgt: 1 = sehr stark; 2 = stark; 3 = weniger; 4 = gar nicht. Damit

stellt ein Mittelwert von 2,5 eine statistisch neutrale Bewertung dar.

Tabelle 17: Anforderungen der ausgeiibten Tatigkeit

Das Verantwortungsbewusstsein belegt mit einem Mittelwert von 1,49 den vordersten Rang.
93,6% der Befragten sehen sich hier bei Ausiibung ihrer Tatigkeit (sehr) stark gefordert.
Daneben wird auch anderen personlichen Kompetenzen wie Selbstindigkeit und
Eigenmotivation ein hoher Stellenwert beigemessen. Platz zwei belegt mit der
Kommunikations- und Kooperationsfiahigkeit eine typische soziale Kompetenz. Im
Allgemeinen ist zu beobachten, dass 13 der 15 aufgefiihrten Anforderungen in Relation zu
einer statistisch neutralen Bewertung mit dem Mittelwert 2,5 als positiv im Hinblick auf ihr
Vorhandensein beurteilt werden.

Zur Erfassung der Qualitit des studentischen Engagements wurde zudem nach den
Aufgabenbereichen gefragt, welche die Befragten ihrer Titigkeit zuordnen wiirden. Die

Ergebnisse sind im Folgenden graphisch dargestellt:
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Diagramm 6: Aufgabenbereiche des studentischen Engagements

93,6% sind dabei nach eigenen Angaben im Bereich der Betreuung bzw. Leitung von
Gruppen titig. Mit 36,3% sind zudem iiber ein Drittel der Befragten mit der Organisation
bzw. Durchfiihrung von Events betraut. Auch in den iibrigen Aufgabenbereichen sehen sich
nicht zu vernachldssigende Zahlen von Studierenden titig. Die Moglichkeit zu weiteren
Angaben unter ,,Sonstiges* wurde so gut wie nicht wahrgenommen.

Die gleichen Eigenschaften und Fihigkeiten, welche die Befragten zuvor schon einmal
danach bewerten sollten, ob sie Anforderungen ihres Titigkeitsbereiches darstellen, wurden
an anderer Stelle des Fragebogens nochmals prisentiert. Hier wurde allerdings gefragt, ob
diese personlichen Merkmale durch die Tétigkeit gestirkt wurden, das Engagement also zu
einer gefiihlten Verbesserung dieser Eigenschaften und Fihigkeiten gefiithrt hat. Die

Ergebnisse sind der folgenden Tabelle zu entnehmen:
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Stirkung personlicher Eigenschaften und Fihigkeiten MITTELWERTE
Verantwortungsbewusstsein 2,05
Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit 2,05
Fithrungsqualitét 2,07
Selbstindigkeit 2,12
Organisationstalent 2,22
Eigenmotivation 2,28
Teamfihigkeit 2,35
Leistungsbereitschaft 2,39
Problemlosekompetenz 2,42
Belastbarkeit 2,46
Kreativitit 2,53
Kompromissbereitschaft 2,58
Innovationsbereitschaft 2,77
Selbstlosigkeit 2,89
Okonomisches Denken und Handeln 3,19

n=932

Die Codierung der intervallskalierten Antworten ergibt sich wie folgt: 1 = sehr stark; 2 = stark; 3 = weniger; 4 = gar nicht. Damit

stellt ein Mittelwert von 2,5 eine statistisch neutrale Bewertung dar.

Tabelle 18: Starkung persoénlicher Eigenschaften und Fahigkeiten

Generell spiegelt die Rangfolge der Stiarkung der personlichen Eigenschaften und Fahigkeiten
durch die Téatigkeit in ungefihr das Bild wieder, welches sich auch bei der Frage nach den real
existierenden Anforderungen der Téatigkeit ergibt. Auffallend ist, dass neben dem bereits als
bedeutend bewerteten Verantwortungsbewusstsein und der Kommunikations- und
Kooperationsbereitschaft hier auch die Fithrungsqualitit einen oberen Platz einnimmt. Zudem
fallt auf, dass die dargestellten Merkmale bei der Frage nach ihrer Stirkung durch das
Engagement im Durchschnitt schlechter bewertet wurden als bei der Frage nach dem

Vorhandensein im Engagement78.

3.2.2.3 Verglitung des Engagements

Die beiden Fragen zur Vergiitung des studentischen Engagements schlieBen die
unterschiedlichen Formen einer moglichen Vergiitung mit ein. Zunichst einmal wurden die
Studierenden dabei gefragt, wie zufrieden sie mit der gegenwirtigen Anerkennung ihrer
Tatigkeit in bestimmten Bereichen sind. Die Ergebnisse sind der folgenden Tabelle als

Ranking zu entnehmen:

"8 Vergleich aus Tabelle 16 und Tabelle 17.
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Zufriedenheit mit der gegenwdrtigen Anerkennung MITTELWERTE
Personliche Anerkennung durch Studierende 1,72
Finanzielle Vergiitung 2,16

Personliche Anerkennung durch die Hochschule (Lob und | 241
Danksagung)

Allgemeine Tétigkeits- und Qualifikationsnachweise 2,65

Offentliche Anerkennung durch die Hochschule (z.B. durch Ehrungen | 2,79
und Auszeichnungen)

Geldwerte Vorteile (z.B. in Bezug auf Studiengebiihren) 3,20

Anerkennung im Rahmen des Studiums (z.B. durch ECTS-Punkte) 3,30

n =930

Die Codierung der intervallskalierten Antworten ergibt sich wie folgt: 1 = sehr zufrieden; 2 = eher zufrieden; 3 = eher
unzufrieden; 4 = sehr unzufrieden. Damit stellt ein Mittelwert von 2,5 eine statistisch neutrale Bewertung dar.

Tabelle 19: Zufriedenheit mit der gegenwaértigen Anerkennung

Es wird ersichtlich, dass die Befragten vor allem mit der personlichen Anerkennung durch
andere Studierende zufrieden sind. Auch die finanzielle Vergiitung sowie die personliche
Anerkennung seitens der Hochschule werden eher positiv bewertet. Im Vergleich driicken die
Befragten eine starke Unzufriedenheit mit Blick auf eine Anerkennung mit direktem Bezug
zum Studium, ob nun als geldwerte Vorteile oder als studienrelevante Leistungsvergiitung,
aus.

Neben dieser Evaluation des Ist-Zustandes ist es zudem von grolem Interesse zu erfahren,
welche Formen der Anerkennung fiir die Studierenden fiir ihre Arbeit im Hochschulsport von
Bedeutung sind. Die gleichen Merkmale wurden somit nochmals unter der Fragestellung

bewertet, wie wichtig den Befragten diese Anerkennung fiir ihre Tatigkeit ist.

Personliche Bedeutung moglicher Anerkennung MITTELWERTE
Personliche Anerkennung durch Studierende 1,87
Allgemeine Tatigkeits- und Qualifikationsnachweise 2,03
Finanzielle Vergiitung 2,15

Personliche Anerkennung durch die Hochschule (Lob und | 2,37
Danksagung)

Geldwerte Vorteile (z.B. in Bezug auf Studiengebiihren) 2,40

Anerkennung im Rahmen des Studiums (z.B. durch ECTS-Punkte) 2,62

Offentliche Anerkennung durch die Hochschule (z.B. durch Ehrungen | 2,87
und Auszeichnungen)

n=922

Die Codierung der intervallskalierten Antworten ergibt sich wie folgt: 1 = sehr wichtig; 2 = eher wichtig; 3 = eher nicht wichtig; 4
= gar nicht wichtig. Damit stellt ein Mittelwert von 2,5 eine statistisch neutrale Bewertung dar.

Tabelle 20: Personliche Bedeutung moéglicher Anerkennung
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Die personliche Anerkennung durch andere Studierende ist damit nicht nur in zufrieden
stellendem Malle vorhanden, sie steht auch in ihrer Bedeutung auf dem ersten Rang.
Ahnliches gilt fiir die finanzielle Vergiitung, welche sowohl in punkto Zufriedenheit als auch
in punkto Bedeutung positiv beurteilt wurde. Wurde die Zufriedenheit im Bereich allgemeiner
Tatigkeits- und Qualifikationsnachweise eher negativ beurteilt, so steht diese Form der
Anerkennung in ihrer Wichtigkeit allerdings bei den Befragten an zweiter Stelle.

Mit Blick auf die personliche Bedeutung verschiedener Formen der Anerkennung ist es
zudem mit Blick auf die grundlegende Problematik des Forschungsanliegens von Interesse,
die Werte gesplittet nach traditionellen bzw. reformierten Studienabschliissen zu betrachten.
Filhrt man diejenigen Studierenden, welche in den reformierten Bachelor- und
Masterstudiengingen eingeschrieben sind, gesondert auf, so ergeben sich im Vergleich zu den

traditionellen Studiengéngen fiir die gleiche Frage die folgenden Verteilungen:

Bedeutung nach Studienabschliissen MITTELWERTE
Traditionell Bachelor/Master
Personliche Anerkennung durch Studierende 1,85 2,02
Allgemeine Tatigkeits- und Qualifikationsnachweise 2,05 1,92
Finanzielle Vergiitung 2,17 2,01
Personliche Anerkennung durch die Hochschule (Lob und | 2,36 2,43
Danksagung)
Geldwerte Vorteile (z.B. in Bezug auf Studiengebiihren) 2,44 2,12
Anerkennung im Rahmen des Studiums (z.B. durch ECTS- | 2,69 2,13
Punkte)
Offentliche Anerkennung durch die Hochschule (z.B. durch | 2,88 2,83
Ehrungen und Auszeichnungen)

n = 807 n=115

Die Codierung der intervallskalierten Antworten ergibt sich wie folgt: 1 = sehr wichtig; 2 = eher wichtig; 3 = eher nicht wichtig; 4
= gar nicht wichtig. Damit stellt ein Mittelwert von 2,5 eine statistisch neutrale Bewertung dar.

Tabelle 21: Bedeutung nach Studienabschliissen

Da die Befragten, die einen traditionellen Abschluss anstreben, die gro3e Mehrheit darstellen,
bleibt das Ranking in diesem Bereich mit kleinen Verschiebungen in den Mittelwerten nahezu
unveridndert. Fiir die Studierenden im reformierten System zeigen sich allerdings deutliche
Unterschiede. Fiir die Bachelor- und Masterstudierenden steht der Erhalt von Tatigkeits- und
Qualifikationsnachweisen bei der Bedeutung der Anerkennungsformen an erster Stelle,
gefolgt von der finanziellen Vergiitung. Erst an dritter Stelle taucht hier die Anerkennung
durch andere Studierende auf, welche bei den Befragten in den traditionellen Studiengéingen

noch klar den ersten Platz belegt. Auch in Bezug auf die Anerkennung mit direktem Bezug
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zum Studium, z.B. als finanzielle Vorteile oder als studienrelevante Leistungsvergiitung, sind
bei den Studierenden in Bachelor- und Masterstudiengingen klare Abweichungen erkennbar.

Diese Formen der Anerkennung werden von ihnen ebenfalls als ungleich wichtiger eingestuft.

3.2.2.4 Zeitliche und finanzielle Belastungsproblematik

Betrachtet man die Zahl der Semesterwochenstunden, welche die Studierenden zum Zeitpunkt
der Befragung fiir ihr Studium aufbringen mussten, so gibt mit 23,1% knapp ein Viertel der
Befragten an, weniger als 10 Stunden die Woche abzuleisten. Die iibrigen Befragten zeigen
von 10 bis iiber 40 Stunden eine relativ gleichmiBige Verteilung. Jeder zehnte Studierende
(9,7%) gibt sogar an, mehr als 40 Semesterwochenstunden zu besitzen. Fiihrt man die
Befragten in den reformierten Studiengingen gesondert auf, so ergibt sich im Vergleich zu

denen im traditionellen System die folgende Verteilung:
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Diagramm 7: Semesterwochenstunden nach Abschliissen

Es zeigt sich, dass der Anteil der Befragten in den reformierten Studiengingen im Bereich
unter zehn Stunden viel geringer ausfillt. Daneben ist hier ein klares Maximum zwischen 20
und 25 Semesterwochenstunden auszumachen. Fast ein Drittel der Bachelor- und
Masterstudierenden findet sich dort wieder. Im Bereich 40 Stunden und mehr tiberwiegt dann

klar der Anteil derer, die in traditionellen Studiengéngen eingeschrieben sind. Diese
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Ungleichheit wird vor allem durch die Promotionsstudierenden erzeugt, welche hohe
Anzahlen von Semesterwochenstunden angegeben haben.

Einen direkteren Blick auf die reale Arbeitsbelastung bietet die Frage nach den wochentlichen
Zeitstunden, die die Studierenden inklusive der Semesterwochenstunden fiir ihr Studium
aufbringen. Auch hier gewdhrleistet die folgende Graphik wieder einen direkten Vergleich

von reformierten und traditionellen Studiensystemen.
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Diagramm 8: Wochenarbeitsstunden fiir das Studium nach Abschliissen

Im Mittel bringen die Studierenden in den Bachelor- und Masterstudiengidngen pro Woche
nicht signifikant mehr Zeit fiir ihr Studium auf als Studierende, die einen traditionellen
Abschluss anstreben. Wie auch schon bei den Semesterwochenstunden ist auffillig, dass es
im traditionellen System anteilig mehr Studierende gibt, die sehr wenig bzw. sehr viel
Wochenzeit investieren. Bei denn reformierten Studiengingen ist wiederum eine deutliche
Ballung der Haufigkeiten zu erkennen. Die Kurve weist ein Maximum bei 30 bis unter 35
Wochenstunden auf und fillt zu beiden Seiten ab.

Mit Blick auf die finanzielle Belastung geben 79,0% der Befragten an, fiir ihr Studium eine
Art von Semesterbeitrag entrichten zu miissen. Uber die Hilfte der Studierenden (52,0%)
zahlen zudem allgemeine Studiengebiihren. Nur 12,9% der im Hochschulsport engagierten

miissen keinerlei geldlichen Gegenwert fiir ihr Studium aufbringen. Wohl gemerkt wurde
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lediglich nach den direkt an die Hochschule zu entrichtenden Gebiihren gefragt. Indirekte
finanzielle Aufwénde, wie beispielsweise der Erwerb von Biichern oder Kopierkosten,
bleiben unberiicksichtigt. Daraus resultierend ergibt sich die folgende Verteilung, welche die
Hohe der monetiren Leistungen wiedergibt, die die Studierenden jdhrlich direkt an die

Hochschule entrichten miissen:
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Diagramm 9: Jahrlicher Aufwand fiir das Studium

Uber die Hilfte der Befragten (53,38%) miissen demnach jihrlich 1000 Euro oder mehr direkt
fiir ihr Studium aufbringen.

Das folgende Ranking gibt die Geldquellen wieder, mittels derer die Befragten ihr Studium

finanzieren.

Finanzierung des Studiums durch... MITTELWERTE
Elternhaus 1,91
Nebentitigkeit 2,10
Sonstiges 3,27

BafoG 3,29

Privater Kredit 3,72
Stipendium 3,85

n=_872

Die Codierung der intervallskalierten Antworten ergibt sich wie folgt: 1 = gréBtenteils; 2 = teilweise; 3 = geringflgig; 4 = gar
nicht. Damit stellt ein Mittelwert von 2,5 eine statistisch neutrale Bewertung dar.

Tabelle 22: Geldquellen zur Studienfinanzierung
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Das Elternhaus steht dabei vor der Nebentitigkeit klar an erster Stelle. Beide Geldquellen
setzen sich zudem deutlich gegeniiber den iibrigen ab. Unter ,,Sonstiges* wurden noch die
eigenen Ersparnisse hdufiger aufgefiihrt, sowie hochschulinterne Engagements, welche bei
dieser Frage auch zu den Nebentitigkeiten zu zédhlen sind.

Uber die Hilfte der Befragten (53,14%) geht neben dem Studium einer bezahlten
Nebentitigkeit nach. Die Anzahl der Wochenstunden, welche diese Studierenden hierfiir

investieren, ist dem folgenden Graphen zu entnehmen:
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Diagramm 10: Woéchentliche Nebentétigkeit in Zeitstunden

Die Anzahl der wochentlich in Nebentétigkeiten gearbeiteten Stunden ist demnach individuell
sehr unterschiedlich und weist keine klare Haufung auf. Definiert man einen
durchschnittlichen Vollzeitarbeitstag in der freien Wirtschaft mit ca. acht Stunden, so ldsst
sich aussagen, dass die Hilfte der Studierenden in Nebentitigkeiten (49,1%) einen Arbeitstag

die Woche oder mehr neben der Studientitigkeit ,,jobben‘ geht.

3.2.2.5 Erkenntnisse aus den personlichen Aussagen

Im Verlauf des Fragebogens bewerteten die Studierenden 15 Aussagen, welche
unterschiedliche thematische Bereiche der Befragung tangieren. Dabei wurde gefragt, wie
sehr den Aussagen zugestimmt wird. In der folgenden Tabelle sind alle Aussagen

zusammenfassend in einem Ranking dargestellt.
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Aussagen MITTELWERTE 1
Studiengebiihren iiben Druck auf die Studierenden aus, ihr Studium in | 1,60 804
kiirzester Zeit abzuschlieBen.

Die individuelle Belastung fiir Studierende ist in den letzten Jahren durch | 1,66 791
neue Modelle fiir Studiengebiihren stark gestiegen.

Eine Anerkennung von studentischen Tétigkeiten im Hochschulsport durch | 1,80 888

eine Anrechnung auf die Regelstudienzeit (Erlass von Langzeit-
studiengebiihren) betrachte ich als wiinschenswert.

Die Studiengangsreformen (Umstellung auf Bachelor/Master) erzeugen einen | 1,82 770
erhohten Druck auf die Studierenden, ihr Studium in Kkiirzester Zeit
abzuschlielen.

Von meinen Erfahrungen in meiner Tétigkeit im Hochschulsport kann ich | 1,88 909
auch in anderen Lebenssituationen profitieren.

Die individuelle Belastung fiir Studierende ist in den letzten Jahren durch die | 1,88 774
Studiengangsreformen (Umstellung aus Bachelor/Master) stark gestiegen.

Meine Titigkeit im Hochschulsport nimmt in meinem aktuellen Leben einen | 1,94 910
wichtigen Stellenwert ein.

Eine Anerkennung von studentischen Téatigkeiten im Hochschulsport als | 1,97 877

Teilleistung des Studiums (z.B. durch eine Vergiitung mit ECTS-Punkten)
betrachte ich als wiinschenswert.

Anfallende Studiengebiihren stellen fiir mich eine erhebliche finanzielle | 1,99 793
Belastung dar.

Ich kann den wochentlichen Arbeitsaufwand fiir mein Studium gut | 2,01 812
bewiltigen.

Meine wochentliche Gesamtarbeitszeit (Studium + Nebentitigkeit) ist fiir | 2,15 805
mich gut zu bewiltigen.

Der gesteigerte Druck, das Studium schnellstméglich abzuschliefen, wirkt | 2,22 888

sich negativ auf die Bereitschaft aus, eine freiwillige Téatigkeit im
Hochschulsport zu iibernehmen.

Ich erhoffe mir von meiner Tétigkeit im Hochschulsport einen Nutzen fiir | 2,24 910
meinen spiteren beruflichen Werdegang.

Meine wochentliche Gesamtarbeitszeit (Studium + Nebentitigkeit) schriankt | 2,36 805
meine Freizeitaktivititen (Freunde, Hobbys, Sport etc.) stark ein.

Durch eine Straffung meines Studienganges (Umstellung auf Bachelor/ | 2,59 754

Master) fiihle ich mich einer stirkeren zeitlichen Belastung ausgesetzt.

Die Codierung der intervallskalierten Antworten ergibt sich wie folgt: 1 = stimme vollkommen zu; 2 = stimme eher zu; 3 = stimme

eher nicht zu; 4 = stimme Uberhaupt nicht zu. Damit stellt ein Mittelwert von 2,5 eine statistisch neutrale Bewertung dar.

Tabelle 23: Personliche Aussagen

Eine umfassende Diskussion der Aussagebewertung schliefit sich im nédchsten Kapitel an. Im
Folgenden sind die signifikantesten Ergebnisse des oben dargestellten Rankings mit Blick auf
das Forschungsanliegen nochmals herausgestellt.

Alle Aussagen sind so formuliert, dass eine positive Bewertung die Problemstellung bzw. den
Losungsansatz des Forschungsanliegens unterstiitzt. 14 der 15 aufgefiihrten Aussagen wurden
von den Befragten mit Bezug auf einen neutralen Mittelwert von 2,5 eher bzw. vollkommen

zustimmend bewertet.
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Betrachtet man die neun Aussagen, welche mit einem Wert unter 2,0 eine klare Zustimmung
erfahren, so haben fiinf dieser Aussagen die stirkere zeitliche und finanzielle Belastung durch
die reformierten Studienginge bzw. die Studiengebiihren zum Inhalt. Die dem
Forschungsanliegen zugrunde liegende Belastungsproblematik wird damit seitens der
Studierenden bestitigt. Vor allem den Aussagen zum gestiegenen Druck durch die
Studiengebiihren wird mit breiter Zustimmung begegnet. 88,7% der Befragten stimmen der
Aussage eher (oder vollkommen) zu, dass Studiengebiihren einen Druck ausiiben, das
Studium schneller abzuschliefen.

Auch die beiden Aussagen zu den Moglichkeiten einer universitiren Anerkennung des
Engagements weisen einen Mittelwert kleiner 2,0 auf. Damit stoffit auch eine mogliche
Vergiitung der Tatigkeit im Hochschulsport durch eine Anrechnung auf die Regelstudienzeit
bzw. durch ECTS-Punkte verbreitet auf Zustimmung. Des Weiteren stimmen die
Studierenden mehrheitlich darin iiberein, dass das Engagement im Hochschulsport einen
grofen Stellenwert in ihrem Leben einnimmt und dass sie von den hier gemachten
Erfahrungen in anderen Lebensbereichen profitieren konnen.

Um fiir die im Ranking zuletzt aufgefiihrte Aussage zur zeitlichen Straffung der reformierten
Studiengénge wirklich bedeutsame Werte zu erhalten, miissen die Bachelor- und
Masterstudierenden getrennt betrachtet werden, da nur sie die Belastung im Kontext der
neuen Abschliisse erfahrungsbedingt beurteilen konnen. Rechnet man diese Befragten isoliert,
so ergibt sich ein Mittelwert von 1,57. Damit platziert sich diese Aussage im gesamten
Ranking an erster Stelle. 86,7% der betroffenen Studierenden stimmen der Aussage, dass sie
sich in den reformierten Studiengingen einer stirkeren zeitlichen Belastung ausgesetzt sehen,

eher (oder vollkommen) zu.
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3.3 Einordnung und Diskussion der Ergebnisse

Die im vorangegangenen Kapitel dargestellten Forschungsergebnisse konnen nicht in direkter
Schlussfolgerung als Spiegelung und Erfassung der Realitit in Zahlen und Graphen
angesehen werden (vgl. HEINEMANN 1998, 16). Vielmehr sind sie ein Produkt des
Forschungsdesigns und als solches in ihrer Bedeutung fiir die reale Umwelt einzuordnen und
zu diskutieren. Auch muss diese Diskussion einen Abgleich der gewonnenen Ergebnisse mit
dem bereits bekannten Stand der Forschung aus der aktuellen Literatur einschlie3en.

Im Folgenden werden die wichtigsten empirischen Ergebnisse im Kontext des
Forschungsdesigns und der Erkenntnisse des hermeneutischen Teils dieser Arbeit kritisch
betrachtet. Dabei wird zunéchst das methodische Vorgehen aufgrund der erhaltenen Daten
hinterfragt. Im Anschluss daran werden die Erkenntnisse der Befragung nach den

Themenfeldern des Fragebogens diskutiert.

3.3.1 Diskussion des methodischen Vorgehens

3.3.1.1 Anlage und Durchfiihrung der Befragung

Die Nettobeteilung an der Befragung lag bei 1098 Personen. Die Art der Ansprache an die
Zielgruppe mittels der Emailverteiler des adh kann dementsprechend als erfolgreich eingestuft
werden. Der Vorteil der unkomplizierten elektronischen Weiterleitung der Fragebdgen scheint
sich in der Stichprobengrofe niedergeschlagen zu haben. Auch die stetige Verfiigbarkeit des
Forschungsinstruments als Onlinefragebogen hat sich positiv auf den Riicklauf ausgewirkt.
Der Feldbericht weist Riickldufe zu nahezu allen Tageszeiten auf.

Der Fakt, dass insgesamt ca. 50% der Riickldufe in direktem Anschluss an die Email iiber den
Verteiler von Hauptamtlichen bzw. an die Erinnerungs-Email (hier immerhin noch 22,4%)
einging, ldsst die Vermutung zu, dass mit einer weiteren Erinnerungsmail die
Stichprobengrole noch zu steigern gewesen wire. Allerdings hitte eine zusitzliche
Erinnerung in ihrer Redundanz von den Adressaten durchaus als ldstig empfunden werden
konnen. Man kann davon ausgehen, dass diejenigen Mitarbeiter des Hochschulsports, die die

Verteilung des Fragebogens generell unterstiitzten, die Weiterleitung auch vornahmen.
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Die generelle Moglichkeit fiir Riickfragen’, auf die im Rahmen des Anschreibens
hingewiesen wurde, wurde seitens der Studierenden nicht genutzt. Dies ldsst den Schluss zu,
dass der Fragebogen im Allgemeinen fiir die Benutzer verstandlich und die Art der Fragen in
ithrem Niveau und ihrer Komplexitit angemessen waren. Gestiitzt wird diese Einschitzung
zudem durch die Beobachtung, dass keine der Fragen in der Gesamtzahl der Objekte, die die
jeweilige Frage beantwortet haben (n), sehenswert nach unten abweicht. Vor allem im
Bereich der Skalenfragen ist dies von Bedeutung, da es als Indiz dafiir gesehen werden kann,
dass es den Befragten moglich war, sich fiir eine Antwortstufe der dargebotenen Skala zu
entscheiden. Die allgemein geschlossene Form der schriftlichen Befragung scheint es der
tiberwiegenden Mehrzahl der Studierenden ermoglicht zu haben, ihre Gedanken, Erfahrungen
und Einstellungen im Fragebogen wiedergeben zu konnen. Die deutlichen Vorteile dieser Art
der Befragung zeigen sich auch bei der Darstellung der empirischen Ergebnisse in Kapitel 3.2,
wo die Katalogfragen und Skalenfragen klar préasentierbare Daten geliefert haben.

Bei einer durchschnittlichen Bearbeitungszeit des Fragebogens von 13:15min kann eine
Beendigungsquote in Bezug zur Nettobeteiligung von 73,6% als durchaus positiv gewertet
werden. Auch hier muss man in Betracht ziehen, dass die Studierenden durch die freiwillige
Form der Onlinebefragung jederzeit die Moglichkeit hatten, die Befragung ohne
Konsequenzen =zu verlassen. Dieser Punkt unterstreicht zudem die Ernst- und
Gewissenhaftigkeit, mit der sich insgesamt 808 Studierende ihre Zeit investiert haben, um
sich bis zum Ende durch alle Antworten zu arbeiten. Abbrecher finden sich vor allem am
Anfang des Fragebogens wieder. Wer sich einmal iiber die ersten drei Fragen hinaus auf den
Fragebogen eingelassen hat, hat diesen mit gro3er Wahrscheinlichkeit auch beendet.

Im Hinblick auf die Aufteilung des Fragebogens in bestimmte Themenfelder (vgl. Kapitel
3.1.2.4) kann nach Darstellung der Ergebnisse als positiv festgehalten werden, dass
diskutierbare Daten zu allen fiir das Forschungsanliegen signifikanten inhaltlichen Gebieten
vorliegen. Gravierende Versdumnisse, welche durch zusitzliche Fragen hitten beseitigt
werden konnen, sind zunichst nicht auszumachen.

Zusammenfassend hat die Befragung in der Reflexion ihrer Anlage und Durchfiihrung den
gewiinschten Riicklauf erzielt und empirisch verwertbare Daten geliefert. Im Sinne des
Forschungsanliegens giibe es sicherlich sinnvolle Ergiinzungen, welche zu weitreichenderen

Ergebnissen gefiihrt hitten. Im Kontext der Erfassung der gestiegenen Belastung fiir die

" Fur Ruckfragen war im Anschreiben eine Emailadresse angegeben (siehe digitaler Anhang

»Anschreiben®).
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Studierenden durch reformierte Studiengénge und Studiengebiihren wire beispielsweise eine
Lingsschnittstudie geeignet gewesen, um die Verdnderungen iiber den Zeitraum der letzten
zehn Jahre abzubilden. Mit Blick auf die Zielgruppe der engagierten Studierenden im
Hochschulsport hitte eine Kontrollgruppe von nicht engagierten Studierenden die
gewonnenen Daten in ihrer Aussagekraft stiitzen konnen und zudem im Sinne der erkldrenden
Statistik eine Uberpriifung von bestimmten Korrelationshypothesen ermoglicht. Vor allem
aber hitte die Moglichkeit einer gezielten Teilerhebung die Willkiir bei der letztendlichen
Zusammensetzung der Stichprobe beseitigt und somit eine statistisch belegbare
Reprisentativitit der Daten fiir die Grundgesamtheit hergestellt. Alle diese Punkte sind
wiinschenswerte Erweiterungen zur durchgefiihrten Befragung, die aber letztlich im Rahmen
dieser Dissertation aus unterschiedlichen Griinden, die bei der Beschreibung des
methodischen Vorgehens aufgegriffen wurden (vgl. Kapitel 3.1), nicht leistbar waren. Eine
Entscheidung dariiber, ob die Befragung dennoch zu aussagekriftigen Daten gefiihrt hat,

schlieft sich im folgenden Kapitel an.

3.3.1.2 Aussagekraft der Daten

Die Nettobeteilung an der Befragung liegt bei 1098 Personen. Bei 808 beendeten Fragebdgen
besitzt die Gesamtzahl der Objekte, die die jeweilige Frage beantwortet haben (n),
durchgingig einen dazwischenliegenden Zahlenwert. Dies kann von der absoluten Gro3e des
Samples her als eine Stichprobe angesehen werden, aus der man durchaus aussagekriftige
Ergebnisse fiir die Zielgruppe ableiten kann. Nach HEINEMANN (1998, 191) héngt der
Auswabhlfehler ,,von der Groe der Stichprobe in Relation zur Grundgesamtheit ab. Je grofler
das Sample, umso kleiner wird die wahrscheinliche Abweichung®. Die Grofle der
Grundgesamtheit (N) der engagierten Studierenden im deutschen Hochschulsport ist nur sehr
schwer abzuschitzen. Geht man davon aus, dass bei derzeit 176 Mitgliedshochschulen im adh
an jeder Hochschule mindestens zehn Studierende im Hochschulsport tétig sind, so wird die
Grundgesamtheit deutschlandweit einige tausend Studierende umfassen. Zu einer
ansprechenden Erfassung dieser Zahl hitte es einer Befragung aller deutschlandweiten
Hochschulsporteinrichtungen bedurft, wobei viele Standorte hier ihrerseits wohl nur
Schitzungen hitten formulieren konnen. Eine genauere Bestimmung ist zur Ermittlung der
Aussagekriftigkeit der Daten allerdings nicht unbedingt vonndten, da sofern die
Grundgesamtheit nicht sehr klein ist, sie fiir die Bestimmung der Stichprobengréfe eine zu
vernachldssigende Rolle spielt (ATTESLANDER 2003, 314). Man geht grundsitzlich davon

aus, dass ein Sample von 2000 Befragten reprisentative Ergebnisse fiir die gesamtdeutsche
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Bevolkerung ergibt (HEINEMANN 1998, 191). Das in dieser Studie vorliegende Sample wire
ungefihr halb so grofl. Von statistisch belegbarer Reprisentativitit kann aufgrund des
Auswahlverfahrens ohnehin nicht gesprochen werden (vgl. Kapitel 3.1.1.1). Ob ein
akzeptabler Auswahlfehler fiir eine allgemeine Aussagekriftigkeit der Daten aufgrund der
GroBe des Samples im Toleranzbereich liegt, muss anhand weiterer relevanter Faktoren
beurteilt werden.

Ein Faktor ist hierbei die Homogenitit der Grundgesamtheit beziiglich der
soziodemographischen Merkmale seiner Objekte. Die Teilnehmer generieren sich aus einer
bestimmten Altersschicht, gehoren als Hochschulstudierende alle einer @hnlichen
Bildungsschicht an und befinden sich als Studierende in einer dhnlichen Lebenssituation (vgl.
Kapitel 3.2.1.1). Zudem teilen Sie durch ihr Engagement im Hochschulsport &hnliche
Interessen. Es kann davon ausgegangen werden, dass diese per Definition sehr eingegrenzte
Grundgesamtheit auch zu einer geringeren Heterogenitit der Analyseeinheiten mit Blick auf
die Merkmalsauspriagungen im Allgemeinen fiihrt. Diese Homogenitit verlangt ein kleineres
Sample als beispielsweise eine grundlegende Bevolkerungsbefragung, bei der sich die
Grundgesamtheit in den oben genannten Punkten viel heterogener zusammensetzt (vgl.
HEINEMANN 1998, 191f)).

Der Stichprobenumfang hingt zudem von der Differenziertheit der Datenauswertung ab (vgl.
HEINEMANN 1998, 192). Hier ist die Zahl der Merkmalsausprigungen der Variablen
entscheidend. Die bei den Skalierungsfragen durchgéingig verwendete einfache vierstufige
Skala ist dabei als positiv mit Blick auf ein kleineres Sample zu betrachten. Personliche
Einschitzungen und Dispositionen der Befragten, beispielsweise in Bezug auf Thre
Tatigkeitsfelder oder ihr Belastungsempfinden, sollten damit gut abgebildet sein (vgl. auch
ATTESLANDER 2003, 314). Durchschnittswerte zu Merkmalen wie monetidre Vergiitung oder
Wochenarbeitszeit besitzen hingegen einen relativ groen Auswahlfehler und sind daher
weniger aussagekriftig. Allerdings konnen hier Tendenzen dargestellt werden, welche in
ihren Facetten auf die Grundgesamtheit iibertragen werden konnen.

Nach ATTESLANDER (2003, 309f.) darf vor allem bei einer schriftlichen Befragung mit
geringer Riicklaufquote der hieraus resultierende Fehler nicht vernachlédssigt werden, nur weil
man die Stichprobengrofle noch fiir ausreichend betrachtet. Verfédlschungen entstiinden vor
allem dann, wenn zu erwarten ist, dass die Verteilung der interessierenden
Merkmalsauspragungen bei den erfassten und nicht erfassten Untersuchungseinheiten
differiert. Dieser Fall kann mit Blick auf diese Studie zwar nicht géinzlich ausgeschlossen

werden, jedoch lassen sich anhand der gewonnen Daten keine Hinweise darauf ausmachen.
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Das ,,Nicht Erfassen* von engagierten Studierenden in der Ansprache auf die Befragung ist
vor allem Resultat eines versdaumten Weiterleitens des Anschreibens seitens der hauptamtlich
bzw. studentisch verantwortlichen Mitarbeitern an den Hochschulen vor Ort. Diese
Unterlassung von Drittpersonen ldsst keine begriindeten Vermutungen auf eine damit
verbundene Verfilschung der Daten durch ein gezieltes AusschlieBen von potentiellen
Befragungsobjekten zu. Zudem sind die selektiven Effekte durch Zugangsbeschriankungen
zum Befragungsinstrument (z.B. durch fehlende Emailadresse oder fehlenden Internetzugang)
mit Blick auf die Zielgruppe der jungen Studierenden beinahe auszuschlielen.

Die Wahrscheinlichkeit einer verminderte Aussagekraft der gewonnen Daten im Kontext der
sich beteiligenden Hochschulen ist grundsétzlich gegeben. Der Riicklauf zeigt allerdings, dass
die teilgenommenen Hochschulen eine gute Verteilung auf die gesamte Bundesrepublik
aufweisen (vgl. Kapitel 3.2.1.1). Zudem sind sowohl kleinere als auch groere Hochschulen
vertreten, und die Studierenden generieren sich aus den unterschiedlichsten Fachrichtungen.
Auch ergibt sich keine begriindete Annahme darauf, dass die Stichprobe der Grundgesamtheit
nicht gerecht wird.

In dem explorativen Charakter des Forschungsanliegens lassen sich viele
Merkmalsausprigungen der Stichprobe erst aus den Daten selber ersehen. Hier kann
festgehalten werden, dass die erfassten Werte beziiglich ihrer soziodemographischen
Merkmale mit den zuvor getitigten Erwartungen korrelieren. Die Stichprobe generiert sich
altersmalig aus einem typischen Studierendenalter (vgl. Kapitel 3.2.1.1), hinsichtlich der
Geschlechterverteilung sind die Ménner im Einklang mit gemeinen Studien zum Ehrenamt
(vgl. Kapitel 2.5.2.3) leicht in der Uberzahl und die deutschlandweit angebotene Breite von
Studienabschliissen und Fachrichtungen ist vertreten. Auch die Posten, welche die
Studierenden im Hochschulsport besetzen, und die damit verbundenen Aufgaben entsprechen
den zuvor antizipierten Strukturen (vgl. Kapitel 2.4.2.4).

Zusammenfassend finden sich keine Indizien dafiir, dass die Verteilung der interessierenden
Merkmalsauspragungen bei den erfassten und nicht erfassten Untersuchungseinheiten
differieren sollte. Neben der unzureichenden Weiterleitung der Anschreiben durch die
Emailverteiler kann davon ausgegangen werden, dass die iiberwiegende Mehrzahl der nicht
erfassten Personen mangels generellem Interesse an Umfragen bzw. mangels Zeit in der
gegenwirtigen Situation nicht an der Befragung teilgenommen hat. Hieraus ein allgemein
hoheres Engagement bzw. eine grofere Zeitsouverdnitit bei den Erfassten abzuleiten, wire

sehr vage und hypothetisch.
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Es darf daher davon ausgegangen werden, dass die gewonnenen Daten eine solide Grundlage
fiir einen auf Exploration und Deskription beruhenden Forschungsansatz darstellen und in

ihrer Aussagekraft valide sind.

3.3.2 Diskussion der signifikantesten Ergebnisse

3.3.2.1 Charakter des studentischen Engagements

Die im Hinblick auf den Charakter des Engagements gewonnenen Daten sind vor allem im
Zusammenhang mit den in Kapitel 2.5 dargestellten Erkenntnissen zu Ehrenamt und
freiwilligem Engagement zu diskutieren. Es muss dabei der Frage nachgegangen werden,
inwiefern die im Hochschulsport angesiedelten studentischen Tétigkeiten hier einzuordnen
sind und welche Schlussfolgerungen sich dadurch im Gesamtzusammenhang des
Forschungsanliegens ziehen lassen.

Die grundlegende Frage nach der Einordnung der Tatigkeiten von Studierenden mit Bezug
auf das Ehrenamt wirft vor dem Hinblick der Literatur zundchst Unstimmigkeiten auf. Der
allgemeine Trend zu einer nicht unerheblichen monetidren Vergiitung der Engagements (vgl.
Kapitel 3.2.2.1, Diagramm 5) passt hier nicht zu einem traditionellen Verstindnis von
Ehrenamt, dem per Definition kein finanzieller Gegenfluss gegeniibersteht. Der ,,Homo
Sociologicus®, welcher in diesem Zusammenhang beschrieben wird, handelt abseits des
Materialistischen und ist eher idealistisch geprigt (vgl. Kapitel 2.5.1). Vergleicht man die
gewonnen Daten allerdings mit modernen Begriffsdefinitionen von Ehrenamt in der
Bundesrepublik (vgl. Kapitel 2.5.2.2), so lassen sich viele Parallelen aufzeigen.

Zum einen ist die Freiwilligkeit der Arbeit vollends gegeben. Dies wird von der Erkenntnis
unterstrichen, dass lediglich 8,34% der befragten Personen zu ihrer Tatigkeit nach direkter
Ansprache durch einen Hauptamtlichen Mitarbeiter des Hochschulsports gekommen sind. Die
Engagements kommen mehrheitlich durch Kommilitonen, Freunde und Sportkollegen
zustande bzw. erwachsen zu einem groflen Teil aus volliger Eigeninitiative. Die Studierenden
selber sind es, die sich aktiv in das System Hochschulsport integrieren und hier
Beschiftigungsmoglichkeiten zumeist initiativ anstreben bzw. untereinander weitergeben.
Dariiber hinaus kann im Kontext des modernen Ehrenamtes von einem organisierten Rahmen
der Titigkeiten gesprochen werden. Die Strukturen studentischer Beteiligung im
Hochschulsport, wie sie in Kapitel 2.4.2.4 erldutert werden, finden sich in den Daten der

Erhebung wieder. Die genannten Posten und Aufgabenressorts der Befragten (vgl. Kapitel
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3.2.2.1, Tabelle 14) entsprechen dabei den erwarteten Titigkeitsfeldern. Damit existiert ein
klarer Organisationsrahmen fiir die Engagements, welche haufig auch eine geregelte
Arbeitszeit innehaben. Bei den 87,71% der als Ubungsleiter titigen Befragten darf davon
ausgegangen werden, dass diese Tatigkeit in wochentlich festen Zeiten stattfindet. Die
dazugehorigen Stundenzahlen des wochentlichen Engagements (vgl. Kapitel 3.2.2.1,
Diagramm 4) lassen darauf schlie3en, dass die Mehrzahl der Studierenden ein bis zweimal die
Woche in festen Sportkursen tétig wird.

Letztlich sind auch der Gemeinschaftsgedanke und das Engagement aus Liebe zur Sache oder
aus personlicher Begeisterung heraus zwei signifikante Punkte, anhand derer sich
ehrenamtliches Wirken nach modernem Verstindnis in der Literatur definiert. Hier belegen
die Beweggriinde fiir das Engagement (vgl. Kapitel 3.2.2.1, Tabelle 15), dass diese Dinge
auch bei den Befragten einen hohen Stellenwert besitzen. Neben dem personlichen Spal3, der
in der Rangfolge klar im Vordergrund steht und in dem die emotionale Bindung zur und die
Begeisterung fiir die Tatigkeit zum Ausdruck kommt, sind vor allem Griinde positiv bewertet
worden, die das Gemeinwohl bzw. den Gemeinschaftsgedanken betreffen. Der Umgang mit
sympatischen Menschen und das Kniipfen neuer Bekanntschaften nehmen beim Ranking
ebenso vordere Plitze ein wie die Mdoglichkeit, Menschen zu helfen bzw. etwas fiir das
Gemeinwohl zu tun. Die finanzielle Vergiitung, welche bei Tatigkeiten, die den Charakter
eines Nebenjobs zur Finanzierung des Studiums innehaben, an erster Stelle stehen sollte,
findet sich beim Ranking auf den hinteren Pldtzen wieder und wird als eher nicht so wichtig
eingestuft. Eine finanzielle Aufwandsentschiddigung fiir ihre Verdienste, wie sie die
Studierenden mehrheitlich erhalten, ist in modernen Beschreibungen von freiwilligen
Engagements ohnehin zuldssig und damit per Definition kein Grund mehr dafiir, eine
Tatigkeit nicht als Ehrenamt zu titulieren.

Auch der Motivwandel im freiwilligen Ehrenamt, wie er in Kapitel 2.5.2.5 beschrieben wird,
spiegelt sich in den gewonnenen Daten wieder. Dabei wird erwartet, dass Ehrenamtliche
verstarkt Tatigkeiten ausfiihren, welche der aktuellen Lebenssituation und der biographischen
Passung entsprechen. Eine Titigkeit im Hochschulsport ist in diesem Kontext klar an den
Ausbildungs- und Lebensabschnitt Studium gekoppelt. In diesem Zusammenhang weisen die
studentischen Engagements auch die in der Literatur genannte zeitliche Begrenzung der
Tiatigkeiten auf. Die Mehrheit der Befragten beschrinkt ihre Titigkeit auf die normale
Regelstudienzeit (vgl. Kapitel 3.2.2.1, Diagramm 3). Auch die Beobachtung, dass der
allgemeine Trend eher zu titigkeitsorientierten Engagements geht, welche ein gewisses

Fertigkeitsniveau einfordern, findet sich in den gewonnen Daten fiir den Hochschulsport
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wieder. Die groBe Mehrheit der studentisch Engagierten ist als Ubungsleiter oder Obmann
sportartenspezifisch tidtig und muss dahingehend iiber bestimmte Qualifikationen verfiigen.
86,0% der Befragten geben an, iiber Fachwissen in einer bestimmten Sportart verfiigen zu
miissen.

Bei einem Vergleich der gewonnenen Daten mit den Erkenntnissen der Literaturanalyse iiber
das Ehrenamt im Bereich des Sports (vgl. Kapitel 2.5.3.3) wird deutlich, dass hier vielfache
Ubereinstimmungen vorliegen. Sowohl bei der Rekrutierung der Titigen als auch bei der
wochentlichen Arbeitszeit bzw. der Beweggriinde fiir die Aufnahme eines Engagements
entsprechen sich die statistischen Daten weitestgehend. Eine angemessene finanzielle
Vergiitung scheint allerdings im System Hochschulsport sehr viel gingiger zu sein als in
sonstigen sportbezogenen Engagements.

Letztlich  entspricht  die  Stichprobe  auch  beziiglich der  Alters- und
Geschlechterzusammensetzung den Erwartungen. Die Geschlechterzusammensetzung ist
dabei typisch fiir ehrenamtliche Betitigungsfelder im Sportbereich (vgl. Kapitel 2.5.2.3).
Beziiglicher der Altersstruktur im Ehrenamt wurde in Kapitel 2.5.3.2 erwihnt, dass nach den
aktuell verfiigbaren Studien vor allem im Bereich der 14-30 Jahrigen ein Riickgang der
Bereitschaft zu verzeichnen ist, ein Ehrenamt auszufiillen. Mit einem durchschnittlichen Alter
der studentisch Engagierten im Hochschulsport von 26,7 Lebensjahren fillt diese Gruppe zu
86,7% in den Altersbereich, der laut Literatur eine erhohte Rekrutierungsproblematik
aufweist. Dies deckt sich mit den Beobachtungen der Hochschulsporteinrichtungen vor Ort,
welche riickldufige Tendenzen bei der Bereitschaft zur aktiven Mitgestaltung von
Studierendenseite beschreiben (vgl. Kapitel 2.4.3.2).

Zusammenfassend kann man aufgrund der Datenlage aussagen, dass auch wenn das
studentische Engagement nicht in allen Einzelfillen als Ehrenamt verstanden werden kann, es
doch in Verbindung mit den Erkenntnissen der Literaturanalyse als solches bezeichnet werden
darf. Die allgemeinen, per Definition festgelegten Merkmale von ehrenamtlicher Titigkeit
sind im Hochschulsport vorhanden, und die Daten entsprechen im Grundsatz den in der
Literatur beschriebenen Studien zum Ehrenamt im Generellen und zum Ehrenamt mit
sportbezogenem Hintergrund im Spezifischen. Mit Blick auf das Forschungsanliegen dieser
Arbeit stirkt diese Erkenntnis die grundlegende Problematik der Aufrechterhaltung der
gegenwirtigen Strukturen im deutschen Hochschulsport. Die Rekrutierungsproblematik und
das sinkende Engagement von freiwillig Tatigem im Altersbereich der 14-30 Jidhrigen werden
damit auch fiir den Hochschulsport relevant. Die hohe Fluktuation auf den zu besetzenden

Posten verstirkt dieses Problem. Zugleich ergeben sich aber auch Moglichkeiten, da das
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Ehrenamt durch die besondere Einstellung und Motivation der freiwillig Engagierten andere
Forderungsmoglichkeiten bietet, als dies lediglich auf finanzielle Vergiitung ausgelegte Arbeit
schafft. Im Kontext dieser Arbeit sind dies vor allem studienrelevante Anerkennungen durch
den berufsqualifizierenden Charakter der Tétigkeiten. Eine wesentliche Voraussetzung hierfiir

ist die Qualitit des studentischen Engagements.

3.3.2.2 Qualitat des studentischen Engagements

Dass die befragten Studierenden bei den fachlichen Kenntnissen und Fihigkeiten die von
ihnen geforderten Kompetenzen neben dem péadagogischen Bereich groftenteils in
sportspezifischem Fachwissen ansetzen, wurde bereits im letzten Kapitel kurz diskutiert. Den
freiwillig Engagierten bietet sich damit in ihrer Tatigkeit die Mdoglichkeit, in leitenden
Funktionen ihre personlichen Qualifikationen einzubringen. 93,6% der Befragten geben an,
die Betreuung bzw. Leitung einer Gruppe inne zu haben (vgl. Kapitel 3.2.2.2, Diagramm 6).
Die Qualitit des studentischen Engagements mit Blick auf moégliche berufsqualifizierende
Lernpotentiale ist daneben eher im Bereich der ficheriibergreifenden Schliisselqualifikationen
zu suchen, wie sie in der Literaturanalyse in Kapitel 2.2 dargestellt werden.

Im Rahmen des Bologna-Prozesses wiirdigen die Europdischen Kultusminister
arbeitsmarktorientierte Konzepte, da hier die akademische Qualitit der Hochschulen mit den
Voraussetzungen fiir dauerhafte Beschiftigungschanchen kombiniert wird (vgl. Kapitel
2.1.2.1). In diesem Zusammenhang miissen die Studierenden im Rahmen ihres Studiums die
Moglichkeit haben, jene Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erlangen, die von ihnen im spéteren
Berufsleben gefordert werden. Die hierzu in der Literatur aufgefiihrten interdisziplinidren
Schliisselqualifikationen entstammen direkt den Forderungen des Arbeitsmarktes (vgl. Kapitel
2.2.1) und stellen daher die Kriterien dar, an denen sich die Qualitit des studentischen
Engagements messen muss. Im Generellen wurde schon bei der Darstellung der Daten
festgehalten (vgl. Kapitel 3.2.2.2), dass die Studierenden 13 der 15 dargestellten
Schliisselqualifikationen als eher positiv im Hinblick auf ihr Vorhandensein im
Anforderungsprofil ihrer Tatigkeit eingestuft haben. Da sich die im Fragebogen aufgefiihrten
direkt an den in der Literatur beschriebenen Qualifikationen orientieren, ldsst dies bereits
darauf schlieBen, dass eine Vielzahl von arbeitsmarktrelevanten Fahigkeiten und Fertigkeiten
im facheriibergreifenden Bereich im studentischen Ehrenamt benétigt werden. Bei einem
Vergleich der gewonnen Daten beziiglich der Anforderungen an die Befragten bei der
Ausiibung ihres Engagements (Kapitel 3.2.2.2, Tabelle 16) mit den in berufspiddagogischer
Literatur schwerpunktmifBig genannten Schliisselqualifikationen (Kapitel 2.2.7.1, Tabelle 2)
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fallt auf, dass die Befragten solche Qualifikationen als bedeutsam einstufen, die auch in der
Literatur eine hohe Nennungshédufigkeit aufweisen. Vor allem kooperative und
kommunikative Qualifikationen werden hier hervorgehoben. Daneben sind auch das
Verantwortungsbewusstsein und die Selbststindigkeit als personale Kompetenz im
beiderseitigen Fokus. Damit spiegeln die gewonnenen Daten zugleich die Ergebnisse der
Literaturanalyse mit Blick auf das Ehrenamt wider, welche die Hauptanforderung an
Ehrenamtliche im Umgang mit Menschen sieht, gefolgt von personenbezogenen Fihigkeiten
wie Einsatzbereitschaft und Organisationstalent (vgl. Kapitel 2.5.2.3).

Ungleich aussagekriftiger ist allerdings die Erkenntnis, dass die durch das Bundesinstitut fiir
Berufsbildung direkt am Arbeitsmarkt ermittelten Anforderungen (Kapitel 2.2.7.3, Tabelle 4)
mit den Anforderungen iibereinstimmen, welchen sich die Befragten durch ihr studentisches
Engagement ausgesetzt sehen. Auch hier entsprechen sich die wichtigsten
Schliisselqualifikationen, wenn auch in umgekehrter Rankingfolge. Die Studierenden sehen
mit dem Verantwortungsbewusstsein sowie der Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit
bei ihrer Téatigkeit im Hochschulsport vor allem solche Anforderungen an sich gestellt, die in
der Literatur zu den sozialen Kompetenzen gezidhlt werden (vgl. Kapitel 2.2.4). Dahinter
kommen mit der Selbsténdigkeit und der Eigenmotivation typische personale Kompetenzen.
Auf dem Arbeitsmarkt nimmt die personale Qualifikationsdimension den hdchsten
Stellenwert ein, gefolgt von den beschriebenen sozialen Kompetenzen. Wenn also auch die
Schwerpunktsetzung leicht differiert, lassen sich inhaltlich deutliche Uberschneidungen
ausmachen. Die im Berufsleben am héufigsten geforderten Schliisselqualifikationen stimmen
mit denjenigen iiberein, die auch die ehrensamtliche Téatigkeit im Hochschulsport von den
Studierenden einfordert. Diese Erkenntnis ist grundlegend fiir den Ansatz des
Forschungsanliegens, welcher die Maoglichkeiten der Berufsqualifizierung in den
studentischen Engagements hinterfragt.

Die Frage nach der Stirkung von bestimmten Schliisselqualifikationen durch das Ehrenamt
(Kapitel 3.2.2.2, Tabelle 17) fiihrte zu den zu Ergebnissen, dass die Studierenden eben jene
Eigenschaften und Fahigkeiten, welche Posten von ihnen einfordert, auch durch ihre Tatigkeit
gefordert sehen. Auffallend ist in diesem Zusammenhang, dass die Stirkung der wichtigsten
fiir das Berufsleben bedeutsamen Qualifikationen von den Befragten zwar auch im Sinne der
intervallskalierten Antwortmoglichkeiten als gegeben angesehen werden kann, sie allerdings
deutlich negativer beurteilt wurde. Dass die Studierenden sich in ihrer Tétigkeit bestimmten
Anforderungen ausgesetzt sehen, bedeutet fiir sie nicht automatisch, dass sie sich durch ihre

Titigkeiten in den entsprechenden Bereichen auch gestérkt fiihlen.
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Ein Erkldrungsansatz hierfiir wire, dass sich die Befragten diese Qualifikationen ohnehin
zuschreiben, da sie ohne diese Fahigkeiten ihr Ehrenamt gar nicht entsprechend ausiiben
konnten. Damit wiirde der gefiihlte Lerngewinn durch das Engagement folglich geringer. Der
grundsitzlichen Annahme, dass das studentische Engagement als Instrument der universitiren
Berufsqualifizierung angesehen werden kann, widerspricht dies jedoch nicht. Fiir eine
dementsprechende Anerkennung im Rahmen des Studiums ist es von Bedeutung, dass den
Studierenden nach einem definierten Zeitraum im Amt die Auseinandersetzung mit den
gewiinschten Schliisselqualifikationen bescheinigt werden kann. Ob diese erst durch die
Tatigkeit generiert worden sind oder der Studierende schon vorher iiber diese Fihigkeiten
verfiigt hat, ist dabei eher nebenséchlich. Es ist prinzipiell sichergestellt, dass sich im Rahmen
des Engagements mit den gewiinschten berufsrelevanten Qualifikationen auseinandergesetzt
wurde. Ein direkter Lernerfolg in diesem Bereich ist ohnehin kaum messbar (vgl. Kapitel
2.2.5) und konnte auch in didaktisch aufbereiteten Bildungsarrangements nicht valide
bescheinigt werden. Im Gegenteil: Gerade der praktische Anwendungsraum des
sportbezogenen Ehrenamtes bietet ein Forum, welches den grundlegenden Lernprinzipien fiir
den Erwerb von Schliisselqualifikationen (vgl. Kapitel 2.2.6.1) viel besser gerecht werden
kann als Formen traditioneller Hochschulbildung in Vorlesungen und Seminaren. Gerade hier
kommt es zum handelnden Umgang mit dem Lernstoff, der im Sinne eines ganzheitlichen
Lernverstidndnisses (vgl. Kapitel 2.2.6.2) unabdingbar ist.

Eine weitere Begriindung fiir die in Relation zum Vorhandensein schwicher bewertete
Forderung der berufsrelevanten Qualifikationen durch die Tétigkeit im Hochschulsport kann
in einem traditionellen Lernverstindnis der Befragten gesehen werden. Die Einsicht, dass die
Studierenden ihrem Ehrenamt auch nur bedingt einen Nutzen fiir die spitere berufliche
Tatigkeit zuschreiben (Kapitel 3.2.2.1, Tabelle 15), unterstreicht die Vermutung, dass viele ihr
Engagement nicht als Lernraum begreifen. Fiihrende Experten auf dem Gebiet der
Hirnforschung bemingeln seit Jahren, dass im Bewusstsein unserer Bildungskultur stark
zwischen Lernzeit (in Verbindung mit Schule und Hochschule) und Freizeit unterschieden
wird (vgl. SPITZER 2007; HUTHER 2011). Neuere Erkenntnisse der Neurophysiologie
begreifen das Lernen als das Anlegen gebrauchsabhingiger Spuren im Gehirn, als einen
Vorgang, der sich nicht nur institutionsgebunden vollzieht. SPITZER (2007, 19) fiihrt in
diesem Zusammenhang an: ,,Ob wir es wollen oder nicht — wir lernen immer.* Dabei verweist
er zudem auf den Umstand, dass wir meistens unbewusst lernen. ,,Fast alles, was wir gelernt
haben, wissen wir nicht. Aber wir kénnen es.” (SPITZER, 2007, 59ff.). Folglich werden viele

Lernprozesse vom Lernenden gar nicht als solche wahrgenommen, da sie nicht bewusst und
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institutionalisiert stattfinden. Diesem impliziten Wissen, welchem man sich nicht als solches
explizit bewusst ist, iiber das man allerdings verfiigen kann, indem man es nutzt, sind
Schliisselqualifikationen zuzuordnen. Auch wenn die Studierenden in den sportbezogenen
Engagements bestimmte Fahigkeiten und Eigenschaften nicht bewusst gefordert sehen, triagt
dennoch das Anwenden der und die praktische Auseinandersetzung mit diesen
Schliisselqualifikationen dazu bei, diese zu erwerben bzw. weiter zu festigen. Eine emotionale
Beteiligung ist dabei Voraussetzung fiir einen nachhaltigen Lerngewinn (vgl. HOUTHER 2011).
Fiir diese lernpsychologische Einsicht gibt es mit Blick auf den Hochschulsport kaum eine
bessere Entsprechung, als dass der mit Abstand am bedeutsamsten gewertete Beweggrund fiir
die Aufnahme eines studentischen Engagements der personliche Spal} ist (vgl. Kapitel 3.2.2.1,
Tabelle 15). In sportpadagogischer Literatur ist dieser Bildungscharakter des Sports iiber das
bewusste Bewegungslernen hinaus ohnehin iiberwiegend Konsens (vgl. Kapitel 2.3.2). Die
dabei entwickelten Kompetenzmodelle (vgl. Kapitel 2.3.4) beinhalten wiederum jene
Schliisselqualifikationen, wie sie nach Aussage der Befragten auch im studentischen
Ehrenamt zu finden sind.

Letztlich zeigen die gewonnenen Daten mit Bezug auf die Qualitédt der Engagements auch auf,
dass die Studierenden neben der Betreuung und Leitung von Sportgruppen in einer Vielzahl
anderer Aufgabenbereiche tdtig sind (Kapitel 3.2.2.2, Diagramm 6). Damit stiitzten die
empirischen Erkenntnisse, was in der Literaturanalyse bereits dargestellt wurde. In der
Entwicklung des Hochschulsports haben sich an den Hochschulen vielschichtige Strukturen
herausgebildet (vgl. Kapitel 2.4.2.4), welche mit ehrenamtlich tdtigen Studierenden besetzt
sind. Innerhalb des Dachverbandes adh finden sich zudem weitere Moglichkeiten, sich in
einem auf Bundesebene agierenden Sportverband zu engagieren. Die Moglichkeiten, in
unterschiedlichen Aufgabenfeldern tdtig zu werden, werden anhand der diversen
Aufgabenbereiche deutlich, welche die Befragten nach eigener Angabe ausfiillen. In diesem
Zusammenhang soll nochmals betont werden, dass die in der Literaturanalyse beschriebene
zunehmende Professionalitit in den Tatigkeitsanforderungen des Ehrenamtes (vgl. Kapitel
2.5.2.7) auch im Hochschulsport zu finden ist (vgl. Kapitel 2.4.3.2). Ehrenamtliche besetzen
damit nicht nur im deutschen Sportsystem wichtige Schliisselpositionen (vgl. Kapitel 2.5.3.1),
sondern konnen auch im Ortlichen Hochschulsport und dessen Dachverband
verantwortungsvolle Positionen mit facettenreichen Anforderungsprofilen wahrnehmen (vgl.

Kapitel 2.4.2.4).
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3.3.2.3 Vergilitung des Engagements

Bei der Diskussion zum Charakter des studentischen Engagements (vgl. Kapitel 3.3.2.1)
wurde bereits deutlich, dass eine monetéire Vergiitung im Hochschulsport als durchaus géingig
angesehen werden kann. Nur etwa jeder zehnte Studierende geht seiner Tatigkeit ohne eine
Form von finanzieller Gegenleistung nach (Kapitel 3.2.2.1, Diagramm 5). In diesem
Zusammenhang duBlern sich bei der Frage nach der Zufriedenheit mit der Vergiitung die
Befragten auch eher positiv (Kapitel 3.2.2.3, Tabelle 18). Mit Blick auf die in Kapitel 3.2.2.1
nochmals aus den empirischen Daten bekriftigte Rekrutierungsproblematik von Studierenden
fir Engagements im Hochschulsport stellt eine hohere Besoldung der Titigkeit zunichst
keinen nahe liegenden LoOsungsansatz dar, zumal auch bei den Beweggriinden fiir das
Engagement die finanzielle Vergiitung einen hinteren Platz im Ranking einnimmt (Kapitel
3.2.2.1, Tabelle 15).

Der Fakt, dass die Studierenden ihre im Vergleich bedeutsamste Form der Anerkennung aus
der personlichen Anerkennung durch ihre Kommilitonen schopfen (Kapitel 3.2.2.3, Tabelle
18), erscheint im Kontext der Ergebnisse zum Charakter und zur Qualitit des Engagements
schliissig. Schon bei der Rekrutierung fiir die Posten im Hochschulsport spielen die
Hauptamtlichen eine sehr geringe Rolle (vgl. Kapitel 3.2.2.1). Die beiden am wichtigsten
beurteilten Beweggriinde fiir die Aufnahme einer Titigkeit sind in Folge der personliche Spal3
und der Umgang mit sympathischen Menschen (Kapitel 3.2.2.1, Tabelle 15). Dabei sind es
wiederum die Verantwortung fiir und der soziale Kontakt mit den Kommilitonen, welche als
Hauptanforderungsbereiche des Engagements dargestellt werden (Kapitel 3.2.2.2, Tabelle 16).
Es scheint demnach Spall zu machen, sich diesen Anforderungen zu stellen, sich als
Verantwortung tragende Fiithrungs- bzw. Leitungspersonlichkeit im sportbezogenen
Miteinander mit seinen Studienkollegen auseinanderzusetzen und als direktes Feedback die
entsprechende Anerkennung hierfiir zu erhalten.

Fiir das Forschungsanliegen dieser Arbeit ungleich bedeutsamer ist allerdings die Frage nach
den Anerkennungs- bzw. Forderungsmoglichkeiten des studentischen Engagements, welche
im Sinne der Berufsqualifizierung im direkten Zusammenhang mit dem Hochschulstudium
der Beteiligten stehen. Hier ergeben sich fiir die Hochschule Moglichkeiten, das studentische
Ehrenamt abseits von geldlicher Vergiitung attraktiver zu machen. Dies setzt natiirlich voraus,
dass die Studierenden etwaige Entwicklungen auch als wiinschenswert ansehen. Mit Blick auf
die Zufriedenheit mit der gegenwirtigen Anerkennung ldsst sich zunédchst einmal festhalten,
dass diese beziiglich einer studienbezogenen Wertschitzung in Form einer Anrechnung auf
Studiengebiihren bzw. einer Besoldung durch ECTS-Punkte nur sehr gering ausfillt (Kapitel

197



Diskussion

3.2.2.3, Tabelle 18). Gegeniiber allgemeinen Tétigkeits- und Qualifikationsnachweisen ergibt
sich ein eher neutraler Mittelwert. Diese Form der Anerkennung scheint damit mancherorts
schon géingige Praxis zu sein.

Die Frage nach der personlichen Bedeutung der verschiedenen Formen der Anerkennung
liefert dabei sehr interessante Ergebnisse, vor allem im Vergleich der traditionellen mit den
reformierten Studiengidngen. Es wird eine einheitliche Verschiebung der persénlichen
Bedeutung unterschiedlicher Formen der Anerkennung sichtbar, welche sich mit der im
Literaturteil antizipierten Problematik der Auswirkungen der Studienreformen auf das
studentische Ehrenamt deckt. Die folgende Tabelle ordnet die aufgefiihrten Formen der
Anerkennung danach, ob sie bei den Studierenden im reformierten System im Gegensatz zu
den Studierenden in den traditionellen Studiengingen eine Aufwertung bzw. Abwertung in
der Bedeutsamkeit erfahren haben. Dabei sind die Differenzwerte der sich aus der
Intervallskala ergebenden Mittelwerte dargestellt (vgl. Kapitel 3.2.2.3, Tabelle 20). Ein
groferer Betragswert weist somit auf eine groBere Diskrepanz im Antwortverhalten hin,
welche sich bei den Bachelor- und Masterstudierenden im Vergleich zum herkommlichen

Anschlusssystem ergibt.

Anerkennungsformen, welche von Bachelor- und Masterstudierenden im
Vergleich als weniger bedeutsam eingestuft werden:

Abweichung der Mittelwerte

Personliche Anerkennung durch Studierende -0,17
Personliche Anerkennung durch die Hochschule (Lob und -0,07
Danksagung)

Offentliche Anerkennung durch die Hochschule (z.B. durch -0,05
Ehrungen und Auszeichnungen)

Anerkennungsformen, welche von Bachelor- und Masterstudierenden im
Vergleich als bedeutsamer eingestuft werden:

Abweichung der Mittelwerte

Anerkennung im Rahmen des Studiums (z.B. durch ECTS- +0,56
Punkte)

Geldwerte Vorteile (z.B. in Bezug auf Studiengebiihren) +0,32
Finanzielle Vergiitung +0,16
Allgemeine Tétigkeits- und Qualifikationsnachweise +0,13

Tabelle 24: Anerkennungsformen im Vergleich

Auch wenn die Differenzen in den Mittelwerten teils gering ausfallen und die Verteilung der
traditionell studierenden Befragten zu den Studierenden in den reformierten Studiengéngen

mit n=807 zu n=115 (vgl. Kapitel 3.2.2.3, Tabelle 20) fiir das Aufzeigen einer statistisch klar
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zu belegenden Diskrepanz nicht optimal ist, zeichnet sich in den Daten dennoch eine
deutliche Tendenz ab. Formen der Anerkennung, welche eher von ideellem Wert fiir die
Studierenden sind, weisen in ihrer Bedeutsamkeit eine riicklaufige Tendenz auf, wohingegen
Anerkennungsformen, welche einen direkten finanziellen bzw. studienrelevanten Nutzen
beinhalten, an Bedeutung gewinnengo. Eine eindeutige Interpretation dieser Beobachtung
gestaltet sich in Bezug auf das Zustandekommen der Werte als schwierig. Es liegt aufgrund
der Erkenntnisse der Literaturanalyse die Vermutung nahe, dass die Intensivierung der
Studienbedingungen durch verdichtete Studiengédnge (vgl. Kapitel 2.1.2.4) in Verbindung mit
der teilweisen Implementierung von Studiengebiihren (vgl. Kapitel 2.1.3.3) die Studierenden
dahingehend beeinflussen, dass sie ihr Handeln auBlerhalb des Hochschulstudiums verstirkt
danach ausrichten, ob es fiir sie einen personlichen finanziellen bzw. karriererelevanten
Nutzen beinhaltet. Einen statistisch eindeutigen Beleg fiir diese Aussage kann die Befragung
in ihrer jetzigen Form allerdings nicht liefern. Was aber geschlussfolgert werden kann ist der
Umstand, dass durch die sich andeutende Verschiebung in der Gewichtung der
Anerkennungsformen die Hochschulen gut daran tun, diese Tendenz aufzugreifen und sich
Gedanken dariiber zu machen, ob sie zukiinftig entsprechende Formen der Anerkennung fiir

die Studierenden schaffen konnen und wollen.

3.3.2.4 Zeitliche und finanzielle Belastungsproblematik

Eine Diskussion der Ergebnisse, welche die Befragung zur zeitlichen und finanziellen
Belastungsproblematik hervorgebracht hat, muss sich eng an den sozio-Okonomischen
Erkenntnissen der Literaturanalyse orientieren. Im Sinne der Humankapitaltheorie (vgl.
Kapitel 2.1.3.3) wird hier das Studium als Investition angesehen. Dabei investieren die
Studierenden vor allem in Form von zwei iiberpriifbaren Merkmalen in ihre personliche
Zukunft: Zeit und Geld.

Die gewonnen Daten, die im Zusammenhang mit dem Zeitaufwand fiir das Hochschulstudium
stehen, lassen zunichst einmal nicht den Schluss zu, dass ein akutes Problem im Hinblick auf
die Besetzung der ehrenamtlichen Tétigkeiten vorliegen konnte, zumal im Vergleich zwischen
traditionellen und reformierten Studiengéngen keine beunruhigenden Differenzen

auszumachen sind. Sowohl bei den abgeleisteten Semesterwochenstunden (Kapitel 3.2.2.4,

8 Der hohe Differenzwert von 0,56 in Zusammenhang mit der Anerkennung im Rahmen des Studiums
kann dabei nur als bedingt aussagekraftig angesehen werden, da durch die gleichzeitige beispielhafte
Benennung der ECTS-Punkte hier ein Merkmal Teil der Fragestellung ist, welches fiir die traditionellen

Studiengange keine Relevanz besitzt.
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Diagramm 7) als auch bei der absoluten Wochenarbeitszeit fiir das Studium (Kapitel 3.2.2.4,
Diagramm 8) ist nicht erkennbar, dass die Studienreformen zu einer hoheren zeitlichen
Belastung fiir die Studierenden gefiihrt haben. Die im Literaturteil beschriebene hohere
Verschulung der Studienstrukturen scheint lediglich dazu gefiihrt haben, dass die zeitliche
Belastung fiir die Studierenden einheitlicher geworden ist. Durch die stirkere Vorgabe von
Semesterinhalten in Form von verpflichtenden Vorlesungen bzw. Seminaren erinnern die
Graphen bei den Bachelor- und Masterstudierenden eher an eine Normalverteilung im Sinne
einer GauB3schen Glockenkurve (vgl. ATTESLANDER 2003, 300ff.). Es gibt eine klare Ballung
im Bereich des Mittelwertes mit zu beiden Seiten stark abfallenden Héufigkeiten. Zu erkldren
ist dies mit einheitlich definierten Vorgaben seitens der Hochschule, welche Arbeitsbelastung
den Studierenden im laufenden Semester zugemutet wird. Daneben fallen die Kurvenverldufe
fiir die Studierenden im traditionellen System um einiges flacher aus; die Héiufigkeiten sind
weiter gestreut. Eine Erkldrung findet sich hier in der groBeren Wabhlfreiheit bzw.
Selbstbestimmung durch die Studiencurricula der herkémmlichen Abschliisse. Das Resultat
ist die zu beobachtende breitere Verteilung, bei der sowohl der Anteil der Studierenden, die
weit unter Durchschnitt belastet sind, hoher ist, als auch der Anteil derer, die sich in ihrem
Arbeitspensum  eine  deutlich iiber dem  Durchschnitt liegenden Zahl von
Wochenarbeitsstunden zumuten.

Schlussfolgernd kann somit aus den Daten die Erkenntnis gewonnen werden, dass die
Hochschule in den reformierten Studiensystemen stirker regulierend in den Alltag der
Studierenden eingreift, indem sie verbindlichere Studienstrukturen und damit auch eine
geregeltere Wochenarbeitszeit vorgibt. Dass dadurch die personliche Zeitsouveranitit der
Studierenden, wie sie in Kapitel 2.5.2.5 als Voraussetzung fiir das Ausiiben eines Ehrenamtes
aufgefiihrt wird, evident leidet, scheint allerdings eine zu weitreichende Folgerung zu sein.
Die Tatsache, dass ein hoherer zeitlicher Aufwand in den reformierten Studiengingen sich
negativ auf das studentische Ehrenamt auswirken konnte, kann somit anhand der Daten
zunidchst einmal nicht bestitigt werden. Dagegen sprechen zudem die Punkte, dass zum einen
mit einem Kurvenmaximum bei 30 — 35 Wochenarbeitsstunden bei den Bachelor- und
Masterstudierenden die Werte gemessen an Belastungsdaten aus der Arbeitswelt®' noch

gemiBigt erscheinen, und zum anderen es viele Studierende gibt, die es trotz eines

8 Laut aktueller Zahlen der Bundesagentur fir Arbeit lag die durchschnittliche Wochenarbeitszeit
eines Vollzeitbeschéftigten in Deutschland 2010 bei 38,24 Stunden (http://doku.iab.de), wobei die

reale Wochenarbeitszeit noch um ca. 3-4 Stunden héher eingeschatzt wird (www.sueddeutsche.de).
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tiberdurchschnittlichen zeitlichen Aufwandes fiir ihr Studium noch bewerkstelligen, im
Hochschulsport studentisch engagiert zu sein (vgl. Kapitel 3.2.2.4, Diagramm 8).

Neben dem Faktor Zeit ist es die finanzielle Situation der Studierenden, welche im Kontext
der Existenzsicherung einen Einfluss auf die Bereitschaft zur Ubernahme eines Ehrenamtes
besitzt (vgl. Kapitel 2.5.2.5). Zum Zeitpunkt der Befragung mussten vier von fiinf
Studierenden fiir ihr Studium einen gewissen Betrag aufwenden, jeder zweite zahlte dabei
eine Form von Studiengebiihren. Bei der Diskussion dieser Daten muss allerdings
Beriicksichtigung finden, dass der Befragungszeitraum das Jahr 2008 betraf. In der aktuellen
Tendenz verzichten einige Bundeslinder wieder auf allgemeine Studiengebiihren, zudem
wurden selbige in den letzten Jahren von keinem Bundesland neu eingefiihrt®. Aktuell halten
damit nur noch Bayern und Niedersachsen an allgemeinen Studiengebiihren fest (www.studis-
online.de). Die Problematik, dass die Studierenden ein gestiegenes Investitionsvolumen in
Bezug auf ihr Studium haben und somit zu einer kiirzeren Verweildauer an den Hochschulen
gedringt werden, wurde somit mit Blick auf den resultierenden Mangel an ehrenamtlich
Engagierten zuletzt eher gemindert.

Die Daten zu den jihrlichen Kosten fiir das Studium geben wieder, dass zwar iiber die Hilfte
der Befragten (53,38%) 1000 Euro oder mehr direkt aufbringen miissen®’ (Kapitel 3.2.2.4,
Diagramm 9), die Schlussfolgerung, dass diese Summe zu einem gravierenden Einschnitt im
studentischen Leben mit all seinen Konsequenzen fiir die Ausiibung von ehrenamtlichen
Tatigkeiten im Hochschulsport fithren konnte, bleibt allerdings vage und kann im Kontext
weiterfithrender Uberlegungen nicht weiter fundiert werden.

Dies hédngt zum einen damit zusammen, dass die Gesamtsumme der jdhrlich anfallenden
Studiengebiihren eine klare Grenze bei ca. 2000 — 2500 Euro aufweist (Kapitel 3.2.2.4,
Diagramm 9). Kaum ein Studierender in Deutschland (in dieser Studie gerade mal 3,56% der

Befragten) zahlt mehr als diesen Betrag fiir sein Hochschulstudium. Selbst bei einer

® Folgende Bundesliander, welche zum Zeitpunkt der Befragung allgemeine Studiengebiihren

erhoben haben, haben diese bereits wieder zurickgenommmen bzw. etwaige Beschllisse hierzu
verabschiedet: Abschaffung in Hessen seit dem Wintersemester 20008/09, Abschaffung im Saarland
seit dem Sommersemester 2010, Abschaffung in Nordrhein-Westfahlen seit dem Wintersemester
2011/12, Abschaffung in Baden-Wdirttemberg seit dem Sommersemester 2012, Abschaffung in
Hamburg ab dem Wintersemester 2012/13 ist beschlossen (www.studis-online.de).

% Die erhobenen Daten entsprechen dabei in etwa den aktuellsten Daten des Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung, nachdem im Sommersemester 2009 ca. 59% der Studierenden in
Deutschland an einer Hochschule immatrikuliert waren, welche allgemeine Studiengebihren erhoben
hat (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG 2010, 25).
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Kumulation  von  allgemeinen  Studiengebiihren,  Langzeitstudiengebiihren  und
Semesterbeitragen wird diese Grenze nicht iiberschritten (vgl. www.studis-online.de). In den
aktuellsten Daten des BUNDESMINISTERIUMS FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (2010, 15)
macht der jihrliche Betrag, der durchschnittlich direkt fiir das Studium aufgewendet werden
muss, ungefdhr 10% des verfiigbaren Jahresbudgets Studierender aus, ein Wert, der aufgrund
aktuell steigender Lebenserhaltungskosten bei zuriickgehenden Aufwendungen fiir das
Studium zukiinftig noch fallen wird. Uber 90% der Kosten84, die ein Studierender monatlich
zu tragen hat, flieBen nicht direkt in die Ausbildung und sind damit auch seitens der
Bildungsinstitutionen nicht zu beeinflussen. Eine mogliche Gewichtung, die man den
Studiengebiihren als einflussreiches Merkmal im Alltag der Studierenden zuschreiben kann,
sollte in diesem Kontext nicht zu hoch angesetzt werden.

Zum anderen muss einbezogen werden, dass im Ranking der Geldquellen zur
Studienfinanzierung bei den im Hochschulsport Engagierten das Elternhaus an erster Stelle
steht (Kapitel 3.2.2.4, Tabelle 21). Auch dies deckt sich mit den aktuellen Daten des
BUNDESMINISTERIUMS FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (2010, 14), nach denen 87% der in
Deutschland Studierenden von ihren Eltern finanziell mit im Durchschnitt 445 Euro monatlich
unterstiitzt werden. Da ein Grossteil der finanziellen Investitionen fiir das Studium somit
»fremdfinanziert” werden und nicht durch Nebentitigkeit bzw. Kreditaufnahme (in Form von
BafoG bzw. Privatkrediten) erbracht werden miissen, kann man davon ausgehen, dass der
individuell empfundenen Druck durch Studiengebiihren mit seinen antizipierten
Konsequenzen fiir das studentische Ehrenamt geringer ausfillt, als wenn die finanzielle
Versorgung auf den eigenen Schultern lastet. Eine Beunruhigung seitens der Studierenden
kann zudem nicht festgestellt werden. Trotz Studiengebiihren gehen die Studierenden in
Deutschland mehrheitlich davon aus, dass die Finanzierung des Lebensunterhalts wéhrend
ihres Studiums sichergestellt ist (BUNDESMINISTERIUMS FUR BILDUNG UND FORSCHUNG
2010, 17). Die wirtschaftliche Existenzsicherung, welche sich im Literaturteil als grundlegend
wichtig fiir die Bereitschaft zur Ubernahme eines Ehrenamtes erwiesen hat (vgl. Kapitel
2.5.2.5), stellt sich damit im Rahmen der empirischen Daten nicht per se als kritischer Faktor

dar.

8 Den GroBteil dieser Lebenserhaltungskosten nimmt die Miete incl. Nebenkosten ein. Hinzu addieren
sich nach ihrer Wertigkeit geordnet Ausgaben fir Ernahrung, Mobilitat, Freizeit, Krankenversicherung,
Kleidung und Kommunikation. Die Ausgaben fiir Lernmittel stehen hier an letzter Stelle
(BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG 2010, 22).
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Letztlich muss auch der Umstand Beriicksichtigung finden, dass die im Hochschulsport
tatigen Studierenden neben dem Elternhaus die Einkiinfte aus Nebentitigkeiten fiir ihre
Studienfinanzierung an zweiter Stelle setzen (Kapitel 3.2.2.4, Tabelle 21). Nach den aktuellen
Daten des BUNDESMINISTERIUMs FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (2010, 14) gehen 65%
aller Studierenden in Deutschland einer Nebentitigkeit nach und erwirtschaften damit
durchschnittlich 323 Euro monatlich. Wie in Kapitel 3.3.2.1 bereits erwihnt, erhalten auch der
Grof3teil der im Hochschulsport Engagierten fiir ihre Dienste eine nicht unerhebliche
Aufwandsentschdadigung (vgl. auch Kapitel 3.2.2.1, Diagramm 5). In direkter
Schlussfolgerung wiirde eine Verschlechterung der finanziellen Situation der Studierenden
durch Studiengebiihren das studentische Ehrenamt teils sogar aufwerten, da mit Ausiibung
dieser Titigkeit zugleich eigene Einkiinfte erzielt werden. Eine aus Studiengebiihren
resultierende Rekrutierungsproblematik ist also in einer auf finanziellen Belangen beruhenden
Argumentation nicht haltbar. Mit Blick auf den Charakter der studentischen Engagements als
Ehrenamt geben die Befragten allerdings auch an, dass iiber die Hélfte von ihnen auf3erhalb
der Hochschule noch einer Nebentitigkeit in teils erheblichem Umfang nachgehen (vgl.
Kapitel 3.2.2.4, Diagramm 10). Mit Blick auf die 65% der Studierenden, welche
deutschlandweit allgemein neben dem Studium noch jobben gehen, kann klar ausgesagt
werden, dass die Tatigkeit im Hochschulsport nur in wenigen Féllen den einzigen Verdienst
darstellt. Dies untermauert die in Kapitel 3.3.2.1 gezogenen Schlussfolgerungen, dass das
studentische Engagement auch bei entsprechender Besoldung als Ehrenamt angesehen werden
kann. Der GroBteil der Nebeneinkiinfte, welche die Befragten zur Bestreitung ihrer
Lebenserhaltungskosten aufbringen miissen, wird auch von im Hochschulsport titigen
Studierenden weiterhin in Arbeitsverhiltnissen auferhalb der Hochschule erwirtschaftet.

Restimierend kann festgehalten werden, dass allgemeine Studiengebiihren natiirlich die
Investitionen in das Studium erhohen und damit im Sinne der Erkenntnisse der
Literaturanalyse (vgl. Kapitel 2.5.2.5) die Studierenden 6konomisch begriindet dazu bewegen
miissten, ihre Studienzeit und damit auch die korrelierenden finanziellen Aufwendungen
moglichst gering zu halten. Unter Einbeziehung der oben genannten Argumente kann anhand
der gewonnen Daten im Abgleich mit aktuellen Studien zur wirtschaftlichen und sozialen
Lage Studierender in Deutschland allerdings nicht zwingend geschlussfolgert werden, dass
dies eine Belastungsproblematik seitens der Befragten hervorruft, welche ihre Einstellung
zum studentischen Ehrenamt im Hochschulsport fundamental beeinflussen konnte. Damit ist
allerdings lediglich herausgestellt worden, dass sich durch die Studiengebiihren keine

signifikante Verdnderung in Bezug auf das Forschungsanliegen ergeben hat. Es bleibt die
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grundlegende soziale und wirtschaftliche Situation, in der sich Studierende wihrend ihrer
Hochschulausbildung befinden. Mit einem durchschnittlichen monatlichen Budget von 812
Euro (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG 2010, 14) hat ein Studierender
weit weniger Geld zur Verfiigung als Angestellte, welche in Arbeitsverhdltnissen beschiftigt
sind, die dem so genannten Niedriglohnsektor® zugeordnet werden (vgl. STATISTISCHES
BUNDESAMT 2009, 23ff.). Dabei erfahren die befragten studentischen Ehrenamtlichen durch
ihr Hochschulstudium (vgl. Kapitel 3.2.2.4, Diagramm 8) in Verbindung mit bezahlten
Nebentitigkeiten (vgl. Kapitel 3.2.2.4, Diagramm 10) in Summe eine wochentliche
Arbeitsbelastung, welche mit der eines durchschnittlichen Arbeitnehmers in Deutschland
vergleichbar ist bzw. diese noch iibersteigt. Hinzu kommt noch die Zeit, welche sie fiir ihr
Engagement im Hochschulsport investieren.

Wenn auch eine Verschirfung der Ausgangssituation durch die reformierten
Studienbedingungen in Verbindung mit Studiengebiihren nicht eindeutig belegt werden kann,
so bleibt doch die Erkenntnis, dass Personen mit besseren zeitlichen und finanziellen
Voraussetzungen eher dazu bereit sind, ehrenamtliche Aufgaben zu iibernehmen (vgl. Kapitel
2.5.2.3 und Kapitel 2.5.2.5). Studierende stellen damit grundsitzlich eine gesellschaftliche
Gruppe, welche diese Voraussetzungen nur bedingt erfiillen kann. Die Erorterung von
Moglichkeiten und Chancen, wie das studentische Ehrenamt nachhaltig zu fordern ist, bleibt

damit im Sinne des Forschungsanliegens erstrebenswert.

3.3.2.5 Erkenntnisse aus den personlichen Aussagen

Abseits des Designs des iibrigen Fragebogens, bei dem die genaue Erfassung der fiir die
Thematik dieser Arbeit relevanten Merkmale im Vordergrund stand, bieten die personlichen
Aussagen eher die Moglichkeit, bestimmte Befindlichkeiten und Einstellungen der im
Hochschulsport engagierten Studierenden beziiglich des Forschungsanliegens zu erfassen.
Vor allem im Zusammenhang mit der im vorherigen Kapitel diskutierten
Belastungsproblematik beinhaltet dieser Ansatz nochmals interessante Einsichten.

Die in dieser Studie gewonnen Daten zur finanziellen und zeitlichen Belastung der
ehrenamtlich engagierten Studierenden weisen in der absoluten Tendenz keine gravierenden
Verinderungen durch Hochschulreformen und Studiengebiihren auf. Sowohl die

durchschnittliche Wochenarbeitszeit als auch die finanziellen Leistungen fiir das Studium in

% Der durchschnittliche Bruttomonatsverdienst fiir Niedrigléhner lag 2008 in Deutschland bei rund
1430 Euro. Selbst der branchenspezifisch geringste Durchschnittswert lag noch bei 1160 Euro
(STATISTISCHES BUNDESAMT 2009, 23).
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Relation zu den allgemein aufzubringenden Lebenshaltungskosten haben sich wenn tiberhaupt
nur geringfiigig gedndert (vgl. Kapitel 3.3.2.4). Betrachtet man das Antwortverhalten der
Befragten im Bereich der personlichen Aussagen, ergibt sich hier allerdings ein gegenteiliger
Eindruck. Mit Blick auf die neun AuBerungen, welche mit einem Wert unter 2,0 von den
Studierenden eine klare Zustimmung erfahren, hat die Mehrheit dieser Aussagen die stirkere
finanzielle und zeitliche Belastung durch hochschulspezifische Gebiihren und Reformen zum
Inhalt. Auch wenn die bis dato diskutierten Daten dieser Studie diese Schlussfolgerung nicht
zwingend erwarten lassen: Die gefiihlte Belastung bei den Befragten scheint gestiegen zu
sein. Vor allem eine Verschirfung der finanziellen Situation durch Studiengebiihren und der
damit einhergehende Druck, seine Verweildauer an der Hochschule zu minimieren, sind fiir
die Studierenden sehr priasent (vgl. Kapitel 3.2.2.5, Tabelle 22). Die generell angespannte
Einkommenssituation fiir Studierende, welche bereits im vorherigen Kapitel mit aktuellen
Zahlen des BUNDESMINISTERIUMs FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (2010, 14) dargelegt
wurde, scheint dazu zu fiihren, dass die Studiengebiihren trotz ihres relativ geringen Anteils
an den realen Unkosten der Befragten als eine grof3e Belastung empfunden werden.

Auch die Studienreformen in Form der Umstellung auf die neuen Abschliisse Bachelor und
Master werden nach Aussage der Studierenden mehrheitlich als Belastung empfunden, welche
zudem einen Druck aufbaut, die individuelle Studierzeit gering zu halten. Betrachtet man das
Antwortverhalten der Studierenden in den reformierten Studiengéngen isoliert, so bekommt
die Aussage, dass die Umstellung auf die neuen Abschliisse zu einer stdrkeren zeitlichen
Belastung fiihrt, sogar die hochsten Zustimmungswerte (vgl. Kapitel 3.2.2.5). Wenn auch eine
objektiv gestiegene Wochenarbeitszeit anhand der Daten nicht belegt werden konnte, so
finden sich andere Griinde, welche ein solches Empfinden seitens der Befragten erkldren
konnten. Die zunehmend verschulten Studienginge mit ihrer geringeren Wabhlfreiheit in
Bezug auf die zu belegenden Vorlesungen und Seminare und mit einer resultierenden
geregelten Zahl an Semesterwochenstunden nehmen die Studierenden vermehrt in die Pflicht.
Trotz einer vermeidlich gleich bleibenden durchschnittlichen Wochenarbeitszeit konnten
diese auferlegten Verbindlichkeiten als belastender empfunden werden, als wenn man sich
nach Durchsicht des Vorlesungsverzeichnisses gleichsam intrinsisch  fiir  sein
Wochenarbeitspensum entschieden hat. Hinzu kommt der Umstand, dass ein Grof3teil der
notenrelevanten Priifungen in den reformierten Studiengéngen semesterbegleitend stattfindet
(vgl. Kapitel 2.1.2.4). Wo die Studierenden bislang lediglich das Erbringen einer
Minimalleistung zur erfolgreichen Bescheinigung der Lehrveranstaltung ableisten mussten,

stthen nunmehr studienbegleitende Klausuren, Hausarbeiten und Referate, welche
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abschlussrelevant benotet werden. Ein externer Leistungsdruck durch ein vergleichendes und
selektierendes Benotungssystem wird somit schon ab dem ersten Semester aufgebaut und
konzentriert sich nicht mehr auf die Studienendphase. Zudem ist die Gesamtnote des
Bachelorabschlusses nicht nur fiir den Berufseinstieg wichtig, sondern auch grundlegend fiir
eine Aufnahme in die oftmals zulassungsbeschrinkten Masterstudienginge. Die Qualitidt des
Bachelors ist damit entscheidend dafiir, ob das Studium {iiberhaupt nach den jeweiligen
individuellen Pldanen fortgesetzt werden kann.

Fir die erwidhnten Divergenzen zwischen den erhobenen Daten zur Belastung der
Studierenden im Vergleich zur gefiihlten Belastung finden sich somit Erkldrungsansitze in
den Begleitumstinden von Studienreformen bzw. -gebiihren. Mit Blick auf die in Kapitel
2.4.3.2 beschriebene Rekrutierungsproblematik von im Hochschulsport engagierten
Studierenden sind die personlichen Aussagen der Befragten keinesfalls zu unterschitzen. Sie
spiegeln abseits der erfassten statistischen Daten zu finanziellen und zeitlichen Merkmalen die
Befindlichkeiten und damit auch die subjektive Wahrnehmung und Bewertung der Situation
durch die Studierenden wider. Die Ubernahme eines Engagements im Hochschulsport beruht
nach den gewonnenen Erkenntnissen groBtenteils auf der eigenen Motivation der
ehrenamtlich Téatigen und ist weniger extern initiiert (vgl. Kapitel 3.2.2.1). Diese intrinsische
Handlungsmotivation wird sich eher aus der subjektiven Bewertung der personlichen Lage
herausbilden, als dass sie auf objektiven statistischen Zahlen fuf3t.

Mit Blick auf die Belastung der Befragten erscheint es abschlieBend als durchaus positiv, dass
trotz aller personlicher Empfindungen die Studierenden mehrheitlich angeben, dass sie ihren
wochentlichen Arbeitsaufwand in Kumulation aus Studium und Nebentitigkeit gut bewiltigen
konnen. Diese Aussage muss allerdings vor dem Hintergrund der Anlage der Befragung
gesehen werden. Die Stichprobe schlieBt nur solche Studierenden ein, welche bereits ein
studentisches Ehrenamt innehaben. Es erscheint vor diesem Gesichtspunkt als ein erwartetes
Antwortverhalten, da es genau diese Zeitsouverdnitit ist, welche als Voraussetzung zur
Ubernahme eines Ehrenamtes gesehen wird (vgl. Kapitel 2.5.2.5). Man kann davon ausgehen,
dass eben jene Studierenden, fiir die ihr wochentlicher Arbeitsaufwand eine hohe Belastung
darstellt, in dieser Erhebung nicht vertreten sind, da sie sich nicht fiir die Ubernahme einer
freiwilligen Tétigkeit im Hochschulsport motivieren konnten.

Letztlich kann aus der Bewertung der personlichen Aussagen noch die Erkenntnis gewonnen
werden, dass die Studierenden einer Anerkennung ihrer Tatigkeiten im Hochschulsport in
Form von studienrelevanten Entlastungen oder Vergiitungen zwar allgemein positiv

gegeniiberstehen, man allerdings anhand des Antwortverhaltens nicht ableiten kann, dass dies
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fiir die betreffenden Personen von enormer Wichtigkeit ist. Dies deckt sich zum einen mit den
in Kapitel 3.3.2.1 diskutierten Daten zum Charakter des studentischen Engagements, nach
denen es vor allem der Spa3 an der Tatigkeit und in Verbindung damit die sozialen Kontakte
und die direkte Anerkennung durch die Kommilitonen sind, welche die Studierenden dazu
motivieren, sich zu engagieren. Eine Anerkennung seitens der Hochschule spielt hier weniger
eine Rolle, findet zumeist nicht statt und wird damit auch nicht weiter in Betracht gezogen.

Zum anderen wurde im Rahmen des Charakters des Engagements zudem die Einsicht
gewonnen, dass der Nutzen fiir die spitere berufliche Tétigkeit bei den Befragten im Ranking
der Griinde fiir die Aufnahme eines Ehrenamts einen hinteren Platz einnimmt. Dies spiegelt
sich auch in den personlichen Aussagen wider. Die zugehorige Aussage, dass die Tatigkeit im
Hochschulsport einen Nutzen fiir den spéteren beruflichen Werdegang haben konnte, stoft im
Vergleich eher auf verhaltene Zustimmung (Kapitel 3.2.2.5, Tabelle 22). Damit wird einmal
mehr untermauert, was bereits in Kapitel 3.3.2.2 mit Blick auf ein traditionelles
Lernverstidndnis bei den Studierenden diskutiert wurde. Fiir die Befragten ist ihr Engagement
im Hochschulsport eher Raum fiir eine bewusste, aktive und sportbezogene Freizeitgestaltung
und weniger ein Lernraum, in welchem sie personliche Qualifizierungspotentiale angesiedelt
sehen, welche Anbindung an das spitere Berufsleben haben. Dementsprechend mag die
Klassifizierung ihrer ehrenamtlichen Tatigkeit als universitires Handlungsfeld mit
Bildungscharakter fiir viele Studierende zunéchst einmal abwegig erscheinen, da sie den
Lernraum Hochschule in ihrer personlichen Definition strikt vom Freizeitraum

Hochschulsport getrennt betrachten.

3.3.3 Fazit

Bilanzierend kann man festhalten, dass die Erkenntnisse der empirischen Studie in Bezug auf
das Forschungsanliegen eine sowohl sinn- als auch wertvolle Erginzung zu den Einsichten
darstellen, welche in der Literaturanalyse gewonnen wurden. Dabei darf man mit Blick auf
das in Kapitel 3.3.1 diskutierte methodische Vorgehen der Befragung davon ausgehen, dass
die erfassten Daten aufgrund ihrer Genese eine direkte Aussagekraft fiir die Gruppe der im
Hochschulsport engagierten Studierenden besitzen.

Die bedeutsamsten Schlussfolgerungen des empirischen Forschungsansatzes stellen sich in
Anlehnung an die im hermeneutischen Teil dieser Arbeit erlduterten Themenkomplexe wie
folgt dar: Das Tatigkeitsfeld, in welchem Studierende an deutschen Hochschulen engagiert

sind, weist viele Parallelen zum dem in der Literatur beschriebenen Ehrenamt auf. Es kann
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damit vom grundlegenden Charakter her trotz einer vielfach gingigen monetdren Vergiitung
als freiwilliges Ehrenamt angesehen werden, da es sowohl theoretisch per Definition als auch
in seinen real existierenden Ausfithrungen klar diesem Beschiftigungsfeld zuzuordnen ist.
Dies gilt sowohl fiir das Ehrenamt im Allgemeinen als auch fiir das Ehrenamt in
sportbezogenen Kontexten.

Mit Bezug auf die Qualitit der Tatigkeit sind der GroBteil der Studierenden in leitenden
Funktionen tétig, wobei ihr Aufgabenprofil eben jene Schliisselqualifikationen von ihnen
fordert, welche sowohl in berufspddagogischer Literatur als auch in gegenwirtigen Studien
und Analysen des Arbeitsmarktes vorrangig genannt sind. Wenn auch die Aneignung dieser
berufsrelevanten Soft Skills nicht im Fokus der Studierenden steht und sie ihr Engagement
nicht bewusst als Lernraum begreifen, so lassen aktuelle Erkenntnisse der Lernpsychologie
bzw. grundlegende Ansitze moderner Didaktik darauf schlieBen, dass in den freiwilligen
Engagements im Hochschulsport eben jene Fihigkeiten und Fertigkeiten trainiert werden
konnen, welche im Sinne einer im Bologna-Prozess geforderten Beschiftigungsfihigkeit zu
facheriibergreifenden Basisqualifikationen gezéhlt werden konnen.

In punkto Vergiitung des Engagements ist zu erkennen, dass trotz einer giangigen finanziellen
Aufwandsentschddigung bei den Studierenden die soziale Anerkennung im Mittelpunkt steht.
Im Zuge der Studienreformen ldsst sich allerdings ein klarer Wandel beziiglich der
Einstellung zu moglichen Anerkennungsformen ausmachen. Formen der Anerkennung,
welche eher von ideellem Wert sind, weisen dabei eine riickldufige Tendenz auf, wohingegen
Anerkennungsformen, welche einen direkten finanziellen bzw. studienrelevanten Nutzen
beinhalten, an Bedeutung gewinnen. Diese Entwicklung ist von groem Interesse mit Blick
auf eine antizipierte Rekrutierungsproblematik bzw. damit zusammenhédngende zukiinftige
Forderungsmoglichkeiten von studentischem Ehrenamt.

Letztlich kann anhand der Daten zur zeitlichen bzw. finanziellen Belastung ausgesagt werden,
dass sich durch die Verdnderungen der Studienreformen bzw. der teilweise erhobenen
Studiengebiihren die durchschnittlichen Werte und damit die harten Daten zur Belastung
kaum verdndert haben. Die Wochenarbeitszeit ist im Mittel annéhernd gleich geblieben und in
einem groBtenteils fremdfinanzierten Studentenleben machen die direkten Abgaben an die
Hochschule nur einen geringen Teil der allgemeinen Lebenshaltungskosten aus. Im
personlichen Empfinden stellt sich dies bei den Studierenden allerdings anders dar. Sie
erleben einen subjektiv hoheren Zeitdruck bzw. eine finanziell verschlechterte Situation durch
Reformen und Gebiihren. Abseits der absoluten Belastungsdaten ldsst sich dieses negativ

geprigte Bewusstsein ihrer Ist-Situation durch die veridnderten Studienstrukturen bzw. die
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grundsitzlich angespannte finanzielle Situation der Befragten erkldaren. Mit Blick auf das

studentische Ehrenamt miissen sich die Hochschulen dieser Problematik bewusst sein.

Fiir den grundlegenden Ansatz dieser Arbeit kann somit folgendes festgehalten werden: Die
im Literaturteil beschriebene Rekrutierungsproblematik — studentischer Krifte im
Hochschulsport bleibt priasent und wird durch die aktuellen Entwicklungen an deutschen
Hochschulen eher noch verschirft. Gleichzeitig bieten die freiwilligen Engagements einen
Raum, in dem fiir den Arbeitsmarkt hochst relevante Schliisselqualifikationen praktische
Anwendung finden. Der Charakter dieser Engagements als studentisches Ehrenamt eroffnet
dabei in Verbindung mit den Studienreformen neue Moglichkeiten der Anerkennung bzw.
Vergiitung dieser Titigkeiten. In Zusammenfiihrung der Erkenntnisse aus Hermeneutik und
Empirie ergibt sich der Schluss, dass berufsqualifizierende Bildungsprozesse im
Hochschulsport préasent sind und zudem Chancen und Mdéglichkeiten bestehen, studentische
Engagements auch curricular verankert zur Berufsqualifizierung im universitiren
Handlungsfeld zu nutzen. In welcher Form und inwieweit dies zukiinftig geschehen kann,
wird malgeblich vom dem Willen der Beteiligten abhingen, die in dieser Arbeit
wissenschaftlich belegten und erorterten Wege auch beschreiten zu wollen. Sowohl die
Hochschulen, als auch die zentralen Einrichtungen fiir den Hochschulsport mit ihrem
Dachverband adh und die Studierenden konnen hier titig werden, um gemeinsam fiir alle

Parteien gewinnbringende Konzepte zu erarbeiten.
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4 Schlussbetrachtung

Da die Diskussion bzw. Einordnung der aus Literatur und Empirie gewonnenen Erkenntnisse
bereits im Anschluss an die jeweiligen Kapitel geschehen ist, soll die Schlussbetrachtung vor
allem dazu dienen, etwaige zukiinftige Entwicklungen in den Blick zu nehmen und einen
Ausblick auf Handlungsmoglichkeiten und damit verbundene Chancen fiir die betroffenen
Institutionen und Personen zu liefern. Die Konzeption eines konkreten Losungsansatzes fiir
die Problematik der Forschungsfrage wird dabei der Situation nicht gerecht, in der sich die
Hochschullandschaft in Deutschland gegenwirtig befindet. Die Hochschulreformen haben ein
traditionelles System aufgebrochen und in Bewegung gesetzt und zugleich viele Freirdume fiir
individuelle Konzepte vor Ort geschaffen. Durch die dadurch entstandene konzeptionelle
Diversitit an den Hochschulen scheint es im Zusammenhang mit der unterschiedlichen
Organisation der lokalen Hochschulsporteinrichtung als wenig sinnvoll, einen allgemein
giiltigen und praktikablen Weg aufzuzeigen. Vielmehr sollen fiir die Beteiligten nochmals
zusammenfassend die Chancen verdeutlicht werden, welche sich aus den Einsichten dieser
Arbeit ergeben und im Anschluss Moglichkeiten der Umsetzung aufgezeigt werden. Ob und
inwieweit diese Vorschlige lokal angenommen und umgesetzt werden konnen, obliegt den

Entscheidungstrigern vor Ort.

4.1 Ausblick

4.1.1 Chancen fir Hochschulen, Hochschulsport und Studierende

Bereits im Fazit des Literaturteils wurden kurz die positiven Effekte aufgezéhlt, welche durch
eine Anerkennung des studentischen Ehrenamtes im Hochschulsport als studienrelevante
Leistung fiir die involvierten Institutionen bzw. Studierenden erzielt werden konnten.
Abschliefend sollen in Verkniipfung mit den Ergebnissen der empirischen Daten diese

Chancen nochmals geordnet und konkretisiert fiir alle Beteiligten préasentiert werden.

4.1.1.1 Hochschulen

Was die Vorteile einer studienrelevanten Vergiitung des studentischen Ehrenamtes angeht, so
sind die Universitidten und Fachhochschulen auf den ersten Blick nur peripher beteiligt, dreht
es sich im Kern der Problematik doch um den Hochschulsport und die hier freiwillig

engagierten Studierenden. Die Hochschulen stecken dabei zunidchst einmal den Rahmen als
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libergeordnete Organisationssysteme, welche vor allem durch ihre grundsitzlichen
Funktionen, die Vermittlung und Bescheinigung von Bildung, fiir das Forschungsanliegen
interessant werden. Bei genauerer Betrachtung ergibt sich allerdings gerade auch fiir die
Hochschulen als Ganzes im Kontext der in dieser Arbeit angeschnittenen Themenfelder eine
Vielzahl von moglichen Bereicherungen.

Den deutschen Universitidten, denen bei der Umsetzung der im Bologna-Prozess geforderten
Reformen im Rahmen der regelmifBigen Evaluationen immer wieder ein Mangel bei der
Implementierung der so genannten ,,Beschiftigungsfihigkeit* bescheinigt wurde (vgl. Kapitel
2.1.2.2), wiirde sich eine Moglichkeit bieten, hierzu auf interne Strukturen zuriickzugreifen.
Dabei wiirde sich mit dem Hochschulsport quasi ,,vor der eigenen Haustiir* ein natiirliches
Handlungsfeld auftun, in dem die gewiinschten ficheriibergreifenden Qualifikationen nach
den Grundsitzen zeitgemidfBer Piddagogik und Lernpsychologie ganzheitlich und
themenbezogen vermittelt werden konnten (vgl. Kapitel 2.2.6).

Die ErschlieBung und Nutzung der internen Ressourcen zur Vermittlung berufsrelevanter Soft
Skills zoge zudem eine groBere Unabhidngigkeit von externen Anbietern nach sich. Zwar soll
der geforderte Ausbau von Kooperationen mit Wirtschaft und Arbeitswelt (vgl. Kapitel
2.1.2.1) nicht ausbleiben, jedoch erhielte man sich eine gewisse Eigenstidndigkeit auch in
diesem Sektor und wiirde so einer Instrumentalisierung der Hochschulen als reine Zulieferer
fiir Fachkrifte im Sinne des Arbeitsmarktes vorbeugen. In gewisser Weise hitte man damit
auch eine Moglichkeit geschaffen, die Humbold’sche Charakterbildung, die frei von
ideologischen FEinfliissen und Partikularinteressen definiert ist, als traditionelles Gut an
deutschen Universititen zu schiitzen (vgl. Kapitel 2.1.2.3).

Eine Aufwertung des studentischen Engagements als studienrelevante Leistung wiirde den
Hochschulen zudem einen Rahmen bieten, die aktive Einbindung der Studierenden in ihre
Ausbildung zu fordern. Dies wiirde dem im Bologna-Prozess geforderten Bewusstsein
nachkommen, die Studierenden als kompetente und konstruktive Partner zu begreifen, welche
die Organisation und den Inhalt ihres Studiums beeinflussen sollen (vgl. Kapitel 2.1.2.1).
Solche flexiblen Ausbildungswege unter aktiver Einbindung der Studierenden werden von
den Europiischen Hochschulministern explizit begriif3t.

In Zeiten knapper Finanzmittel (vgl. Kapitel 2.1.3.2) tun die Hochschulen zudem gut daran,
das studentische Engagement in allen Bereichen zu fordern. Die empirischen Daten belegen
deutlich, dass die Motivation der im Hochschulsport titigen Studierenden sich nicht auf
finanzielle Gegenleistung stiitzt (vgl. Kapitel 3.2.2.1). Durch die studienrelevante Vergiitung

dieser durchaus als Ehrenamt einzustufenden Tétigkeiten bieten sich fiir die Universititen
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Wege fiir eine immaterielle Anerkennung. Dabei soll hier nicht im Sinne von
EinsparungsmaBBnahmen dafiir geworben werden, finanzielle Aufwandsentschidigungen fiir
studentisches Engagement gegen ausbildungsrelevate Qualifizierungsnachweise zu ersetzen.
Jedoch bietet sich fiir die Hochschulen eine Moglichkeit, studentische Mitarbeit abseits von
monetidrer Vergiitung zu fordern und auf einer Ebene, welche den Charakter als
Bildungsinstitution geradezu hervorhebt, anzuerkennen.

Fiir die einzelnen Fakultiten und Fachbereiche an den Hochschulen konnte es zudem eine
Entlastung darstellen, wenn gewisse Teile der universitdren Ausbildung ausgelagert werden
konnten. Die Literaturanalyse hat aufgezeigt, dass die traditionelle Binnengliederung der
Hochschulen der Forderung nach interdisziplindrer Qualifizierung nur schwer nachkommen
kann (vgl. Kapitel 2.1.2.3) und die fachlich ausgerichteten Bildungsstétten hiermit haufig
tiberfordert sind. Zumindest der Teil der Studierenden, welche sich im studentischen Sport
engagieren, konnte damit diese Qualifizierung auch anderweitig erbringen bzw. nachweisen.
Dies wiirde es den Fakultiten ermoglichen, ihre Ressourcen weiterhin fachspezifisch zu
investieren. Die empirischen Ergebnisse zeigen zudem, dass sich die im Hochschulsport
engagierten Studierenden aus den unterschiedlichsten Studienrichtungen generieren (vgl.
Kapitel 3.2.1.1). Wenn in Kapitel 2.5.1 davon die Rede ist, dass ehrenamtliches Engagement
die soziale Kohision der Gesellschaft fordert, so kann der Hochschulsport mit Blick auf die
Ausbildung fiir die Universitit zu einem Werkzeug der fachbereichsiibergreifenden
Qualifizierung werden, welches gleichsam die interne Vernetzung fordert. Solche
ibergeordneten Strukturen innerhalb der Hochschulen erscheinen im Kontext des Ausbaus
interdisziplindrer Studiengiinge immer bedeutsamer.

Mit Blick auf die sich entwickelnde Wettbewerbssituation der Hochschulen untereinander und
einer gesteigerten Tendenz, sich als Universitit zu profilieren und von seinen
Konkurrenzstandorten abzusetzen, wurde schon 1im Literaturteil erwidhnt, dass die
universitdren Sportmoglichkeiten ein Mittel zur Distinktion darstellen konnten (vgl. Kapitel
2.4.3.1). Eine Anerkennung sportbezogenen Engagements im Hochschulbereich konnte
zudem dazu beitragen, die Universitét fiir ein bestimmtes Klientel interessant zu machen,
indem sie die Lebenswelt der Studierenden konstruktiv mit der Ausbildungssituation
verkniipft.

Letztlich muss mit Blick auf die moderne Lernforschung festgehalten werden, dass die
universitdren Curricula in ihrer Vermittlungsmethodik hdufig noch sehr traditionell gepragt
sind. Die Erkenntnisse der modernen Lernpsychologie, die mittlerweile die Rahmenplédne von

schulischer und betrieblicher (Fort-)bildung prigen (vgl. Kapitel 2.3.3 und Kapitel 2.2.6),
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finden in den auf frontale und zentralisierte Wissensvermittlung ausgelegten Vorlesungen der
Hochschulen wenig Anwendung. Sollen im Rahmen universitiarer Bildung zukiinftig neben
dem Fachwissen auch ficheriibergreifende Schliisselqualifikationen erlangt werden, so muss
sich die Hochschule die hierfiir notwendigen Rahmenbedingungen schaffen. Die geforderte
grundlegende Umstrukturierung der universitiren Curricula (vgl. Kapitel 2.1.2.3) erfordert
dabei auch eine Neuorientierung in der Lernkultur hin zu einem aktiven, ganzheitlichen und
handlungsorientierten Lernen (vgl. Kapitel 2.2.6). Die Einbindung des Hochschulsports als
Forum, in dem solche Formen des Lernens Anwendung finden, bietet der Hochschule einen
pragmatischen Ansatz, dieser Forderung nachzukommen und die fécheriibergreifende
Vermittlung von personalen und sozialen Kompetenzen sinnvoll in die Curricula zu
integrieren. Zudem wird der Forderung der Europidischen Kultusminister entsprochen, die das
informelle Lernen als wesentliches Element eines zukiinftigen europdischen
Hochschulraumes ansehen (vgl. Kapitel 2.1.2.1).

Zusammenfassend ergeben sich fiir die Hochschule eine Reihe von Vorteilen, welche sowohl
organisatorischer und struktureller als auch inhaltlicher Art sind. Mit Blick auf die
Entwicklungsgeschichte der europdischen Universitidten wird deutlich, dass diese von Beginn
an angegliedert an gesellschaftliche bzw. wirtschaftliche Interessen verlief. Im Zentrum aller
Reformen muss daher immer die Produktqualitéit der Ausbildung stehen, die den Studierenden
dazu befidhigt, zukiinftig seinen Platz in dieser Gesellschaft bzw. im Arbeitsleben
einzunehmen. Mit Blick auf die geforderte ,,Beschiftigungsfihigkeit”, welche Studierende
nach erfolgreichem Hochschulabschluss erhalten haben sollen, kann davon ausgegangen
werden, dass eine Anerkennung des studentischen Engagements im Hochschulsport als
studienrelevante Leistung zu eben jener Produktqualitit des Hochschulstudiums beitragen

kann.

4.1.1.2 Hochschulsport

Die grole Chance, welche in einer Anrechnung der studentischen Titigkeiten als
studienrelevante Leistung fiir den Hochschulsport steckt, ist vordergriindig sicherlich die
Sicherung der ehrenamtlichen Strukturen vor Ort. Die in der Literatur beschriebene
Rekrutierungsproblematik (vgl. Kapitel 2.4.3.2 und Kapitel 2.5.3.2) wurde von der
empirischen Studie dahingehend bestitigt, dass die gefiihlte zeitliche und finanzielle
Souverinitit, welche grundsitzliche Voraussetzung zur Ubernahme eines Ehrenamtes ist,
durch Studienreformen und -gebiihren negativ beeinflusst wird (vgl. Kapitel 3.2.2.5). Die

Bedeutung des studentischen Engagements ist fiir die Aufrechterhaltung des Sportbetriebes an
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den Hochschulen in seiner jetzigen Form immens (vgl. Kapitel 2.4.2.4), und die Erhaltung
und Stiitzung dieser Strukturen muss im unmittelbaren Interesses des Hochschulsports stehen.
Doch neben diesem offenkundigen Zugewinn bieten sich fiir Hochschulsporteinrichtungen
und adh noch einhergehende Chancen.

Der wachsende Wettbewerb auf die reduzierten Finanzmittel stellt auch fiir die
Hochschulsporteinrichtungen zukiinftig eine Herausforderung dar (vgl. Kapitel 2.4.3.1). Eine
immaterielle Besoldung der freiwillig Engagierten konnte somit eine kostenneutrale Methode
darstellen, die Organisationsformen des gegenwirtigen Sportbetriebes, der zu seiner
Aufrechterhaltung auf ehrenamtliche Mitarbeit angewiesen ist, nachhaltig zu stirken. Dabei
konnte eine so erreichte Entschiarfung der finanziellen Situation unter anderem dazu
beitragen, dass mehr Ressourcen fiir Sportstitten bzw. Material an den Standorten zur
Verfiigung stehen. Zudem konnten die Gebiihren, die in Hochschulsporteinrichtung
mittlerweile beispielsweise fiir betreuungsintensive Fitnessangebote oder Sportarten mit
hohen Ausriistungskosten entstehen, niedrig gehalten werden. Dieser Umstand wiirde auch
erkliarten Zielen des adh, wie beispielsweise die Forderung eines hochwertigen Breitensports
fiir jedermann an deutschen Hochschulen (vgl. Kapitel 2.4.2.3), dienlich sein.

Eine studienrelevante Anerkennung von Engagements im Hochschulsport konnte zudem fiir
die Hochschulsporteinrichtungen eine Form des Qualitditsmanagements darstellen. So wire
eine etwaige Vergiitung der Leistungen mit ECTS-Punkten gut mit Formen des Feedbacks
und der Evaluation zu koppeln bzw. an weitere Zertifikate (Ubungsleiterlizenzen bzw.
Fortbildungen) zu binden. Es darf davon ausgegangen werden, dass ein derartiger Rahmen fiir
studentische Mitarbeit fiir die grundlegende Qualitiit des Sportbetriebes forderlich sein kann.
Im Rahmen von Forschung und Lehre hitte die Einbindung in die Vergabe studienrelevanter
Leistungsnachweise fiir die zentralen Einrichtungen fiir den Hochschulsport eine klare
Aufwertung als universitdre Institution zur Folge. Ein solcher Schritt wiirde die in der
modernen  Sportpddagogik  beschriebenen  Moglichkeiten zur  Vermittlung  von
facheriibergreifenden Schliisselqualifikationen (vgl. Kapitel 2.3.5) gleichsam curricular
anerkennen. Der Hochschulsport konnte damit seine Schnittstelle zwischen akademischer
Laufbahn und dem Bereich des Sports auf eine solide Grundlage stellen. Zudem konnte er
zukiinftig eine Verbindungsstelle zwischen den Fachbereichen darstellen. Mit seiner grof3en
Bandbreite an Mitarbeitern aus den unterschiedlichsten Studienrichtungen (vgl. Kapitel
3.2.1.1) bote das Handlungsfeld des studentischen Sports ein ideales Medium, um die
Vermittlung iiberfachlicher Kompetenzen an Hochschulen zu implementieren. Kaum eine

andere universitiare Institution schafft mit Blick auf ihre studentische Klientel diese
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sprichwortliche ,,spielerische Zusammenfithrung verschiedener Fachrichtungen®. Alle
Beteiligten an den Hochschulen sollten sich dieser Chance bewusst sein, welche sich im
Rahmen der flexibel gehaltenen Losungswege bei den Reformen des Bologna-Prozesses
auftut, und dem Hochschulsport zukiinftig die Chance einrdumen, sich auch im Kontext der
Sportpddagogik als Wissenschaftslabor der Sportwissenschaft zu erweisen (vgl. Kapitel
24.3.1).

Letztlich wiirden nicht nur die Hochschulsporteinrichtungen vor Ort, sondern auch der
Dachverband adh von ausbildungsrelevanten  Anerkennungsformen studentischen
Engagements profitieren. Eine Sicherung der ehrenamtlichen Mitarbeit in den auf paritétische
Besetzung ausgelegten Gremien des Verbandes ist grundlegend fiir das satzungsgemélle
Selbstverstindnis des adh (vgl. Kapitel 2.4.2.4). Die schon im Bereich der lokalen Strukturen
an den Universititen angesprochene stirkere Einbindung und Vernetzung in das System
Hochschule wiirde auch fiir den adh, der sich iiber Jahrzehnte hinweg selbstverstidndlich als
Teil der Hochschulkultur entwickelt hat (vgl. Kapitel 2.4.1.3), positive
Entwicklungsmoglichkeiten beinhalten. Der adh konnte einmal mehr der ihm in der Literatur
zugeschriebenen Rolle als kreativer Vorreiter von Entwicklungen im Bereich des Sports (vgl.
Kapitel 2.4.2.1) gerecht werden und im Rahmen der Studienreformen innovative Ideen mit
einbringen. Thm bietet sich dabei die Maoglichkeit, mit seinen Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen der Anerkennung des studentischen Ehrenamtes als
Studienleistung einen formalen Rahmen zu geben und seinem Bildungsprogramm eine
weitere Facette hinzuzufiigen. Er konnte sich fiir die Hochschulen als externer Partner fiir die
Organisation von fdcheriibergreifender Bildung positionieren, der zugleich eine
Unabhéngigkeit von wirtschaftlichen Interessen aufweist und somit der viel kritisierten
Instrumentalisierung von Hochschulbildung als Produkt rein wirtschaftlicher Interessen (vgl.

Kapitel 2.1.2.4) vorbeugt.

4.1.1.3 Studierende

Bei allen antizipierten Vorteilen fiir die beteiligten Institutionen sind es vor allem die
engagierten Studierenden selber, welche von einer Anerkennung ihres Ehrenamtes als
berufsqualifizierende Teilleistung ihres Hochschulstudiums profitieren wiirden.

In Zeiten von Studienreformen und -gebiihren, welche fiir die Studierenden gefiihlt eine hohe
zeitliche und finanzielle Mehrbelastung darstellen (vgl. Kapitel 3.2.2.5), wiirde diese
immaterielle Form der Anerkennung eine deutliche Entlastung ergeben. Die subjektive

Wochenarbeitszeit wiirde in dem Moment sinken, in der ehrenamtliche Téatigkeiten als

215



Schlussbetrachtung

Studienleistung besoldet werden wiirden, da folglich zusidtzliche Seminare zu
facheriibergreifenden Kompetenzen entfielen. Die Téatigkeit im Hochschulsport selber wiirde
von den Studierenden nicht als Arbeit bzw. Studienzeit im eigentlichen Sinne begriffen
werden. Sie stellt nach den Erkenntnissen der empirischen Studie ein zumeist intrinsisch
motiviertes Engagement dar, bei dem der personliche Spal} an der Titigkeit bzw. die sozialen
Kontakte im Vordergrund stehen (vgl. Kapitel 3.2.2.1), und somit eine Form der
Beschiftigung, der die Studierenden im Rahmen ihrer Freizeit ohnehin nachgingen.

In Bezug auf das Ehrenamt wird in der Literatur davon gesprochen, dass Organisationsformen
von Bedeutung sind, die der Lebenssituation der Menschen und damit ihrer biographischen
Passung entsprechen (vgl. Kapitel 2.5.2.5). Der unmittelbare Ausbildungsbezug, den eine
Vergiitung im Rahmen von ECTS-Punkten erzielen konnte, wiirde eine solche Passung von
Lebenssituation und Engagement nach sich ziehen, welche den Alltag der Studierenden
bereichern konnte. Zu den bereits im vorherigen Absatz erwihnten individuellen Motiven wie
SpaB3 und soziale Kontakte, wiirde mit dem Erbringen einer Studienleistung ein weiteres
Motiv hinzukommen, welches direkte Anbindung an die personliche Situation, ndmlich die
studentische Lebenswelt, hiitte.

Auch konnte eine Anerkennung studentischen Ehrenamtes als Studienleistung dazu fiihren,
dass die Studierenden sich vermehrt als aktive Mitgestalter ihrer Hochschule betrachten. Sie
gehen ihren Engagements grundsitzlich freiwillig nach und haben dabei die Moglichkeit,
aktiv das universitdre Leben mitzugestalten und ihre oft sportbezogenen Erfahrungen und
Kenntnisse gewinnbringend fiir ihre Kommilitonen bzw. den Hochschulsport einzubringen.
Diese Titigkeit hat dabei einen grundlegend anderen Charakter als das Besuchen einer
Lehrveranstaltung und die Erbringung einer in diesem Kontext geforderten Studienleistung in
Form einer Klausur, einer Hausarbeit oder eines Referates. Hier wird der im Bologna-Prozess
aufgestellten Forderung Rechnung getragen, die Studierenden zukiinftig an der Organisation
ihrer Ausbildung zu beteiligen und hierzu auch informelle Formen des Lernens in Betracht zu
ziehen (vgl. Kapitel 2.1.2.1). Ein moglicher positiver Effekt konnte in Folge zudem eine
starkere Identifikation der Studierenden mit ihrer Hochschule sein, da sie ein aktiver Teil ihrer
Strukturen sind und nicht bloB ein Konsument ihres Bildungsangebotes.

Abschlieend muss festgehalten werden, dass im Sinne der Reformen des Bologna-Prozesses
sicherlich die verbesserte ,,Beschiftigungsfihigkeit”, welche die Studierenden durch ihr
sportbezogenes Ehrenamt fiir ihren zukiinftigen Berufsweg erlangen konnten, als grofer
Mehrwert aufgefithrt werden muss. Die empirische Untersuchung hat klar belegt, dass die im

Hochschulsport von den engagierten Studierenden eingeforderten Schliisselqualifikationen
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sich mit den iberfachlichen Fihigkeiten decken, welche der Arbeitsmarkt heute von
Berufseinsteigern einfordert (vgl. Kapitel 3.3.2.2). Eine Anerkennung und damit auch eine
curriculare Einbindung des Engagements als Mittel zur universitiren Berufsqualifizierung
konnte dazu beitragen, dass Studierende ihre ehrenamtlichen Tétigkeiten zukiinftig auch als
Lernraum bzw. Trainingsraum fiir wichtige personale und soziale Kompetenzen wahrnehmen.
Eine gezielte Unterstiitzung dieses Lernens in Form von Feedbackstrukturen bzw.
Fortbildungen wiirde dazu fiihren, diese Chance noch zielgerichteter und effektiver fiir die
Studierenden nutzbar zu machen. Letztlich ist es damit, wie bereits in Kapitel 4.1.1.1 erwihnt,
die Produktqualitdt des Hochschulstudiums, welche ein Potential zur Verbesserung aufweist,

was natiirlich in erster Linie den Studierenden zugute kommen wiirde.

4.1.2 Handlungsmaoglichkeiten in Theorie und Praxis

In diesem Kapitel soll zunéchst eine kurze Zusammenfassung des theoretischen Ansatzes
dieser Arbeit unter Beriicksichtigung der gewonnenen Erkenntnisse aus Literatur und Empirie
gegeben werden. Dies soll dazu dienen, nochmals die strategischen Eckpunkte eines
zukiinftigen Handlungsbedarfs bzw. etwaiger Handlungsmoglichkeiten vor ihrem
theoretischen Hintergrund zu verdeutlichen. Im weiteren Verlauf werden praktische Modelle
skizziert, in denen konkrete Formen der Handhabung aufgezeigt werden, welche den

Hochschulen in Zukunft zur Verfiigung stehen.

4.1.2.1 Theoretische Ansatze

Die theoretischen Uberlegungen zur universitiren Berufsqualifizierung im Rahmen
studentischen Engagements in deutschen Hochschulsporteinrichtungen, welche bereits in der
Einleitung grundsitzlich dargestellt wurden, haben sich durch den Erkenntnisgewinn dieser
Arbeit ausdifferenziert und in vielerlei Hinsicht gefestigt. Es liegt ein Handlungsbedarf vor,
wobeil sich ein Rahmen auftut, innerhalb dessen sich ein Instrument anbietet, welches in
seiner Wirksamkeit wissenschaftlich belegt ist.

Der antizipierte Handlungsbedarf ist dabei evident. Zum einen hat die gefiihlte
Rekrutierungsproblematik fiir die Gruppe der freiwillig Engagierten im Hochschulsport in
aktuellen Studien zum Ehrenamt in Deutschland Bestitigung gefunden (vgl. Kapitel 2.5.3.2).
Die Ergebnisse der empirischen Studie zur gefiihlten Mehrbelastung der Studierenden durch
Reformen und Gebiihren stiitzen diese These (vgl. 3.2.2.5). Daneben bescheinigen die den

Bologna-Prozess begleitenden Evaluationen zu dessen Umsetzung in Deutschland wiederholt
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einen Nachholbedarf in punkto aktiver Mitgestaltung der Studierenden an Organisation und
Inhalt ihrer Ausbildung, sowie einer grundlegenden Umstrukturierung der universitidren
Curricula zur Sicherung der geforderten ,,Beschiftigungsfihigkeit” der Absolventen (vgl.
Kapitel 2.1.2). Dabei werden unter anderem das Ausloten und die Nutzung interner
Kooperationen eingefordert.

Der Handlungsrahmen fiir mogliche praktische Ansdtze wird dabei durch die Reformen
eroffnet. Den Hochschulen wird bewusst ein personlicher Freiraum eingerdaumt, um
individuelle Losungen vor Ort zu verwirklichen und flexible Ausbildungswege unter dem
gemeinsamen Dach der Universitidt zu verwirklichen. Es werden in diesem Zusammenhang
mit Bedacht keine klaren Vorgaben gemacht und zudem das informelle Lernen als
wesentliches Element eines zukiinftigen europdischen Hochschulraumes hervorgehoben (vgl.
Kapitel 2.1.2.1). In diesem Rahmen wird den Hochschulen mit einer Vergiitung von
Studienleistungen durch ECTS-Punkte ein System der Leistungsbescheinigung zur Verfiigung
gestellt, welches sich vordergriindig an dem Arbeitsaufwand orientiert, der fiir eine bestimmte
Zahl von Kreditpunkten abzuleisten ist (vgl. Kapitel 2.1.2.4). Nicht nur kann dieser
Arbeitsaufwand bei den engagierten Studierenden im Hochschulsport klar belegt und gepriift
werden, ein solches System oOffnet auch den Weg fiir eine flexible und offene Form der
Vergiitung von erbrachten Leistungen, wodurch sich sinnvolle Formen der immateriellen
Anerkennung ergeben (vgl. Kapitel 2.5.2.6).

Durch das studentische Engagement im Hochschulsport, welches in seinem Charakter als
ehrenamtliche Tétigkeit angesehen werden kann (vgl. Kapitel 3.3.2.1), ist der Universitit ein
Instrument gegeben, der Forderung nach ,,.Beschiftigungsfihigkeit* und der Implementierung
aktiver Mitgestaltung von Studierenden im Rahmen ihrer Ausbildung nachzukommen. Das
Ehrenamt im Hochschulsport bietet hierzu einen strukturierten Lernraum innerhalb der
eigenen Organisationsstrukturen. Die  FErkenntnisse aus aktueller Literatur zu
Professionalisierung als Dimension des modernen Ehrenamtes (vgl. Kapitel 2.5.2.7)
unterstreichen den berufsvorbereitenden Wert dieser Tétigkeiten, und die empirische Studie
belegt klar, dass zwischen den am Arbeitsmarkt geforderten und den im Hochschulsport
angewandten iiberfachlichen Qualifikationen groBe Uberschneidungen, wenn nicht gar eine
Deckung, vorliegen (vgl. Kapitel 3.3.2.2).

Die wissenschaftliche Stiitzung der Wirksamkeit dieses theoretischen Handlungsansatzes
liefern die modernen Erkenntnisse aus Pidagogik und Lernpsychologie. Autorenunabhingig
spricht sich die Pddagogik fiir offene, aktive und handlungsorientierte Lernformen aus, wenn

es um die Vermittlung von berufsrelevanten Schliisselqualifikationen geht, und sieht darin die
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groe Chance, die Ausbildung dieser iiberfachlichen Kompetenzen auch tatsidchlich zu
fordern bzw. zu erwerben (vgl. Kapitel 2.2.6). Die Sportpadagogik stiitzt diesen Ansatz und
bringt Argumente fiir das Feld des Sports als Lern- bzw. Trainingsraum fiir
facheriibergreifende Soft Skills (vgl. Kapitel 2.3.1). Letztlich sprechen auch die Erkenntnisse
der auf neurophysiologische Studien beruhenden modernen Lernpsychologie dafiir, dass dem
informellen Lernen abseits des bewussten, institutionalisierten Lernens eine groe Bedeutung

zugemessen werden muss (vgl. Kapitel 3.3.2.2).

4.1.2.2 Praktische Umsetzung

Wie bereits anfangs der Schlussbetrachtung erlédutert, ist die Erarbeitung eines allgemeinen
Konzeptes aufgrund der divergenten Organisationsstrukturen an den jeweiligen
Hochschulstandorten der Problemlage nicht angemessen. Vielmehr sollen im Rahmen der
Moglichkeiten zur praktischen Umsetzung der im vorherigen Kapitel erlduterten theoretischen
Ansitze hier einzelne Ideen und Vorschldge beschrieben werden. Jede Hochschule muss in
Folge fiir sich selber reflektieren, ob und inwieweit diese moglichen Wege fiir sie beschreitbar
sind. Dabei wird wohl nur das Zusammenspiel von verschiedenen der in Folge genannten
Handlungsmoglichkeiten dazu fiihren, lokal ein Konzept zu implementieren, welchem zum
einen eine gewisse Funktionalitdt und Pragmatik zugrunde liegt und welches zum anderen die
beschriebenen Vorteile fiir die beteiligten Personen und Institutionen mit sich bringt.

Im Mittelpunkt aller Bemiihungen muss ohne Frage die Anerkennung des studentischen
Engagements als studienrelevante Leistung stehen. Eine Vergiitung mit ECTS-Punkten stellt
dabei sowohl eine praktikable als auch sinnvolle Losung dar. Hier kann seitens der
Hochschule als Bildungstriger klar definiert werden, fiir welche Art der Engagements man
Kreditpunkte erhilt und fiir welchen Zeitraum man hierfiir titig sein muss. Damit ein solches
Konzept nachhaltig greift, konnen verschiedene Begleitumstinde forderlich sein.

Die Vermittlung berufsrelevanter Qualifikationen und deren universitdre Anerkennung kann
auf Dauer nur durch eine komplexe curriculare Verankerung erreicht werden (vgl. Kapitel
2.2.6.1). Dabei sollte gewihrleistet werden, dass moglichst den Studierenden aller
Fachbereiche und Fakultiten die Moglichkeit eingerdaumt wird, ihr Engagement im
Hochschulsport als berufsqualifizierende Studienleistung anrechnen zu lassen. Der Umstand,
dass personale und soziale Kompetenzen wie Verantwortungsbewusstsein oder
Kommunikationsfihigkeit in annihernd jedem Berufszweig von Nutzen sind, kann dabei als

erwiesen gelten (vgl. Kapitel 2.2.7). Zudem entspricht diese Forderung der personalen Breite
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im sportbezogenen Ehrenamt, in dem sich die ganze Fiille der Studienrichtungen wieder
findet (vgl. Kapitel 3.2.1.1).

Der Hochschulsport wird zudem aller Wahrscheinlichkeit nach nicht der einzige
Handlungsraum sein, in dem sich die Studierenden an den jeweiligen Hochschulen freiwillig
engagieren konnen. Es bietet sich daher gegebenenfalls an, die lokalen
Organisationsstrukturen darauthin zu priifen, ob noch andere Beschéftigungsfelder vorhanden
sind, welche studentische Tatigkeiten beinhalten, die berufsrelevante
Qualifizierungspotentiale aufweisen. Eine curriculare Verankerung der studienrelevanten
Anerkennung konnte damit iiber den Hochschulsport hinaus auf einem breiteren Fundament
geschehen. Allerdings besteht in Anlehnung an den Ansatz dieser Arbeit stets die Notwendig
zuvor zu priifen, welchen Charakter bzw. welche Qualitit diese Engagements im Sinne der
Berufsqualifizierung beinhalten.

Da die wenig greifbare bzw. nicht didaktisierte Dimension des informellen Lernens Raum fiir
ein kritisches Hinterfragen des tatsdchlichen Bildungsgewinns ldsst, bieten sich fiir die
Hochschule eine Reihe von MaBnahmen an, welche gleichsam als Instrumente zur
Qualitdtssicherung betrachtet werden kdnnen.

Bei sportpraktischen Leitungstitigkeiten konnte man sich beispielsweise von den aktiven
Sportlern durch Evaluationsbdgen ein Feedback zur Qualitit der Kurse einholen. Hier konnte
auch gezielt die Kompetenz des Ubungsleiters in relevanten Bereichen bewertet werden. Ein
solches Mitwirken der Beteiligten an der Beurteilung wird auch in sportpddagogischer
Literatur als sinnvoller Weg bei der Bewertung von Schliisselqualifikationen aufgefiihrt (vgl.
Kapitel 2.3.5.4). Stiinde beispielsweise zum Semesterende ein zuriickblickendes Gesprich mit
einem Hochschuldozenten iiber die eigene Titigkeit auf Grundlage der Evaluationsbogen an,
so wiirde man das Bewusstsein fiir das studentische Engagement als Handlungsfeld fiir
facheriibergreifende Kompetenzen von Beginn an schirfen.

In der professionellen Begleitung des studentischen Ehrenamtes finden sich noch andere
Wege, welche eine gewisse Verbindlichkeit fiir diesen Lernraum schaffen. So konnte auch ein
der Titigkeit vorausgehendes bzw. sie begleitendes Seminar fiir eine spédtere Anrechnung als
Studienleistung verpflichtend gemacht werden. Auch hier sollte es das erklirte Ziel sein, den
Studierenden den Wert ihres Engagements zur Ausbildung bzw. Festigung wichtiger
berufsrelevanter Qualifikationen zu verdeutlichen. Solche Seminare konnten je nach
Organisationsform an den  Hochschulen von  unterschiedlichen Institutionen
(Sportwissenschaften, Hochschulsport, Erziehungswissenschaften) ausgerichtet werden. Auch

sie wiirden einen gewissen formalen Rahmen fiir die studienrelevante Vergiitung schaffen.
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Auch das Erbringen weiterfithrender Leistungen wie beispielsweise das Anfertigen eines
Berichtes iiber die eigene Téatigkeit unter ausgesuchten Beobachtungsschwerpunkten, dhnlich
eines Praktikumsberichtes, wiirde die Engagierten zu vertiefter Reflexion ihres Handelns
anregen. Zudem konnte in dieser iiberpriifbaren Leistung eine weitere Legitimation fiir die
Anerkennung des Ehrenamtes als Teil des Hochschulstudiums liegen. Ahnlichen Wert hitten
beispielsweise einforderte Referate oder Hausarbeiten im Rahmen von bereits erwéhnten
begleitenden Seminaren.

In diesem Kontext muss jedoch auch kritisch angemerkt werden, dass bei dem Versuch, das
informell geprégte Lernen im Hochschulsport iiber priifbare Leistungsnachweise abzusichern,
die Gefahr besteht, dass durch eine Uberfrachtung des studentischen Ehrenamtes mit
ausbildungsrelevanten Auflagen der eigentliche Charakter der Titigkeit verloren gehen
konnte. Die in dieser Arbeit gewonnen Erkenntnisse beziehen sich auf den Wert freiwilligen
Engagements im Hochschulsport, und es soll hier nicht der Anschein erweckt werden, als
miissten diese zukiinftig in theorielastige Seminare mit sportpraktischen Anteilen
umgewandelt  werden. Das  Kreditpunktesystem  beinhaltet die  Moglichkeit,
Leistungsvergiitung lediglich am zeitlichen Arbeitsaufwand zu orientieren (vgl. Kapitel
2.1.2.4). Falls der bildende Wert dieser Tétigkeiten belegt werden kann, muss man fragen, ob
dies nicht ausreichend ist, da man durch eine universitire Biirokratisierung der Engagements
ihren urspriinglichen Charakter verfilschen konnte.

In Anlehnung an den vorangegangen Punkt konnen die Hochschulen sich fragen, ob zur
besseren Erfassung der Strukturen des studentischen Ehrenamtes vor Ort nicht weitere
empirische Studien dienlich seien konnten, welche klare Auskunft {iber die Qualitit der
Engagements in Bezug auf berufsrelevante Bildungspotentiale geben konnten. Die in dieser
Arbeit beschriebene Untersuchung kann hierzu die Grundlagen liefern. Ihr ist zu entnehmen,
dass studentische Tatigkeiten im Hochschulsport generell das Potential fiir die Ausbildung
von wichtigen Schliisselqualifikationen beinhalten und auf welche Inhalte es dabei ankommt.
Die einzelnen Hochschulen konnten in Folge durch eine Totalerhebung bei ihren
studentischen Mitarbeitern vor Ort repriasentative Daten einholen, welche klare Einsichten in
die libernommenen Posten mit den dazugehorigen Aufgabenbereichen liefern wiirden. Eine
solche genaue Erfassung und Beschreibung der Aufgabenfelder und Anforderungen, in
welchen die Studierenden arbeiten bzw. denen sie sich stellen, konnte dazu beitragen, das
Lernen in diesen Engagements auch ohne Implementierung aufwendiger begleitender

Strukturen als belegt anzusehen und dementsprechend anzuerkennen.
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In Addition zur Anerkennung von ldngerfristigem Ehrenamt als studienrelevante Leistung
konnten die Hochschulen auch iiber begrenzte Konzepte nachdenken, welche direkt an
bestimmte Projekte gekniipft sind. So bietet beispielsweise die Ausrichtung von Deutschen
Hochschulmeisterschaften immer wieder Moglichkeiten, sich in einem klar umrissenen
Rahmen zu engagieren. Solchen projektorientierten Formen des Lernens wird in der Literatur
zur Aneignung berufsrelevanter Soft Skills eine grole Bedeutung beigemessen (vgl. Kapitel
2.2.6). Auch die Ausrichtung von Sommerfesten oder die Organisation eines Liga-Betriebes
in bestimmten Sportarten konnten Moglichkeiten fiir studentisch organisierte Projekte bieten,
welche sich iiber einen begrenzten Zeitraum erstrecken und mit begleitenden Seminaren zur
Planung, Durchfithrung und Auswertung ein bis zwei Semester in Anspruch nehmen.

Im Rahmen der Forderungsmoglichkeiten, welche fiir ehrenamtliche Titigkeiten im
Allgemeinen bestehen (vgl. Kapitel 2.5.2.6), muss sich die Hochschule fragen, ob neben der
Anerkennung durch ECTS-Punkte als Teil des Hochschulstudium nicht auch andere
Moglichkeiten bestehen, welche die Bedeutung dieser Tétigkeiten in ihrem
berufsqualifizierenden Charakter wertschidtzen und damit aufwerten. So wére beispielsweise
zu liberlegen, ob Studierende, welche nachweislich viel Zeit in ihr Engagement investiert
haben, bestimmte Entlastungen bei den anfallenden universitidren Gebiihren erlangen konnten.
Dies konnte von einer einfachen Entlastung von der Gebiihr zur Nutzung der
Hochschulsportangebote bis hin zu einer Verschiebung von gegebenenfalls félligen
Langzeitstudiengebiihren gehen. Solche geldwerten Vorteile wiirden im Kontext der
angespannten finanziellen Situation von Studierenden (vgl. Kapitel 3.3.2.4) dazu beitragen
konnen, die beschriebene Rekrutierungsproblematik abzumildern.

Letztlich sollte auch der adh als Dachverband sich die Frage stellen, welche Moglichkeiten
ihm offen stehen, die hier angesprochenen praktischen Umsetzungsmoglichkeiten in
tibergeordneter Ebene zu fordern. Zum einen konnte er durch sein Netzwerk als eine Art
Vermittler fungieren, bei dem bereits begangene Wege bzw. entwickelte Konzepte gesammelt
werden. Er konnte dementsprechend bei Bedarf Kontakte zwischen den Universitidten
herstellen bzw. selber als Berater fiir seine Mitgliedshochschulen titig werden. Zudem konnte
er im Rahmen seines Fortbildungsprogramms Veranstaltungen konzipieren, welche sich
direkt mit den berufsqualifizierenden Bildungschancen im studentischen Ehrenamt
auseinandersetzen und gegebenenfalls die Hochschulen vor Ort entlasten, indem diese
Seminare zu facheriibergreifenden Qualifikationen auslagern konnen. Der Verband sollte sich
dieser Aufgabe zukiinftig stellen. Nicht nur ist die dynamische Entwicklung seiner Strukturen

im Kontext gesellschaftlicher Veridnderungen ein grundlegendes Merkmal des adh (vgl.
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Kapitel 2.4.1.3), auch gehort die paritiatische Besetzung der Gremien zu seinem
Selbstverstindnis, so dass die Sicherung dieser Strukturen gleichsam zum Selbstzweck wird

(vgl. Kapitel 2.4.2.4).

4.2 Epilog

Die Erkenntnisse der Arbeit haben auf die grundlegenden Fragen, ob dem studentischen
Ehrenamt im Hochschulsport eine berufsqualifizierende Bildungsdimension bescheinigt
werden kann und Wege einer ausbildungsrelevanten Anerkennung zur Verfiigung stehen,
klare Antworten gefunden. Diese Studie setzt damit sowohl eine wissenschaftliche
Legitimierung als auch einen Orientierungsrahmen fiir zukiinftig beschreitbare Wege. Fiir alle
weiteren  Schritte stot sie, vor allem aufgrund der vielfdltig divergenten
Organisationsstrukturen ~ von  Hochschulsport an  deutschen  Universititen  und
Fachhochschulen, allerdings an ihre Grenzen. Nicht leistbar war in diesem Zusammenhang
die Entwicklung von allgemeingiiltigen Konzepten, welche differenzierte Handlungsschritte
enthalten. Vielmehr konnte ein Orientierungsrahmen gesetzt werden, der aus den gewonnenen
Einsichten Moglichkeiten und Chancen fiir eine praktische Umsetzung vor Ort abgeleitet hat.
Der eigentliche Kraftakt, nimlich das Hineintragen dieser Ideen in die lokalen Hochschulen,
die Implementierung in die jeweiligen Curricula und die Schaffung von handlungsfihigen
Organisationsstrukturen, steht noch bevor. Auch wenn, wie in Kapitel 4.1.1 erldutert wurde,
die Resultate eines solchen Handelns allen Beteiligten zugute kommen wiirden, so liegt es
wohl an den Einrichtungen fiir den Hochschulsport, diese Prozesse lokal anzustoBen. Nicht
nur entspringt die zugrunde liegende Problematik der schwindenden Ressourcen im
studentischen Ehrenamt diesen Institutionen, auch konnen nur sie individuell entscheiden, ob
sie das notige Engagement und den Willen besitzen, sich hier nachhaltig neu zu positionieren.
Fiir die zentralen Einrichtungen fiir den Hochschulsport wire diese ein groBer Schritt, da sie
ihr Selbstverstdndnis, Anbieter und Triager des studentischen Sports zu sein, maligeblich
erweitern wiirden, indem sie sich als Vermittler universitiarer Bildung prisentierten.

Dieser Epilog soll dazu genutzt werden, dem Hochschulsport in Deutschland Mut zu machen,
eine solche Entwicklung aktiv anzusto3en. Die Geschichte zeigt, dass der studentische Sport

stets Hand in Hand mit gesellschaftlichen Reformen gegangen ist und gut daran getan hat,
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diese Stromungen aufzugreifen®® bzw. sein Handeln zu reflektieren und gegebenenfalls
anzupassen (vgl. Kapitel 2.4.3.1). Nur so konnte es ihm gelingen, im Anschluss an soziale
Entwicklungsprozesse dynamisch zu bleiben und sich als eine Art Vorreiter und Innovator des
deutschen Sports zu prisentieren (vgl. Kapitel 2.4.1.2).

Mit den Hochschulreformen und den teilweise erhobenen Studiengebiihren haben sich zuletzt
die Gewichte zu Ungunsten des Hochschulsports verschoben, da er um die Aufrechterhaltung
seines durch studentisches Engagement getragenen Sportbetriebes fiirchten muss. Ehrenamt
ist immer als eine interessengeleitete Beziehung auf Gegenseitigkeit zu sehen, bei der es auf
mittlere Sicht ausgeglichene Bilanzen gibt (vgl. Kapitel 2.5.2.2). Dem Hochschulsport muss
daran gelegen sein, diese ausgeglichenen Bilanzen fiir seine Ehrenamtlichen zu erhalten bzw.
nach Wegen zu suchen, sie wiederherzustellen. Er muss hier gleichsam initiativ die Hand
heben, da er sich selber als eine Losungsmoglichkeit fiir den durch die Reformen

geschaffenen Handlungsbedarf prisentieren kann.

% Von der Instrumentalisierung des Hochschulsports in der Zeit von 1933 — 1945 (vgl. Kapitel 2.4.1.1)
soll sich dabei deutlich distanziert werden.
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Anhang

ANHANG

Der Anhang dieser Arbeit ist als digitale Daten-CD beigefiigt. Alle Dateien sind dabei im pdf-
Format hinterlegt. Die CD enthilt drei Ordner mit folgendem Inhalt:

Anschreiben
Dieser Ordner enthilt die jeweiligen Anschreiben, mit denen der Fragebogen an die
hauptamtlichen Hochschulsportmitarbeiter bzw. Sportreferenten zur Weiterleitung an die im

Hochschulsport titigen Studierenden verteilt wurde.

Fragebogen

Dieser Ordner enthilt den kompletten Fragebogen, wie er den Studierenden zur Bearbeitung
online zur Verfiigung stand. Der Inhalt entspricht dabei gédnzlich der Online-Version, die
Form weicht aus Griinden der Formatierung' ab. Die 31 Seiten des Fragebogens sind als

einzelne Dateien hinterlegt, nummeriert und nach Themenbereichen benannt.

Datentabellen

Dieser Ordner enthdlt den kompletten Datensatz der empirischen Auswertung. Die
Nummerierung und Benennung der Dateien ist im Einklang mit dem Fragebogen erfolgt. Das
Format wurde iiber die Statistik-Software ,,EFS Survey* erstellt, iiber welche auch der
Online-Fragebogen generiert wurde. In Kapitel 3.2 isoliert gerechnete Ergebnisse zu

bestimmten Merkmalen und deren Auspriagungen tauchen hier nicht nochmals gesondert auf.

' Das HTML-Format der Online-Version wurde ins pdf-Format tibertragen.
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