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Der Beitrag berichtet liber die Konzeption, Hintergriinde und Erfahrungen aus dem im
WS19 ins Leben gerufenen Projekt StEOP+ | Praxis des Studierens am Institut fiir Bil-
dungswissenschaft der Universitat Wien. Die niedrige Priifungsaktivitat der Studienein-
steiger*innen sowie die hohe Abbruchrate trotz positiver Prifungserfolge gaben Anlass
zur Annahme, dass Studieneinstiger*innen der Bildungswissenschaft zwar Interesse an
ihrem Studium mitbringen, jedoch wenig Maglichkeit zur Diskussion von Lerninhalten
sowie zur Klarung von Fragen akademischer Sozialisation vorfinden. Zur Losung wur-
den Kurse des StEOP+ als , Diskussionsraume” konstituiert, in welchen fachspezifische
Lerndynamiken stattfinden kdnnen, ohne die Eigenstandigkeit der Studierenden fiir ihr
Studium zu instruieren. Die Ergebnisse des Projekts zeigen, dass Erfolgs- und Priifungs-
quoten paradoxerweise zu erreichen waren, weil die stattfindenden Lernprozesse dar-
an gerade nicht ausgerichtet wurden. Dieses Ergebnis wird abschlieflend in Bezug auf
Spezifika bildungswissenschaftlicher Einfithrung ins Studium sowie im Zusammenhang
institutioneller Rahmenbedingungen diskutiert.

SCHLUSSELWORTER: StEOP (Studieneingangs- und Orientierungsphase), Einfithren ins
akademische Studium, Transition, Studierkompetenzen, Lernerfahrung

1. Einleitung

Das Einfiihren in ein Studium ist fiir viele Studienrichtungen ein wichtiges Thema,
fixieren doch dabei Studierende ihre Studienwahl und bestatigen dadurch ihrer-
seits die Relevanz des Faches. Was aber ist eine geeignete Unterstiitzung, damit
Studienbeginner*innen diese Transitionsleistung erbringen? Deutlich wird an die-
ser Frage die Bedeutung der Schnittstellenarbeit zwischen dem ,noch nicht” und

1 Teile dieses Beitrags wurden aus dem Projektzwischen- (2020) und Projektendbericht (2021) adaptiert.
StEOP steht dabei als Abkiirzung fiir die studienrechtlich verankerte Studieneingangs- und Orientierungs-
phase universitarer Studien (UG, 2002, § 66).
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yhicht mehr*, die sich nicht nur als institutioneller Ubergang zwischen den Bil-
dungseinrichtungen, sondern auch als interaktive Drehscheibe der Fachverstand-
nisse begreifen lasst. Ein universitares Studium, das stark auf Eigenstandigkeit
im Studieren setzt, mit einer ,Unterstlitzung” zu beginnen, wirkt dabei paradox.
Das Kantische Dilemma ,Wie kultiviere ich zur Freiheit bei dem Zwange" (Kant,
1803/1983, S.711) mutiert zum Dreh- und Angelpunkt der Frage ,Wie studiere ich
eigenstandig trotz — nicht dank — der gebotenen Unterstiitzung?” Hinzu tritt eine
flir das Fach Padagogik bzw. Bildungswissenschaft spezifische Frage der Einfiih-
rung in eine Materie, in der man sich eigentlich immer schon befindet (Derbolav,
1965, S.38), da jede*r von uns erzogen wurde, Schule besuchte etc. Das Spezifische
dieser Frage betrifft also die Art der Theorien, die wir meist in Einzahl antreffen,
aber in unseren Lernerfahrungen in Mehrzahl mitdenken missen. Damit sind
die personlichen Theorien (iber ein Fach, seine mogliche Praxisrelevanz und den
beruflichen Nutzen angesprochen. Aus diesem Grund gewinnt die Diskursivitat
und Interaktion Gber Fachverstandnisse an der einfiihrenden Schnittstelle der Bil-
dungswissenschaft zentrale Bedeutung.

Diesen Ambivalenzen musste sich auch das im Wintersemester 2019 (kurz:
WS19) ins Leben gerufene Projekt StEOP+ | Praxis des Studierens am Institut fiir
Bildungswissenschaft der Universitat Wien stellen. Im vorliegenden Beitrag wird
Uber Ergebnisse und Erfahrungen aus diesem Projekt berichtet. Im Zentrum steht
dabei die Schnittstellenarbeit zwischen der institutionellen Ebene der Universitat
Wien bzw. des Instituts flr Bildungswissenschaft und der individuellen Ebene in
Beziehung zu Studieneinsteiger*innen in der StEOP. In diesem Zusammenhang
wird zunachst das Projekt anhand seines theoretischen und organisatorischen
Hintergrunds vorgestellt, darauf aufbauend die Konzeption und Ziele dargelegt,
um anschlieflend die Umsetzung und Erfahrungswerte aus dem Projekt zu pra-
sentieren. Im letzten Abschnitt werden institutionell relevante Ergebnisse sowie
Erfahrungen aus der Schnittstellenarbeit diskutiert.

2. Theoretischer und organisatorischer Hintergrund
von StEOP+ | Praxis des Studierens

StEOP+ | Praxis des Studierens ist im Rahmen der Initiative ,Aktiv Studieren” ent-
standen, die von der Universitat Wien auf Grundlage des Entwicklungsplans (2017,
S.14) und der Leistungsvereinbarungen (2018, S.61) gesetzt wurde. Das Vorhaben
implizierte u.a. Mafinahmen zur Steigerung der Erfolgs- und Priifungsquote um
10%, die an eine hohere Verbindlichkeit zwischen Studierenden und Universitat
gekoppelt werden (ebd,, S. 41) und auch fiir das Projekt ausschlaggebend waren.
Eine weitere sich daraus ergebende Konsequenz war der Umfang der Priifungs-
aktivitat, der fir prifungsaktive Studien mit 16 ECTS im ersten Studienjahr (UG,
2002, §12 Abs. 4, Pkt. 1a) angesetzt war.
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2.1 Ausgangslage

Der Studienbeginn gestaltet sich selten ohne Hindernisse. In Jahren vor Projekt-
start (2015—2018) scheint es im Studiengang der Bildungswissenschaft besonders
schwierige Startbedingungen gegeben zu haben. Das Niveau stagnierte niedrig auf
unter 70 % der priifungsaktiven Studierenden. Dabei machte die Gruppe der mit
negativem Priifungserfolg fortsetzenden Studierenden zumindest ein Viertel aller
Einsteiger*innen aus. Rechnete man priifungsinaktive Studierende hinzu, stieg der
Anteil der inaktiven und negativ fortsetzenden Studienbeginner*innen auf tiber
40 % der Grundgesamtheit.

Zudem bedeutete positiver Priifungserfolg nicht automatisch die Fortsetzung
des Studiums. Im WS18 setzte nur etwas tiber die Halfte jener Studienanfanger*in-
nen ihr Studium fort, die die StCEOP-Priifung vollstandig oder zumindest eine der
beiden StEOP-Priifungen positiv absolviert hatte. Das machte von der Grundge-
samtheit ca. 30% aus. Nur eine niedrige Anzahl von Studienbeginner*innen star-
tet also in ihr Studium, ohne bereits hier eine Studienverzégerung aufzubauen.

Das Projekt StEOP+ | Praxis des Studierens interpretierte diese Gemengela-
ge als (konfuses?) Interesse am Fach, dem die Diskussionsraume zur Abwigung
gegenseitiger Interessen und zur akademischen Sozialisation in Bezug auf die
Fachinhalte und Anforderungen fehlen. Als Losung wurde aus diesem Grund die
Schaffung von ,Raumen” zur Studierpraxis beschlossen, in welchen Studienein-
steiger*innen sich mit den Fachinhalten sowie ihrem Interesse am Studienfach
beschiaftigen und sich in ihren Studierfahigkeiten starken bzw. weiterentwickeln
konnen. Erreicht sollte damit werden, dass Studieneinsteiger*innen der Bildungs-
wissenschaft einen eigenen Zugang zu den Fachinhalten entfalten und ihr Stu-
dium in ihr (ibriges Leben integrieren konnen. Damit reflektiert diese Losung auch
die fachspezifische Problematik der Einfiihrung, ohne die Eigenstandigkeit der
Studierenden zu beeintrachtigen.

2.2 Organisatorischer Hintergrund

Auf Basis seiner Ausgangspramisse fokussiert das Projekt neben fachspezifischer
Sozialisation (z.B. Umgang mit Fachbegriffen) auf vielfaltige Reflexionen wie die
der eigenen Erwartungen und jenen der Universitat, der bisherigen Lern- und Prii-
fungserfahrungen sowie auf die Integration des Studiums in den tbrigen Alltag.
In allen diesen Bereichen wurde eine hohe Diversitat erwartet, die es konzeptuell
mitzudenken galt. Unter Beriicksichtigung dieser Vielfalt und des Anspruchs uni-
versitarer Bildung im Hinblick auf Eigenstandigkeit der Studieneinsteiger*innen
musste eine fachspezifische Dynamik der Einfithrung entwickelt werden. Die Pra-
xis des Studierens als Titel des Projekts signalisiert also gerade nicht, in konkrete
Strategien der Bewaltigung eines Studiums einzufiihren oder einen Werkzeugkof-
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fer flr die zumeist anzutreffenden Fragestellungen zu liefern. Das Konzept war als
Praxisraum angelegt und verlangte nach einer bildungstheoretischen Grundlage,
auf der eine akademische Lern-, nicht Erziehungsdynamik, entstehen kann. Von
der Form her wurde daher ein Mentoring-Setting angedacht, dessen Format sich
allerdings noch rekonzeptualisieren sollte.

Gerahmt wird das Projekt von der StEOP als einer Einfiihrungsphase der Stu-
dien, wie sie in Osterreich infolge der sog. Bologna-Reform eingerichtet wurde. Sie
ist als eine Phase zu verstehen, in der sich die ,Studierenden einen Uberblick iiber
die wesentlichen Inhalte des jeweiligen Studiums und dessen weiteren Verlauf”
(UG, 2002, §66, Abs.1) machen kénnen. Organisatorisch besteht die StEOP aus
mehreren Lehrveranstaltungen und dient den Studieneinsteiger*innen als sach-
liche Entscheidungsgrundlage fiir ihre Studienwahl. Ferner sei StEOP ausdriicklich
nicht als Selektionsmechanismus fiir eine quantitative Zugangsbeschrankung zu
Studien zu gestalten (ebd., Abs.s), wenn sie auch dem Monitoring der Priifungs-
aktivitdt im Umfang von 16 ECTS Mindeststudienleistung in den ersten vier Se-
mestern verpflichtet bleibt (ebd., § 59, Abs.1). Diese institutionelle Grofwetterla-
ge stellt sich auch in der hier relevanten Studienrichtung der Bildungswissenschaft
dar. Das StEOP+ wird in einer Umbruchsituation etabliert, in der StEOP-Anfor-
derungen? etwas gelockert werden und ein Aufnahmeverfahren eingefiihrt wird.

2.3 Bildungstheoretische Umsicht

Das ,Wie" des Einfiihrens stand in der Konzeptionsphase im Spannungsverhalt-
nis, die Selbststandigkeit der Studierenden mit der Modifikation von Erwartun-
gen und privaten Alltagstheorien Uber das Fach in ihrer Vielfalt zu verkniipfen.
Das Konzept erforderte einerseits ein Bewusstsein fiir Konstitution und Konst-
ruktion von Auffassungen sowie andererseits einen in sich vielfaltig anregenden
Denkraum. Denn die Aufgabe der StEOP+ war nicht, Theorien zu erklaren, diese
wurden in den beiden StEOP-Vorlesungen vorgetragen. Vielmehr ging es um das
Provisorium flr Studieneinsteiger*innen, in welchem sie sich mit der Orientierung
im Atlas ihrer Studieninhalte beschiftigen, Wege zum Verstehen der Lektiiren su-
chen, erkunden und finden sowie diese mit ihren individuellen Erfahrungshinter-
griinden auch buchstablich beschreiten.

Das vielfaltige, anregende Lernumfeld dhnelt der Vorstellung einer Flaniererei
mit der padagogischen Wissenschaft (Krause, 2021) und meint gerade nicht eine
spezielle didaktische Kunstfertigkeit. Der Lernraum wird von der Sache aus ge-
dacht. Mit den zwei StEOP-Vorlesungen erhalten Studieneinsteiger*innen zwei
unterschiedliche Landkarten aus dem Atlas dieses aktuell kartografierten Faches.

2 Diese Lockerung bedeutet allem Anschein nach keine fachwissenschaftliche Vereinfachung, sondern le-
diglich einen kleineren Umfang der Inhalte, da ein Teil im Aufnahmeverfahren abgefragt und somit vor-
gelagert wird.
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Sie wissen dabei nicht, aus welchem Teil und in welcher Richtung diese zu lesen
sind und begreifen sie womoglich auch nicht als Landkarten. StEOP+ versteht sich
hierbei als Weggefahrte, der zwar nicht weif3, wie genau Theorien jeweiliger Vor-
lesungen zu verstehen sind und was sie fiir Studieneinsteiger*innen bedeuten mo-
gen. Das Projekt als StEOP-Begleiter kann aber die symbolischen Einzeichnungen
in den Landkarten lesen und weif} von Praktiken, um im Gelande des Faches zu
bestehen. Aus dieser Metaphorik® hergeleitet konnen die Inhalte von StEOP+ wie
folgt verstanden werden:

« Wanderung durch die Untiefen der LV-Teilnahme mit den Studieneinstei-
ger*innen (z.B. priifungsimmanente und nicht-priiffungsimmanente LVs)

« Erkunden verschiedener Pfade und ihrer Gangbarkeit (z.B. Selbstorganisation,
die eigenen Lernerfahrungen auf den akademischen Kontext beziehen)

« Erkennen von historisch gewachsenen Strukturen und stabilen (Theorie-)For-
mationen (z.B. Zustandigkeiten und Hierarchien in der Studienverwaltung,
Unterschiede zwischen Sachbuch und wissenschaftlicher Publikation)

« Lesen von Landkarten des Faches (z.B. Interpretation wissenschaftlicher Tex-
te) bzw. verschiedene Landkarten des Faches perspektivisch zu lesen und im
Gesamtbild zu verorten lernen (z.B. Verstandnisse, Paradigmen und Positio-
nen der Texte interpretieren und argumentativ aufgreifen)

Bildungstheoretisch konturierte das Konzept eine Studierpraxis, die Begriffe, The-
orien und Modelle als Koordinaten kartografierte und damit der eigentlichen Pra-
xis erschloss. Dies sollte einen Raum des Staunens (gr. thaumazein) und Betrach-
tens (gr. theoria) schaffen, einen Ermdglichungsraum, der Studienbeginner*innen
Bezugspunkte zu eigenen Alltagstheorien entwickeln lasst. SSEOP+ nahm sich da-
her nicht vor, gegen die von Einsteiger*innen mitgebrachten Auffassungen {iber
padagogische Phanomene anzukiampfen, sondern machte diese gerade zur Vor-
aussetzung ihrer Verortungen. Die Entfernungen der Positionen wurden somit als
inhaltliche und soziale Relationen aufgefasst. In der Anzahl und Vielfalt der Posi-
tionen und Betrachtungen waren Wanderer umso starker gezwungen zu differen-
zieren und Differenzen in ihrem (Selbst-)Verstandnis zu priifen. Ferner hatten sie
ihre Differenzierungen untereinander zu kommunizieren und sich aus der Fach-
sprache der Lerninhalte heraus eine eigene Artikulationsfahigkeit zu konstruieren.
Die Landkarten padagogischer Begriffe halfen ihnen beim Lernen der Fachinhalte
auch die Entfernungen ihrer eigenen Auffassungen mitzudenken.

3 Eine Metaphorik wie diese ist in Grundlagen der Bildungswissenschaft gar nicht so ungewohnlich. Der
als Begriinder dieser Wissenschaft geltende Johann Friedrich Herbart hat z.B. Allgemeine Pidagogik als
,Grundrif3 [sic] einer wohlgebauten Stadt” (1806/1887) beschrieben. Auch nach der Jahrtausendwende
trifft man solche Theoretisierungen an — etwa die Gegentiberstellung vom ,Land” der menschlichen Hu-
manitédt und der Systematischen Padagogik bei Meyer-Wolters (2002). In vorliegendem Beitrag soll durch
die Metaphorik jene Erfahrung ausgedriickt werden, die Studieneinsteiger*innen in einer historisch ge-
wachsenen Universitatsstruktur machen (kdnnen) und die gleichzeitig die Notwendigkeit der Legitima-
tion des eigenen Studierens offenlegt.
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Welches spezifische Lernen bedeutet die so angelegte Studierpraxis? Aus dem
dargelegten Verstandnis tiber das Einfithren geht hervor, dass die wissenschaft-
liche Padagogik paradox in ihr eigenes Studium einflihren kann und muss - sie
lehrt dadurch, dass sie nicht (be-)lehrt. Das bedeutet allerdings nicht, dass es
keine Griinde zur Belehrung geben wiirde. Vielmehr konfrontiert sie in Figur des
Weggefahrten durch ihre beredte Distanz die mitgebrachten Alltagsansichten mit
sich selbst oder aber in der Differenz zueinander. Sie erfiillt nicht den Wunsch
nach Bestdtigung, nach normativen Hinweisen, wie etwas ,richtig” getan, ver-
standen werden soll u.a.m. Theoretisch gesprochen widerfahrt der Meinung (gr.
déxa) bzw. dem Furwahrhalten ein ,der Moglichkeit des Irrtums bewuf3tes [sic]
Urteilen” (Eisler, 1905, Online). Bereits durch die anzutreffende Vielfalt von All-
tagsverstandnissen {iber padagogische Phanomene wird offensichtlich, dass , die”
Meinung als ,ein Mittleres zwischen Wissen und Nichtwissen” (ebd.) am Boden
wissenschaftlicher Theorien weder vollends widerlegt noch bestatigt werden
kann. Die Konfrontation mit den Meinungen anderer Einsteiger*innen sorgt viel-
mehr dafiir, dass die eigene Meinung als solche erkannt wird und nach wissen-
schaftlicher Uberpriifung bzw. Antwort fragt. Wider die eigene Erwartung einer
endgtiltigen Antwort — paradox also — kann sich eine Meinung nicht in einer
wissenschaftlich abgesicherten Nische ausruhen, sondern wird als Frage in den
Raum gestellt und offen gehalten. St(EOP+ als Weggefahrte nutzt damit den me-
dialen Charakter (Meyer-Drawe, 2005, S.31)* — d.h. eben das Mittlere zwischen
Wissen und Nichtwissen — der Meinung, um Alltagstheorien tiber padagogische
Phanomene allmahlich in padagogische Wissenschaftlichkeit zu transformieren,
die Studierpraxis als ,dialogische(n) Wahrheitssuche und gemeinsame(n) Gel-
tungsbindung” (Rekus, 2013, S.93) zu verstehen. Ohne mitgebrachte Meinungen
vollends aufgeben zu miissen, konnen Studieneinsteiger*innen auf diesem Wege
beispielsweise StEOP-Texte entziffern und diskutieren®.

Was bildungstheoretisch argumentiert und nachvollzogen werden kann, muss
aber auch in eine praktische Gestaltung tibersetzt werden. Das sollte sich schwie-
riger als erwartet herausstellen. Einblicke in diese Gestaltung gibt der nachste
Abschnitt und lenkt dabei die Aufmerksamkeit auf die Verkniipfung der (Lern-)
Erfahrungen und Fachinhalte in der akademischen Lehre.

4 Im Griechischen gibt es die ,mediale” grammatikalische Form wie z.B. ,'sich freuen’, ,sich tauschen’, oder
auch ,geboren werden, ,altern’ und ,aufwachen’. Allen diesen Vollziigen ist gemeinsam, dass wir selbst dar-
an beteiligt sind, ohne sie auszulosen.” (Meyer-Drawe, 2005, S.31). Ein*e Lernende*r ,vollbringt etwas, was
sich an ihm vollzieht! (Ebd.). Der Vollzug, den Studierende an sich bei einer paradoxen Einfiithrung voll-
ziehen, ist zu allererst die Unterscheidung ihres Wissens und Nichtwissens sowie das, was diese zu dessen
Bestehen aktiv (z.B. durch das Behaupten) oder passiv (z.B. durch Vorannahmen) beitragen.

5 Das Verhiltnis von Alltags- und Wissenschaftsverstandnis von padagogischen Phanomenen ist ein wichtiger
Diskussionsstrang der Bildungswissenschaft und durchzieht neben didaktischen auch Fragen nach diszipli-
narer Identitéat des Faches und der Gestaltung der Berufsbildung (siehe exemplarisch dazu Tenorth, 2010).



PADAGOGISCHE HORIZONTE 6|2 2022 7

3. Konzeption, Ziele und Grenzen von StEOP+ | Praxis des Studierens

StEOP+ | Praxis des Studierens wurde zunéchst als ein strukturiertes Mentoring-

Angebot konzipiert, das aus acht thematischen Workshops bestand. Die Work-

shops waren im Sinne gemeinsamer Studierwanderungen als Lern-, Beziehungs-

und Begleitangebote im Semesterverlauf gedacht. Die Projektziele wurden auf drei

Ebenen mit Lernerfahrungen von Studieneinsteiger*innen kontextualisiert:

a) Ebene der Lehre und des Studiums: Nachbearbeitung und Verarbeitung der in
den Prasenzeinheiten der StEOP-LVs vermittelten Fachinhalte, Verkniipfung
mit eigenem Vorwissen und Reflexion vollzogener Lernerfahrungen

b) Institutionelle Ebene: Orientierung im Universitatsgelinde und in Gebauden
sowie in der Organisations- und Zeitstruktur der Universitat, Auseinanderset-
zung mit formalen und rechtlichen Rahmenbedingungen eines Studiums bzw.
einer LV-Teilnahme mit dem Ziel, die eigene Erfahrung in der Selbstorganisa-
tion treffsicher einzubringen, zu erweitern und/oder zu vertiefen

¢) Personale Ebene:

« individuelle Studierkompetenz wie z.B. die Reflexion eigener Erwartungen an
das Studium, die Analyse eigener Lernfahigkeit und Lernerfahrungen im Stu-
dienfach der Bildungswissenschaft sowie die fachspezifische Akklimatisierung

« individuelle Selbstkompetenz zur Reflexion eigener Frustrationstoleranz
und Resilienzforderung, z.B. durch die Etablierung einer konstruktiven Feh-
lerkultur und eines produktiven Umgangs mit Misserfolgen sowie durch die
Auseinandersetzung mit der eigenen Testfahigkeit

Um diese Ziele zu erreichen, sollten allerdings Mentor*innen Lehrpersonen mit
ausdriicklicher Erfahrung im StEOP-Bereich und mit didaktischer Gestaltung der
Workshops vertraut sein — also nicht etwa Studierende in hoheren Semestern.
Das Projekt wurde aufierdem in einen grofleren Kontext eingebettet, sodass eine
enge Vernetzung mit Anlaufstellen wie Sekretariaten, Tutor*innen, weiterem
Lehrpersonal, Studierendenvertretung etc. stattfand.

Das Angebot bestand konkret aus acht Workshops zu folgenden Themen:
Kennenlernen und Erwartungen, Lernstrategien, Selbstorganisation, Priifungsvor-
bereitung (in Bezug auf den studienrechtlichen Rahmen und in Bezug auf die eige-
ne Testfahigkeit), TexterschlieBung und Lesekreise. Im WS19 wurden insgesamt
vier Kurse fiir je maximal 25 Teilnehmer*innen mit dieser inhaltlichen Struktur
angeboten. Mit zwei Kursen im darauffolgenden Sommersemester konnte das
Volumen von 50 Personen abgedeckt werden.

Im Implementierungsverfahren zeigten sich allerdings auch gewichtige Gren-
zen. Das Projekt musste auf Vorgaben eingehen, die von der Universitatsleitung
zur Bedingung ihrer Freigabe gemacht wurden. So wurde die Verbindlichkeit der
Teilnahme durch Studierende hinterfragt, was aus einem flanierenden Angebot
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einen anmeldepflichtigen Kurs machte. Aus Flaniererei wurde eine eher gefiihr-
te Wanderung, ein Lehrpfad bzw. ein Spaziergang durch eine Reihe inhaltlicher
Stationen. Dieser Umstand bedeutete in weiterer Folge auch eine Begrenzung im
Verhiltnis der Flaneure bzw. Spazierganger*innen, die von der Kursleitung fortan
mitzudenken war. Die urspriinglich als Mentor*innen gedachten StEOP-Wegge-
fahrten mussten als Kursleitungen — also explizite Lehrpersonen — in ein asym-
metrisches Verhaltnis zu den Studieneinsteiger*innen treten. Dass die Spaziergan-
ge damit nochmal auf Durchlaufe mit Bewertungscharakter abgestuft wurden,
verzerrte zusdtzlich das angedachte Bildungsverstandnis des Projekts. Um die
Hierarchie in Beziehung zu Studierenden abzuschwichen, betonten die Wegge-
fahrt*innen daher den Workshopcharakter der Einheiten; die Beurteilung erfolgte
ausschlieSlich mit ,teilgenommen” bzw. ,nicht teilgenommen®,

Abschlieflend ist zu erwédhnen, dass das Projekt auflercurricular durchgefiihrt
wurde, was die Abhangigkeit vom Geldgeber und damit den Leistungsdruck we-
sentlich erhohte. Die Kursleitungen hatten daher zusatzlich diesen Druck zu kana-
lisieren, um Studierenden einen sozial vitalen Erfahrungsraum zu sichern.

4. Erfahrungen und Ergebnisse des StEOP-Projekts

Das Projekt startete mit WS19 mit vier Kursen® in seine Pilotphase und damit in
eine Bewadhrungsphase des Konzepts. Die Erfahrungen und Ergebnisse lassen sich
auf zwei Ebenen zusammenfassen. Auf formaler Ebene zeichnen die Zahlen zur
Erfolgsquote und Priifungsaktivitat’ ein zufriedenstellendes Bild:

« Im WS19 (Datenstand: 03.02.2020) ist die Erfolgsrate gegeniiber WS18 (Daten-
stand: 15.03.2019) um 16,4 % und bis SS21 auf insgesamt 35 % gestiegen.

« Die Anzahl der Studierenden mit zwei negativen Beurteilungen ist um 75%
gesunken und ging bis SS21 gegen null.

« Im WS19 haben 61,5% mehr StEOP-Studierende als im WS18 die StEOP positiv
absolviert; in Summe ist die Gesamtanzahl der ihr Studium positiv fortset-
zenden Studienbeginner*innen (Mindestumfang der Studienleistung von 16
ECTS im 1. Studienjahr) von 38,8 % (WS18) auf 45,9 % (WS19) und schlieSlich
auf 75,9 % im WS20 gestiegen.

« Die Prufungsaktivitat der Kurs-Teilnehmer*innen lag mit 94,4 % (5520) und
91,5% (WS20) deutlich tiber dem Niveau der Gesamtgruppe.

Nicht unerwahnt sollten die erschwerenden Bedingungen bleiben, die im Jahr
2020 mit dem Ausbruch der Pandemie und der Einfiihrung des Aufnahmever-
fahrens fiir die Studienrichtung Bildungswissenschaft sowie dem kurzfristigen

6 Fir Quereinsteiger*innen wurden im SS20 zwei statt vier Kurse zur Verfligung gestellt. Wie oben angefiihrt
konnten pro Kurs max. 25 Teilnehmer*innen ein Begleitangebot wahrnehmen, das waren im WS max. 100
und im SS 50 Studierende.

7 Die dargelegten Zahlen gehen zuriick auf die Abfragen in der Statistik des universitdtsinternen Systems
MIS sowie auf die Auswertungen zum Abschneiden der Kurs-Teilnehmer*innen zur Gesamtgruppe.
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Anstieg der Studierendenzahlen um 33% im WS19 nicht unerheblich waren. In
dieser Situation wurde beispielsweise eine schnelle Transformation in vollstandig
digitalisierte Lehre notwendig, was bei praxisorientierten Workshops des Projekts
nur durch eine einfiihlsame sozio-digitale Begleitung gelingen konnte.

Um die Zahlen auf inhaltlicher Ebene naher zu interpretieren, muss der Blick
auf die Erfahrungswerte und Riickmeldungen aus den Kursen gerichtet werden.
Zu diesem Zweck wurden wahrend der Semester kontinuierliche Feedbacks ein-
geholt sowie Evaluationen am Semesterende durchgefiihrt. In diesen Feedback-
schleifen zeigt sich, dass die Erfolgs- und Priifungsraten eher ein Nebeneffekt der
vordergriindig ablaufenden Lern- und Studierprozesse waren. Statt Quoten oder
positiver Noten standen fiir Studieneinsteiger*innen der Austausch in den Peer-
Groups, die Unterstiitzung bei der ErschlieBung der StEOP-Lektiiren, die Selbst-
organisation sowie die Erarbeitung individueller Lern- und Priifungsstrategien im
Zentrum.

4.1 Neue Studierkultur

Eine besondere Rolle spielte der Austausch, der als grundlegend fiir den Studien-
einstieg sowohl von Kurs-Teilnehmer*innen in samtlichen Rickmelde-Tools als
auch von Stakeholdern wie den StEOP-Vortragenden oder der Studierenden-
vertretung riickgemeldet wurde. Dabei wurde (iber eine neuartige Studierkultur
berichtet (z.B. mehr Diskussionsaufkommen). Eine studentische Riickmeldung
fasste die personlichen Lernerfolge durch eine Reihe von Aktivitaten aus dem Stu-
dieralltag wie folgt zusammen: ,Kennenlernen der anderen Student*innen, Griin-
den der Lerngruppe, Austauschen mit den anderen Studierenden (zu Corona-Zei-
ten), Lernstrategien, Ubungsfragen, Gruppenarbeit"?

Die erwahnte neuartige Studierkultur umspannte (iber das WS19 hinaus die
StEOP und schweif3te Studierende in der Pandemie erst recht zusammen. Sie ent-
faltete auflerdem einen starken integrativen Effekt, welcher der anzutreffenden,
tatsachlich hohen Diversitdt der Studierendenschaft zutraglich und damit sogar
mit dem Entwicklungsplan der Universitat Wien 2025 konform war®.

Die erwahnte grof3e Diversitat der sozialen Hintergriinde und Lebenslagen war
seit Projektstart deutlich zu beobachten. Dazu gehorten Umstande wie Schwan-
gerschaft, Betreuungspflichten, Berufstatigkeit in sehr unterschiedlichem Aus-

8 Auszug aus der verpflichtenden Evaluation des Kurses 111 im WS20. Ahnliche Kommentare finden sich
auch in Evaluationen der anderen drei StEOP+-Kurse im WS20.

9 Die Universitat Wien ist bestrebt ,den Studienzugang moglichst integrativ zu gestalten” und setzt Ou-
treach-Strategien, um auch Studierende aus bildungsbenachteiligten Milieus einen chancengleichen
Studienzugang zu gewihren. (URL: https://infopool.univie.ac.at/startseite/zielgruppen-herausforderun-
gen-chancen/diversitaet-1-einfuehrung; Entwicklungsplan 2025 Universitit Wien, 2017, S. 36 und 61)
Die Studierenden-Sozialerhebung 2019 zeigt die grofle Diversitit der Lebenslagen und Hintergriinde der
Studierenden auf und damit auch, wie ambitioniert das Vorhaben ist, diese Vielfalt in der StEOP zu be-
wiltigen. (IHS, 2020).
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maf, Art der Studienberechtigung, verschiedene ethnische, geschlechtliche und
sozio-0komische Ausgangslagen, aber auch Alter und Stadt-Land-Divergenzen'™.
Diese Diversitat griff das Projekt im Sinne seines Flaniervorhabens als Vielfalt von
Lernvoraussetzungen und -bedingungen auf, die diversifiziertes Probehandeln
z.B. im Umgang mit den Lerninhalten ermdoglichten und damit Chancengerech-
tigkeit unter Studierenden erfahrbar machten. Das Projekt konnte dadurch sicht-
bar machen, dass Studierende von ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
profitieren, indem sie voneinander lernen. Dazu haben Ubungen in Einzel- und
Gruppensettings im vertraulichen Rahmen beigetragen, wo Studierende die Er-
fahrung machten, trotz der Heterogenitat ihrer Gruppen mit dhnlichen oder so-
gar gleichen Problemen/Fragen konfrontiert zu sein.

StEOP+ entwickelte sich zu einer sozial egalisierenden Mafinahme, obwohl es
gerade nicht explizit auf die gegebenen sozialen Unterschiede hinwies. Die Indivi-
dualisierung in Workshops ging v.a. von fairem Lehrverhalten sowie von lernrele-
vanten Erfahrungen aus, die alle Studierenden in einer bestimmten Hinsicht ge-
macht hatten oder von solchen betroffen gewesen waren. In diesem Bezug wurde
von Studieneinsteiger*innen exemplarisch riickgemeldet: ,Es ist ein gutes Gefiihl
zu sehen, dass sich andere in derselben Situation befinden" Eine andere Stimme
bedankte sich wie folgt fiir die Begleitung: ,bin ich froh, den Kurs absolviert zu
haben, dadurch habe ich zwei Lernpartner*innen gefunden, mit denen das Studie-
ren etwas leichter fallt? Eine andere hob die diversitatssensible Herangehensweise
hervor: ,Ich fand super, dass unterschiedliche Lerntypen besprochen wurden und
dass diese nicht gewertet wurden — nicht ein Lerntyp ist besser als der andere. ™

4.2 Herausforderungen und ,harte Niisse”

Diese positiven Riickmeldungen sollten allerdings nicht dariiber hinwegtauschen,
dass es eines enormen Einsatzes in der Uberzeugungsarbeit und der praktischen
Etablierung des Konzepts bedurfte. Das Absorbieren von Wissen, um eine wich-
tige Priifung zu bestehen, ist eine gingige Vorstellung (iber einen Lernprozess
und mitunter der Grund fiir Konkurrenz- und Leistungslogik unter Studierenden.
Dass dies nicht einfach eine Gedachtnisiibung darstellt, sondern selbst erarbeitet
werden muss, war besonders zu Projektbeginn fiir einige Studieneinsteiger*innen
nicht einleuchtend. Warum auch soll man fiir einen MC-Test nicht auswendig ler-
nen, wenn das der einfachste Weg ware? Der MC-Priifungsmodus evoziert eher
eine Kreuzerliibung als eine reflexive oder schlussfolgernde Herangehensweise.
Einige Riickmeldungen aus dem ersten Semester der Pilotphase zeigen, dass nicht

10 Vgl. Projektendbericht 2021.

11 Riickmeldung im 5-Finger-Feedback aus dem Kurs 125 im WS20. Die Antwort veranschaulicht die lern-
relevante, egalisierende Erfahrung, die in den Online-Einheiten der Kurse prasent wurde.

12 Auszug aus der internen anonymen Projektevaluation der Kurse im SS20.

13 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 122 im WS21.
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alle Studieneinsteiger*innen die Bedeutung des reflexiven Lektiire-Zugangs er-

kannt haben. Wahrend ein Feedback anfiihrt: ,Es war hilfreich — da gezeigt wurde,

welcher Professor auf was Wert legt. Wie man an Texte heran geht. Lernmetho-
den... u.v.m. .."™ ist in einem anderen zu lesen: ,Die StEOP+ hat mir personlich
nicht geholfen, meine StEOP zu schaffen, dazu war es zu wenig auf die Inhalte der

VOs gerichtet... ich hitte mir mehr etwas wie Nachbhilfe gewiinscht anstatt per-

sonlicher Dinge wie Routinen, Erfahrungen, Angste, Erfolge”™. Solche Differenzen

nahm das Projekt zum Anlass, ab SS20 das (Lern-)Setting besser zu kommuni-
zieren und Kursteilnehmer*innen frither mit Lesemethoden vertraut zu machen.
Andererseits sind die Zahlen und die ab SS20 einsetzenden durchgehend posi-
tiven Riickmeldungen ein Ergebnis unzahliger Umwege, Auseinandersetzungen
und Aufarbeitungen von Erfahrungen unter teils schweren Bedingungen. Studi-
eneinsteiger*innen haben in ihren Feedbacks etwa von StEOP als Stresssituation,
von Herausforderungen des Studierens im Modus des distance learning und tiber
die Umstellung ihrer Herangehensweisen im Umgang mit Lerninhalten und Stu-
dienkolleg*innen berichtet. Anbei veranschaulichen einige der Riickmeldungen
die breite Palette der bewiltigten Situationen bzw. Lernanlasse:
« Ich nehme mit, ,wie ich an einen Text herangehe und dass es sehr wohl viel
Zeit beansprucht einen Text genau zu lesen.

« Ich fand super, ,neue verschiedene Moglichkeiten mit Stress umzugehen- ken-
nenzulernen- fand dieses Skriptum sehr hilfreich.""”

« ,Sich selbststandig darum zu kiitmmern, mit der Lern- bzw. Mitschriftengrup-
pe Termine fiir Treffen auszumachen und als Gruppe an Teilleistungen zu ar-
beiten.™®

« ,Grof3er Druck durch StEOP. Priifungen innerhalb einer Woche..."®

« ,Fur mich personlich war dieses Semester (wegen Corona) sehr anstrengend.
Ich musste sehr viel arbeiten, mein Kind hatte keine Schule, ... Probleme, die

sicher viele hatten.?°

5. Diskussion und Ausblick

Nach der Pilotierung scheint sich das paradoxe Vorgehen des Projekts in der Pra-
xis des Studierens bewahrt zu haben. Ohne Erfolgsquoten anzupeilen, konnten
diese erreicht werden. Ohne Diversititssensibilitit als Qualititsmerkmal zu of-
ferieren, konnte diese gelebt werden. Die erreichten Quoten und Riickmeldun-
gen der Studierenden stellen vor diesem Hintergrund zweifellos einen Erfolg dar.

14 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 123 im WS19.
15 Ebd.

16 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 090 im WS21.
17 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 124 im WS20.
18 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 090 im WS21.
19 Auszug aus den Riickmeldungen im Kurs 125 im SS20.
20 Ebd.
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Dieser bezieht sich ganz besonders auf die Transitionsleistung, die Studieneinstei-
ger*innen in diesem spezifischen, bildungswissenschaftlichen Lernkontext riskiert
und vollzogen haben. Gesehen muss allerdings auch werden, dass diese Erfolge
nur erreicht werden konnten, da das Projekt den Mut hatte, das Reglement (z.B.
in Bezug auf Anforderungen zur Prifungsaktivitit) inhaltlich zu vermitteln, je-
doch methodisch zu unterdriicken bzw. gering zu halten. Die Erwartungshaltung
der Studienleistung wurde dadurch nicht verschwiegen, aber zugunsten eines die
Flaniererei erlaubenden Lernraums ausgelegt.

Das Projekt verweist zudem auch auf die immanenten Schwierigkeiten, fach-
spezifische Einflihrungskonzepte zu entwickeln und zu etablieren. Insbesonde-
re in Padagogik als Wissenschaft erfordert es tiefgriindige konzeptuelle Reflexion
und didaktische Handlungskompetenz im Zusammenspiel der Akteur*innen und
Prozesse. Didaktik als padagogisches Handwerk scheint hier nicht auszureichen,
wenn kontinuierliche Translationen zwischen padagogischer Gestaltung und bil-
dungstheoretischer Legitimation die Studierraume erst abstecken miissen. Dieser
Aufwand wird bei der Vergewisserung sichtbar, dass es alles andere als selbstver-
standlich ist, sich in einer padagogischen Disziplin als Lehrperson padagogisch zu-
riickzuhalten, wo das Selbstverstiandnis gerade eine explizierte (nicht blof8 explizite)
padagogische Professionalitit nahelegt. Die padagogische Zuriickhaltung stellt aber
auch im Hinblick auf den institutionellen Rahmen eine Herausforderung dar. Die
Zusicherung der Verbindlichkeit durch Anmeldepflicht, Leistungserbringung u.a.
konterkariert das padagogische Handeln im Sinne der Praxis des Studierens und
je engmaschiger sie gefordert ist, desto starker und starrer kann sie als Handlungs-
architektur und -kontrolle ausfallen. Die Gefahr dabei ist, dass die Flanierabenteuer,
in einem Studienfach der Bildungswissenschaft zu ,schnuppern®, zu rigide organi-
sierten Spaziermarschen werden konnten oder das Beziehungsangebot als Mittel
zum Zweck aufgefasst und von Einsteiger*innen daher gemieden werden konnte;
sie im schlimmsten Fall zu braven Leistungstrager*innen erzieht. Auch kdnnte sich
daraus eine gesteigerte Konkurrenzdynamik unter Studierenden ergeben, die den
Studieneinstieg erschwert und zum Vorwurf des ,Aussiebens” mutiert. Junge, noch
studierende Mentor*innen all diesem auszusetzen muss verantworten, dass sie wo-
moglich Erwartungen standardisiert weitergeben, anstatt mit kritischer Reflexion
am Konzept anzusetzen. Eine derartige Einfithrung ins Studium der Bildungswissen-
schaft wiirde also riskieren, gegen und nicht in eigene Grundlagen einzufiihren.

Das Ausloten der Konzeptions- und Handlungsspielriume sowie andere er-
wahnte Punkte sind allerdings ein wiederkehrendes Dilemma padagogischer Ins-
titutionen. StEOP+| Praxis des Studierens verdeutlicht hierbei besonders stark die
praktischen Konsequenzen einer Balance zwischen der sich daraus ergebenden
Quadratur des Kreises zwischen der Methodenfreiheit und der Rechenschaftsle-
gung an einer Universitat. Sie zeigt, was moglich ware, wenn man das Austarieren
dieser Quadratur nicht sich selbst tiberlasst. Sie gibt nicht vor, die Frage ,Wie be-
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ginnen?” vollends beantworten zu kénnen, sondern verweist vielmehr auf die Fra-
ge des Vertrauens aller Akteur*innen in einer sensiblen, briichigen Studienphase.
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