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LEGENDE

Die folgende Farbgebung und Verwendung
von Icons dient zur Orientierung bei der
Lektiire und zeigt an, auf welchen Teilen der
StuFHe-Untersuchung die entsprechend
markierten Abschnitte basieren. Siehe hierzu
auch den Uberblick zum Untersuchungsdesign
auf Seite11-12.
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Die vorliegende Publikation dient der praxisorientierten
Vorstellung von zentralen Ergebnissen aus dem
Forschungsprojekt ,,Studierfahigkeit- institutionelle
Forderung und studienrelevante Heterogenitat“ (StuFHe).
Zur Einfiihrung wird StuFHe als Projekt der Begleitforschung
zum Qualitatspakt Lehre prasentiert, das die Bedingungen
fiir gelingendes Studieren in der Studieneingangsphase
untersucht. Dieser Fokus wird zusammen mit den
Forschungsfragen erldutert, um dann ndher auf den

Forschungsansatz und die Kooperation mit

ausgewahlten Partnerhochschulen einzugehen.
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1.1 ZIELE DER BEGLEITFORSCHUNG
ZUM QUALITATSPAKT LEHRE

Im Rahmen des Qualitdtspakt Lehre (QPL), der seit 2011
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) gefordert wird, konnten zahlreiche Hochschu-
len Maftnahmen zur Verbesserung von Studienbedin-
gungen und Lehrqualitdt einfithren. Um diese Aktivita-
ten hochschuliibergreifend zu untersuchen, wurde 2013
die zusatzliche Forderung der Begleitforschung zum
Qualitdtspakt Lehre initiiert. Sie sollte ermoglichen,
aktuelle Problemstellungen aus Studium und Lehre
aufzugreifen, um den an den Hochschulen erprob-

ten Losungsansdtzen nachzugehen. Zu den Vorgaben
und Zielen der Begleitforschung gehort, ausgewdhlte
QPL-Projekte in die Untersuchungen einzubeziehen und
mit wissenschaftlichen Erkenntnissen sowohl zur Hoch-
schulforschung als auch zur Gestaltung der Hochschul-
praxis beizutragen.

In diesem Rahmen wurde das StuFHe-Projekt vom
BMBF mit knapp 1,3 Mio. EUR geférdert und im Format
einer eigenstdndigen Nachwuchsgruppe an der Fakultdt
fiir Erziehungswissenschaft der Universitdit Hamburg
durchgefiihrt. Im Zentrum stand die Untersuchung der
Herausforderungen und Gestaltungsmaoglichkeiten der
Studieneingangsphase. Als Kooperationspartner konn-
ten die Universitdt Hamburg, die Universitdt Kassel, die
Technische Hochschule Mittelhessen sowie die
Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Hamburg
gewonnen werden. Die Ergebnisse sind einerseits in
Form von Fachpublikationen in die Hochschulforschung
eingegangen. Andererseits wurden sie in der Zusam-
menarbeit mit den Partnerhochschulen als Impulse fiir
die Weiterentwicklung der Studieneingangsphase ge-

nutzt.

Abbildung 1: Standorte der Untersuchungen
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1.2 FOKUS DER STUFHE-UNTERSUCHUNGEN

Angesichts der zahlreichen QPL-Aktivitdten in der
Studieneingangsphase hat sich das StuFHe-Projekt
mit dem Ubergang an die Hochschule befasst und ist
den Bedingungen fiir gelingendes Studieren nachge-
gangen. Wie der Projektname signalisiert, bildete der
Begriff der ,Studierfdhigkeit” den Ausgangspunkt der
Untersuchungen. Im StuFHe-Projekt werden darunter
nicht nur die Voraussetzungen gefasst, die Studieren-
de fiir einen erfolgreichen Studieneinstieg mitbringen
sollten. Vielmehr wird der Ubergang an die Hochschu-
le als komplexer Prozess in den Blick genommen, um
auch die individuelle Entwicklung der Studierenden
zu betrachten und das Zusammenspiel mit dem ins-
titutionellen Kontext der Hochschule zu berticksich-
tigen. Der Fokus der StuFHe-Untersuchungen wurde
deshalb so weit gefasst, dass er {iber Studierfahigkeit
im engeren Sinne hinausgeht und auf gelingendes
Studieren im Verlauf der Studieneingangsphase ge-
richtet ist. Im Einzelnen ist StuFHe den folgenden
Forschungsfragen nachgegangen:

e Was zeichnet gelingendes Studieren
in der Studieneingangsphase aus?

» Wie kénnen Angebote fiir den Studieneinstieg
zum gelingenden Studieren beitragen?

» Welche Rolle spielt Heterogenitat
fiir gelingendes Studieren?

Den Rahmen fiir die Untersuchung dieser Forschungs-
fragen bildet das Modell fiir gelingendes Studieren, das
die theoretischen Annahmen des StuFHe-Projekts ver-
anschaulicht (Abb. 2). Demnach wird Studierfahigkeit
von individuellen Studienvoraussetzungen, sozialen
Merkmalen und der Lebenssituation der Studierenden
beeinflusst. Zugleich beruht sie auf den verschiedenen
Komponenten individueller Kompetenzen und hangt
vom institutionellen Kontext ab. Das Zusammenspiel
dieser verschiedenen Bedingungen ermoglicht gelingen-
des Studieren, das sich im Erreichen von Studienzielen
und im Umgang mit den Studienanforderungen zeigt.

Individuelle Kompetenzkomponenten

z.B. Selbstwirksamkeit, Studieninteresse

Individuelle
Studienvoraussetzungen

z.B. Vorwissen, Note der Hochschul-
zugangsberechtigung

Studierfahigkeit

Soziale Merkmale und
Lebenssituation

z.B. Bildungsherkunft, gesundheitliche
Beeintrachtigung

....‘....‘....

Gelingendes Studieren

Erreichen von
Studienzielen

Umgang mit
Studienanforderungen

T L] L]
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Institutioneller Kontext
z.B. Hochschultypen, Fachergruppen,

Studieneinstiegsangebote

Abbildung 2: StuFHe-Modell fiir gelingendes Studieren
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STUDIERFAHIGKEIT IM FACHDISKURS

Mit dem Begriff der ,Studierfahigkeit® und dem erweiter-
ten Blick auf den Ubergang an die Hochschule greift StuFHe
ein Forschungsthema auf, das seit den 1980er Jahren inten-
siv in der deutschsprachigen Hochschuldidaktik behandelt
wird (Merkt, 2017). Dies zeigen insbesondere die Arbeiten
von Ludwig Huber, der Studierfahigkeit in den Kontext der
Hochschulsozialisation rlickt und als Entwicklungsprozess
begriindet, der sich in der Auseinandersetzung mit der
hochschulischen Umwelt vollzieht (Huber, 1991). Theore-
tisch orientiert sich Huber am Habituskonzept von Bour-
dieu, wahrend die Studierendenforschung empirische An-
haltspunkte bietet, welche Kompetenzen Studierfahigkeit
ausmachen (Huber, 2009).

Hieran ankntipfend werden fiir die wissenschaftliche Fun-
dierung der StuFHe-Untersuchungen zwei Forschungs-
richtungen herangezogen, die die kritische Phase des
Ubergangs an die Hochschule aus unterschiedlichen Pers-
pektiven beleuchten (Bosse et al., 2016). Dazu gehdren For-
schungsarbeiten, die das Zusammenspiel von Studierenden
und Hochschulumwelt fokussieren, um Prozesse der Sozia-
lisation, Integration und Identitatsentwicklung zu erfassen
(Tinto, 1975; Holmegaard et al., 2014). Zum anderen greift
StuFHe Untersuchungen auf, die die fiir den Studienerfolg
relevanten individuellen Faktoren identifizieren (Richardson
et al,, 2012; van der Zanden et al. 2018). Das StuFHe-Modell
fiir gelingendes Studieren (siehe Abb. 2) fiihrt diese beiden
Forschungsperspektiven zusammen, um individuelle Ent-
wicklungsprozesse im Zusammenhang mit den institu-
tionellen Rahmenbedingungen zu betrachten. Mit diesem
integrativen Ansatz beteiligt sich StuFHe an der internatio-
nalen Hochschulforschung, in der sich der Ubergang an die
Hochschule als eigenes Forschungsgebiet etabliert hat (Je-

nert et al,, 2015; Coertjens et al., 2017; Noyens et al., 2017)
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1.3 FORSCHUNGSANSATZ UND UNTERSUCHUNGSDESIGN

Um einen moglichst umfassenden Einblick in die
Studieneingangsphase zu gewinnen, wurden im Rahmen
von StuFHe qualitative und quantitative Untersuchungs-
methoden miteinander kombiniert. Die eingesetzten
qualitativen Verfahren ermdéglichen, die Forschungsfra-
gen tiefgehend und detailliert am Einzelfall zu beantwor-
ten, wahrend die quantitativen Methoden zu Ergebnissen
fiihren, die fiir eine deutlich gréfiere Gruppe gelten und
damit eine hohere Generalisierbarkeit aufweisen. Diese
Stdrken beider Verfahren wurden dazu genutzt, einander
ergdnzende Perspektiven auf gelingendes Studieren,
Angebote filir den Studieneinstieg und Heterogenitat zu

QUANTITATIVE TEILSTUDIE

Abbildung 3: StuFHe-Untersuchungsdesign

QUALITATIVE VORSTUDIE

Studienziele & Studienanforderungen in der Studieneingangsphase

1. Phase

2015/16

2. Phase

2016/17

3. Phase

2017/18

gewinnen. Im Einzelnen bedeutet dieser Forschungs-
ansatz, dass qualitative Verfahren im Rahmen von
StuFHe nicht nur zur Vorbereitung von breiter angeleg-
ten Befragungen eingesetzt wurden. Vielmehr liefern
sie Ergebnisse mit einer eigenen Aussagekraft, die die
quantitativen Befunde gleichwertig erganzen.

Wie Abbildung 3 zeigt, bauten die StuFHe-Untersuchun-
gen auf einer Vorstudie auf, die bereits 2012-2014 an der
Universitdt Hamburg durchgefiihrt wurde. Der Untersu-

chungsverlauf gliederte sich dann in drei Phasen, die je-
weils quantitative und qualitative Erhebungen umfassen.

..

QUALITATIVE TEILSTUDIE

1 Einfiihrung

11



12

# QUALITATIVE VORSTUDIE

Die beiden Teilstudien des StuFHe-Projekts bauen auf
einer Vorstudie auf, in der Studienziele und Studien-
anforderungen in der Studieneingangsphase erhoben
wurden. Teilgenommen haben 25 Studierende sowie 25
Angehorige des Lehr- und Verwaltungspersonals aus
allen Fakultdten der Universitdt Hamburg, um die Stu-
dieneingangsphase aus der Sicht moglichst unterschied-
licher Akteure und Disziplinen zu erfassen.

iy

QUANTITATIVE TEILSTUDIE

Die Ergebnisse der Vorstudie sind in die Entwicklung
eines Online-Fragebogens fiir die quantitative Teilstu-
die eingegangen, mit dem ein und dieselbe Studieren-
den-Kohorte zu Studienbeginn, nach dem ersten und
nach dem zweiten Studienjahr befragt wurde. Zu allen
drei Zeitpunkten diente der Fragebogen dazu, Angaben
zu Studienzielen, Studienanforderungen und Kompe-
tenzkomponenten in Form von Selbsteinschdtzungen
zu ermitteln. Angepasst an die unterschiedlichen Be-
fragungszeitpunkte wurden dariiber hinaus Angaben
zu Studienvoraussetzungen, Studieneinstiegsangeboten
sowie zu Studienleistungen und Zufriedenheit erhoben.

Durchgefiihrt wurden die Befragungen mit den Studie-
renden der vier Partnerhochschulen, die ihr Studium
zum Wintersemester 2015/16 aufgenommen haben.
Aus dieser Studierenden-Kohorte haben 1.953 Studie-
rende zu Studienbeginn teilgenommen, zum ersten
Studienjahr liegen die Daten von 1.347 Studierenden
vor und die Stichprobe aus der Befragung zum Studien-
verlauf umfasst 1.187 Teilnehmende. Insgesamt lag der
Riicklauf zwischen neun und 13 Prozent der zur Be-
fragung eingeladenen Studierenden. Den grofiten Anteil
der Stichproben machen Studierende der Universitdt

1 Einfiihrung

Hamburg mit ca. 50 Prozent aus, und am starksten
vertreten ist die Fachergruppe der Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften (ca. 33 %), gefolgt von den
Ingenieurwissenschaften (ca. 20 %) sowie Mathematik
und Naturwissenschaften (ca. 10 %). Die soziodemogra-
phische Zusammensetzung der Stichproben ist im Ver-
gleich zur Hochschulstatistik mit Einschrankungen als
reprasentativ einzustufen, da an den drei Befragungen
ein grofierer Anteil an Frauen (62 - 68 %) teilgenom-
men hat und die Befragten etwas jlinger sind als die
Studienanfangerinnen und Studienanfdanger im Bundes-
durchschnitt. Einzelheiten zu den Stichproben werden
im Anhang aufgefiihrt und in Kapitel 4 ndher erldutert.

! QUALITATIVE TEILSTUDIE

In der qualitativen Teilstudie wurde in der ersten Unter-
suchungsphase eine Dokumentenanalyse durchgefiihrt,
die der Gestaltung von Studieneinstiegsangeboten an-
hand von QPL-Projektdarstellungen nachgegangen ist.
Ausgewdhlt wurden hierfiir 80 Hochschulen, die sich
laut der Projektdatenbank des BMBF der Studienein-
gangsphase widmen. Erganzt wurde die Dokumenten-
analyse durch acht Experten-Interviews mit Projekt-
verantwortlichen aus den Partnerhochschulen. Die
Auswertung fiihrte zu einer Typologie fiir Studienein-
stiegsangebote.

In der zweiten Untersuchungsphase wurden Interviews
mit 19 Studierenden aus allen vier Partnerhochschulen
gefiihrt, die im ersten Studienjahr an Angeboten fiir
den Studieneinstieg teilgenommen hatten. Ausgehend
von Fragen zu Studienzielen und Studienanforderungen
dienten die Interviews dazu, die Nutzung und die Wir-
kungsweisen von Studieneinstiegsangeboten aus der
Sicht von Studierenden zu erkunden.

In der dritten Untersuchungsphase wurde schliefilich
an den vier Partnerhochschulen je eine Fokusgruppe
mit jeweils fiinf bis acht Personen durchgefiihrt, die fiir
Angebote in der Studieneingangsphase zustdndig sind.
Im Zentrum standen hier die Gestaltungsmoglichkeiten
der Studieneingangsphase sowie die Frage, inwiefern
Studieneinstiegsangebote zum Umgang mit Heterogeni-
tat beitragen konnen.



Die vorliegende Publikation ist so aufgebaut, dass in
die Themen der einzelnen Kapitel zundchst mit Hilfe
qualitativer Untersuchungsergebnisse eingefiihrt wird.
Zur weiteren Beantwortung der Forschungsfragen
schliefien sich dann die quantitativen Befunde an, um
einen eher verallgemeinerbaren Einblick zu liefern.
Dies wird wiederum um Ergebnisse der qualitativen
Analysen ergédnzt, die die Fragestellung tiefergehend
beleuchten. Mit diesem Aufbau werden die qualitativen
und quantitativen Erkenntnisse zu den drei Forschungs-
fragen schrittweise zusammengefiihrt:

e Kapitel 2 fiihrt in die Frage zum gelingenden Stu-
dieren mit Hilfe von Interviewausziigen zu Studien-
zielen und Studienanforderungen ein, bevor Befunde
der Studierendenbefragungen nach dem ersten Studi-
enjahr folgen und schlieilich Einzelfdlle die subjekti-
ven Sichtweisen von Studierenden verdeutlichen.

KOMBINATION QUALITATIVER UND QUANTITATIVER METHODEN

IM FACHDISKURS

Mit der Kombination qualitativer und quantitativer Me-
thoden schlieBt StuFHe an die Mixed-Methods-Forschung
an, die die Starken der qualitativen und quantitativen For-
schungstraditionen (d. h. Interpretationstiefe und Verall-
gemeinerbarkeit) miteinander zu verbinden sucht (Kelle,
2017). Durch die Integration unterschiedlicher Forschungs-
perspektiven ermoglichen Mixed-Methods-Ansatze, kom-
plexe Forschungsgegenstande moglichst umfassend
zu beleuchten, weshalb sie fiir die Hochschulforschung
besonders geeignet erscheinen (Bosse & Barnat, 2018).
Die Methodenkombination, die der StuFHe-Forschungs-
ansatz vorsieht, ist als komplexes Mixed-Methods-Design
zu bezeichnen (Kuckartz, 2014). Das bedeutet, dass die
beiden Teilstudien bereits im Forschungsprozess mitein-
ander verknlpft wurden. Den theoretischen Rahmen fir
die Integration der Verfahren und Ergebnisse bildete das
Modell fir gelingendes Studieren (Barnat et al., 2017a). Die
StuFHe-Untersuchungen liefern damit ein Beispiel fir die
Anwendung von Mixed-Methods-Ansatzen in der Hoch-
schulforschung, was als Anregung fur die forschungsgelei-
tete Qualitatsentwicklung von Studium und Lehre dienen

kann (Barnat et al., 2017b).

Kapitel 3 behandelt die Frage nach dem Beitrag von
Studieneinstiegsangeboten zundchst auf der Grund-
lage einer Typologie mit Praxisbeispielen, um dann
die Nutzung und Bewertung von Angebotstypen
quantitativ zu beleuchten und schliefilich ihre
Wirkungsweisen am Einzelfall zu veranschaulichen.

Kapitel 4 widmet sich der Frage nach der Rolle von
Heterogenitdt zuerst mit Blick auf diejenigen Merk-
male von Studierenden, die fiir die Zufriedenheit mit
dem Erreichen von Studienzielen und fiir die Wahr-
nehmung von Studienanforderungen von Bedeutung
sind. Anschlieffend wird dargelegt, wie Angebote fiir
den Studieneinstieg zum Umgang mit Heterogenitat
beitragen.

C__
cC—
C__3
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1.4 STUFHE-PARTNERHOCHSCHULEN

Im Rahmen der Begleitforschung hat das StuFHe-
Projekt mit vier Hochschulen kooperiert, die ein
besonderes Interesse an einem forschungsgeleiteten
Blick auf die Studieneingangsphase gezeigt haben.
Sie zeichnen sich durch QPL-Projekte aus, die Maf2-
nahmen zur Forderung des Ubergangs an die Hoch-

UH
ifi
a1 Universitdit Hamburg

DER FORSCHUNG | DER LEHRE | DER BILDUNG

UNIVERSITAT HAMBURG (UHH)

Die Universitdt Hamburg zdhlt mit mehr als 43.000
Studierenden und knapp 13.000 Beschdftigten zu den
grofiten Universitdten in Deutschland. Als Volluniversi-
tdt umfasst sie ein besonders breites Ficherspektrum,

einschlieftlich der Medizin und der Rechtswissenschaft.

OPL-Projekt:
Universitatskolleg

Das Universitdtskolleg wurde in der ersten QPL-Forder-
phase als zentrale Betriebseinheit gegriindet, die mehr
als 40 Teilprojekte unter dem Titel Briicken in die
Universitdt - Wege in die Wissenschaft gebiindelt hat.
Diese Teilprojekte gliederten sich in die Handlungsfel-
der Schulprojekte, eigenes Wissen einschdtzen, Wissen
erweitern, Ubergdnge gestalten, Akademisches Lernen,
Akademisches Schreiben, Studienfdngerinnen und -an-

fdnger begleiten sowie Begleitforschung und Evaluation.

In der ersten Forderphase zielten die Aktivitdten des
Universitdtskollegs auf die Neugestaltung der Studien-
eingangsphase, die Senkung der Abbruchquoten und
die Steigerung der Studienzufriedenheit. In der zweiten
Forderphase wurde das Universitdtskolleg unter der
Leitlinie Diversitdt als Chance umgestaltet und geht mit
seinen Angeboten zur Verbesserung von Studium und
Lehre {iber die Studieneingangsphase hinaus.
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schule beinhalten. Zugleich verfiigen sie auch iiber
Angebote fiir den Studieneinstieg, die teilweise schon
deutlich friiher eingefiihrt wurden. In die StuFHe-Un-
tersuchungen konnten also sowohl neue als auch
etablierte Mafinahmen einbezogen werden. Zudem
unterscheiden sich die Partnerhochschulen in ihren

U Il KASSEL
Vv RSITAT
UNIVERSITAT KASSEL (UKASSEL)

Die Universitdt Kassel, die rund 25.500 Studierende und
3.300 Beschaftigte verzeichnet, ist eine relativ junge
Universitdt in Hessen, die aus einer Gesamthochschule
hervorgegangen ist. Ihr breites Facherspektrum umfasst
einerseits die Ingenieur-, Agrar- und Naturwissenschaf-
ten sowie die Mathematik. Andererseits gehoren dazu
auch die Geistes-, Gesellschafts- und Wirtschaftswis-
senschaften sowie eine Kunsthochschule.

QPL-Projekt:
Wachstum und Qualitat. Professionalisierung
fiir Studium und Lehre

Das QPL-Projekt der Universitat Kassel zielt darauf ab,
zielgruppengerechte Angebote fiir unterschiedlich qua-
lifizierte Studierende auszubauen und die Qualitdt von
Studium und Lehre angesichts steigender Studierenden-
zahlen kontinuierlich zu verbessern. Im Mittelpunkt
stehen die drei Handlungsfelder Professionalisierung
der Propddeutik, Professionalisierung der didaktischen
Qualitdt der Lehre und Professionalisierung von Quali-
tdtsmanagement und Beratung. Darunter fallen Maf3-
nahmen, die sich auch an Studierende in der Studien-
eingangsphase richten, wie die am Servicecenter Lehre
(SCL) entwickelten Workshops und Beratungsangebote
zur Starkung der Studierkompetenz.



Standorten, im Hochschultyp und im Fdacherspekt-
rum, so dass sie die Befragung einer breit gefacherten
Stichprobe ermoglichten. Die erfolgreiche Umset-
zung der StuFHe-Untersuchungen ist nicht zuletzt
dem groflen Engagement der Partnerhochschulen
geschuldet, die sich fiir die Akquise von Teilnehmen-

TECHNISCHE HOCHSCHULE MITTELHESSEN

TECHNISCHE HOCHSCHULE MITTELHESSEN
(THM)

Die THM ist mit tiber 18.000 Studierenden und rund
1.100 Beschaftigten die grofite Fachhochschule in
Hessen. Sie verteilt sich auf drei Hauptstudienorte in
Giefden, Friedberg und Wetzlar. Das Facherspektrum
zeichnet sich dadurch aus, dass die ingenieurwissen-
schaftlichen Studiengdnge den grofiten Bereich bilden,
gefolgt von den Wirtschaftswissenschaften, der Mathe-
matik und den Naturwissenschaften.

OPL-Projekt:
Klasse in der Masse —der Weg der THM

Das QPL-Projekt der THM verfolgt das Ziel, vor dem
Hintergrund hoher Studierendenzahlen und heterogener
Studierendengruppen, die intensive und individuelle
Betreuung zu verbessern. Das Vorhaben umfasst elf
Mafinahmen zur Verbesserung der Personalausstattung
(z.B. Tutoreneinsatz), der Sicherung und Weiterent-
wicklung der Lehrqualitdt (z. B. hochschuldidaktisches
Coaching fiir Lehrende), der Unterstiitzung und Ein-
bindung von Studierenden (z.B. Weiterentwicklung des
Mentoringprogramms) sowie der Qualitdtssicherung
und -entwicklung (z.B. Meinungsportal fiir Studieren-
de). Angesiedelt ist das QPL-Projekt am Zentrum fiir
kooperatives Lehren und Lernen (ZekoLL), das Weiter-
bildung und Beratung fiir Lehrende und Studierende
bietet, aber auch in Forschungs- und Entwicklungsvor-
haben im Bereich Lehren und Lernen aktiv ist.

den eingesetzt haben und dem StuFHe-Team einen
umfassenden Einblick in die Studieneingangsphase
vor Ort gewdhrt haben. Ndhere Informationen zu
den Partnerhochschulen bieten die folgenden Kurz-
portraits mit Angaben zum Hochschulprofil und den
Grundziigen der jeweiligen QPL-Projekte.

HAW
HAMBURG

HOCHSCHULE FUR ANGEWANDTE WISSEN-
SCHAFTEN HAMBURG (HAW HAMBURG)

Die Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Ham-
burg ist mit knapp 17.000 Studierenden und rund 1.800
Beschdftigten die grofite Fachhochschule im Norden
Deutschlands. An vier Fakultdten werden Studiengdnge
in den Bereichen Design, Medien und Information, Life
Sciences, Technik und Informatik sowie Wirtschaft und
Soziales angeboten.

QPL-Projekt:
Lehre lotsen. Dialogorientierte Qualitatsentwick-
lung fiir Lehre und Studium

Im Rahmen des QPL-Projekts zielt die HAW Hamburg
auf eine Vernetzung von Prozessen und Strukturen in
den Bereichen Studium und Lehre sowie auf den Aus-
bau einer dialogorientierten Qualitdtskultur. Dies um-
fasst hochschulweite Projekte u.a. in den Bereichen
Qualitdtsmanagement, Mediendidaktik, Curriculum-
entwicklung, Coaching, Mentoring im Berufsiibergang,
videobasierte interaktive Vorkurse (viaMINT). Damit ist
die Studieneingangsphase kein expliziter Schwerpunkt
von Lehre lotsen. Allerdings bietet das im Servicebe-
reich Studierendenzentrum angesiedelte Teamn Studien-
einstieg bereits seit 2004 Erstsemestertutorien an, die in
Kooperation mit den Fakultdten organisiert werden.

1 Einfiihrung
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1.5 AUSTAUSCH ZWISCHEN FORSCHUNG UND PRAXIS

Neben der erfolgreichen Durchfiihrung der StuFHe-
Untersuchungen hat das Engagement der Partner-
hochschulen erlaubt, diverse Formate fiir den Aus-
tausch zwischen Forschung und Praxis zu erproben.
Diese Kooperationsaktivitdten orientierten sich an der
BMBF-Vorgabe, die QPL-Projekte moglichst aktiv in die
Begleitforschung einzubeziehen. Sie sollten Verbindun-
gen zwischen den StuFHe-Untersuchungen einerseits
und den Entwicklungsprozessen an den Partnerhoch-
schulen andererseits herstellen, um die Nutzung von
Forschungsergebnissen in der Praxis zu befordern.

Nach der Kooperationszusage von Seiten der Hoch-
schulleitungen gab es fiir das StuFHe-Team jeweils eine
zentrale Ansprechperson an den Partnerhochschulen.
An der UHH und der HAW Hamburg hat die Leitung
des jeweiligen QPL-Projekts diese Rolle tibernommen,
wdhrend an der UKassel und der THM die Leiterinnen
der jeweiligen Einrichtung fiir Hochschuldidaktik fiir
die Kooperation zustdndig waren. Mit Hilfe dieser An-
sprechpersonen konnte ein StuFHe-Netzwerk fiir die
Kooperationsaktivitdten aufgebaut werden, das sich zu-
sammensetzte aus Mitgliedern der Partnerhochschulen
mit Verantwortung fiir
¢ Mafinahmen rund um die Studieneingangsphase,
e Hochschuldidaktik und Studiengangsentwicklung
sowie
e hochschulweite Befragungen und Qualitdtsmanage-

ment.

Dariiber hinaus stand StuFHe punktuell in Kontakt mit
den Verantwortlichen fiir Studium und Lehre in der
Hochschulleitung und den entsprechenden Gremien,
genauso wie mit der weiteren Hochschul6ffentlichkeit,
zu denen insbesondere die Lehrenden an den Partner-
hochschulen gehorten.

Bei der Entwicklung der Kooperationsaktivitdten ist das
StuFHe-Projekt von dem Transferverstandnis ausge-
gangen, dass Forschungsverfahren und -ergebnisse erst
im Dialog mit den Beteiligten vor Ort eine praktische
Bedeutung gewinnen konnen. Von Projektbeginn an
gehorte deshalb zu den Kooperationsaktivitdten, regel-
maflig iiber die Ergebnisse der Untersuchungen zu in-
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formieren, ausgewdhlte Befunde gemeinsam zu reflek-
tieren und sie schlief}lich so aufzubereiten, dass sie sich
zur Weiterentwicklung der Studieneingangsphase an-
wenden lassen. Neben dem engeren StuFHe-Netzwerk
waren auch die Hochschulleitungen und Gremien sowie
die weitere Hochschul6ffentlichkeit in diese Aktivitdten
eingebunden.

Fiir die Kooperationsaktivitdten wurden unterschied-
liche Formate entwickelt, die sowohl auf die drei Ziel-
gruppen als auch auf den unterschiedlichen Zweck des
Transfers von Forschungsergebnissen zugeschnitten
waren. Zugleich gilt fiir die erprobten Formate, dass
der Transfer nicht einseitig von der Forschung in die
Praxis erfolgen sollte, sondern im wechselseitigen Aus-
tausch. So hat StuFHe im Zuge der Kooperationsaktivi-
tdten Anregungen fiir die empirischen Untersuchungen
gewonnen, sei es in Form von Fragestellungen fiir die
Datenauswertung, Hinweisen fiir die Interpretation von
Befunden oder Beispielen fiir die praktische Nutzung
bestimmter Ergebnisse.




INFORMIEREN

« Vorstellung des Untersuchungs-
designs

+ Berichte tUber Zwischenergebnisse
der Teilstudien

+ Dokumentation der hochschulspezi-

fischen Ergebnisse

« Berichte Uber (Zwischen)Ergebnisse

auf der Projekt-Webseite

- L nisse
+ Ergebnisprasentation in Veranstal-

tungen zu Lehre und Studium

Tabelle 1: Kooperationsaktivitdten im Rahmen von StuFHe

Wie in Tabelle 1 zusammengefasst, dienten zur Infor-
mation iiber die Untersuchungen in erster Linie
Berichte und Vortrage, um kontinuierlich Einblick in
die einzelnen Untersuchungsphasen und die jeweiligen
Zwischenergebnisse zu geben. Zur Resonanz auf diese
Aktivitdten gehorten insbesondere Riickfragen zu
fakultdtsspezifischen Auswertungen, genauso wie
Einladungen zur weiteren Berichterstattung in den mit
Studium und Lehre befassten Gremien und Arbeits-
gruppen an den StuFHe-Partnerhochschulen.

Fiir die hochschuliibergreifende Reflexion von Unter-
suchungsergebnissen und -verfahren wurden zum
einen regelmdfRig Workshops veranstaltet, an denen
die Mitglieder der StuFHe-Netzwerke teilgenommen
haben. Zum anderen hat das StuFHe-Team jdhrliche
Besuche an den Partnerhochschulen durchgefiihrt,
um hochschulspezifischen Befunden und Implikatio-
nen zusammen mit dem StuFHe-Netzwerk vor Ort
genauer nachzugehen. In beiden Fallen zielte der
Austausch darauf ab, die Interpretation der Ergebnisse
mit Hilfe der Expertise aus den Partnerhochschulen
zu vertiefen sowie Perspektiven fiir die Anwendung
der Ergebnisse im Rahmen der QPL-Projekte zu
entwickeln. Die Kooperationsworkshops haben zur

REFLEKTIEREN

+ Abstimmung von Untersu-
chungsverfahren und Akquise

+ Prasentation und Interpretation
von Ergebnissen in hochschul-
Ubergreifenden Workshops

ANWENDEN

+ Hochschuldidaktische Workshops
zur Studieneingangsphase

+ Beratung zum Einsatz der
StuFHe-Befragungsinstrumente

+ Projektbesuche zur Diskussion
der praktischen Implikationen
hochschulspezifischer Ergeb-

hochschuliibergreifenden Vernetzung beigetragen
und durch die Projektbesuche wurde der interne
Austausch iiber die Studieneingangsphase an den
Partnerhochschulen intensiviert.

Fiir die Anwendung von Ergebnissen hat StuFHe
schlief}lich Workshopformate fiir die hochschuldidakti-
sche Weiterbildung an den Partnerhochschulen erprobt.
Das Konzept richtet sich an Lehrende mit Veranstaltun-
gen in der Studieneingangsphase und zielt darauf ab,
Lehrerfahrungen mit Hilfe von Forschungsergebnissen
zu reflektieren, um Anhaltspunkte fiir die Weiterent-
wicklung von Lehrkonzepten zu gewinnen. Dazu ge-
hort, sich tiber gelingendes Studieren in der Studien-
eingangsphase zu verstdndigen und zu priifen, wie das
Erreichen von Studienzielen und der erfolgreiche Um-
gang mit Studienanforderungen im Rahmen von einzel-
nen Lehrveranstaltungen, Modulen und Studiengdangen
gezielt gefordert werden konnen.

Die vorliegende Publikation ist nicht zuletzt Ausdruck
der erfolgreichen Zusammenarbeit mit den StuFHe-
Partnerhochschulen und soll dazu anregen, den
Austausch zur Studieneingangsphase iiber den Projekt-
zusammenhang hinaus fortzufiihren.

1 Einfiihrung
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LEITFRAGEN UND ANREGUNGEN
FUR DIE PRAXIS

In den folgenden Kapiteln werden aus den StuFHe-Ergebnis-
sen und Untersuchungsverfahren konkrete Leitfragen und
Anregungen flr die Praxis abgeleitet. Sie sind aus dem Aus-
tausch mit den Partnerhochschulen hervorgegangen und

beziehen sich jeweils auf die folgenden drei Bereiche:

Gestaltung von Studieneinstiegsangeboten
Hochschuldidaktische Weiterbildung und Beratung

Studiengangsentwicklung

Fir alle drei Bereiche werden exemplarische Hinweise zur
praktischen Nutzung von Forschungsergebnissen gegeben,
die in Teilen bereits an den Partnerhochschulen erprobt wur-

den. Sie spiegeln die Einsicht wider, dass die Férderung von

1 Einfiihrung
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gelingendem Studieren auch eine Frage der Abstimmung
und Verknilpfung von Einzelinitiativen ist bis hin zur Ent-
wicklung eines ubergreifenden Gesamtkonzepts fir den

Ubergang an die Hochschule.

In diesem Sinne sollen die im Folgenden aufgefiihrten
Leitfragen und Anregungen zur hochschulweiten Verstan-
digung lber die Gestaltung der Studieneingangsphase
beitragen. Damit richtet sich die vorliegende Publikation
nicht nur an Verantwortliche fir Studieneinstiegsangebo-
te, Hochschuldidaktik und Studiengangsentwicklung bzw.
Qualitatsmanagement. Vielmehr gehoren zur Zielgrup-

pe auch Hochschulleitung, Lehrende und Studierende.



Um gelingendes Studieren in der Studieneingangsphase
zu beleuchten, wurden im Rahmen von StuFHe sowohl
Studienziele als auch Studienanforderungen aus der
Sicht von Studierenden untersucht. Im Folgenden
sollen Interviewausziige am Einzelfall verdeutlichen,
was Studierenden im Studium wichtig ist und welche
Herausforderungen sie in der Studieneingangsphase
erleben. Parallel dazu zeigen ausgewahlte Befunde

der breit angelegten Online-Befragung, wie zufrieden
Studierende mit dem Erreichen von Studienzielen sind

und wie sie den Umgang mit Studienanforderungen

einschatzen.




2.1 STUDIENZIELE

Studienziele zeigen, was Studierenden im Studium
wichtig ist und was sie erreichen mdchten. Fiir einige
kommt es vor allem darauf an, ihr Studium in Regel-
studienzeit abzuschlieflen. Fiir andere wiederum spielt
dies eine untergeordnete Rolle, da sie grofleren Wert
darauf legen, moglichst vielfdltige Kompetenzen zu
erwerben und sich personlich weiterzuentwickeln. Stu-
dierende konnen also sehr unterschiedliche Studienzie-
le verfolgen und individuelle Prioritdten setzen.

STUDIENZIELE IM FACHDISKURS

Mit der Untersuchung von Studienzielen knlipft StuFHe an
den Fachdiskurs an, in dem unter Studienerfolg allgemein
das Erreichen definierter Ziele verstanden wird (Berthold,
Jorzik, & Meyer-Guckel, 2015). Zur Zieldefinition kdnnen
einerseits objektivierbare Erfolgskriterien herangezogen
werden, wie z.B. Studienabschluss, Studiendauer und Stu-
diennoten (Rindermann & Oubaid, 1999). Der Studienerfolg
lasst sich andererseits auch aus der subjektiven Sicht von
Studierenden betrachten und beispielsweise anhand der
Zufriedenheit mit Studieninhalten und Studienbedingun-
gen bestimmen (Blithmann, 2012). Sowohl in der Hoch-
schulforschung als auch in der Hochschulpolitik dominiert
zumeist die auf objektivierbare Kriterien gerichtete Pers-
pektive (Bornkessel, 2018). Um diesen Blick zu erweitern,
folgen die StuFHe-Untersuchungen dem subjektorien-
tierten Ansatz. Die qualitativen Ergebnisse bieten einen
detaillierten Einblick in die vielfaltigen individuellen Ziel-
setzungen von Studierenden, wahrend die quantitativen
Befunde die allgemeine Zufriedenheit mit dem Erreichen
dieser Ziele beleuchten. Neben diesen Befunden steht mit
dem StuFHe-Fragebogen ein validiertes Instrument fiir die
weitere Untersuchung von individuellen Studienzielen zur

Verfligung.

2 Gelingendes Studieren

Um den Studienzielen genauer nachzugehen, wurde

in den Interviews der StuFHe-Vorstudie gefragt, was
Studierende unter gelingendem Studieren verstehen. In
den Interviewdaten zeigt sich ein breites, facheriiber-
greifendes Spektrum an individuellen Studienzielen, die
sich einerseits auf den Studienverlauf und andererseits
auf das Ergebnis des Studiums beziehen. Zudem lassen
sich die Studienziele danach unterscheiden, inwiefern
sie auf personliche Entwicklungsprozesse ausgerichtet
sind oder sich an formalen, im Hochschulsystem veran-
kerten Mafistiben orientieren (siehe Tab.2).
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2.1.1 DIMENSIONEN VON STUDIENZIELEN

7~
Ich wiirde sagen, die Studieninhalte so zu schaffen, dass
am Ende ein Abschluss zustande kommt, mit dem man
auch notentechnisch zufrieden sein kann. Also jetzt ein-
fach nur durchkommen, da war ich nie so der Typ fiir.

Mir waren Noten immer sehr wichtig. (HSB_Int4/18)

Sandra (30 Jahre , Betriebswirtschaftslehre, Fachhochschule)

( )

[...] dass ich zufrieden bin mit mir selber und nicht
voller Stress bin. Wenn ich nach einem Semester sagen
kann: ,Mensch, hast du gut gemacht’ Wenn ich mir so
auf die Schulter klopfen kann und weifs, im Endeffekt
ist alles gut gegangen. (HSA_Int1/10)

Julia (20 Jahre, Lehramt, Universitit)

. AN J
FORMAL PERSONLICH
VERLAUFS- - Gute Noten
BEZOGEN « Erflllung formaler Anforderungen
- Allgemeiner Kompetenzerwerb
ERGEBNIS- « Fachliche Kompetenz
BEZOGEN - Methodische Kompetenz

Ja, ein gelingendes Studium wdre fiir mich natiirlich,
den Abschluss, den man anstrebt, auch zu schaffen.
Das Zweite ist fiir mich personlich das Abschlieflen in
der Regelstudienzeit. Das hat einfach den speziellen
Hintergrund, dass ich jetzt nicht zwanzig bin, sondern
fast dreifig. Und da sitzt mir die Zeit doch ein kleines
bisschen im Nacken. (HSD_Int4/10)

Paul (29 Jahre, Medizintechnik, Fachhochschule)

(" )

G _J

+ Soziale Kompetenz

+ Personlichkeitsentwicklung

Tabelle 2: Dimensionen Individueller Studienziele

Also, ich wiirde sagen, den Studienabschluss zu schaffen
und wdhrend des Studiums gewisse Kompetenzen
anzureichern, also auf der persénlichen Ebene, von den
Erfahrungen her, dass ich da reife. Deswegen habe ich
jetzt angefangen zu studieren. (HSC_Int2/10-12)

Matthias (25 Jahre, Umweltingenieurwesen, Universitat)

2 Gelingendes Studieren
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Im Anschluss an die StuFHe-Vorstudie wurden weitere
Interviews sowie die Online-Befragung durchgefiihrt,
um Einblick in die Studienziele von Studierenden an
den StuFHe-Partnerhochschulen zu gewinnen. Dies hat
ermoglicht, eine deutlich grofere Zahl an Studierenden
sowie ein breiteres Spektrum von Studiengdngen,
Hochschultypen und Standorten zu berticksichtigen.
Fiir die StuFHe-Interviews wurden Studierende im
ersten Studienjahr wie in der Vorstudie gefragt, was sie

FRAGEBOGEN ZU STUDIENZIELEN

unter gelingendem Studieren verstehen. Parallel dazu
wurde anhand der zuvor ermittelten Studienziele

ein Fragebogen entwickelt und zu drei aufeinander
folgenden Zeitpunkten an den StuFHe-Partnerhoch-
schulen eingesetzt. Zu Studienbeginn wurden die
Studierenden gefragt, wie wichtig ihnen die einzelnen
Studienziele sind. Nach dem ersten und zweiten
Studienjahr ging es um ihre Zufriedenheit mit dem
Erreichen dieser Ziele.

Bitte geben Sie fiir die folgenden Studienziele an, wie zufrieden Sie mit der bisherigen Erreichung dieser Ziele sind.

kein wichtiges
Studienziel

gar nicht
zufrieden

sehr
zufrieden

eher
zufrieden

teilweise
zufrieden

weniger
zufrieden

mich personlich weiterentwickeln

das Studium in der Regelstudienzeit
abschlieBen

gute Noten bekommen

selbstbestimmt studieren
(z.B. eigene Ziele im Studium realisieren,
das Studium individuell gestalten)

Abbildung 4: Ausschnitt aus dem StuFHe-Fragebogen zu den Studienzielen nach dem ersten und zweiten Studienjahr

An der ersten StuFHe-Befragung haben fast 2.000
Studierende der Partnerhochschulen teilgenommen
und in den Folgebefragungen wurden mehr als 1.000
Studierende erreicht. Mit dieser relativ grofien Stich-
probe ldsst sich ermitteln, welche Ziele fiir Studierende
an den StuFHe-Partnerhochschulen allgemein relevant

2 Gelingendes Studieren

sind und wie zufrieden sie mit dem Erreichen dieser
Ziele sind. Die StuFHe-Interviews, die mit 19 Studieren-
den durchgefiihrt wurden, erganzen die Ergebnisse um
einen detaillierten Einblick in die subjektive Bedeutung
von Studienzielen im ersten Studienjahr.



2.1.2 PRIORITATEN UND ZUFRIEDENHEIT

Nachdem alle Studienziele aus der StuFHe-Vorstudie in
den Fragebogen aufgenommen wurden, konnte die Un-
terscheidung in personliche und formale Ziele im Zuge
der statistischen Datenauswertung bestdtigt werden.
Darunter sind sowohl die Ziele zusammengefasst, die
sich auf den Studienverlauf beziehen, als auch solche,
die das Ergebnis des Studiums betreffen.

In der Befragung zu Studienbeginn zeigt sich, dass alle
Studienziele aus der StuFHe-Vorstudie als wichtig ein-
gestuft werden, aber zugleich unterschiedliche Priori-
tdten einnehmen. Insgesamt sind den Studierenden
personliche Studienziele wichtiger als formale Studien-
ziele. Wie Abbildung 5 zeigt, rangieren an erster und
zweite Stelle der Erwerb von Fachkompetenzen und
die Personlichkeitsentwicklung. Auf Platz drei folgt das
formale Studienziel, einen Studienabschluss vorweisen
zu konnen. Deutlich weniger wichtig ist es den Studie-
renden, das Studium in Regelstudienzeit zu absolvieren
und Vorgaben wie den Studienplan moglichst genau

einzuhalten.

Wie Abbildung 6 zeigt, sind die Studierenden nach dem
ersten Studienjahr mit dem Erreichen ihrer Studienziele
insgesamt zufrieden. Im Durchschnitt liegt die Zufrieden-
heit bei den formalen Zielen hier etwas hoher als bei den
personlichen Zielen. Allerdings fallt die Bewertung der
einzelnen Ziele wieder sehr unterschiedlich aus.

X

An erster bzw. zweiter Stelle rangieren die personliche
Weiterentwicklung und der Erwerb von Fachkompeten-
zen, da rund sieben von zehn Befragten eine sehr hohe
bzw. eher hohe Zufriedenheit mit diesen Zielen ange-
ben. Bei den formalen Zielen fdllt nur die Zufriedenheit
mit der Aussicht auf einen Studienabschluss dhnlich
hoch aus.

Dartiber hinaus zeigt Abbildung 6, dass liber die Halfte
der Studierenden sehr bzw. eher zufrieden mit dem
Erreichen von Zielen ist, die sich einerseits auf das
Fachinteresse und soziale Kompetenzen beziehen und
andererseits die Regelstudienzeit und formale Vorgaben
betreffen. Besonders auffdllig ist hier, dass diese
Kriterien fiir einen Teil der Befragten gar keine wich-
tigen Ziele darstellen. Dies gilt insbesondere fiir die
Orientierung an der Regelstudienzeit (14 %), aber in
etwas geringerem Mafie auch fiir den Erwerb sozialer
Kompetenzen (10 %).

Von den insgesamt eher positiven Einschdtzungen

hebt sich schlieflich die geringere Zufriedenheit mit
bestimmten persdnlichen Zielen ab, die von der Berufs-
vorbereitung liber die selbstbestimmte Studiengestal-
tung bis hin zum Erwerb von Methodenkompetenzen
reichen. Mehr als die Halfte der Befragten gibt an, mit
dem Erreichen dieser Ziele nur teilweise oder weniger

bzw. gar nicht zufrieden zu sein.

1. Fachkompetenzen
erwerben bzw. erweitern

2. Mich personlich
weiterentwickeln

3. Einen Studienabschluss
vorweisen konnen

Abbildung 5: Wichtigkeit von Studienzielen zu Studienbeginn

2 Gelingendes Studieren
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. teilweise zufrieden

Mich personlich weiterentwickeln

Fachkompetenzen erwerben

Meinem Fachinteresse folgen und mich
mit meinem Studiengang identifizieren

Soziale Kompetenzen erwerben

Mich auf meine berufliche Zukunft vorbereiten

Selbstbestimmt studieren

Methodenkompetenzen erwerben

Einen Studienabschluss vorweisen konnen

Das Studium in der Regelstudienzeit abschliefien

Die formalen Vorgaben einhalten

Gute Noten bekommen

kein wichtiges Studienziel

Abbildung 6: Zufriedenheit mit dem Erreichen personlicher und formaler Studienziele nach dem ersten Studienjahr

(Die Angaben ergeben in der Summe teilweise tiber 100 Prozent, was auf die Rundung der Einzelwerte zurlickzufiihren ist.)
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2.1.3 SUBJEKTIVE BEDEUTUNG UND VERKNUPFUNG VON STUDIENZIELEN

Zusétzlich zur StuFHe-Befragung geben die Interviews
ndheren Einblick in die subjektiven Sichtweisen der
Studierenden. Die Ergebnisse der Interviewauswertung
zeigen, wie individuelle Studienziele im Einzelfall
miteinander verkniipft sind oder auch in Konflikt

geraten konnen.

Dies ldsst sich am Beispiel von Sandra illustrieren, die
Betriebswirtschaftslehre an einer Fachhochschule im
zweiten Semester studiert. Sie ist 30 Jahre alt und ver-
fiigt tiber Studien- und Berufserfahrungen. Ihr aktuelles
Studium verbindet sie mit einer Erwerbstdtigkeit als
Selbststandige. Wie das Zitat auf Seite 21 bereits gezeigt
hat, stehen fiir Sandra formale Studienziele im Vorder-
grund: Fiir sie sind insbesondere gute Noten im Studi-
enverlauf wichtig, genauso wie am Ende einen Studien-
abschluss vorweisen zu konnen. Dariiber hinaus spielt
fiir sie die Qualifizierung fiir den Arbeitsmarkt eine
grofle Rolle. Nach ihrer Studienerfahrung an einer Uni-
versitdt hat sie sich jetzt ganz bewusst fiir ein Studium
an einer Fachhochschule (FH) entschieden:

Hier [an der FH] ist es sehr knackig, sehr inhaltsorien-
tiert und das war aber auch eigentlich das, was ich ha-
ben wollte, deswegen finde ich das gut. An der Uni, das
war zum Beispiel ganz anders und das fand ich auch
gut. Das hat auch seine Berechtigung, so ein bisschen
auch den Geist schweifen zu lassen und einfach mal
alles Mogliche zu hinterfragen, das war gut. Aber das
brauche ich jetzt eigentlich gar nicht mehr, deswegen bin
ich hier schon ganz gut aufgehoben. (HsB_int4/59)

Das Zitat von Sandra zeigt, wie Studierende Studien-
ziele mit ihrer individuellen Lebenssituation in
Zusammenhang bringen. Anders als in ihrem vorheri-
gen Universitdtsstudium, stehen fiir Sandra im jetzigen
Studium formale Ziele im Vordergrund.

Im Fall von Ole stellen sich die Studienziele wiederum
anders dar. Er ist 21 Jahre alt und studiert Bildungswis-
senschaften im zweiten Semester an einer Fachhoch-
schule. Fir ihn ist es besonders wichtig, selbstbestimmt
zu studieren und seinen Interessen folgen zu konnen.
So liest er auch neben dem Studium Fachliteratur und
beschdftigt sich mit Themen, die {iber die Studieninhal-
te hinausgehen. Fiir ihn haben also personliche, ver-
laufsbezogene Studienziele Vorrang:

Also, ich bin an wahnsinnig viel interessiert, was so ein
bisschen ab von dem ist, was im Moment bet uns an
Inhalten gegeben wird. Fiir mich ist so ein gelingendes
Studieren im Moment, so die ganzen Bereiche abzude-
cken, die mich interessieren, also da mehr einzusteigen
und gleichzeitig noch das zu schaffen, was auch gefor-

dert ist. (HSD_Int1/14)

Das Zitat verdeutlicht, dass fiir Ole nicht nur das Fach-
interesse sondern auch das Erfiillen formaler Anfor-
derungen relevant ist. Beide Studienziele in Einklang
zu bringen, ist allerdings nicht einfach zu meistern.
Einerseits mochte er selbstbestimmt studieren und
andererseits gilt es, das vorgegebene Lernpensum zu
bewaltigen:

Im Moment stehen [meine personlichen Interessen] noch
ein bisschen iiber dem, was ich eigentlich lesen und fiir
die Priifungen vorbereiten sollte. Und da muss ich so
ein bisschen mein Gleichgewicht finden, dass ich immer
noch das lesen kann, was mich wirklich interessiert,
aber gleichzeitig nicht runterfalle, weil ich irgendwie zu

wenig anderen Kram lese. (HSD_Int1/20-22)

Wie die Falle von Sandra und Ole zeigen, konnen sich
aus der Verkniipfung von Studienzielen besondere Her-
ausforderungen ergeben, die im folgenden Abschnitt als
Studienanforderungen naher untersucht werden.

2 Gelingendes Studieren
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STUDIENZIELE IN DER PRAXIS

Gestaltung von Studieneinstiegsangeboten

Wie kénnen Studierende zur Auseinandersetzung mit ihren
individuellen Studienzielen angeregt und in der Umsetzung

ihrer Ziele unterstiitzt werden?

Im Rahmen von Angeboten fiir den Studieneinstieg, wie z.B.
Mentoring-Programmen, lasst sich der Fragebogen zu den
individuellen Studienzielen (siehe Anhang) als Instrument
fur die Selbstreflexion nutzen, mit dem sich Studierende
bewusst machen konnen, was ihnen im Studium wichtig ist
und was sie erreichen mochten. Der Austausch unter den
Studierenden kann zudem dazu dienen, Strategien zur Um-

setzung von Studienzielen zu erarbeiten.

Hochschuldidaktische Weiterbildung und
Beratung

Inwiefern kann die methodisch-didaktische Gestaltung von
Lehrveranstaltungen dazu beitragen, dass Studierende ihre

individuellen Studienziele erreichen?

In hochschuldidaktischen Veranstaltungen kénnen die Di-
mensionen individueller Studienziele (siehe Tab. 2) Einblick
in die Sichtweisen von Studierenden geben und als Impuls
flir den Dialog lber die Studierendenorientierung in der Leh-

re dienen.
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Die quantitativen Befunde (Siehe Abb. 5) eignen sich zur
Reflexion, wie die methodisch-didaktische Gestaltung von
Lehrveranstaltungen dazu beitragen kann, Studierende

beim Erreichen ihrer Studienziele zu unterstitzen.

Studiengangsentwicklung

Wie lassen sich individuelle Studienziele in der Evaluation von
Studiengdngen beriicksichtigen und in die Studiengangsent-

wicklung einbeziehen?

Im Rahmen der Studiengangsentwicklung lasst sich der
StuFHe-Fragebogen zu den Studienzielen (siehe Anhang)
sowohl! fiir studiengangsspezifische Erhebungen als auch
flir dialogorientierte Verfahren der Studiengangsevalua-
tion nutzen. Die Ergebnisse konnen Hinweise auf eventuelle
Weiterentwicklungsbedarfe liefern und Ansatzpunkte auf-

decken, um die Studienzufriedenheit gezielt zu fordern.



2.2 STUDIENANFORDERUNGEN

Studienanforderungen zeigen, mit welchen Hiirden sich
Studierende beim Ubergang an die Hochschule kon-
frontiert sehen. Studierende konnen in der Studienein-
gangsphase sehr unterschiedliche Anforderungen wahr-
nehmen, die sie als mehr oder weniger kritisch erleben.
Einige nehmen zu Studienbeginn nur vereinzelte Her-
ausforderungen wahr, und es fillt ihnen z.B. schwer,
sich auf dem Campus zu orientieren oder sich selbst zu
organisieren. Andere stoflen auf eine ganze Reihe von

STUDIENANFORDERUNGEN IM FACHDISKURS

Mit der Untersuchung von Studienanforderungen schlief3t
StuFHe an interaktionistische Ansatze der Studierenden-
forschung an, die die Voraussetzungen und Fahigkeiten
von Studierenden im Zusammenspiel mit der Hochschul-
umwelt betrachten (Huber, 1991; Tinto, 1987). Diese
Ansatze beriicksichtigen nicht nur individuelle Faktoren
(z.B. Studienmotivation), sondern auch die institutionellen
Bedingungen, die sich aus der Lernumgebung, den Fach-
kulturen und den Studienstrukturen ergeben (z.B. Pri-
fungsorganisation). Aus diesen Bedingungen resultieren
wiederum die formalen und informellen Anforderungen,
mit denen Studierende im Studienverlauf umgehen miis-
sen. Die Bewaltigung von Studienanforderungen stellt
somit ein verlaufsbezogenes Kriterium flr Studienerfolg
dar (Dahm et al,, 2018). Aktuelle Studien geben erste Hin-
weise darauf, dass besonders verdichtete Anforderungen
zu Studienbeginn zu den Ursachen fiir einen friihzeitigen
Studienabbruch im Bachelor-Studium gehéren (Heublein
et al,, 2017). Da es bislang noch an gezielten Untersuchun-
gen dazu mangelt, widmet sich das StuFHe-Projekt den
Anforderungen der Studieneingangsphase aus der Sicht

von Studierenden. Zum einen zeigen die qualitativen Ergeb-

kritischen Anforderungen, wie z.B. das Lernpensum
zu bewadltigen, Lerngruppen zu finden, aber auch ihre
unterschiedlichen Lebensbereiche miteinander zu ver-
einbaren. Diese Unterschiede in der Wahrnehmung von
Studienanforderungen hdngen nicht nur davon ab, wel-
che individuellen Voraussetzungen und Fihigkeiten die
Studierenden mitbringen. Zugleich ergeben sie sich aus
den unterschiedlichen institutionellen Bedingungen der
Hochschulen und Studiengdnge.

cC—
=

nisse, welche Anforderungen sie im Einzelfall als besonders
herausfordernd erleben. Die quantitativen Befunde geben
zum anderen Auskunft, wie Studierende die Anforderungen
generell wahrnehmen. Daruiber hinaus besteht der Beitrag
zum Fachdiskurs in der Entwicklung des StuFHe-Frage-
bogens, der als validiertes Instrument zur weiteren Unter-

suchung von Studienanforderungen genutzt werden kann.

Dahm, G., Kamm, C., Kerst, C., Otto, A, & Wolter, A. (2018).
Ohne Abitur an die Hochschule — Studienstrategien und
Studienerfolg von nicht-traditionellen Studierenden. Offnung
von Hochschulen, 157—186. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-20415-0_8

Heublein, U,, Ebert, J,, Hutzsch, C,, Isleib, S., Kdnig, R., Richter,

)., & Woisch, A. (2017). Zwischen Studienerwartungen und
Studienwirklichkeit — Ursachen des Studienabbruchs, beruflicher
Verbleib der Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher und
Entwicklung der Studienabbruchquote an deutschen Hoch-
schulen. Hannover: Deutsches Zentrum fiir Hochschul- und
Wissenschaftsforschung. Online unter http://www.dzhw.eu/
pdf/pub_fh/fh-201701.pdf

Huber, L. (1991). Sozialisation in der Hochschule. In K. Hurrel-
mann & D. Ulich (Hrsg.), Neues Handbuch der Sozialisationsfor-
schung (S. 417-441). Weinheim: Beltz.

Tinto, V. (1987). Leaving college: Rethinking the causes and
cures of student attrition. Chicago: University of Chicago Press.
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2.2.1 DIMENSIONEN VON STUDIENANFORDERUNGEN

Um Studienanforderungen im Detail zu untersuchen,
wurden in den Interviews der StuFHe-Vorstudie Studie-
rende, Lehrende und Verwaltungspersonal zu kritischen
Situationen in der Studieneingangsphase befragt. Die
Analyse der Interviews fiihrte zu einer Unterscheidung

von 32 kritischen Studienanforderungen, die sich the-
matisch in vier tibergreifende Dimensionen gliedern
lassen. Diese vier Dimensionen umfassen inhaltliche,
personale, soziale und organisatorische Herausforde-
rungen der Studieneingangsphase.

@

INHALTLICH

Anforderungen im Umgang
mit dem Studienfach

- Fachliches Niveau und Progres-

sion bewdltigen

« Auf Wissenschaftsmodus ein-

stellen

+ (Wissenschafts)sprachliche

Ausdrucksfahigkeit entwickeln

+ Wissenschaftliche

Arbeitsweisen aneignen

« Inhaltliche Leistungsanforde-

rungen erkennen

+ Fachbezogene Berufsvorstellun-

gen entwickeln

- Studienerwartungen

anpassen

+ Studienwahl / inhaltliche Inter-

essen klaren

PERSONAL

Anforderungen der Selbst-
und Lebensorganisation

+ Lernpensum bewaltigen

« Lernen zeitlich

strukturieren

+ Lernmodus finden
- Veranstaltungsinhalten folgen

+ Leistungsstand und

-vermogen einschatzen

+ Mit Priifungs-/Leistungsdruck

umgehen

+ Misserfolg bewaltigen

+ Lebensbereiche

miteinander vereinbaren

+ Personliche und finanzielle

Probleme meistern

« Wohnsituation

organisieren

Tabelle 3: Dimensionen von Studienanforderungen

SOZIAL

Anforderungen des
sozialen Miteinanders

- Peer-Beziehungen

aufbauen

« Im Team zusammen-

arbeiten

+ Mit Lehrenden

kommunizieren

+ Mit sozialem Klima

zurechtkommen

« Studium/Studienfach

rechtfertigen

ORGANISATORISCH

Anforderungen institutioneller
Rahmenbedingungen

+ Orientierung verschaffen

« Mit Informations-/

Beratungsangeboten
umgehen

+ Mit formalen Vorgaben

zurecht kommen

+ Veranstaltungswahl treffen

+ Mit Lehrangebot

zurecht kommen

- Facher & Veranstaltungen

vereinbaren

- Prifungsbedingungen

bewidltigen

+ Mit Lehr-/Beratungs

qualitat arrangieren

+ Mit Rahmenbedingungen

umgehen

Wie in Tabelle 3 dargestellt, beziehen sich INHALT-
LICHE ANFORDERUNGEN auf Herausforderungen, die
sich aus dem jeweiligen Studienfach ergeben. Haufig
berichten Studierende von Schwierigkeiten, das fachli-
che Niveau und die Progression in Lehrveranstaltungen
zu bewdltigen. Daneben finden sich Herausforderungen
durch die wissenschaftliche Arbeitsweise oder die An-
passung von Erwartungen an das Studienfach.
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PERSONALE ANFORDERUNGEN reichen von Heraus-
forderungen, die lern- und leistungsbezogene Schwierig-
keiten betreffen (z.B. Lernmodus finden, Leistungsstand
und -vermogen einschdtzen) bis hin zu Schwierigkeiten
mit der Lebensorganisation (z.B. Lebensbereiche mit-
einander vereinbaren). Diese Anforderungen gelten als
personal, weil die Studierenden Probleme schildern, die
die Selbstorganisation und die Umstellung auf die neue
Lernumwelt betreffen. Die Griinde fiir diese Probleme
schreiben sie vorwiegend ihren persdnlichen Fahigkei-
ten bzw. ihrer Lebens- und Studiensituation zu.



SOZIALE STUDIENANFORDERUNGEN beziehen sich
auf Herausforderungen im Bereich von Kontakten,
Kommunikation und Kooperation. Dazu gehort zu Stu-
dienbeginn vor allem, Beziehungen zu Mitstudierenden
aufzubauen. Die Schwierigkeiten konnen aber auch da-
rin bestehen, das Studium bzw. die Studienwahl gegen-
iiber Familie und Freunden rechtfertigen zu miissen.

ORGANISATORISCHE STUDIENANFORDERUNGEN
betreffen schlieflich Herausforderungen, die der Hoch-

schule mit ihren Studienbedingungen und der formalen
Studienorganisation zugeschrieben werden. In den
Interviews berichten Studierende von Schwierigkeiten
auf der Ebene einzelner Lehrveranstaltungen (z.B. mit
Lehr- und Beratungsqualitdt umgehen), auf der Ebene
von Studiengdngen (z.B. Veranstaltungswabhl treffen),
oder aber auch auf der Ebene der Hochschule (z.B.
Orientierung verschaffen).

2 Gelingendes Studieren
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Wie bei den Studienzielen dienten die weiteren Inter-
views sowie die Online-Befragung dazu, im Anschluss
an die StuFHe-Vorstudie Einblicke in die Wahrnehmung
von Studienanforderungen an den StuFHe-Partner-
hochschulen zu gewinnen. In den StuFHe-Interviews
wurden Studierende im ersten Studienjahr, wie in der
Vorstudie, nach kritischen Situationen in der Studien-
eingangsphase gefragt. Parallel dazu wurde anhand der
zuvor ermittelten Studienanforderungen ein Fragebogen
entwickelt und zu drei aufeinander folgenden Zeit-

FRAGEBOGEN ZU STUDIENANFORDERUNGEN

punkten an den StuFHe-Partnerhochschulen eingesetzt.
Zu Studienbeginn wurden die Studierenden prospektiv
nach ihrer Einschdtzung gefragt, wie leicht bzw. schwer
es ihnen fallen wird, mit den aufgelisteten Studienan-
forderungen im ersten Studienjahr umzugehen. In den
Folgebefragungen wurden sie gefragt, wie sie die Stu-
dienanforderungen tatsdchlich erlebt haben, d.h. wie
leicht bzw. schwer es ihnen im vergangenen Studien-
jahr gefallen ist, mit den verschiedenen Anforderungen
umzugehen.

Schatzen Sie ein, wie leicht bzw. schwer es Ihnen im ersten Studienjahr gefallen ist, mit den folgenden Anforderungen im Studium umzugehen.

sehr schwer

eher schwer

trifft fir mich/ mein

STV | i e

teils-teils | eher leicht

mit dem inhaltlichen Fortschritt und dem
Tempo in Lehrveranstaltungen mitzuhalten
(z.B. aufeinander aufbauende Inhalte nach-
vollziehen)

Lernaktivitaten zeitlich sinnvoll zu strukturieren
(z.B. Zeitpunkt und Dauer des Lernens)

Kontakte zu Mitstudierenden zu kniipfen
(z.B. flir Lerngruppen, Freizeit)

mit formalen Vorgaben zurechtkommen
(z.B. Priifungsordnung, Anwesenheitspflicht)

Abbildung 7: Ausschnitt aus dem StuFHe-Fragebogen zu den Studienanforderungen nach dem ersten Studienjahr

An der ersten StuFHe-Befragung haben fast 2.000
Studierende der Partnerhochschulen teilgenommen
und in den Folgebefragungen wurden mehr als 1.000
Studierende erreicht. Mit dieser relativ groflen Stich-
probe ldsst sich ermitteln, inwiefern Studierende die
Studienanforderungen an den StuFHe-Partnerhoch-
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schulen als schwer bzw. leicht wahrnehmen. Die
StuFHe-Interviews, die mit 19 Studierenden durch-
gefiihrt wurden, ergdnzen die Ergebnisse um einen
detaillierten Einblick in die subjektive Bedeutung von
Studienanforderungen im ersten Studienjahr.



2.2.2 ANFORDERUNGSFAKTOREN

In die Online-Befragung wurde das gesamte Spektrum
der Anforderungen aus der StuFHe-Vorstudie iiber-
nommen, und anhand der Befragungsdaten konnte die
Unterscheidung der vier Anforderungsdimensionen
(inhaltlich, personal, sozial und organisatorisch) be-
statigt werden. Allerdings wurden die in der StuFHe-
Vorstudie identifizierten Einzelanforderungen (siehe
Tab. 3) mit Hilfe statistischer Verfahren so reduziert
und zusammengefasst, dass sich die inhaltlichen und
personalen Anforderungen in jeweils zwei verschiede-
ne Faktoren aufgliedern. Wie in Tabelle 4 dargestellt,
gehort zu den inhaltlichen Anforderungen, sich den
Wissenschaftsmodus anzueignen (z.B. wissenschaft-
liche Arbeitsweisen erlernen), genauso wie die Ent-

ANFORDERUNGSDIMENSIONEN

X

wicklung von Studienfachinteresse und das Entdecken
des Anwendungsbezugs von Studieninhalten (z.B.
Studieninhalte mit Berufsvorstellungen verbinden).
Die personalen Anforderungen umfassen sowohl die
Organisation von Lernaktivitdten (z.B. erkennen, wie
man sinnvoll lernt) als auch den Umgang mit Leis-
tungsdruck und Misserfolg (z.B. mit Priifungsergebnis-
sen umgehen). Die sozialen Anforderungen betreffen
der Datenauswertung zufolge den Bereich von Kontakt
und Kooperation unter Studierenden (z.B. im Team
zusammenarbeiten). Organisatorische Anforderungen
konnen als Studienorganisation zusammengefasst wer-
den, die beispielweise das Erstellen des eigenen Stun-
denplans beinhaltet.

ANFORDERUNGSFAKTOREN (mit Beispielitems)

Wissenschaftsmodus
(z.B. wissenschaftliche Arbeitsweisen erlernen)

Studienfachinteresse & Anwendungsbezug

(z.B. Studieninhalte mit Berufsvorstellungen verbinden)

Lernaktivitaten

(z.B. erkennen, wie man sinnvoll lernt)

Leistungsdruck & Misserfolg
(z.B. mit Priifungsergebnissen umgehen)

INHALTLICH

PERSONAL

SOZIAL @\\é
N

ORGANISATORISCH /

Tabelle 4: Anforderungsfaktoren mit Beispielen

Kontakt & Kooperation
(z.B.im Team zusammenarbeiten)

Studienorganisation
(z.B. den eigenen Stundenplan erstellen)
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2.2.3 WAHRNEHMUNG VON STUDIENANFORDERUNGEN

Zu Studienbeginn wurden die Studierenden nach einer
Einschdtzung der auf sie zukommenden Herausforde-
rungen gefragt. Die Ergebnisse zeigen, dass sie kaum
Schwierigkeiten im Umgang mit den Studienanforde-
rungen erwarten. Die grofiten Herausforderungen sehen
sie in der personalen Anforderung, mit Leistungsdruck
und Misserfolg umzugehen (z.B. Priifungsstress zu
bewadltigen). Auch die zweite personale Anforderung,
die Organisation von Lernaktivitdten, schdtzen sie als
relativ schwer ein, z.B. im Hinblick auf das Bewdltigen
des Lernpensums. Die geringsten Probleme erwarten
die Studierenden dagegen im Hinblick auf den Kontakt
zu Mitstudierenden. Im Mittelfeld rangieren wiederum
die inhaltlichen Anforderungen (z.B. sich auf die wis-
senschaftlichen Herangehensweisen einzustellen) und
die organisatorischen Anforderungen (z.B. passende
Informations- und Beratungsangebote zu finden).

Die zweite Befragung ermdglichte es, die Studienan-
forderungen im Riickblick auf das erste Studienjahr
zu untersuchen. Im Unterschied zur ersten Befragung
wurden die Studierenden also nicht nach ihren Er-
wartungen gefragt, sondern danach, wie leicht bzw.
schwer sie den Umgang mit den Studienanforderun-
gen tatsdchlich erlebt haben. Trotz der unterschied-
lichen Fragestellungen liefern die Ergebnisse ein
dhnliches Bild. Insgesamt werden die Anforderungen
als eher leicht wahrgenommen und auch ihre Rang-
folge bleibt bestehen. So bewerten die Studierenden
die personalen, lernbezogenen Anforderungen als
schwieriger, wahrend die sozialen Anforderungen als
besonders leicht eingestuft werden.

In der dritten Befragung nach dem zweiten Studien-
jahr wiederholt sich dieses Muster und nur auf der
Ebene von personalen und organisatorischen Einzel-
anforderungen ergeben sich kleine Verschiebungen.
Etwas leichter als nach dem ersten Studienjahr scheint
es Studierenden beispielsweise zu fallen, ihre Lernakti-
vitdten zeitlich zu strukturieren oder Informations- und
Beratungsangebote zu finden. Dagegen nehmen sie es
als etwas schwerer wahr, ihre eigene Belastbarkeit ein-
zuschdtzen und ihren eigenen Stundenplan zusammen
zu stellen.

2 Gelingendes Studieren

Insgesamt fdllt an den Befunden zu allen drei Befra-
gungszeitpunkten auf, dass die Studierenden im All-
gemeinen keine besonders groften Herausforderungen
erwarten bzw. erleben. Die kritischen Situationen,

die sich in den Einzelfdllen der StuFHe-Vorstudie ge-
zeigt haben, werden also beim Blick auf die Durch-
schnittswerte der grofleren Stichprobe nicht deutlich.
Die weitere Analyse der Befragungsdaten war deshalb
darauf ausgerichtet, einen tieferen Einblick in die An-
gaben der Studierenden zu gewinnen. Hierzu diente
ein statistisches Verfahren, mit dem sich in den Daten
Personengruppen identifizieren lassen, die die Anforde-
rungen dhnlich leicht bzw. schwer einschatzen.

Wie Abbildung 8 zeigt, konnten durch diese Daten-
auswertung drei Gruppen ermittelt werden. Die grofite
Gruppe (Gruppe 2), die ungefahr 60 Prozent der Stu-
dierenden umfasst, nimmt die Anforderungen als teil-
weise bzw. eher leicht wahr, ganz dhnlich wie beim
oben berichteten Durchschnitt. Dartiber hinaus finden
sich allerdings zwei weitere Gruppen, die jeweils

20 Prozent der Befragten ausmachen und die die
Anforderungen entweder als deutlich leichter (Grup-
pe 1) oder als deutlich schwerer (Gruppe 3) einstufen.
Bei der einen Gruppe liegen alle Mittelwerte im deut-
lich hohen Bereich, d.h. alle Anforderungen werden
als dhnlich leicht eingestuft. Dagegen liegen die
Mittelwerte bei Gruppe 3 im unteren Bereich. Hier
werden insbesondere die personalen Anforderungen
als Herausforderung wahrgenommen, d.h. sowohl die
Organisation von Lernaktivitdten als auch der Umgang
mit Leistungsdruck und Misserfolg werden als eher
schwer bewertet. Zugleich zeigt sich bei dieser Gruppe,
dass sie das gesamte Spektrum an Anforderungen, die
das erste Studienjahr mit sich bringt, als herausfor-
dernd erleben.
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Abbildung 8: Wahrnehmung von Studienanforderungen nach dem ersten Studienjahr

An den Ergebnissen der gruppenbezogenen Analyse
fallt besonders auf, dass sie zum einen die zuvor festge-
stellte Rangfolge bestdtigen und die besondere Schwie-
rigkeit von personalen, lernbezogenen Anforderungen
unterstreichen. Zum anderen legt die Analyse offen,
dass das erste Studienjahr fiir knapp ein Fiinftel der

Befragten eine Herausforderung darstellt. Zu vermuten
wadre, dass diese Gruppe tatsdchlich grofier ist bzw.
noch eine weitere Gruppe existiert, die nicht beriick-
sichtigt werden konnte, da sie ihr Studium im Laufe des
ersten Studienjahrs bereits abgebrochen hat.

2 Gelingendes Studieren
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2.2.4 SUBJEKTIVE BEDEUTUNG UND VERKNUPFUNG VON STUDIENANFORDERUNGEN

Zusatzlich zur Online-Befragung erlauben die Inter-
views ndheren Einblick in die subjektiven Sichtweisen
der Studierenden. Die Ergebnisse der Interviewauswer-
tung zeigen, wie Studierende selten mit einer Heraus-
forderung allein konfrontiert sind, sondern vielmehr
mit mehrfach verkniipften kritischen Anforderungen.
Diese Verkniipfung kann sich auf eine Anforderungs-
dimension konzentrieren oder das ganze Spektrum an

Anforderungen umfassen.

2 Gelingendes Studieren

Am Fall von Christian ldsst sich zunachst veranschau-
lichen, inwiefern sich Anforderungen innerhalb einer
Anforderungsdimension wechselseitig verstarken kon-
nen. Er ist 26 Jahre alt und studiert an einer Fachhoch-
schule Medizintechnik. Zuvor hat er eine Ausbildung
im Gesundheitsbereich absolviert und war drei Jahre
berufstatig. Aktuell arbeitet Christian neben dem Stu-
dium an zwei Tagen in der Woche. Als besonders kri-
tisch hat er im ersten Studienjahr vor allem personale
Studienanforderungen erlebt, wahrend inhaltliche, or-
ganisatorische und soziale Anforderungen fiir ihn eine
untergeordnete Rolle gespielt haben. Seine grofite Hiir-
de war, dass er ,erstmal wieder reinkommen musste ins
Lernen“ (HSD_Int3/29).

Diese Herausforderung setzt er in Zusammenhang mit
seiner vorherigen Berufstadtigkeit und seiner damit ldn-
ger zuriickliegenden Schulzeit, so dass es fiir ihn zu
Studienbeginn hief, ,nochmal durchlesen, nochmal
iiben und nochmal rechnen“ (HSD_Int3/29). Diese
Anforderung, den richtigen Lernmodus zu finden, wird
noch zusdtzlich durch die Herausforderung, das Lernen
zeitlich zu strukturieren, verstdrkt. Dies gestaltet sich
fiir Christian besonders schwierig, weil es ihm aufgrund
seiner parallelen Berufstdtigkeit nicht immer leicht fallt,
seine Lebensbereiche miteinander zu vereinbaren.
Beispielsweise fehlt ihm hdufig die Zeit, an den Tutori-
en teilzunehmen, so dass er den dort behandelten Stoff
allein nachholen muss. Zudem schildert Christian im
Interview, wie er mit Priifungsangst zu kdmpfen hat.

Er berichtet von seiner ersten Mathematik-Klausur, in
der er einen Blackout hatte, sodass er letztlich durchge-
fallen ist. Daraus ergeben sich fiir ihn schliefflich
organisatorische Schwierigkeiten, die er folgenderma-
fen schildert:

Man hat einfach seine Altlasten. Ich schleppe jetzt
Mathe I noch mit mir herum. Jetzt schiebe ich noch
Physik II dieses Semester. So, dann habe ich schon zwei
Vorlesungen, die ich noch extra machen muss. So lang-
sam akzeptiere ich das, aber bisher war eigentlich mein
Plan, das Studium in der Regelstudienzeit zu schaffen.

(HSD_Int3/46)



Das Zitat zeigt, wie Christian sich aufgrund der nicht
bestandenen Priifungen mit einem noch hdheren
Arbeitspensum im folgenden Semester konfrontiert
sieht. Der Umgang mit Leistungsdruck und Priifungs-
angst stellt fiir ihn eine besondere Herausforderung
dar, weil diese Anforderungen im Konflikt mit seinem
Studienziel stehen, das Studium in Regelstudienzeit
abzuschliefien.

Neben solch punktuellen Verkniipfungen lernbezogener
Anforderungen finden sich in den Interviews auch Hin-
weise darauf, dass sich Anforderungen verschiedener
Dimensionen wechselseitig verstarken konnen. Dies
kann zu ganzen Kettenreaktionen fiihren, wie sich am
Fall von Matthias illustrieren lasst.

Matthias ist 25 Jahre und studiert Umweltingenieur-
wesen an einer Universitdt. Er hat das Abitur auf dem
zweiten Bildungsweg gemacht und arbeitet neben

dem Studium. Er berichtet von diversen personalen,
inhaltlichen, organisatorischen und sozialen Studien-
anforderungen, mit denen er sich im ersten Studienjahr
konfrontiert sah. Zundchst betont er die personalen
Schwierigkeiten, den richtigen Lernmodus zu finden
und das Lernpensum zu bewaltigen:

Das erste Semester war reinstes Chaos. Man kommt
nicht direkt vom Abi, und man lduft erstmal voll vor
eine Wand: ,Bitte schén, mach mal!* Also diese Umstel-
lung auf dieses andere Lernen ist fiir mich immer noch
eine Hiirde. Dieser komplette Wust, den man dann be-
kommt, das ist halt viel. Es ist ein immenser Batzen an
Informationen, die man dann durchgehen muss und das
war irgendwann ein bisschen iiberfordernd. (Hsc_int2/16)

Wie das Zitat von Matthias zeigt, setzt er die lernbe-
zogenen Schwierigkeiten in direkten Zusammenhang
mit seiner Bildungsbiographie bzw. der langer zuriick-
liegenden Schulzeit. Hinzu kommt, dass er aufgrund
seiner parallelen Erwerbstdtigkeit Schwierigkeiten hat,
seine Lebensbereiche miteinander zu vereinbaren.
Dariiberhinaus fallt Matthias schwer, den Lehrenden
und den Lehrveranstaltungen inhaltlich und sprachlich
zu folgen. So erlebt er die Ausdrucksweise von man-

chen Lehrenden als so, ,dass man selbst als jemand,
der Chemie gemacht hat, noch sich gefragt hat: Okay,
was macht er jetzt gerade? (UK_Int2/18).Weitere Her-
ausforderungen liegen fiir Matthias insbesondere im Be-
reich sozialer Kontakte. So erlebt er seinen Studiengang
aufgrund der Grofie seiner Kohorte als anonym und
schildert als Problem, Peer-Beziehungen aufzubauen:

Wir haben jetzt mit knapp 230 Leuten angefangen, es

ist eine reinste Anonymitdt. Ich bin auch in keiner Lern-
gruppe. Wie man halt immer sagt, man ist die Matrikel-
nummer, fertig. Mehr ist man ja nicht. Und da habe ich
halt meine Probleme. Also an der Uni bin ich momentan

noch alleine. (Hsc_int2/20)

Nicht zuletzt sind fiir Matthias auch organisatorische
Studienanforderungen ein Problem, da es ihm schwer
gefallen ist, sich Orientierung {iber die Angebote fiir
Erstsemester-Studierende zu verschaffen und sich auf
den Internetseiten zurechtzufinden. Zudem konnte er
nicht an der Einfithrungswoche teilnehmen, da er bis
kurz vor Studienbeginn arbeiten musste. Die Nichtteil-
nahme hat seiner Meinung nach die Startschwierigkei-
ten noch intensiviert, da er von anderen Studierenden
mehrfach gehort hat, dass die Einfiihrungswoche das
Ankommen an der Universitdt und das Kennenlernen
von Mitstudierenden vereinfacht habe.

Im Interviewverlauf macht Matthias deutlich, dass sich
die Herausforderungen im Laufe des ersten Studien-
jahrs so verdichtet haben, dass er kurz davor stand,
sein Studium abzubrechen. Inwiefern Angebote fiir
den Studieneinstieg Unterstiitzung fiir den Umgang mit
Studienanforderungen bieten konnen, behandelt das
ndchste Kapitel.

2 Gelingendes Studieren
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STUDIENANFORDERUNGEN IN DER PRAXIS

Gestaltung von Studieneinstiegsangeboten

Wie konnen Studieneinstiegsangebote zur Auseinanderset-
zung mit den Anforderungen der Studieneingangsphase an-
regen, fiir welche Studienanforderungen sollen sie Unterstiit-

zung bieten und inwiefern erreichen sie diese Zielsetzungen?

+ ImRahmen von Studieneinstiegsangeboten kann der Fra-
gebogen zu den Studienanforderungen (siehe Anhang)
zunachst dazu dienen, dass sich Studierende dariber
austauschen, welche Herausforderungen sie im ersten
Studienjahr erleben und wie sie damit umgehen. Dieser
Austausch kann zur Selbstreflexion beitragen und dazu
anregen, gemeinsam Strategien flir gelingendes Studie-

ren zu entwickeln.

+ Im Hinblick auf die Konzeption und Evaluation von Stu-
dieneinstiegsangeboten kénnen die Dimensionen von
Studienanforderungen (siehe Tab.3) dazu eingesetzt
werden, die Ziele von Studieneinstiegsangeboten zu kla-
ren und zu bestimmen, flr welche Herausforderungen
der Studieneingangsphase sie Unterstiitzung bieten sol-
len. Darauf aufbauend Idsst sich aus Fragebogen zu den
Studienanforderungen (siehe Anhang) ein Evaluations-
instrument entwickeln, dass Auskunft darliber gibt, wie
Studierende den Beitrag des besuchten Angebots zur Be-

waltigung von Studienanforderungen einschatzen.

2 Gelingendes Studieren

Hochschuldidaktische
Weiterbildung und Beratung

Inwieweit kann die methodisch-didaktische Gestaltung von
Lehrveranstaltungen dazu beitragen, Studierende im Umgang
mit den Anforderungen der Studieneingangsphase zu unter-

stiitzen?

+ Im Rahmen hochschuldidaktischer Veranstaltungen zur
Studieneingangsphase konnen die Interviewzitate zu kri-
tischen Situationen (siehe Seite 29) die subjektiven Sicht-
weisen von Studierenden veranschaulichen, um sie mit
der Perspektive von Lehrenden zu vergleichen und fach-
bzw. studiengangsspezifischen Besonderheiten nachzu-
gehen. Darauf aufbauend lassen sich die Dimensionen
von Studienanforderungen (siehe Tab. 3) dazu einsetzen,
dass Lehrende die Herausforderungen identifizieren, die
Studierende in ihren Lehrveranstaltungen als besonders

kritisch erleben.

- Die Befunde zur unterschiedlichen Wahrnehmung von Stu-
dienanforderungen (siehe Abb.8) konnen schlieRlich als
Ausgangspunkt dienen, um Maglichkeiten der Unterstit-
zung flr den Umgang mit Studienanforderungen zu eror-

tern und Lehrkonzepte entsprechend weiterzuentwickeln.

Studiengangsentwicklung

Wie kénnen die Anforderungen in die Evaluation von Studien-
gdngen eingehen und fiir die Studiengangsentwicklung ge-

nutzt werden?

+ Fur die Studiengangsentwicklung ldsst sich der Frage-
bogen zu den Anforderungen (siehe Anhang) sowohl fiir
studiengangsspezifische Erhebungen als auch fir dialog-
orientierte Verfahren der Studiengangsevaluation einset-
zen. Die Ergebnisse konnen Hinweise liefern, in welchen
Bereichen des Curriculums bzw. fiir welche Studierenden
eventuell besondere Herausforderungen bestehen, die
eine Weiterentwicklung der Studieneingangsphase auf

Studiengangsebene nahelegen.
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Angebote fiir den Studieneinstieg dienen nicht erst seit der
QPL-Férderung dazu, den Ubergang an die Hochschule zu
unterstiitzen. Zusammen mit weiteren Forderprogrammen
haben die zahlreichen QPL-Projekte in der Studienein-
gangsphase allerdings ermoglicht, etablierte Angebote
auszuweiten und neue Ansdtze zu erproben. In der ak-
tuellen Angebotslandschaft finden sich somit bewdhrte
Mafnahmen, die Studierende in die Hochschule und in
das Fachstudium einfiihren sollen (z.B. Orientierungs-
einheiten, Briickenkurse) oder Begleitung bieten (z.B.
Mentoring). Zugleich haben sich neue Ansadtze verbreitet,

STUDIENEINSTIEGSANGEBOTE IM FACHDISKURS

Die StuFHe-Untersuchungen zu Studieneinstiegsange-
boten setzen an hochschuldidaktischen Arbeiten an, die
sich seit den 1970er Jahren mit dem Ubergang an die
Hochschule befassen und die Entwicklung von studienvor-
bereitenden und begleitenden Informations-, Beratungs-
und Forderangeboten maRgeblich vorangetrieben haben
(Huber, 2010; Wildt, 2001). In dieser Tradition lassen sich
klassische hochschuldidaktische Formate (z.B. Tutorien,
Orientierungseinheiten, aktvierende Lehr-Lernformen)
von jiingeren Ansatzen unterscheiden, die z.B. in Form
einer zeitlichen Streckung der Studieneingangsphase auf
eine Anpassung der studienorganisatorischen Rahmenbe-
dingungen an die vielfdltigen Studienvoraussetzungen
und Lebenssituationen von Studierenden abzielen

(Hanft & Kretschmer, 2014). Als weitere Neuerung ist die
systemische Verkniipfung von EinzelmaSnahmen fiir den
Studieneinstieg zu einem hochschuliibergreifenden
Gesamtkonzept einzustufen (Wildt, 2013). Dies fiihrt zu
einer neuen Vielfalt an Studieneinstiegsangeboten, die es
hochschullibergreifend zu systematisieren gilt, um Orien-
tierung fir die praktische Weiterentwicklung der Studien-
eingangsphase zu gewinnen. Die Systematisierung von
Studieneinstiegsangeboten bildet zudem die Grundlage
fir die nahere Untersuchung ihrer Wirkungen (Hatch &
Bohlig, 2016). Dies ist bislang begrenzt auf kaum vergleich-
bare Studien zu einzelnen Angeboten, die selten einen
tiefergehenden Einblick in das Zusammenwirken der in-

dividuellen Nutzung und den Gestaltungsmerkmalen von

3 Angebote fiir den Studieneinstieg

die weniger als Zusatzangebote angelegt sind und viel-
mehr Verdnderungen der Studienorganisation und der
Curricula mit sich bringen. Darunter fallen beispielsweise
besonders praxis- bzw. forschungsorientierte Lehrkon-
zepte oder Studienpldne, die eine zeitlich gestreckte Stu-
dieneingangsphase vorsehen. Diese neue Vielfalt hat das
StuFHe-Projekt in erster Linie anhand von QPL-Projekten
in der Studieneingangsphase untersucht. An den Partner-
hochschulen wurden auch QPL-unabhdngige Angebote
fiir den Studieneinstieg einbezogen, um hier einen exem-
plarischen Gesamteinblick in die Gestaltung der Studien-

eingangsphase zu gewinnen.

C__
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Studieneinstiegsangeboten bieten. Um diesen komplexen
Wirkungszusammenhang moglichst umfassend zu be-
leuchten, liefert StuFHe zundchst eine hochschuliiber-
greifende Typologie, die die unterschiedlichen Ansatze zur
Forderung von gelingendem Studieren in der Studienein-
stiegsphase systematisch unterscheidet.

Darauf aufbauend werden die Nutzung und Bewertung
des gesamten Angebotsspektrums quantitativ untersucht.
Parallel dazu zeigt die Einzelfallanalyse, wie sich aus der
individuellen Nutzung und den Merkmalen von Studien-
einstiegsangeboten unterschiedliche Wirkungsweisen

ergeben konnen.
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3.1 TYPOLOGIE FUR STUDIENEINSTIEGSANGEBOTE

Studieneinstiegsangebote dienen dazu, die Studieren-
den beim Ubergang an die Hochschule zu unterstiitzen
und gelingendes Studieren zu fordern. In welcher Form
dies im Einzelnen geschieht, kann sehr unterschiedlich
ausfallen und ist mit traditionellen Bezeichnungen (z.B.
Briickenkurse, Tutorien) kaum noch zu erfassen. Denn
Studieneinstiegsangebote unterscheiden sich nicht nur
in ihrem Format, sondern auch in ihren inhaltlichen
Schwerpunkten. Manche Angebote fokussieren einzelne
Studienanforderungen, wie zum Beispiel Fachtutorien,
die vor allem fachliche Unterstiitzung bieten. Andere
Angebote sind wiederum auf ein breiteres Spektrum an
personalen, sozialen und organisatorischen Anforde-
rungen ausgerichtet, wie zum Beispiel Mentoring-Pro-

gramme.

Um hochschuliibergreifend Aufschluss zu erhalten, mit
welchen Schwerpunkten gelingendes Studieren in der
Studieneingangsphase gefdrdert wird, hat StuFHe die
aktuelle Angebotslandschaft zundchst in Form einer
Typologie systematisiert.

In der ersten Phase der qualitativen Teilstudie wur-
den alle QPL-Mafinahmen analysiert, die sich laut der
BMBF-Projektdatenbank den Themenfeldern Studien-
eingangsphase und Heterogenitdt/Diversitdt widmen.
Fiir die erste QPL-Forderphase, finden sich hier rund
80 Projekte, deren Selbstdarstellungen in der Projekt-
datenbank und auf den hochschuleigenen Webseiten
analysiert wurden. Diese Dokumentenanalyse wurde
im zweiten Schritt erganzt durch acht Experteninter-
views mit Projektverantwortlichen an den StuFHe-
Partnerhochschulen.

ANGEBOTE
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1 Orientierung fur Stu

Hochschule und Studium

m studieneinstie

4 Vermittlung von Fachwissen

5 Vermittlung iiberfachlicher
Kompetenzen und wissenschaftlichen
Arbeitsweisen

6 Beratung fur
studienrelevante Anlasse

dienwahl

2 Einfithrung in

' gsprozes
3 Begle'ltung i

)
Se\bs"smd‘“

\V)
1 p.n\e’\’t““g’l

8 Anwendung von Studieninhalten

9 Flexibilisierung von Studienplinen

3.1.1 ANGEBOTSTYPEN

Das Ergebnis dieser ersten Phase ist eine Typologie,

die einen systematischen Uberblick zu der unterschied-
lichen Ausrichtung von Studieneinstiegsangeboten auf
ein mehr oder weniger breites Spektrum an Studien-
anforderungen bietet. Wie Tabelle 5 zeigt, unterstiitzen
Angebote zur Vermittlung von Fachwissen vor allem
die Bewadltigung von inhaltlichen Studienanforderun-
gen, z.B. in Form von Vorkursen, die dazu dienen, vor
Studienbeginn Fach- bzw. Vorkenntnisse zu erweitern.
Angebote zur Begleitung im Studieneinstiegsprozess
hingegen zeichnen sich durch ein breites Spektrum an
fokussierten Anforderungen aus. Ein Beispiel sind hier
Erstsemestertutorien, die Studierende im ersten Semes-
ter begleiten und unter Anleitung von studentischen
Tutor*innen nicht nur das Kennenlernen von Mitstudie-
renden und die Orientierung im Hochschulbetrieb for-
dern, sondern auch Lernstrategien behandeln und zur
Reflexion der Studienfachwahl anregen.

Neben den unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunk-
ten der Angebote, die sich in ihrem mehr oder weniger
breiten Anforderungsfokus widerspiegeln, verdeutlicht
die Typologie auch den unterschiedlichen Grad an cur-
ricularer Verankerung von Studieneinstiegsangeboten.
Einerseits umfasst die Typologie freiwillig zu nutzende
Angebote zur Orientierung fiir die Studienwahl oder
zur Einflihrung in Hochschule und Studium, wie z.B.
Self-Assessments oder Orientierungseinheiten. Anderer-
seits reicht sie bis hin zu Studieneinfiihrungsprojekten
oder dem Studium Generale, die als Angebote zur An-
wendung von Studieninhalten in das Regelstudium
integriert sind. Zwischen diesen additiven und curricu-
lar verankerten Ansdtzen sind schliefflich Angebote zu
finden, die eine integrative Tendenz aufweisen, indem
sie z.B. inhaltlich auf bestimmte Studiengdnge abge-
stimmt sind, im Wahlbereich angerechnet werden kon-
nen oder mit einem eigenen Zeitfenster im Studienplan
vorgesehen sind.



ANGEBOTSTYP FOKUSSIERTE STUDIENANFORDERUNGEN BEISPIELE

inhaltlich personal sozial organisatorisch

.. Online-Self-Assessment,
1 Orientierung

fur Studienwahl Informationsmaterial

zur Studienorientierung

2 Einfithrung
in Hochschule
und Studium

Orientierungseinheit,

Einfithrungswoche

3 Begleitung
im Studienein-
stiegsprozess

Erstsemestertutorium,

Mentoring

4 Vermittlung Vorkurse,

von Fachwissen Briickenkurse,
Fachtutorien

5 Vermittlung
tiberfachlicher
Kompetenzen Workshops zu
und wissen- Lern- und
schaftliche Arbeitstechniken

Arbeitsweisen

6 Beratung fiir
studienrelevante
Anlasse

Allg. Studienberatung,
Schreib- und Lernbera-

tung

7 Anleitung zum
Selbststudium

Online-Lernmodule,

Studien-Portfolios

Studieneinfiihrungs-
8 Anwendung von

Studieninhalten projekt,

Forschendes Lernen

9 Flexibilisierung
von
Studienplanen

Gestreckter Studienein-

stieg, Studium Generale

Tabelle 5: Typologie fiir Studieneinstiegsangebote

3 Angebote fiir den Studieneinstieg 41



42

3.1.2 PRAXISBEISPIELE

Angebote zur Orientierung fiir die Studienwahl
zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine fachbe-

zogene Studienorientierung bieten sowie Auskunft

zum Studienaufbau und zur Studienorganisation
geben. Dadurch fokussieren sie vornehmlich in-

haltliche und organisatorische Anforderungen. Ein
Beispiel bilden Online-Self-Assessments vor Studi-
enbeginn, die viele Hochschulen im Zuge des QPL
eingefiihrt haben, um Studienwahlentscheidungen

zu unterstiitzen.

3 Angebote fiir den Studieneinstieg

Angebote zur Einfiihrung in Hochschule und
Studium bieten Unterstiitzung bei der Orientierung
im Hochschulbetrieb und dem Kennenlernen von
Mitstudierenden, so dass vor allem organisatori-

sche und soziale Anforderungen adressiert werden.

Die Orientierungseinheiten zu Studienbeginn stel-
len hier ein klassisches Beispiel dar, das sich im

Rahmen des QPL weiter verbreitet hat.
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3 Begleitung im Studieneinstiegsprozess

Angebote zur Begleitung im Studieneinstiegspro-
zess bieten nicht nur Unterstiitzung bei der Stu-
dienorientierung, sondern auch bei einer Vielzahl
von lernbezogenen Anforderungen. Zugleich for-
dern sie das Kennenlernen von Mitstudierenden,
geben Einblicke in Studienaufbau und -organisa-
tion und tragen zur Orientierung im Hochschul-
betrieb bei. Damit zeichnen sie sich durch einen
besonders breiten Anforderungsfokus aus. Die
Erstsemestertutorien zdhlen hier zu den Praxis-
beispielen, die in Form von regelmafiigen Treffen
in Kleingruppen iiber das gesamte erste Semester
angeboten und von fortgeschrittenen Studieren-
den angeleitet werden.

Team Studieneinstieg (TSE) an der HAW Hamburg

ERSTSEMESTERTUTORIEN

Unter Anleitung von fortgeschrittenen Studierenden des
eigenen Studiengangs erkunden die Studienanfanger*in-
nen, was Studieren und Lernen an der Hochschule bedeu-
tet. AuBerdem erhalten sie Anregungen, wie sich eventuelle
Hirden rund um den Studieneinstieg bewadltigen lassen,
und bearbeiten gemeinsam die im Semesterverlauf auf-
kommenden Fragen zu Lern- und Arbeitstechniken, zur Stu-
dienorganisation oder zur Kommunikation mit Lehrenden
(HAW Hamburg, 2018).

Mentoring am Zentrum fiir kooperatives Lehren und
Lernen der Technischen Hochschule Mittelhessen:

TANDEM-MENTORING IN DER
STUDIENEINGANGSPHASE

Im Rahmen des Tandem-Mentorings werden die Studien-
anfanger*innen durch Lehrende und studentische Men-
tor*innen bei der Planung und Gestaltung ihres Studienpro-
gramms begleitet. Dazu gehéren Themen wie Studieren an
der THM, Priifungsordnungen und Modulhandbticher sowie
die Workloadplanung. Dartiber hinaus wird die frihzeitige
Vernetzung mit Kommiliton*innen und Studierenden aus

den hoheren Semestern angeregt (THM ZekolLL, 2018).

4 Vermittlung von Fachwissen

Bei Angeboten zur Vermittlung von Fachwissen
steht die Unterstiitzung bei der Bewaltigung in-
haltlicher Anforderungen im Vordergrund, so dass
insbesondere die Erweiterung von Fach- bzw. Vor-
kenntnissen und/oder die inhaltliche Vor- und
Nachbereitung von Vorlesungen unterstiitzt wird.
Dazu zahlen sowohl Vor- und Briickenkurse zu
Studienbeginn als auch klassische Fachtutorien im

Semesterverlauf.

Briickenkurse an der Fakultdt fiir Medizin der
Universitdt Hamburg:

IMED CRASH ERSTSEMESTERTUTORIEN

Vor dem Hintergrund stark divergierender Vorkenntnisse zie-

len die Crashkurse darauf ab, naturwissenschaftliche Fach-

kenntnisse zu vermitteln, um die fir ein Medizinstudium

notwendigen Grundlagen zu sichern. Somit sollen der sehr

heterogene Wissensstand vereinheitlicht und den Studie-

renden ein leichterer Start in das Human- und Zahnmedi-

zinstudium erméglicht werden. Die Crashkurse werden stu-

dienbegleitend wahrend der ersten Semester durchgefiihrt

(Jahresbericht Universitatskolleg, 2015).
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5 Vermittlung wissenschaftlicher Arbeitsweisen
und iiberfachlicher Kompetenzen

Angebote zur Vermittlung wissenschaftlicher Arbeits-
weisen und iiberfachlicher Kompetenzen konnen
inhaltliche Anforderungen wie wissenschaftliches
Schreiben und wissenschaftliche Arbeitstechniken
behandeln, aber auch personale Anforderungen im
Bereich von Lernstrategien und Zeitmanagement.
Beispiele sind hier punktuelle Workshops und Semi-
nare zu Lern- und Arbeitstechniken, die im Semes-
terverlauf angeboten werden.

Workshops am Service Center Lehre der Universitdt
Kassel:

STUDIERKOMPETENZ STARKEN

Die Workshops umfassen ein breites Angebot zur Forde-
rung von studienbezogenen Kompetenzen und bieten den
Studierenden vielfaltige Unterstiitzung im Bereich Lernen,
Schreiben und Prasentieren. Dazu zahlen Workshops zu
Lernstrategien und Stressmanagement, fachspezifische
Schreibworkshops (z. B. wissenschaftliches Schreiben fiir In-
genieur*innen) oder die Moglichkeit, ein Rhetorik-Zertifikat

zu erwerben. (Universitat Kassel, 2018).
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6 Beratung fiir studienrelevante Anlasse

Angebote zur Beratung fiir studienrelevante An-
ldsse konnen sich auf ein breites Spektrum unter-
schiedlicher Anforderungen beziehen. Dazu zdhlen
inhaltliche Anforderungen wie wissenschaftliches
Arbeiten, personale Anforderungen wie der Umgang
mit Leistungsdruck und Priifungsdngsten, aber auch
organisatorische Anforderungen wie Fragen zu Studi-
enaufbau und -organisation. Diese Angebote konnen
punktuell und anlassbezogen von den Studierenden
besucht werden. Dazu zdhlen neben der klassischen
Studienberatung und Psychologischen Beratung auch
zentrale Anlaufstellen sowie peer-to-peer Formate

zur Schreib- und Lernberatung.

Schreibberatung am Servicecenter Lehre
der Universitdt Kassel:

LERNSCHREIBER

Bei den LernSchreibern handelt es sich um ein Team ge-
schulter Studierender aus verschiedenen Studiengangen der
Universitat Kassel, die personliche Einzelberatung zu den
Themen Lernen und Schreiben im Studium anbieten. Inte-
ressierte Studierende haben die Moglichkeit, entweder ein
Beratungszeitfenster zu reservieren oder zur wochentlichen

offenen Sprechstunde zu kommen (Universitat Kassel, 2018).
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Diese Angebote bieten Unterstiitzung bei der Erweite-
rung von Fach- bzw. Vorkenntnissen. Zudem dienen
sie der Uberpriifung des Leistungsstands bzw. -fort-
schritts und ermdglichen eine Individualisierung des
Studiums. Somit decken sie ein relativ breites Anforde-
rungsspektrum ab. Dies geschieht oftmals in Form von
frei zur Verfiigung stehenden (Selbst)Lernmaterialien
wie Studien-Portfolios oder Online-Lernplattformen.

Diese Angebote bieten Praxis-, Berufs- oder Forschungs-
orientierung, dienen aber auch der Forderung allgemei-
ner Schliisselkompetenzen. Dies geschieht in Form von
Projektarbeiten oder forschendem Lernen, die den Stu-
dierenden semesterbegleitend Einblick in Berufsfelder
oder Forschungsarbeit ermdglichen.

Angebote zur Flexibilisierung von Studienpldnen
dienen der Studienorientierung oder dem fachiiber-
schreitenden/interdisziplindren Studieren, wobei dies
mit einer Individualisierung des Studiums einhergeht.
Somit fokussieren diese Angebote sowohl inhaltliche
als auch organisatorische Anforderungen, indem sie
mit Hilfe von curricularen bzw. modularen Verdnde-
rungen eine zeitlich und inhaltlich flexible Nutzung
des Studienangebots ermoglichen. Beispiele sind
neben bestehenden Moglichkeiten fiir ein Teilzeitstu-
dium oder interdisziplindren Wahlmoglichkeiten auch
studienvorbereitende Orientierungssemester oder der
gestreckte Studieneinstieg, durch den die Studienein-
gangsphase inhaltlich umgestaltet und zeitlich auf
drei bis vier Semester verldngert werden kann.

3 Angebote fiir den Studieneinstieg

45



46

Ausgehend von der Typologie fiir Studieneinstiegsange-
bote konnte weitergehend untersucht werden, in wel-
chem Umfang diese Angebote an den StuFHe-Partner-
hochschulen genutzt und wie sie von den Studierenden
bewertet werden. In der StuFHe-Befragung wurden die
Studierenden zum einen gefragt, an welchen Studien-
einstiegsangeboten sie im ersten Studienjahr teilgenom-
men haben. Zum anderen wurde erhoben, inwiefern
sie diese Angebote als hilfreich fiir einen gelingenden
Studieneinstieg bewerten. Ergdnzend wurde fiir die als
hilfreich eingestuften Angebote ermittelt, wie die Stu-

dierenden bestimmte Gestaltungsmerkmale einschdtzen
(z.B. abgestimmt auf Studieninhalte, geleitet durch fort-
geschrittene Studierende).

Fiir den StuFHe-Fragebogen wurden die Bezeichnungen
der Angebotstypen so angepasst und mit Beispielen

der einzelnen Partnerhochschulen versehen, dass

die Studierenden die von ihnen genutzten Angebote
wiedererkennen konnten. Wie die Nutzung von
Studieneinstiegsangeboten zum Beispiel an der Univer-
sitdt Hamburg abgefragt wurde, zeigt Abbildung 9.

FRAGEBOGEN ZUR NUTZUNG VON STUDIENEINSTIEGSANGEBOTEN

Fir einen gelingenden Studieneinstieg gibt es an Ihrer Hochschule eine Reihe von (Zusatz)Angeboten.

Welche Angebote haben Sie in Ihrem ersten Studienjahr genutzt?

Im ersten Studienjahr habe ich Angebote ...

genutzt

nicht genutzt,
obwohl angeboten

nicht genutzt, da nicht bekannt
bzw. nicht angeboten

zur Orientierung zu Studienbeginn
(z.B. Orientierungseinheit, PIASTA-Welcome Week)

zur semesterbegleitenden Studien- und Lernorganisation
(z.B. Erstsemestertutorien, Mentoring)

zur Erweiterung bzw. Vertiefung von Fachwissen
(z.B. Vorkurse, Briickenkurse, vorlesungsbegleitende Fachtutorien)

zur Entwicklung tiberfachlicher Kompetenzen und wissenschaftlicher
Arbeitsweisen (z.B. Veranstaltungen zu Lernstrategien, Zeitmanage-
ment, wissenschaftlichem Arbeiten und Schreiben)

zur Studien- und Lernberatung (z.B. Zentrale Studienberatung,
Schreibberatung)

zum Selbststudium und Selbsteinschdtzung
(z.B. Onlinekurse, Einstufungstests)

zum Einblick in Berufs- und Forschungspraxis
(z.B. Projektarbeit, Forschendes Lernen, Labor-/Berufspraktika)

zur Individualisierung von Studienablauf und -inhalten
(z.B. gestreckter Studieneinstieg, fachiiberschreitende WahIméglich-
keiten, Teilzeit Judium)

Ihstainach < 2B.( wrse,

Abbildung 9: Ausschnitt aus dem StuFHe-Fragebogen zur Nutzung von Studieneinstiegsangeboten nach dem ersten Studienjahr

3 Angebote fiir den Studieneinstieg



3.2 NUTZUNG UND BEWERTUNG

X

Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass Angebo- ders vielen Studierenden als hilfreich eingestuft. Noch
te zur Einfilhrung in das Studium besonders hiufig positiver bzw. fast so positiv fallt allerdings auch die
genutzt werden (z.B. Orientierungseinheiten), ge- Bewertung von Angeboten aus, an denen deutlich weni-
folgt von Angeboten zur Vermittlung von Fachwissen ger Studierende teilgenommen haben. Dies gilt vor al-
(z.B. Briickenkurse). Das heifdt, an den StuFHe- lem fiir Angebote zur Anwendung von Studieninhalten
Partnerhochschulen haben drei von vier Studierende (z.B. Projektarbeit) sowie zur Begleitung im Studien-
Orientierungseinheiten besucht, und fast jeder zweite einstiegsprozess (z.B. Erstsemestertutorien). Die Ergeb-
hat an Vorkursen oder Fachtutorien teilgenommen. nisse zur Nutzung und Bewertung sind in Abbildung 10
Diese beiden Angebotstypen werden auch von beson- veranschaulicht.

Einfiihrung in
Hochschule und Studium

Begleitung im
Studieneinstiegsprozess

Vermittlung

von Fachwissen

Vermittlung tiberfachl. Kompetenzen
und wissenschaftlicher Arbeitsweisen

Beratung fiir

studienrelevante Anldsse

Anleitung
zum Selbststudium

Anwendung von
Studieninhalten

Flexibilisierung

von Studienpldnen

Nutzung

Bewertung

F

67%

62%

64%

47%

48%

37%

68%

58%

Anteil der Studierenden die nach dem ersten Studienjahr angeben,
(Zusatz)Angebote fir einen gelingenden Studieneinstieg genutzt zu haben

Anteil der Studierenden die die Angebote nach dem ersten Studienjahr

als besonders hilfreich fiir einen gelingenden Studieneinstieg bewertet haben

Abbildung 10: Nutzung und Bewertung von Studieneinstiegsangeboten
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Im Hinblick auf die Ergebnisse zur Nutzung ist zu
beachten, dass nicht alle Angebotstypen hochschulweit
zur Verfligung standen und sie an den StuFHe-Partner-
hochschulen unterschiedlich verbreitet bzw. etabliert
waren. Beispielsweise zeigt die Auswertung fiir eine der
Partnerhochschulen eine deutlich hohere Nutzung von
Angeboten zur Begleitung im Studieneinstiegsprozess,
die hier im Unterschied zu den anderen Hochschulen
an fast allen Fakultdten zur Verfligung standen und
lange vor dem QPL eingefiihrt wurden. Dariiber hinaus
ist zu beriicksichtigen, dass nicht alle Angebotstypen
darauf angelegt sind, von moglichst vielen Studieren-
den genutzt zu werden, wie z.B. Angebote zur Bera-
tung fiir studienrelevante Anlédsse. Dies bedeutet, dass
bei der Einordnung der Ergebnisse sowohl die jeweilige
Angebotslandschaft als auch die jeweiligen Zielsetzun-
gen der Angebotstypen zu beachten sind.

Neben diesen hochschul- bzw. angebotsspezifischen
Besonderheiten fdllt hochschuliibergreifend auf, dass
die Ergebnisse zur Nutzung kaum mit der in Kapitel 2
berichteten Wahrnehmung von Studienanforderungen
korrespondieren. So ldsst sich aus den Angaben zu den
Herausforderungen in der Studieneingangsphase ablei-
ten, dass die Studierenden besondere Unterstiitzung im
Bereich der personalen Studienanforderungen benéti-
gen (z.B. Lernaktivitdten organisieren), da sie hier von
den grofiten Schwierigkeiten berichten. Die Abfrage der
genutzten Studieneinstiegsangebote zeigt jedoch, dass
dazu passende Angebote wie Erstsemestertutorien zur
Begleitung im Studieneinstiegsprozess oder Workshops
zur Vermittlung von iiberfachlichen Kompetenzen und
wissenschaftlichen Arbeitsweisen relativ wenig genutzt
werden. Vielmehr tiberwiegen traditionelle Formate wie
Orientierungseinheiten zur Einfiihrung in Hochschule
und Studium und Fachtutorien zur Vermittlung von
Fachwissen, die primdr auf organisatorische und inhalt-
liche Anforderungen ausgerichtet sind.

Weitergehende Analysen der Angaben zur Angebotsnut-
zung und zur Wahrnehmung von Studienanforderungen
konnen zudem zeigen, dass hier kaum systematische
Zusammenhdnge bestehen. Beispielsweise lassen sich
keine Hinweise finden, dass etwa Studierende, die
bereits zu Studienbeginn spezifische Herausforderun-
gen auf sich zukommen sehen, eine bestimmte Aus-
wahl an Angeboten treffen. Dies kann sowohl an der
mangelnden Information iiber Angebote bzw. deren

3 Angebote fiir den Studieneinstieg

eingeschrankter Verfiigbarkeit liegen, als auch an der
mangelnden Selbsteinschdtzung seitens der Studieren-
den. Der Grofiteil der Studierenden selbst gibt zudem
an, dass fir ihre Teilnahmeentscheidung die zeitliche
Vereinbarkeit mit dem Regelstudium und anderen Ver-
pflichtungen wichtig ist. Eine dhnlich grofie Rolle spielt
auch ihr personliches Interesse an den Studieneinstiegs-
angeboten. Fiir etwas mehr als die Halfte der Studie-
renden ist zudem relevant, dass die Angebote einen
fachlichen Bezug zu ihrem Studiengang aufweisen oder
die Teilnahme in Form von Leistungspunkten in ihrem

Studiengang anerkannt wird.

Dariiber hinaus zeigen die ndheren Angaben zur Be-
wertung von Studieneinstiegsangeboten, dass die Stu-
dierenden je nach Angebotstyp unterschiedliche Ge-
staltungsmerkmale als besonders hilfreich einschatzen.
Beispielsweise werden Angebote zur Vermittlung von
Fachwissen dafiir geschdtzt, dass sie auf Studieninhalte
abgestimmt sind, den Ausgleich von Wissensliicken
ermoglichen und das Uben und Vertiefen von Studien-
inhalten umfassen. Dagegen findet im Fall von Angebo-
ten zur Begleitung im Studieneinstiegsprozess vor allem
Anklang, dass sie von fortgeschrittenen Studierenden
geleitet werden und Raum fiir individuelle Fragen sowie
fiir den Austausch mit anderen Studierenden bieten.



3.3 WIRKUNGSWEISEN

Wahrend die Online-Befragung die Nutzung und
Bewertung von Studieneinstiegsangeboten im Allgemei-
nen beleuchtet, erlauben die parallel durchgefiihrten
StuFHe-Interviews einen tiefergehenden, ganzheitlichen
Einblick. Im Mittelpunkt der Datenauswertung stand
hier die Frage, inwiefern die Teilnahme an bestimmten
Angebotstypen zum gelingenden Studieren beitragt.
Grundlage bilden 19 Interviews mit Studierenden,

die im ersten Studienjahr an ausgewdhlten Studien-
einstiegsangeboten der StuFHe-Partnerhochschulen
teilgenommen haben.

Die Auswertung der Interviewdaten offenbart, wie
unterschiedlich die Studierenden die Angebote fiir die
Bewdltigung von Studienanforderungen nutzen. Dies
betrifft nicht nur die Anzahl der besuchten Angebote,
die zwischen zwei und sechs liegt. Vielmehr variiert
auch die Art der Eigeninitiative, die die Studierenden
jeweils aufbringen. Wie die Studierenden die besuchten
Angebote dann fiir sich nutzen, hdngt zudem von den
Gestaltungsmerkmalen ab, d.h. von Inhalten, Metho-
den, Leitung und Organisation der Studieneinstiegs-
angebote. Insgesamt ergeben sich aus den individuellen
Nutzungsformen und der institutionellen Gestaltung
bestimmte Wirkungsweisen von Studieneinstiegsange-
boten, so dass ihr Beitrag zum gelingenden Studieren
variieren kann. Diese Nutzungsformen und Wirkungs-
weisen lassen sich anhand von Beispielen aus den StuF-
He-Interviews ndher veranschaulichen.

U

SPRUNGBRETT

RETTUNGSRING

PUFFERZONE

WERKZEUG
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PROAKTIVE NUTZUNG: SPRUNGBRETT

Die unterschiedliche Eigeninitiative bei der Teilnahme
an Studieneinstiegsangeboten zeigt sich insbesondere
darin, dass einige Studierende von besonders vielen
Studieneinstiegsangeboten berichten, die sie selbstdn-
dig ausfindig gemacht haben, um Anregungen fiir den
Umgang mit Studienanforderungen oder fiir die Um-
setzung ihrer individuellen Studienziele zu erhalten.
Diese proaktive Nutzungsform zeigt sich insbesondere
bei freiwilligen Angeboten, die ein breites Spektrum an
Studienanforderungen adressieren und damit besonders
vielseitige Anregungen bieten. Diese Angebote wirken
insgesamt wie ein Sprungbrett, da sie den Studierenden
nicht nur dabei helfen, kritische Studienanforderungen
zu meistern, sondern sich tiber widrige Studienbedin-
gungen hinwegzusetzen oder eigene Zielsetzungen zu
verfolgen.

Ana war als internationale Studentin mit besonderen
Startbedingungen konfrontiert. So hatte sie sprachliche
Schwierigkeiten, den Inhalten der Lehrveranstaltungen
zu folgen. Hinzu kam, dass sie keine geeignete Lern-
gruppe fand und ihren Studiengang als besonders ano-
nym erlebte. Daraus resultierten zum einen kritische
inhaltliche und soziale Anforderungen. Zum anderen
berichtet Ana auch von personalen und organisato-
rischen Herausforderungen. Insbesondere die eigen-
standige Lernorganisation stellt sie als Hiirde dar, da
sie neben dem Studium erwerbstdtig ist und ihr fiir
das zeitliche Strukturieren von Lernaktivitdten die ex-
terne Kontrolle fehlte, die sie aus ihrem Studium im
Heimatland gewohnt war. Geholfen hat aus Anas Sicht
vor allem ein Coaching-Programm zur Begleitung im
Studieneinstiegsprozess, das am Rande einer Vorlesung
vorgestellt wurde. Ana meldete sich spontan zur Teil-
nahme an und schildert als Lernerlebnis, dass sie mit
ihrer Coaching-Partnerin ihr Lernverhalten reflektieren
konnte und angeleitet wurde, klare Lernzeiten festzule-
gen. Durch den bestdndigen Kontakt zu ihrer Partnerin
via Kurznachrichten gelang es Ana, ihren Zielsetzungen
nachzukommen. Wahrend sie zundchst noch auf diese
Unterstiitzung angewiesen war, sieht sie sich mittler-
weile in der Lage, ihre Lernaktivitdten selbstandig zu
organisieren. Einen Lerneffekt nimmt sie insbesondere
in Bezug auf ihre Handlungskontrolle wahr, da es ihr
jetzt gelingt, ,einen Plan selber zu machen* (HSA_
In5/243). Dies wirkt sich wiederum positiv auf ihre
Zufriedenheit und Motivation aus:

3 Angebote fiir den Studieneinstieg

Ich freue mich jetzt, dass ich so viele Sachen
geschafft habe. Alleine. Ich muss um fiinf Uhr
aufstehen und das machen, und danach muss ich
das machen und danach so machen. Ich mache
einen Plan. Vorher hatte ich keinen Plan in meinem
Leben. Ja, fiir mich war das Quatsch, das Wort
Plan. Was fiir ein Plan? Aber jetzt ist es gut und ich
freue mich schon, das gelernt zu haben.

(HSA_Int5/116)

Das Zitat verdeutlicht den besonderen Lernzuwachs,
der fiir die Wirkungsweise von Studieneinstiegsange-
boten als Sprungbrett charakteristisch ist. Da sich Ana
iiber das Coaching hinaus auch Angebote zur Vermitt-
lung von Fachwissen sowie zur Vermittlung iiberfach-
licher Kompetenzen und wissenschaftlicher Arbeitswei-
sen gesucht hat, konnte sie zusatzlich ihre Fach- und
Methodenkompetenzen erweitern. So hat die Nutzung
von Studieneinstiegsangeboten in ihrem Fall zu einem
zunehmend souverdnen Umgang mit den Studienanfor-
derungen beigetragen.



REAKTIVE NUTZUNG: RETTUNGSRING

In einigen Interviews fdllt auf, dass Studierende erst in
dem Moment Studieneinstiegsangebote aufgesucht ha-
ben, als sie bereits mit einer Vielzahl kritischer Anfor-
derungen konfrontiert waren. Haufig erfolgt die Teilnah-
me auch erst, wenn ein Impuls von aufien den Anstof}
gibt, so dass sich insgesamt eine reaktive Nutzungs-
form ergibt. Genutzt werden in diesem Fall vor allem
Angebote, die freiwillig zu besuchen und auf bestimmte
Studienanforderungen zugeschnitten sind. In diesem
Fall ldsst sich die Wirkungsweise als Rettungsring
charakterisieren, der in einer Notlage kurzfristige Hilfe
fiir die Bewdltigung von Studienanforderungen bietet.

Matthias beschreibt das erste Semester riickblickend als
,reinstes Chaos“ (HSC_Int2/16), da er eine ganze Reihe
von personalen, inhaltlichen, organisatorischen und
sozialen Studienanforderungen als kritisch erlebt hat.
Eine besondere Herausforderung sieht er in der ,,Um-
stellung [...] auf dieses andere Lernen“ (HSC_Int2/16),
was er selbst auf seinen Hochschulzugang iiber den
zweiten Bildungsweg zuriickfiihrt. Die reaktive Nut-
zung zeigt sich darin, dass er erst an den Studienein-
stiegsangeboten teilnimmt, nachdem er bereits kurz vor
der Entscheidung stand, sein Studium abzubrechen.
Auf Anraten einer Kommilitonin hat er sich dann fiir
mehrere Blockseminare zur Vermittlung tiberfachlicher
Kompetenzen und wissenschaftlicher Arbeitsweisen
entschieden (z.B. Stressfrei durch die Priifung, Motiva-
tionstraining). Diese Angebote boten ihm vor allem
Unterstiitzung bei der Bewadltigung von personalen
Schwierigkeiten, wie das Lernpensum zu bewadltigen
und den richtigen Lernmodus zu finden:

Durch diese Zusatzangebote, versuche ich halt einen
Weg zu finden, von mir aus zu diesem Stoff zu
kommen, [...] mich mit dem Kram auseinanderzu-
setzen. Dass ich es halt mache. Weil man setzt sich
hin, macht was, halbe Stunde spdter, es funktioniert
alles nicht, man versteht es nicht, man muss es
nachgoogeln, man muss im Internet Videos gucken
bis zum Anschlag, und manchmal ist das extrem
frustrierend. [...] Und dann in dem Moment dieses
Frustrationsniveau wieder wegzusteuern oder gegen-
zusteuern, will ich halt gucken, dass ich da irgend-
wie irgendwelche Ideen finde. (Hsc_int2/29)

Wie das Zitat veranschaulicht, verspricht sich Matthias
von den genutzten Angeboten eine erhohte Lernmotiva-
tion sowie Lernstrategien, um sein Lernpensum besser
zu bewdltigen. Auch wenn er dies noch zukiinftig um-
setzen muss, kommt die Wirkungsweise der genutzten
Angebote einem Rettungsring gleich, den Matthias er-
greift, um ,,den Ubergang zu bekommen, dass ich wie-
der reinkomme in den ganzen Fluss“ (HSC_Int2/32).

3 Angebote fiir den Studieneinstieg
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AKTIVE NUTZUNG: PUFFERZONE

Eine grofle Zahl an Interviews zeichnet sich dadurch
aus, dass Studierende Studieneinstiegsangebote friih-
zeitig und kontinuierlich iiber den Semesterverlauf
hinweg nutzen. Diese aktive Nutzungsform betrifft
insbesondere curricular verankerte bzw. mit dem Regel-
studium verbundene Angebote, die semesterbegleitend
durchgefiihrt werden und das gesamte Spektrum an
Studienanforderungen adressieren. Fiir die Studieren-
den werden sie damit zu einer Pufferzone, die ihnen
einen geschiitzten Raum fiir die Auseinandersetzung
mit Studienanforderungen bietet. Zu dieser Wirkungs-
weise gehort, dass das jeweilige Angebot nicht erst bei
Problemen aufgesucht wird, sondern als Teil des regula-
ren Studienprogramms wahrgenommen wird, z.B. weil
es im Studienplan vorgesehen ist.

Christian thematisiert als Student mit vorheriger Berufs-
erfahrung eine Reihe von kritischen personalen Stu-
dienanforderungen im Bereich der Lernorganisation.
Seinen Schilderungen zufolge hat ihm bei der Bewalti-
gung dieser Anforderungen vor allem das Erstsemester-
tutorium geholfen. Dieses Angebot zur Begleitung im
Studieneinstiegsprozess war bereits in seinem Stunden-
plan vorgesehen. Unter der Leitung fortgeschrittener
Studierender fanden einmal wdchentlich Kleingruppen-
treffen statt. Christian zufolge hat ihm die Teilnahme
nicht nur bei Fragen der Studien- und Lernorganisation
geholfen, sondern ihn auch im Umgang mit seiner
Priifungsangst unterstiitzt. Im folgenden Zitat schildert
er, wie ihm das Erstsemestertutorium ermoglicht hat,
personliche Probleme anzusprechen und konkrete
Losungsvorschldage auszuprobieren:
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Ich glaube einfach, von diesen persénlichen Erfah-
rungen lebt das [Erstsemestertutorium]. Jetzt zum
Beispiel, [...] ich habe unglaubliche Priifungsangst.
Dann: ,Schau dir mal eine Altklausur an, setz dich
hin, mach eine Priifungssituation zu Hause, stell dir
eine Stoppuhr, sag dir: Anderthalb Stunden hast du
noch Zeit.’ [...] Das war zum Beispiel auch ein Teil,
wo sie [die Tutor*innen] gesagt haben: ,Bring dich
selber in die Situation rein.” [...] Das funktioniert,
ich habe es getestet. Auch da hatten sie dann einfach
immer einen Ansatz, wo man dann sagen konnte:
,Okay, probiere es mal so. Und dann macht man es
vielleicht ein bisschen anders. [...] Und das sind so
diese personlichen Erfahrungen, auf denen das wirk-
lich basiert hat. Und da war ich sehr dankbar dafiir.

(HSD_Int3/123)

Uber das Zitat hinaus hebt Christian hervor, dass die
tutorielle Leitung ihn auch bei studienorganisatorischen
Unsicherheiten und bei der Entwicklung von Lernstrate-
gien untersttitzt hat. Zudem diente sie als Vermittlungs-
instanz bei Konflikten mit Lehrenden. Fiir Christian war
nicht zuletzt der Austausch in der Kleingruppe zentral,
um zu erkennen, dass er mit seinen Schwierigkeiten
nicht alleine dasteht. Somit erhdlt das Erstsemestertutori-
um fiir ihn den Stellenwert einer Pufferzone, die im Sinne
gelingenden Studierens zur Bewadltigung personaler, orga-
nisatorischer und sozialer Studienanforderungen beitragt.



SELEKTIVE NUTZUNG: WERKZEUG

Eine Vielzahl der Interviews zeichnet sich dadurch aus,
dass die Studierenden sehr zielgerichtet an Studien-
einstiegsangeboten teilnehmen, um Unterstiitzung flir
den Umgang mit bestimmten Studienanforderungen

zu erhalten. Diese selektive Nutzungsform findet sich
entsprechend haufig bei freiwillig zu besuchenden An-
geboten, die einen spezifischen Anforderungsfokus auf-
weisen. Somit dienen diese Angebote den Studierenden
als Werkzeug, um ausgewdhlte Kompetenzen fiir den
Umgang mit Studienanforderungen zu erweitern.

Bei Sandra hat vor allem ein Angebot zur Vermittlung
von Fachwissen bei der Bewdltigung von inhaltlichen
Studienanforderungen geholfen, das sie bereits vor
Studienbeginn genutzt hat. Dabei handelte es sich um
einen Mathematik-Briickenkurs, fiir den sie sich ent-
schieden hat, weil sie aufgrund ihrer langer zuriicklie-
genden Schulzeit vermutete, dass sie ihre mathemati-
schen Grundkenntnisse auffrischen muss. Als hilfreich
beschreibt Sandra das Angebot, weil sich die Teilnahme
aus ihrer Sicht nicht nur positiv auf ihre Studienmotiva-
tion ausgewirkt hat, sondern auch zu einem Wissens-
fundament gefiihrt hat, auf dem sie im ersten Semester
aufbauen konnte. Somit hat die Teilnahme dazu beige-
tragen, dass sie sich die mathematischen Studieninhalte
erschlieffen konnte und an Sicherheit im Umgang mit
den inhaltlichen Studienanforderungen gewonnen hat.
Dies schildert sie folgendermafen:

Dem Zitat zufolge sieht sich Sandra in ihrer Selbstwirk-

samkeit gestdrkt. Das Studieneinstiegsangebot fungiert
fiir sie als Werkzeug fiir die Entwicklung studienrele-
vanter Fachkompetenzen, die ihr den Studieneinstieg
erleichtern.

3 Angebote fiir den Studieneinstieg
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STUDIENEINSTIEGSANGEBOTE IN DER PRAXIS ‘

Gestaltung von Studieneinstiegsangeboten

Wie ldsst sich die Nutzung von Studieneinstiegsangeboten fér-

dern und eine bedarfsorientierte Weiterentwicklung anregen?

+ ImRahmen von Studieneinstiegsangeboten (z.B. Orientie-
rungseinheiten) kann in Form einer Selbsteinschatzung
ermittelt werden, in welchen Bereichen die Studierenden
im ersten Studienjahr besondere Herausforderungen er-
warten (siehe Fragebogen im Anhang), um sie dann mit
Hilfe der Typologie und Praxisbeispielen zu informieren
oder recherchieren zu lassen, welche Angebote ihnen als

Unterstutzung zur Verfiigung stehen.

+ Im Hinblick auf die Konzeption von Studieneinstiegsan-
geboten bietet es sich an, die Typologie (siehe Tab. 5) und
Praxisbeispiele dazu zu nutzen, vergleichbare Angebote
innerhalb der eigenen oder an anderen Hochschulen zu
ermitteln, um Anregungen zur Gestaltung zu gewinnen,
Transfermoglichkeiten zu priifen oder Kooperationen an-

zustolen.

+ Hinsichtlich der Evaluation und Weiterentwicklung von
Studieneinstiegsangeboten lassen sich die Befunde zur
Nutzung und Bewertung (siehe Abb.10) sowie zu den
Wirkungsweisen von Studieneinstiegsangeboten (siehe
Kap. 3.3) einsetzen, um einen Dialog tiber die Gestaltung
von und die Teilnahme an Studieneinstiegsangeboten
anzustoBen und Rickmeldungen von Studierenden ein-

zuholen.

Hochschuldidaktische Weiterbildung
und Beratung

Wie kénnen die unterschiedlichen Ansdtze von Studienein-
stiegsangeboten zur Forderung von gelingendem Studieren
auf Lehrveranstaltungen libertragen werden und wie konnen
Lehrende die Nutzung von Studieneinstiegsangeboten unter-

stutzen?

+ Im Rahmen von hochschuldidaktischen Veranstaltungen

zur Studieneingangsphase kann mit Hilfe der Typologie

3 Angebote fiir den Studieneinstieg
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(siehe Tab. 5) und Praxisbeispielen ein Uberblick Gber die
Angebotslandschaft gegeben werden, um zusammen mit
Lehrenden zu erortern, welche Ansatze sich fir ihre Lehr-
konzepte eignen, oder wie Lehrende die gezielte Nutzung

von Studieneinstiegsangeboten unterstitzen konnen.

Studiengangsentwicklung

Wie lassen sich Studieneinstiegsangebote auf die Bedarfe von
Studiengdngen abstimmen und in ein Gesamtkonzept fiir die

Studieneingangsphase integrieren?

+ Bei der Studiengangsentwicklung konnen die Typolo-
gie (siehe Tab.5) und Praxisbeispiele dazu dienen, einen
Uberblick tber die Angebote zu gewinnen, die Studieren-
den des jeweiligen Studiengangs zur Verfligung stehen
und ein mehr oder weniger breites Spektrum an Studien-
anforderungen adressieren. Unter Berlicksichtigung der
Befunde zur Nutzung, Bewertung und zu den Wirkungs-
weisen (siehe Abb. 10 und Kap. 3.3) Idsst sich erortern,
inwiefern Angebote curricular integriert werden sollten

bzw. konnen.

- Die Typologie und die Befunde zu den Studieneinstiegs-
angeboten konnen dazu dienen, sich hochschulweit tiber
die Gestaltung der Studieneingangsphase zu verstandi-
gen und ein Gesamtkonzept zu entwickeln. Zum einen
kann die Typologie (siehe Tab. 5) zur Bestandsaufnahme
genutzt werden, um einen Uberblick tber die MaRnah-
men zu gewinnen, die haufig unter unterschiedlichen
Bezeichnungen an zentralen Einrichtungen, in einzelnen
Fachbereichen oder Studiengangen angesiedelt sind.
Zum anderen lassen sich die Befunde zur Wahrnehmung
von Anforderungen (siehe Abb. 8) sowie zur Nutzung,
Bewertung und zu den Wirkungsweisen von Studienein-
stiegsangeboten (siehe Abb. 10) heranziehen, um Pers-
pektiven fur eine bedarfsorientierte Ausgestaltung der

Studieneingangsphase zu entwickeln.



Das StuFHe-Projekt hat Heterogenitat einerseits anhand der
Frage untersucht, welche Rolle ausgewahlte Merkmale von
Studierenden fiir gelingendes Studieren spielen. Andererseits
wurde am Beispiel der Partnerhochschulen analysiert, wie
Studieneinstiegsangebote Heterogenitat beriicksichtigen. Die
Ergebnisse bieten Einblick in studienrelevante Heterogenitat

sowie in die unterschiedlichen Handlungsansdtze zum

Umgang mit Heterogenitat in der Studieneingangsphase.
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4.1 DIMENSIONEN VON HETEROGENITAT

Zur systematischen Untersuchung von Heterogenitat ist
das StuFHe-Projekt von drei Dimensionen ausgegangen,
die sich im Modell fiir gelingendes Studieren widerspie-
geln (siehe Abb.2):

e Soziale Heterogenitdt bezieht sich sowohl auf sozio-
demographische Merkmale (wie z. B. Geschlecht,
Bildungsherkunft) als auch auf die Lebenssituationen
von Studierenden, die sich beispielsweise in Bezug
auf gesundheitliche Beeintrdchtigung oder Fiirsorge-
aufgaben unterscheiden konnen. Im StuFHe-Modell
fiir gelingendes Studieren wird dies anhand der so-
zialen Merkmale und Lebenssituation berticksichtigt.

e Unter individueller Heterogenitdt werden unter-
schiedliche Voraussetzungen, Einstellungen und
Fdhigkeiten gefasst, die nicht nur das Vorwissen der
Studierenden betreffen, sondern auch Merkmale wie
z. B. das Studieninteresse. Das StuFHe-Modell be-
inhaltet dies in Form individueller Studienvorausset-
zungen und Kompetenzkomponenten.

e Zu organisationaler Heterogenitdt gehdren Unter-
scheidungen, die sich aus dem Hochschulsystem
ergeben. Sie zeigen sich in der Zugehorigkeit von
Studierenden zu bestimmten Studiengdangen und in
ihrer Entscheidung fiir einen bestimmten Hochschul-
typ. Im StuFHe-Modell wird dies {iber die Merkmale
des institutionellen Kontexts erfasst.

4 Heterogenitdt in der Studieneingangsphase

Zur Verbesserung von Studienbedingungen und Lehr-
qualitat gehort laut der QPL-Vorgaben des BMBF, die
Studieneingangsphase fiir eine heterogen zusammen-
gesetzte Studierendenschaft auszugestalten. Das StuF-
He-Projekt ist deshalb zundchst der Bedeutung von
Heterogenitat fiir gelingendes Studieren nachgegangen,
bevor der Beitrag von Studieneinstiegsangeboten zum
Umgang mit Heterogenitdt ndher untersucht wurde.
Den Ausgangspunkt bildet ein moglichst weiter Begriff
von Heterogenitat, der nicht nur soziale Merkmale von
Studierenden berticksichtigt, sondern auch individuelle
und organisationale Besonderheiten umfasst.
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4.2 HETEROGENITAT UND GELINGENDES STUDIEREN

Die StuFHe-Interviews geben einen ersten Einblick,
inwieweit die verschiedenen Dimensionen von Hetero-
genitdt aus der Sicht von Studierenden von Bedeutung
sind. In ihren Auferungen zum gelingenden Studieren
positionieren sie sich als Personen mit einem bestimm-
ten Bildungsweg, thematisieren spezifische Vorkennt-
nisse und Fahigkeiten oder sie gehen auf die Besonder-
heiten ihrer Hochschulwahl bzw. Studiengdnge ein.
Einen Hinweis auf die Relevanz sozialer Heterogenitat
gibt beispielsweise Daniel, der Wirtschaftsrecht an einer
Universitdt studiert und im Interview seine besondere
Situation als Familienvater hervorhebt:

Neben dem Studieren stellt man irgendwie noch ein
komplettes Familienleben auf die Beine, was man mit
20, wenn man noch bei den Eltern wohnt, so gar nicht

machen miisste. (Hsc_Int3/16)

Ahnlich wie in diesem Zitat verdeutlichen auch die
oben angefiihrten Fallbeispiele zu den Wirkungsweisen
von Studieneinstiegsangeboten (siehe Kap. 3.3), dass
bestimmte Heterogenitdtsmerkmale mit besonderen
Hiirden in der Studieneingangsphase einhergehen kon-
nen. Die Fdlle von Ana, Matthias, Christian und Sandra
haben gezeigt, dass sie die wahrgenommenen Heraus-
forderungen teilweise auf ihre besonderen Bildungswege
zuriickfiihren. Dass dies jedoch auch als Vorteil im Um-
gang mit den Studienanforderungen wahrgenommen
werden kann, veranschaulicht der Fall von Nicole. Sie
studiert Fahrzeugbau an einer Fachhochschule und hat
zuvor eine fiir den Studiengang einschldgige Berufsaus-
bildung absolviert. Im folgenden Zitat wird deutlich,
dass sie dadurch individuelle Kompetenzen mitbringt,
die ihr den Zugang zu den Inhalten in ihrem Studien-
gang erleichtern:

Also ich glaube, ich hdtte es sehr schwierig empfunden,
wenn ich direkt vom Abi mit dem Studiengang jetzt los-
gelegt hditte. [...] Also fiir mich erkldren die Professoren
alles sehr gut an praktischen Beispielen. Aber wir haben
echt viele, die kein Wort verstehen, was die da vorne sa-
gen. Also sie erkldren viel schon am Fahrzeug. [...] Und
man kann es sich vorstellen, wenn man weifs, wie ein

Fahrzeug aufgebaut ist. (HsD_int2/70)

4 Heterogenitdt in der Studieneingangsphase

Wie diese AuRerung von Nicole liefern die StuFHe-In-
terviews Hinweise, dass zusammen mit der sozialen
Heterogenitdt auch die individuellen Voraussetzungen
und die Wahrnehmung von Studienanforderungen va-
rileren konnen. Dariliber hinaus ist Heterogenitat fiir
gelingendes Studieren von Bedeutung, wenn sie sich in
den Studienzielen der Studierenden widerspiegelt. Dies
veranschaulicht der Fall von Nils, der sich nach einer
handwerklichen Ausbildung fiir ein Lehramtsstudium an
einer Universitdt entschieden hat:

Also vom Zimmermann zum Lehrer, das muss mir erst-
mal einer nachmachen. Das ist so meine Motivation.
Also wenn ich meine Ex-Kollegen im Winter bei Minus-
graden auf einem Geriist sehe, dann denke ich mir
einfach: ,Mensch, setz dich doch heute Abend lieber auf
den Arsch und lerne ein bisschen was.” Also meines
Erachtens ist Lehrer ein guter Job und das ist die Chan-
ce, meine personliche, nicht nur monetdre Situation zu

verbessern. (HSA_Int2/78)

Das Zitat von Nils veranschaulicht, dass er aufgrund
seines Bildungswegs eine besondere Lernmotivation
mitbringt und zugleich bestimmte Ziele mit dem
gewdhlten Studiengang verfolgt. Somit finden sich

in den StuFHe-Interviews Hinweise, dass bestimm-

te Heterogenitdtsmerkmale sowohl im Hinblick auf

die Studienziele als auch fiir die Wahrnehmung von
Studienanforderungen relevant sind. Zudem kommt ein
Zusammenspiel von Bildungsweg, Vorkenntnissen und
Einstellungen gegeniiber dem gewdhlten Studiengang
zur Sprache, das eine enge Verkniipfung sozialer, indi-
vidueller und organisationaler Heterogenitatsmerkmale
erkennen ldsst. Naheren Einblick in diese Zusammen-
hadnge geben die Ergebnisse der StuFHe-Befragungen
und die an den Partnerhochschulen durchgefiihrten
Fokusgruppen.



HETEROGENITAT IM FACHDISKURS

Mit der Untersuchung von Heterogenitat greift das StuF-
He-Projekt den aktuellen hochschulpolitischen Diskurs auf,
in dem die heterogene Zusammensetzung der Studieren-
denschaft besondere Aufmerksamkeit genie3t. Heteroge-
nitat wird hier zumeist als Sammelbegriff verwendet, der
Unterschiede in Bildungsherkunft und Alter genauso um-
fassen kann wie Eingangsqualifikationen und Studienziele.
Die Unterscheidung sozialer, individueller und organisatio-
naler Heterogenitat (Bosse, 2015) soll zur Begriffsklarung
beitragen und erméglichen, ein breites Spektrum an Merk-
malen systematisch zu untersuchen. Wie in der Hochschul-
forschung wird Heterogenitdt im StuFHe-Projekt also als

deskriptiver Begriff verwendet (Wolter, 2013).

Die StuFHe-Untersuchungen zeichnen sich dadurch aus,
dass sie alle drei Heterogenitatsdimensionen gleicher-
mafen berlcksichtigen, um ihrer Rolle fir gelingendes
Studieren in der Studieneingangsphase nachzugehen. Die-
ser Ansatz geht insofern lber den bisherigen Forschungs-
stand hinaus, als soziale, individuelle und organisationale
Merkmale im Vergleich betrachtet werden kénnen. Zudem
werden mit den individuellen Studienzielen und der Wahr-
nehmung von Studienanforderungen zwei Studienerfolgs-

kriterien herangezogen, die speziell auf die Studienein-

gangsphase zugeschnitten sind.
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4.3 STUDIENRELEVANTE HETEROGENITAT

Nachdem die StuFHe-Interviews einen ersten Einblick
in den Zusammenhang zwischen Heterogenitdt und
gelingendem Studieren am Einzelfall gegeben haben,
lasst sich dies anhand der grofieren Stichprobe der StuF-
He-Befragung weitergehend priifen. Zundchst wird dazu
aufgezeigt, welche sozialen, individuellen und organisa-
tionalen Merkmale die Studierenden kennzeichnen, die
an den Partnerhochschulen befragt wurden. Im zweiten
Schritt wird dargestellt, inwiefern die mehr oder weni-
ger grofle Zufriedenheit mit dem Erreichen individueller
Studienziele und auch die unterschiedliche Wahrneh-
mung von Studienanforderungen mit den untersuchten
Heterogenitdtsmerkmalen zusammenhdngen.

SOZIALE HETEROGENITAT

Im Hinblick auf soziale Heterogenitdt haben sich im
Fachdiskurs vor allem Geschlecht, Alter, Art der Hoch-
schulzugangsberechtigung, Elternschaft, Bildungs-
herkunft, Migrationshintergrund, gesundheitliche
Beeintrdchtigung, Erwerbstatigkeit neben dem Studium
sowie eine vorherige Berufsausbildung als relevant fiir
das Studium erwiesen. Entsprechende Angaben wurden
in der StuFHe-Befragung nach dem ersten Studienjahr
erhoben und die Ergebnisse zeigen, inwiefern sich die
Studierenden in ihren sozialen Merkmalen und Lebens-
situationen unterscheiden.

Bezogen auf die soziodemographischen Angaben zeich-
net sich die Stichprobe dadurch aus, dass 61 Prozent der
Befragten weiblich sind und das Durchschnittsalter bei
23 Jahren liegt. Von den Studierenden geben 23 Prozent
an, dass sie einen Migrationshintergrund haben, d. h.
mindestens ein Elternteil ist im Ausland geboren. Gut
die Halfte der Studierenden kommt aus einem nicht
akademischen Elternhaus (51 %). Demgegeniiber haben
28 Prozent der Befragten ein Elternteil mit einem akade-
mischen Abschluss, und in 21 Prozent der Fdlle haben
beide Elternteile ein Hochschulstudium abgeschlossen.
Die Ergebnisse zur Lebenssituation zeigen, dass der
Grofdteil der Befragten (64 %) seine Studienberechtigung

4 Heterogenitdt in der Studieneingangsphase

In der StuFHe-Befragung wurden die Studierenden um
Angaben zu einer Reihe von Heterogenitdtsmerkmalen
gebeten. Die Auswahl orientiert sich am Fachdiskurs zu
sozialer, individueller und organisationaler Heterogeni-
tdt und ermdglicht eine differenzierte Beschreibung der
Stichprobe.

iiber den Besuch einer allgemeinbildenden Schule er-
worben hat und somit iiber das klassische Abitur ver-
fiigt. Die verbleibenden 36 Prozent der Studierenden
haben ihre Hochschulzugangsberechtigung tiber einen
anderen Bildungsweg erlangt (z.B. berufliche Schule,
Meisterpriifung, auslandischer Abschluss). Von den
Befragten haben zudem 21 Prozent zuvor eine Berufs-
ausbildung abgeschlossen. Aufierdem ist mehr als die
Hilfte (58 %) wdhrend des Studiums erwerbstdtig. Da-
riiber hinaus liegt der Anteil der Studierenden mit Kind
bei fiinf Prozent.

Fast die Halfte der Studierenden (46 %) gibt an, dass sie
gesundheitlich beeintrdchtigt ist. Dabei handelt es sich
bei jedem dritten Studierenden (34 %) um psychische
Belastung (z.B. Priifungsangst) und bei jedem vierten
Studierenden (25 %) um psychische Erkrankungen (z.B.
Psychose, Essstorung, Depression, Suchterkrankung,
ADHS). Neben den psychischen Einschrankungen geben
die Studierenden in geringerem Mafde auch physische
Beeintrachtigungen durch chronische Krankheiten an
(10 %), wie z.B. Asthma. Dariiber hinaus nennen sie
weitere Einschrankungen, wie Bewegungsbeeintrachti-
gungen und Teilleistungsstorungen. Mehrfachangaben
waren moglich.



SOZIALE HETEROGENITAT IM FACHDISKURS

Im Hinblick auf soziale Heterogenitat knuipft StuFHe an so-
ziologisch orientierte Forschungsarbeiten an, die Verande-
rungen im sozialen Profil der Studierendenschaft verfolgen
und Bildungsungleichheiten nachgehen (L6rz & Schindler,
2011). Die Sozialerhebung (Middendorf et al, 2017) er-
fasst neben soziodemographischen Angaben insbesondere
Merkmale wie Bildungsherkunft, Art der Hochschulzu-
gangsberechtigung, Erwerbstatigkeit, Migrationshinter-
grund und gesundheitliche Beeintrachtigung.* Andere Stu-
dien fokussieren z. B. die Bildungsherkunft oder die Gruppe
der beruflich qualifizierten Studierenden ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung, um die Studiensituation
so genannter nicht-traditioneller Studierender eingehend
zu betrachten (Schmitt, 2010; Wolter et al., 2017). Der ak-
tuelle Forschungsstand zeigt, dass mit dem Anstieg der
Studierendenzahlen auch die Anzahl von Studierenden aus
traditionell unterreprasentierten Gruppen gewachsen ist.
Dies gilt allerdings nicht fir ihren prozentualen Anteil an
der Studierendenschaft, so dass keine Zunahme in Bezug
auf soziale Heterogenitdt festzustellen ist (Middendorf,
2015). Soziale Merkmale erweisen sich aktuellen Studien
zufolge insofern als studienrelevant, als z. B. flir eine nicht
akademische Bildungsherkunft oder eine gesundheitliche
Beeintrachtigung ein negativer Zusammenhang mit der so-
zialen Integration im Studium festgestellt wurde (Rowert et

al,, 2017).

|G
cC—
C__3

Dahm, G., Becker, K., & Bornkessel, P. (2018). Determinanten
des Studienerfolgs nicht-traditioneller Studierender — zur
Bedeutung der sozialen und akademischen Integration, der
Lebensumsténde und des Studienkontextes fiir die Studien-
abbruchneigung beruflich qualifizierter Studierender ohne
Abitur. In P. Bornkessel (Hrsg.), Erfolg im Studium. Konzep-
tionen, Befunde und Desiderate (S. 108—174). Bielefeld: wbv.
https://doi.org/10.3278/6004654w

Lorz, M., & Schindler, S. (2011). Bildungsexpansion und soziale
Ungleichheit: Zunahme, Abnahme oder Persistenz ungleicher
Chancenverhaltnisse — eine Frage der Perspektive? Zeitschrift
fiir Soziologie, 40(6), 458—477.

Middendorff, E. (2015). Wachsende Heterogenitat unter
Studierenden? Empirische Befunde zur Priifung eines pos-
tulierten Trends. In U. Banscherus, A. Mindt, A. Spexard, & A.
Wolter (Hrsg.), Differenzierung im Hochschulsystem. Nationale
und internationale Entwicklungen und Herausforderungen (S.
261-278). Minster: Waxmann.

Middendorf, E., Apolinarski, B., Becker, K., Bornkessel, P, Brandt,
T, & Heilenberg, P. (2017). Die wirtschaftliche und soziale Lage
der Studierenden in Deutschland 2016. 21. Sozialerhebung des
Deutschen Studentenwerks — durchgefiihrt vom Deutschen
Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung. Berlin:
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Online unter
http://www.sozialerhebung.de/download/21/S0z21_haupt-
bericht.pdf

Rowert, R., Lah, W., Dahms, K., Berthold, C., & von Stuckrad, T.
(2017). Diversitdt und Studienerfolg — Studienrelevante Hetero-
genitdtsmerkmale an Universitdten und Fachhochschulen und
ihr Einfluss auf den Studienerfolg - eine quantitative Untersu-
chung (Arbeitspapier No. 198). Giitersloh: Centrum fiir Hoch-
schulentwicklung.

Schmitt, L. (2010). Bestellt und nicht abgeholt. Soziale Ungleich-
heit und Habitus-Struktur-Konflikte im Studium. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Wolter, A, Kamm, C., Otto, A, Dahm, G., & Kerst, C. (2017).
Nicht-traditionelle Studierende: Studienverlauf, Studienerfolg
und Lernumwelten. Hannover, Berlin: Deutsches Zentrum fur
Hochschul- und Wissenschaftsforschung.

1 Im Vergleich zur bundesweiten Sozialerhebung féllt vor allem auf, dass die StuFHe-Stichprobe einen héheren Anteil an weiblichen Stu-
dierenden umfasst und der Anteil von Studierenden aus einem nicht akademischen Elternhaus etwas geringer ausfallt. Zudem geben in der
StuFHe-Befragung deutlich mehr Studierende eine gesundheitliche Beeintrachtigung an. Dies ist vermutlich darauf zurtickzufiihren, dass der
StuFHe-Fragbogen psychische Belastungen wie Priifungsangst beriicksichtigt.
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INDIVIDUELLE HETEROGENITAT

Im Hinblick auf individuelle Heterogenitdt wurden die
Studierenden nach der Einschdtzung ihrer individuellen
Einstellungen und Fahigkeiten gefragt. In Orientierung
am Fachdiskurs wurde eine Reihe von Kompetenzkompo-
nenten ausgewdhlt und mit Hilfe von etablierten Befra-
gungsinstrumenten erhoben. Dazu gehoren die psycho-
logischen Konstrukte Selbstwirksamkeit, Studieninteresse,
Zielbindung und Handlungskontrolle, die als besonders

relevant fiir den Studienerfolg gelten. In der StuFHe-
Befragung waren jeweils drei bis vier Aussagen zu diesen
Kompetenzkomponenten aufgefiihrt, die auf einer Skala
von , trifft nicht zu“ bis ,trifft zu“ zu beurteilen waren.
Beispiele fiir die einzelnen Aussagen finden sich in Abbil-
dung 12. Um auch individuelle Studienvoraussetzungen zu
beriicksichtigen, wurden die Studierenden zusatzlich nach
der Note ihrer Hochschulzugangsberechtigung gefragt.

FRAGEBOGEN ZUR EINSCHATZUNG VON KOMPETENZKOMPONENTEN

Schatzen Sie fir die folgenden Aussagen ein, inwiefern diese auf Sie zutreffen.

trifft nicht zu | trifft eher nicht zu | trifft teilweise zu | trifft eher zu trifft zu
Wenn ich mich gentigend vorbereite, gelingt es , e it
WLREL
mir immer, gute Leistungen zu erzielen. .SCLbStWLY‘Q'Sa
Ich lerne im Studium, weil die Inhalte meinen Studiend
personlichen Neigungen entsprechen. uaieninteresse
Ich werde alles daran setzen, mein Studium erfolg- ZJ:CLbl',
Wi
reich zu beenden. duwg
Wenn ich einen sehr schwierigen Stoff lernen muss, Huwg[LuwgSRDV"tYDLLC

dann kann ich ohne weiteres damit beginnen.

Abbildung 12: Ausschnitt aus dem StuFHe-Fragebogen zu den Kompetenzkomponenten nach dem ersten Studienjahr

Die Stichprobe der StuFHe-Befragung nach dem ersten
Studienjahr zeichnet sich dadurch aus, dass die Note
der Hochschulzugangsberechtigung im Durchschnitt bei
2,2 liegt. Wie die weiteren Befunde zeigen, schdtzen die
Studierenden die individuellen Kompetenzkomponenten
mehr oder weniger unterschiedlich ein. In Bezug auf die
Zielbindung ergeben sich kaum Unterschiede zwischen
den Studierenden. So schdtzen 89 Prozent der Befragten
ihre Zielbindung als hoch ein. Auch das Studieninteresse
wird von einem Grofdteil der Studierenden (68 %) als
hoch eingestuft. Allerdings geben weitere 27 Prozent an,
dass sie eher liber ein mittleres Studieninteresse verfiigen
und fiinf Prozent schdtzen es als eher gering ein. Ein
dhnliches Ergebnis findet sich bei der Selbstwirksamkeit.
Auch hier zeigen 66 Prozent der Befragten eine hohe

4 Heterogenitdt in der Studieneingangsphase

Selbstwirksamkeit, wahrend 27 Prozent eine mittlere und
sechs Prozent eine niedrige Selbstwirksamkeit aufweisen.
Die grofiten Differenzen ergeben sich in Bezug auf die
Handlungskontrolle. Hier geben die meisten Studierenden
(43 %) lediglich eine mittlere Ausprdgung an, zugleich
findet sich in 35 Prozent der Falle auch eine hohe und

in 22 Prozent eine geringe Handlungskontrolle. Bezogen
auf die individuelle Heterogenitdt ldsst sich festhalten,
dass die Studierenden im Durchschnitt ihre Zielbindung
eher hoch einschdtzen. Andere Kompetenzkomponenten
rangieren im Mittelfeld (Selbstwirksamkeit und Studien-
interesse), wahrend die Handlungskontrolle insgesamt
deutlich niedriger eingeschdtzt wird und sich die Stich-
probe in Studierende mit hoher, mittlerer und niedriger
Handlungskontrolle aufteilt.



INDIVIDUELLE HETEROGENITAT IM FACHDISKURS

In Bezug auf individuelle Heterogenitat orientiert sich StuF-
He an der psychologischen Studienerfolgsforschung, die der
Rolle von Vorwissen, Einstellungen und Fahigkeiten flr den
Studienerfolg nachgeht. Als empirisch bestatigt gilt hier
insbesondere die hohe Vorhersagekraft der Abiturnote fir
den an Studiennoten gemessenen Studienerfolg (Hell et al.,
2008). Weitere Einflussfaktoren werden anhand psychologi-
scher Konstrukte untersucht, die sich auf die Einschatzung
der eigenen Person (Selbstkonzept), den Handlungsantrieb
(Motivation) und die Steuerung der Handlungsumsetzung
(Volition) beziehen. Zum Selbstkonzept gehort insbesonde-
re die Selbstwirksamkeit, d. h. die Uberzeugung, Leistungs-
situationen durch eigenes Handeln erfolgreich meistern zu
konnen (Bandura, 1997). Motivationale Faktoren umfassen
das auf fachspezifische Lerninhalte gerichtete Studieninte-
resse (Schiefele et al., 1993), genauso wie die Zielbindung,
die sich darauf bezieht, inwieweit sich eine Person ver-
pflichtet fiihlt, ein Ziel trotz eventueller Hindernisse zu ver-
folgen (Schiefele & Urhahne, 2000). Damit die Zielbindung
auch zur Zielerreichung flihren kann, bedarf es nicht zuletzt
volitionaler Faktoren wie der Handlungskontrolle, die als
das Vermogen definiert ist, der eigenen Handlungsabsicht
auch angesichts schwer realisierbarer Ziele nachzukommen
(Kuhl, 1983). Wie aktuelle Uberblicksstudien (Richardson et
al., 2012) belegen, spielt insbesondere die Selbstwirksam-

keit eine groRe Rolle fir den Studienerfolg, und in etwas
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geringerem MaRe besteht auch ein Zusammenhang mit
intrinsischer Motivation, der das Studieninteresse und die
Zielbindung zuzuordnen sind. Eine vergleichbare Bedeu-
tung fir den Studienerfolg hat auch die Handlungskontrol-

le, wie Untersuchungen zur Volition zeigen (Heinze, 2018).

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of
behavioral change. Psychological Review, 84(2), 191-215.
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ORGANISATIONALE HETEROGENITAT

In Bezug auf organisationale Heterogenitdt wurde
schlieflich erfasst, an welcher Hochschule die Befragten
studieren und welcher Fachergruppe ihr Studiengang
zuzuordnen ist.

Die Stichprobe der StuFHe-Befragung nach dem ersten
Studienjahr zeichnet sich dadurch aus, dass die Mehrheit
der befragten Studierenden (70 %) an einer Universitat
studiert, knapp ein Drittel (30 %) studiert an einer Fach-
hochschule. Wie in Abbildung 13 dargestellt, belegen

Sonstige Facher \

Humanmedizin/
Gesundheitswissenschaften

Geisteswissenschaften

Mathematik/
Naturwissenschaften

Lehramt

die meisten Studierenden (34 %) einen Studiengang im
Bereich der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten, gefolgt von den Ingenieurswissenschaften (24 %).
Zudem sind zwolf Prozent in einen Lehramtsstudiengang
eingeschrieben und zehn Prozent studieren im Bereich
Mathematik/Naturwissenschaften. Dariiber hinaus sind
neun Prozent von den Befragten den Geisteswissenschaf-
ten zuzuordnen und fiinf Prozent der Humanmedizin
bzw. den Gesundheitswissenschaften. Auf die sonstigen
Fachergruppen entfallen knapp fiinf Prozent.

Rechts-Wirtschafts- und

/ Sozialwissenschaften

N

Ingenieurswissenschaften

Abbildung 13: Anteile der Fiachergruppen in der Stichprobe der StuFHe-Befragung nach dem ersten Studienjahr
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ORGANISATIONALE HETEROGENITAT IM FACHDISKURS

Unterschiede in Bezug auf organisationale Zugehorigkei-
ten stehen selten im Zentrum von Untersuchungen zum
Studienerfolg. Allerdings differenziert die Sozialerhebung
(Middendorf et al., 2017) die Angaben zum sozialen Pro-
fil der Studierenden systematisch nach organisationalen
Merkmalen wie Hochschultyp, Fachergruppe und der Art
des angestrebten Abschlusses. Darlber hinaus analysieren
auch die Studienabbruchstudien an deutschen Hochschu-
len (Heublein et al., 2017) nicht nur soziale und individuelle
Merkmale von Studierenden, sondern berichten Abbruch-
quoten fiir die unterschiedlichen Hochschultypen, Facher-
gruppen und Abschlussarten. So weisen z. B. Universitaten
eine etwas hohere Abbruchquote auf als Fachhochschulen.
Besonders hohe Abbruchquoten kennzeichnen zudem die
Bachelorstudiengange im Bereich der Mathematik, Natur-

wissenschaften und Ingenieurwissenschaften.
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Die Analyse von Zusammenhdngen zwischen Hetero-
genitdt und gelingendem Studieren zeigt, inwiefern die
unterschiedlichen Merkmale der befragten Studieren-
den mit Unterschieden in der Zufriedenheit mit dem
Erreichen von Studienzielen und der Wahrnehmung
von Studienanforderungen einhergehen. Untersucht
wurde also zum einen, ob eine hohere oder geringere
Zufriedenheit mit dem Erreichen der Studienziele mit
bestimmten Heterogenitatsmerkmalen zusammenhdngt.

4.3.1 ZUSAMMENHANGE MIT STUDIENZIELEN

Die statistischen Analysen fiir die Befragung nach dem
ersten Studienjahr ergeben in Bezug auf die Studienzie-
le, dass von den untersuchten Merkmalen vor allem die
individuelle Heterogenitat relevant ist. Dies zeigt sich in
der Tendenz, dass Studierende, die ihre Kompetenzen
hoher einschdtzen, zufriedener mit dem Erreichen per-
sonlicher und formaler Ziele sind. Fiir personliche Ziele
spielt das Studieninteresse die grofite Rolle, gefolgt von
Handlungskontrolle und Selbstwirksamkeit, die einen
etwas weniger starken Zusammenhang aufweisen, und
Zielbindung, fiir die sich lediglich ein schwacher Zu-
sammenhang feststellen ldsst. Insbesondere die Studie-
renden, die ein hohes Studieninteresse angeben, sind
also zufriedener mit dem Erreichen ihrer personlichen
Ziele. Im Hinblick auf die formalen Ziele ist es dagegen
die Selbstwirksamkeit, die fiir eine hohere Zufriedenheit
besonders relevant ist. Etwas weniger bedeutsam sind
hier die Zielbindung und die Handlungskontrolle, wah-
rend das Studieninteresse keinen Zusammenhang mit
den formalen Studienzielen aufweist. Das bedeutet, dass
vor allem die Studierenden, die {iber eine hohe Selbst-
wirksamkeit verfligen, mit dem Erreichen formaler Ziele
zufriedener sind.

Im Vergleich zu den Kompetenzkomponenten findet
sich fiir die individuellen Studienvoraussetzungen, die
anhand der Note der Hochschulzugangsberechtigung
ermittelt wurden, nur ein schwacherer Zusammenhang.
Hier fallt auf, dass eine bessere Note mit einer héheren
Zufriedenheit mit dem Erreichen von formalen Zielen
einhergeht. Studierende mit schlechteren Noten zeigen
sich wiederum zufriedener mit personlichen Zielen.

4 Heterogenitdt in der Studieneingangsphase

Zum anderen wurde dies auch in Bezug auf die als
mehr oder weniger schwer wahrgenommenen Studien-

anforderungen analysiert.!

1 Die Ergebnisse basieren auf dem Verfahren multipler Regressions-
analysen, das Zusammenhange zwischen mehreren unabhangigen
Variablen (z.B. Heterogenitdtsmerkmale) und einer abhangigen Variable
(z.B. Zufriedenheit mit dem Erreichen formaler Studienziele) statistisch
pruft. Zudem lasst sich auf diesem Weg ermitteln, in welchem AusmafR
Unterschiede in der Zufriedenheit mit den Studienzielen und in der
Wahrnehmung von Studienanforderungen auf Heterogenitatsmerkmale
zurlickzufiihren sind.

X

Neben der individuellen Heterogenitdt hangen Unter-
schiede in der Zufriedenheit mit dem Erreichen von
Studienzielen auch mit sozialen Merkmalen zusammen,
allerdings weniger stark. Sowohl fiir mdnnliche Studie-
rende als auch fiir Studierende mit Migrationshinter-
grund findet sich eine geringere Zufriedenheit mit den
formalen Zielen. In Bezug auf die Lebenssituation sind
es allein gesundheitlich beeintrachtigte Studierende, die
nicht nur mit dem Erreichen der formalen Ziele, sondern
auch beziiglich der personlichen Ziele etwas weniger
zufrieden sind. Dartiber hinaus gilt fiir die personlichen
Ziele, dass sowohl erwerbstdtige Studierende als auch
diejenigen, die ihre Hochschulzugangsberechtigung
nicht an einer allgemeinbildenden Schule erworben
haben, eine grofiere Zufriedenheit aufweisen.

Verglichen mit der individuellen und sozialen Hetero-
genitat fallt der Zusammenhang der organisationalen
Merkmale mit den Studienzielen am kleinsten aus.
Gleichwohl erweist sich der Hochschultyp insofern als
relevant, als Studierende an Fachhochschulen etwas zu-
friedener mit dem Erreichen formaler Studienziele sind.
Fiir die einzelnen Fachergruppen zeigen sich lediglich

schwache Zusammenhdnge mit den Studienzielen.

Fiir die Zufriedenheit mit dem Erreichen von Studien-
zielen bleibt somit festzuhalten, dass die individuelle
Heterogenitdt eine besonders grofie Rolle spielt,

gefolgt von ausgewdhlten sozialen Merkmalen und eher
schwach ausgeprdgten Zusammenhdngen mit organisa-
tionaler Heterogenitdt. Zusatzlich ist festzustellen,

dass die Unterschiede in der Zufriedenheit mit dem



Erreichen formaler Ziele insgesamt etwas stdrker durch
die untersuchten Heterogenitdtsmerkmale bestimmt
sind als dies fiir die personlichen Ziele der Fall ist. In
der folgenden Abbildung sind die formalen Ziele ent-
sprechend etwas stdrker hervorgehoben. Zudem fasst
die Abbildung die oben erlduterten Befunde so zusam-
men, dass diejenigen Heterogenitdtsmerkmale, die sich
fiir die Zufriedenheit mit einer oder beiden Zieldimen-
sionen als relevant erwiesen haben, farblich markiert
sind. Die Schattierungen zeigen jeweils an, wie stark
der ermittelte Zusammenhang ausfallt, d. h. besonders

Individuelle

relevante Merkmale (z.B. Selbstwirksamkeit) sind
dunkler hervorgehoben und fiir die weniger relevanten
Merkmale (z.B. Art der Hochschulzugangsberechti-
gung) wurde eine hellere Farbe gewdhlt. Zum Zweck
der Vereinfachung wird in der Abbildung vernach-
lassigt, auf welche der beiden Zieldimensionen sich
der jeweilige Zusammenhang bezieht. Vielmehr
erlaubt die Darstellung einen Uberblick, welche
Heterogenitdtsmerkmale insgesamt fiir die Zufrieden-
heit mit dem Erreichen von Studienzielen eine Rolle
spielen.

Kompetenzkomponenten

Selbstwirksamkeit

Studieninteresse

Individuelle

. ° lingen °
Studienvoraussetzungen . Gelingendes .
«  Studieren .
Note der HZB ° °
: Erreichen von :
C e . . o Studienzielen °
Studierfahigkeit . .
[ ] [ ]
Soziale Merkmale und ° persénliche Studienziele °
[ ] [ ]
Lebenssituation . .
[ ]
© Geschlecht . :
[ ) [ )

Alter ° .

Bildungsherkunft

Elternschaft
Art der HZB
Berufsausbildung

Erwerbstatigkeit

Institutioneller Kontext

Fachergruppen

Abbildung 14: Studienrelevante Heterogenitatsmerkmale in Bezug auf die Zufriedenheit mit dem Erreichen von Studienzielen
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4.3.2 ZUSAMMENHANGE MIT STUDIENANFORDERUNGEN

Wie bei den Studienzielen haben die Analysen im Hin-
blick auf die Wahrnehmung von Studienanforderungen
ergeben, dass die individuelle Heterogenitdt eine be-
sonders grofie Rolle spielt. In der Tendenz gehen héhere
Einschdtzungen der Kompetenzkomponenten damit
einher, dass die Befragten die Studienanforderungen als
leichter wahrnehmen. Dies gilt vor allem fiir die Hand-
lungskontrolle, die sich fiir das gesamte Spektrum der
Studienanforderungen als relevant erweist und insbe-
sondere eine grofde Rolle fiir die Organisation von Lern-
aktivitaten spielt. Das bedeutet, Studierende, die ihre
Handlungskontrolle als hoch einschdtzen, nehmen die
Organisation von Lernaktivitdten als leichter wahr.

Des Weiteren hdngt die Wahrnehmung von fast allen
Anforderungen auch mit dem Studieninteresse und der
Selbstwirksamkeit zusammen. Das heif’t, bei einer ho-
heren Einschdtzung der Selbstwirksamkeit stufen Stu-
dierende vor allem die personalen, lernbezogenen An-
forderungen als leichter ein. Dagegen geht ein hoheres
Studieninteresse insbesondere damit einher, dass Studie-
rende die inhaltliche Anforderung, Studienfachinteresse
zu entwickeln und Anwendungsbeziige zu entdecken,
als leichter einschdtzen. Weniger relevant fiir die Wahr-
nehmung von Studienanforderungen erscheint die Ziel-
bindung, da sie nur mit drei der Anforderungsfaktoren
zusammenhdngt (Studienfachinteresse & Anwendungs-
bezug, Kontakt & Kooperation, Studienorganisation).

Im Vergleich zu den Kompetenzkomponenten haben
die in Form der Abiturnote ermittelten Studienvoraus-
setzungen lediglich eine geringe Bedeutung, da sie nur
schwach mit zwei der Studienanforderungen zusam-
menhdngen. Hier zeigt sich, dass es Studierenden mit
einer besseren Abiturnote leichter fallt, sich auf den
Wissenschaftsmodus einzustellen. Dagegen nehmen sie
soziale Kontakte und Kooperation als schwerer wahr.

In geringerem Ausmaf} haben sich auch die sozialen
Merkmale fiir die Wahrnehmung von Studienanforde-
rungen als relevant erwiesen. Ahnlich wie bei den Stu-
dienzielen gilt dies vor allem fiir gesundheitlich beein-
trachtigte Studierende, die insbesondere die personalen,
lernbezogenen sowie organisatorische Anforderungen
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als schwerer wahrnehmen. Weitere Zusammenhange
finden sich fiir die Art der Hochschulzugangsberech-
tigung. So schdtzen Studierende, die ihr Abitur an
einer allgemeinbildenden Schule erworben haben, den
Wissenschaftsmodus als leichter ein. Dagegen fdllt es
Studierenden mit Kind etwas schwerer, sich auf den
Wissenschaftsmodus einzustellen. Schlieflich findet
sich auch noch ein Zusammenhang fiir Studierende mit
Berufsausbildung, die die sozialen Anforderungen als
etwas leichter wahrnehmen als die anderen Befragten.

Die organisationalen Merkmale spielen im Vergleich zu
individueller und sozialer Heterogenitdt eine unterge-
ordnete Rolle fiir die Wahrnehmung von Studienanfor-
derungen. Der Hochschultyp erweist sich vor allem als
relevant flir die Anforderung, Studienfachinteresse zu
entwickeln und Anwendungsbeziige zu entdecken, die
von Studierenden an Fachhochschulen als leichter wahr-
genommen wird. Daneben schdtzen diese Studierenden
auch die personalen und sozialen Anforderungen als
etwas leichter ein. Fiir die Fachergruppen finden sich
ebenfalls punktuelle Zusammenhdédnge mit spezifischen
Studienanforderungen.

Wie bei den Studienzielen hat sich auch fiir die Wahr-
nehmung der Studienanforderungen insgesamt heraus-
gestellt, dass die individuelle Heterogenitdt von beson-
derer Bedeutung ist. Die sozialen Merkmale haben sich
als weniger relevant erwiesen und fiir organisationale
Heterogenitdt besteht lediglich ein schwacher Zusam-
menhang mit der Wahrnehmung von Studienanforde-
rungen.

Dariiber hinaus zeigen die Analysen, dass vor allem die
personalen, lernbezogenen Anforderungen sowie die
inhaltliche Anforderung, Studienfachinteresse zu entwi-
ckeln und Anwendungsbeziige zu entdecken, durch die
untersuchten Heterogenitdtsmerkmale bestimmt sind. In
der folgenden Abbildung sind diese Anforderungen ent-
sprechend etwas starker hervorgehoben. Dariiber hinaus
liefert die Abbildung eine Zusammenfassung der oben
dargestellten Befunde, indem die fiir die Studienanfor-
derungen besonders relevanten Heterogenitdtsmerkmale
farblich markiert sind. Die Schattierungen zeigen jeweils



an, wie stark der ermittelte Zusammenhang ausfllt, vernachldssigt, auf welche der einzelnen Studienanfor-

d.h. besonders relevante Merkmale (z.B. Selbstwirk- derungen sich der jeweilige Zusammenhang bezieht.
samkeit) sind dunkler hervorgehoben und fiir die we- Vielmehr erlaubt die Darstellung einen Uberblick, wel-
niger relevanten Merkmale (z.B. Note der Hochschul- che Heterogenitditsmerkmale insgesamt fiir die Wahr-
zugangsberechtigung) wurde eine hellere Farbe gewdhlt. nehmung von Studienanforderung von Bedeutung sind.

Zum Zweck der Vereinfachung wird in der Abbildung
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Handlungskontrolle
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Note der HZB Umgang mit Studien-

anforderungen
Studierfahigkeit
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Abbildung 15: Studienrelevante Heterogenitatsmerkmale in Bezug auf die Wahrnehmung von Studienanforderungen
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4.4 UMGANG MIT HETEROGENITAT 009

Um den Beitrag von Studieneinstiegsangeboten zum
Umgang mit Heterogenitdt zu untersuchen, wurden
Diskussionen in Fokusgruppen an den StuFHe-Partner-
hochschulen durchgefiihrt (siehe Untersuchungsdesign
Abb. 3). Teilgenommen haben Personen, die fiir aus-
gewdhlte Studieneinstiegsangebote an den Partnerhoch-
schulen zustdndig sind. Das Verfahren diente dazu,
Fragen zur Gestaltung und zu den institutionellen
Rahmenbedingungen von Studieneinstiegsangeboten
zur Diskussion zu stellen. Dazu gehorte auch die Fra-
ge, was die Teilnehmenden unter Heterogenitat ver-
stehen und inwiefern die von ihnen verantworteten

SOZIAL

e Herkunft

e Selbsteinschdtzung
® Angebotsnutzung
e Lernblockaden

20 INDIVIDUELL

) 0 )
0“0 0,)’ e Fachwissen
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Abbildung 16: Heterogenitatsdefinitionen und Problemsichten
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MafRnahmen zum Umgang mit Heterogenitat in der
Studieneingangsphase beitragen. Die Auswertung der
Diskussionen in den Fokusgruppen lieferte zundchst
Hinweise, welche Heterogenitdtsmerkmale aus der Sicht
der Verantwortlichen fiir Studieneinstiegsangebote von
Bedeutung sind und mit besonderen Herausforderungen
einhergehen. Die Ergebnisse umfassen damit die unter-
schiedlichen Definitionen und Problemsichten, die in
den Fokusgruppen zur Sprache gekommen sind. Darii-
ber hinaus wurden Handlungsansétze fiir den Umgang
mit Heterogenitdt herausgearbeitet, die nicht nur auf
unterschiedlichen Definitionen von Heterogenitat beru-
hen, sondern auch mit unterschiedlichen Zielsetzungen
von Studieneinstiegsangeboten verbunden sind.
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4.4.1 DEFINITIONEN UND PROBLEMSICHTEN

In den Fokusgruppen wurden von den Verantwortlichen
fiir Studieneinstiegsangebote vornehmlich soziale und in-
dividuelle Heterogenitdtsmerkmale thematisiert, wahrend
die organisationale Dimension eine eher untergeordnete
Rolle spielte. Neben der Vielfalt der thematisierten Merk-
male fallen vor allem ihre wechselseitigen Verkniipfungen
und Uberschneidungen auf.

Wie die Ubersicht in Abbildung 15 veranschaulicht, wer-
den in Bezug auf soziale Herkunft in den Fokusgruppen
vor allem Besonderheiten der Herkunft (Studierende

aus dem Ausland, mit Migrationshintergrund oder mit
Fluchterfahrung), der Bildungsbiografie (Art der Hoch-
schulzugangsberechtigung, vorherige Berufstdtigkeit) und
der Lebenssituation (Erwerbstdtigkeit, Fiirsorgeaufgaben,
Wohnsituation) hervorgehoben. In Verbindung mit diesen
Merkmalen konnen sich den Fokusgruppen zufolge die
mitgebrachten Lernerfahrungen, die allgemeinen Studien-
voraussetzungen sowie die zeitliche Verfiigbarkeit der Stu-
dierenden als Problem erweisen. So gelten Unterschiede
in der Herkunft als studienrelevant, da Studierende Lern-
erfahrungen aus anderen Bildungssystemen mitbringen
und an die Art des Lernens an (deutschen) Hochschulen
nicht gewohnt sind. Zugleich konnen Lernerfahrungen
aufgrund der Bildungsbiografie zur Herausforderung wer-
den, wenn sie langer zuriickliegen, z.B. bei zuvor berufs-
tdtigen Studierenden. Des Weiteren werden Herkunft und
Bildungsbiografie auch als Ursache fiir unzureichende
Studienvoraussetzungen betrachtet. Dies betrifft zum
einen die (wissenschafts)sprachlichen Voraussetzungen
von Studierenden aus dem Ausland. Zum anderen geht
es vor allem um mathematische und naturwissenschaft-
liche Vorkenntnisse, die je nach besuchter Schulform und
Hochschulzugangsberechtigung sehr unterschiedlich aus-
fallen konnen. Im Zusammenhang mit Mathematik-Brii-
ckenkursen an einer Universitdt wird dies z. B. wie folgt
thematisiert:

Ein Grofsteil kommt mittlerweile mit einer Fachhoch-
schulreife in den Studiengang rein und nicht mehr mit
einem allgemeinbildenden Abitur. Und das sieht man
deutlich auch in den Ergebnissen von den Mathematik-

tests. (FG_HSC/233)

Schlieflich wird auch die Lebenssituation in den Fokus-
gruppen als eine Herausforderung thematisiert, da be-
stimmte Verpflichtungen neben dem Studium bedeuten,
dass Studierende an Veranstaltungen nicht teilnehmen
konnen oder im Hinblick auf das Selbststudium weniger
flexibel sind. Dies zeigt das folgende Zitat aus dem Kon-
text eines Beratungsangebots an einer Universitat:

Also da ist es sehr unterschiedlich, was die Studierenden
neben dem Studium noch leisten. Also Studierende, die
sehr viel arbeiten miissen, die sich ihr Studium selber
verdienen, die kann ich nicht auf die gleiche Weise bera-
ten wie Studierende, die im Prinzip den ganzen Tag Zeit
haben, sich mit der Uni zu beschdftigen. (rG_sc/229)

Neben sozialen Merkmalen wird individuelle Hetero-
genitdt in Bezug auf das unterschiedliche Fachwissen
der Studierenden hervorgehoben, oftmals im Zusam-
menhang mit der Bildungsbiografie. Dariiber hinaus
kommen Unterschiede im Bereich der {iberfachlichen
Fahigkeiten zur Sprache, die z. B. das wissenschaftliche
Arbeiten oder den Umgang mit Misserfolg betreffen
konnen. Damit einhergehende Problemsichten beziehen
sich auf die Selbsteinschdtzung der Studierenden, die
Angebotsnutzung sowie Lernblockaden. Den Fokus-
gruppen zufolge tendieren Studierende teilweise dazu,
ihre Fachkenntnisse und Fahigkeiten zu iiberschétzen,
so dass Studieneinstiegsangebote nicht wahrgenommen
werden. Eine der Verantwortlichen fiir Studieneinstiegs-
angebote an einer Fachhochschule schildert dieses Pro-
blem folgendermafen:

Die Frage ist einfach mal, wie schdtzen sie sich selber
ein? Also gerade, wir haben ja zum Beispiel an der HSB
gerade eine Studie durchgefiihrt zum Thema Studiener-
folg in Abhdngigkeit vom Schulabschluss beispielsweise.
Und die Leute, die Probleme haben, die nehmen aber
auch nicht die Hilfsangebote wahr. [...] Also die glauben

alle, die sind toll. (Fc_HSB/257-259)

Im Unterschied zu dieser Sichtweise findet sich in den
Fokusgruppen auch die Beobachtung, dass einige Stu-
dierende zu sehr ihre Defizite fokussieren, was zu Lern-
blockaden fiihren kann.
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Am Rande der Fokusgruppen werden auch bestimmte
Merkmale organisationaler Heterogenitdt angesprochen,
wie z. B. bestimmte Studienphasen, wenn Studienin-
teressierte als eigene Zielgruppe von Studieneinstiegs-
angeboten hervorgehoben werden (z.B. in der Studien-
beratung) oder wenn sich das Angebot nicht nur auf
eine bestimmte Studienphase beschrankt (z.B. im Fall
von Schreibwerkstatten). Dariiber hinaus wird die Zu-
sammensetzung bestimmter Studiengdnge thematisiert,
wobei die Studiengangszugehorigkeit mit sozialen Merk-
malen in Verbindung gebracht wird (z.B. hohe oder
niedrige Anteile von internationalen Studierenden) oder
auch mit individuellen Heterogenitdtsaspekten wie der

4.4.2 HANDLUNGSANSATZE

Im Hinblick auf die Frage nach dem Umgang mit He-
terogenitdt zeigt sich in den Fokusgruppen, dass sich
die Handlungsansdtze von Studieneinstiegsangeboten
danach unterscheiden, was jeweils unter Heterogenitat
verstanden wird. Ausgehend von den unterschiedlichen
Definitionen wurde herausgearbeitet, wie Studienein-
stiegsangebote aus Sicht der Verantwortlichen zum Um-
gang mit Heterogenitdt in der Studieneingangsphase bei-
tragen. Auf diese Weise konnten vier Handlungsansatze
identifiziert werden, die fiir bestimmte Angebotstypen
charakteristisch sind.

Der erste Handlungsansatz ist als Lernanleitung zu
bezeichnen und beruht auf einer relativ engen Defi-
nition von Heterogenitat, die sich vornehmlich auf
unterschiedliche Vorkenntnisse bezieht. Damit einher-
gehend werden Defizite im Bereich mathematischer
bzw. naturwissenschaftlicher oder fremdsprachlicher
Studienvoraussetzungen fokussiert, die als Risiko fiir
das gelingende Studieren angesehen werden. Aufgrund
der Auffassung, dass ein bestimmtes fachliches Niveau
zu Studienbeginn gegeben sein sollte, wird es als ge-
eigneter Umgang mit Heterogenitdt betrachtet, den indi-
viduellen Nachholbedarf der Studierenden festzustellen
und ihnen aufzuzeigen, wie sie eventuelle Liicken zwi-
schen den mitgebrachten Vorkenntnissen und dem von
institutioneller Seite verlangten Fachniveau ausgleichen
konnen. Diese Form der Lernanleitung findet sich insbe-
sondere bei Angeboten zur Vermittlung von Fachwissen
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Abiturnote. Die thematisierten Problemsichten betreffen
hier lediglich die Zugehdrigkeit zu Studiengdngen, die
sich aus mehreren Fachern zusammensetzen. Bei dieser
Ficherkombination kann es den Fokusgruppen zufolge
fiir Studierende zur Herausforderung werden, sich mit
unterschiedlichen wissenschaftlichen Standards ausein-

andersetzen zu miissen.

Die folgende Ubersicht fasst zusammen, welche Hetero-
genitdtsmerkmale in den Fokusgruppen hervorgehoben
werden und welche Problemsichten damit verbunden
sind:

(z.B. Briickenkurse), aber auch bei Angeboten zur An-
leitung fiir das Selbststudium (z.B. Online-Lernplatt-
formen).

Der zweite Handlungsansatz der Lernbegleitung zeich-
net sich demgegeniiber durch eine breiter gefasste
Definition von Heterogenitdt aus, die die vielfdltigen
Lernpersonlichkeiten der Studierenden in den Fokus
riickt. Diese setzen sich aus vielen unterschiedlichen
Merkmalen zusammen, wie z. B. Motivation, Leistung,
aber auch Rahmenbedingungen, die das Studieren und
Lernen beeinflussen. Dies geht mit einer normalisieren-
den Haltung gegeniiber Heterogenitat einher, die auf
der Sichtweise beruht, dass Studieren bzw. Lernen auf
unterschiedlichen Wegen erfolgen kann. Entsprechend
gilt als geeigneter Umgang mit Heterogenitdt, den Stu-
dierenden einen Rahmen fiir die Auseinandersetzung
mit individuellen Herausforderungen zu bieten und
Raum fiir die Entwicklung eigener Lernwege zu schaf-
fen. Dieser Handlungsansatz ist vor allem fiir Angebote
zur Begleitung im Studieneinsteigsprozess (z.B. Erstse-
mestertutorien) charakteristisch.

Dartiber hinaus findet sich in den Fokusgruppen die
Einstiegshilfe als dritter Handlungsansatz, der Hetero-
genitdt im Sinne von (herkunftsbezogen bzw. bildungs-
biografisch) besonderen Zielgruppen definiert. Somit
werden in erster Linie soziale Merkmale relevant ge-
setzt, um daraus die besonderen Bedarfe der jeweiligen



Zielgruppe abzuleiten. Aufgrund der Sichtweise, dass
sich diese Zielgruppe durch einen besonderen Kon-
takt- und Orientierungsbedarf auszeichnet, werden zu
Studienstart vielfaltige Maffnahmen zur Kontaktfindung
und Orientierung im Hochschulbetrieb angeboten, die
als geeignet fiir den Umgang mit Heterogenitat betrach-
tet werden. Dieser Handlungsansatz wird insbesondere
von Angeboten zur Einfiihrung in Hochschule und Stu-
dium (z.B. Angebote des International Office) verfolgt.

Im Rahmen des vierten Handlungsansatzes, der als
Methodenoptimierung zu bezeichnen ist, wird Hetero-
genitdt schliefflich im Sinne unterschiedlicher Lern-
bzw. Schreibtypen definiert. Der Umgang mit dieser

LERNANLEITUNG

LERNBEGLEITUNG

Vorkenntnisse

\\

Lernpersonlichkeiten

EINSTIEGSHILFE

Besondere Zielgruppen

Art von Heterogenitdt erfolgt hier auf zwei unterschied-
lichen Wegen. Unter der Annahme, dass die wissen-
schaftssprachlichen Fahigkeiten von Studierenden sehr
unterschiedlich ausgeprdgt sind, erhalten Studierende
einerseits Moglichkeiten zur Erweiterung ihres Reper-
toires an Lern- und Arbeitsmethoden. Dies betrifft ins-
besondere Angebote zur Vermittlung wissenschaftlicher
Arbeitsweisen und iiberfachlicher Kompetenzen (z.B.
Schreibwerkstdtten). Andererseits werden Lehrinnova-
tionen unterstiitzt, die das Spektrum an Vermittlungs-
und Lehrmethoden erweitern. Dahinter steht die Auf-
fassung, dass der Zugang zum (Fach-)Wissen verbessert
werden sollte. Dies gilt insbesondere fiir Angebote zur
Anwendung von Studieninhalten (z.B. Lehrprojekte).
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Abbildung 17: Handlungsansatze fiir den Umgang mit Heterogenitat in der Studieneingangsphase

4 Heterogenitdt in der Studieneingangsphase

73



74

HETEROGENITAT IN DER PRAXIS

Gestaltung von Studieneinstiegsangeboten

Wie kann Heterogenitdt im Rahmen von Angeboten fiir den

Studieneinstieg berticksichtigt werden?

- Die Definition der Zielgruppen von Studieneinstiegs-
angeboten sollte weniger nach sozialen Merkmalen der
Studierenden erfolgen und eher individuelle Einstellun-
gen und Fahigkeiten bertcksichtigen. Um allen studien-
relevanten Merkmalen gerecht zu werden, kann es sich
auch anbieten, Zielgruppen nach der Wahrnehmung
von Studienanforderungen zu bestimmen und dazu den

StuFHe-Fragenbogen (siehe Anhang) einzusetzen.

- Inhaltlich sollten Studieneinstiegsangebote angesichts
der StuFHe-Befunde individuelle Unterschiede berick-
sichtigen und gelingendes Studieren durch die Férderung
von Kompetenzkomponenten wie Selbstwirksamkeit,

Studieninteresse und Handlungskontrolle unterstiitzen.

+ Im Hinblick auf die Konzeption von Studieneinstiegsan-
geboten kann die Unterscheidung sozialer, individueller
und organisationaler Heterogenitat dazu genutzt wer-
den, das Heterogenitatsverstandnis des jeweiligen An-
gebots zu klaren und den damit verkniipften Handlungs-

ansatz zu reflektieren.
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Hochschuldidaktische
Weiterbildung und Beratung

Wie kénnen Lehrende im Umgang mit Heterogenitdt in der

Studieneingangsphase unterstiitzt werden?

- Im Rahmen von hochschuldidaktischen Veranstaltun-
gen zur Studieneingangsphase bietet es sich an, fir die
unterschiedlichen Dimensionen von Heterogenitat zu
sensibilisieren, die fur gelingendes Studieren von Be-
deutung sein kénnen. Zudem legen die StuFHe-Befunde
nahe, Lehrmethoden zu vermitteln, die den individuel-
len Unterschieden Rechnung tragen und entsprechend
differenzierte Lerngelegenheiten fiir die Entwicklung
von Kompetenzkomponenten wie Selbstwirksamkeit,

Studieninteresse und Handlungskontrolle bieten.

Studiengangsentwicklung

Welchen Beitrag kann die Studiengangsentwicklung zum Um-

gang mit Heterogenitdt leisten?

- Bei der Studiengangsentwicklung konnen die unter-
schiedlichen Dimensionen von Heterogenitat zusammen
mit den Handlungsansatzen dazu dienen, einen Uber-
blick zu den Méglichkeiten fiir den Umgang mit Hete-
rogenitat in der Studieneingangsphase zu gewinnen.
Darauf aufbauend lasst sich klaren, welches Heterogeni-
tatsverstandnis im jeweiligen Studiengang handlungslei-
tend sein soll bzw. wie sich unterschiedliche Handlungs-
ansdtze in einem Studiengang miteinander verbinden

und im Curriculum verankern lassen.



Die StuFHe-Untersuchungen zielten darauf ab, sowohl zur
Hochschulforschung als auch zur praktischen Gestaltung der
Studieneingangsphase beizutragen. Zum Abschluss werden
die Ergebnisse aus den vorangehenden Kapiteln zuerst mit
Blick auf den Forschungsbeitrag von StuFHe zusammenge-
fasst. Dann kommen die Partnerhochschulen zu Wort,

um exemplarisch aufzuzeigen, welche Impulse sich fiir

die Praxis aus der Zusammenarbeit mit dem StuFHe-Projekt

ergeben haben.
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5.1 ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE

In Orientierung am Modell fiir gelingendes Studieren
(siehe Abb.2) hat das StuFHe-Projekt die Studienein-
gangsphase untersucht und ist den eingangs genannten
Forschungsfragen nachgegangen.

5.1.1 FORSCHUNGSANSATZ

Zur Umsetzung der fiir die QPL-Begleitforschung gel-
tenden Ziele und Rahmenvorgaben ist das StuFHe-Pro-
jekt eine enge Kooperation mit ausgewdhlten Partner-
hochschulen eingegangen. Das Untersuchungsverfahren
zeichnete sich zudem durch die Kombination qualitati-
ver und quantitativer Methoden aus.

Bewdhrt hat sich dieser Ansatz insofern, als er ermdg-
licht hat, den komplexen Wirkungszusammenhang der
Studieneingangsphase aus unterschiedlichen Perspek-
tiven zu beleuchten. Durch den kollegialen Austausch
mit den Partnerhochschulen konnte einerseits die lokale
Expertise in die Interpretation der Untersuchungsergeb-
nisse einbezogen werden. Andererseits lieferten das
StuFHe-Modell zum gelingenden Studieren wie auch
der Bezug zum internationalen Forschungsstand einen

Rahmen fiir die weitere Einordnung von Ergebnissen.

Fiir den Dialog zwischen Forschung und Praxis hat sich
als besonders fruchtbar erwiesen, sowohl qualitative als
auch quantitative Befunde heranziehen und Vergleiche
zwischen den Partnerhochschulen anstellen zu konnen.
Mit der Methodenkombination liefert StuFHe zudem
einen wichtigen Beitrag zur Hochschulforschung. Dies
zeigt sich nicht nur am Beispiel der aus der qualitativen
Vorstudie heraus entwickelten Untersuchungsinstru-
mente zur quantitativen Erhebung von Studienzielen
und Studienanforderungen. Vielmehr hat die systema-
tische Integration qualitativer und quantitativer Ver-
fahren auch erlaubt, die Moglichkeiten von Mixed-Met-
hods-Ansdtzen zu reflektieren und ihr Potenzial fiir die
forschungsgeleitete Qualitdtsentwicklung von Studium
und Lehre aufzuzeigen.

S Fazit

Bevor die Ergebnisse zu diesen Fragen zusammenge-
fasst werden, soll eine Bilanz im Hinblick auf den For-
schungsansatz von StuFHe dazu dienen, den allgemei-
nen Forschungsbeitrag des Projekts festzuhalten.
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schung zum Qualitatspakt Lehre als Balanceakt zwi-
schen Wissenschaft und Praxis. Qualitdt in der Wissen-
schaft, (3/4), 71-79.



5.1.2 WAS ZEICHNET GELINGENDES STUDIEREN IN DER STUDIENEINGANGSPHASE AUS?

Gelingendes Studieren wurde im Rahmen von StuFHe
anhand von Studienzielen und Studienanforderungen

untersucht.

Im Hinblick auf die individuellen Studienziele hat sich
zundchst gezeigt, dass den befragten Studierenden
der Erwerb von Fachkompetenzen und ihre person-
liche Entwicklung zu Studienbeginn besonders wichtig
sind, dhnlich wie der Erwerb eines formalen Studien-
abschlusses. Nach dem ersten Studienjahr zeigen sich
die Studierenden mit dem Erreichen dieser Ziele auch
besonders zufrieden. Dagegen fdllt ihre Zufriedenheit
mit dem Erwerb von Methodenkompetenzen, mit den
Moglichkeiten fiir ein selbstbestimmtes Studium und
zur Berufsvorbereitung deutlich geringer aus.

Zusatzlich zu diesen quantitativen Befunden verdeut-
lichen die Interviews mit Studierenden, dass sich aus der
jeweiligen Lebenssituation ganz unterschiedliche Prioritd-
ten ergeben konnen. Zudem sind fiir Studierende oftmals
unterschiedliche Zielsetzungen gleichzeitig relevant und
miteinander in Einklang zu bringen. In Bezug auf die
Studienziele zeichnet sich gelingendes Studieren also da-
durch aus, dass Studierende nicht nur mit dem Erreichen
einzelner persoénlicher und formaler Ziele zufrieden sind,
sondern auch eventuelle Zielkonflikte auflsen konnen.

Die Untersuchung von Studienanforderungen hat er-
geben, dass sich die Studierenden im ersten Studienjahr
mit einem breiten Spektrum an Anforderungen konfron-
tiert sehen. Neben inhaltlichen, fachbezogenen Anfor-
derungen gehoren hierzu personale Anforderungen, die
sich auf die Selbst-und Lernorganisation beziehen. Wei-
tere Anforderungen ergeben sich im Hinblick auf die
soziale Einbindung und aus der Studienorganisationen.

Im ersten Studienjahr fdllt Studierenden insbesondere
der Umgang mit personalen, lernbezogenen Anforde-
rungen eher schwer, wie z. B. Lernaktivitdten zu orga-
nisieren. Dagegen bewerten sie den Umgang mit den
sozialen Anforderungen als deutlich leichter. Zugleich
lassen sich drei Gruppen von Studierenden identifizie-
ren, die die Anforderungen deutlich unterschiedlich
schwer bzw. leicht wahrnehmen.

Ergdnzend zeigen die Interviews mit Studierenden,

dass sich Schwierigkeiten im ersten Studienjahr aus den
hdufig miteinander verkniipfen und sich wechselseitig
verstarkenden Anforderungen ergeben kdnnen. Ins-
gesamt legen die Ergebnisse fiir gelingendes Studieren
nahe, dass es im ersten Studienjahr darauf ankommt,
nicht nur einzelne Herausforderungen zu meistern,
sondern mit dem gesamten Anforderungsspektrum um-
gehen zu konnen.
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5.1.3 WIE KONNEN ANGEBOTE FUR DEN STUDIENEINSTIEG

ZUM GELINGENDEN STUDIEREN BEITRAGEN?

Um dem Beitrag von Studieneinstiegsangeboten nach-
zugehen, wurde zundchst analysiert, welche Schwer-
punkte sie im Hinblick auf die Forderung von gelingen-
dem Studieren setzen. Die daraus entwickelte Typologie
zeigt, dass die identifizierten Angebotstypen auf ein
mehr oder weniger breites Spektrum an Studienanfor-
derungen ausgerichtet sind. Daneben verdeutlicht die
Typologie auch den unterschiedlichen Grad an curricu-
larer Verankerung von Studieneinstiegsangeboten.

Die quantitative Untersuchung der Nutzung von An-
geboten hat ergeben, dass die befragten Studierenden
vor allem an Zusatzangeboten zur Einfiihrung in Hoch-
schule und Studium (z.B. Orientierungseinheiten) und
zur Vermittlung von Fachwissen (z.B. Briickenkurse,
Fachtutorien) teilgenommen haben. Deutlich geringer
fdllt dagegen die Nutzung von Angeboten aus, die ge-
zielt Unterstiitzung fiir personale, lernbezogene Anfor-
derungen bieten, obgleich diese fiir einen grofien Teil
der Studierenden eine besondere Hiirde darstellen, wie
sich in Kapitel 2 gezeigt hat.

Im Hinblick auf die Bewertung von Studieneinstiegs-
angeboten werden nicht nur die hdufig genutzten An-
gebotstypen als hilfreich eingestuft. Vielmehr fillt hier
die positive Bewertung von Angeboten auf, die neben
inhaltlichen auch personale Anforderungen adressieren,
wie im Fall der Anwendung von Studieninhalten (z.B.
Projektarbeit). Ahnlich hilfreich schitzen Studierende
auch die Begleitung im Studieneinstiegsprozess ein
(z.B. Mentoring), die sich durch einen besonders brei-

ten Anforderungsfokus auszeichnet.

Ergdnzend zu den quantitativen Befunden verdeut-
lichen die Interviews, dass der Beitrag von Studien-
einstiegsangeboten sowohl von der Eigeninitiative der
Studierenden als auch von den Gestaltungsmerkmalen
der Angebote abhdngt. Das heifst, dass sich je nach
Nutzungsform und Angebotstyp ganz unterschiedliche
Wirkungsweisen ergeben konnen.

Diese Befunde legen nahe, dass es unterschiedlich ge-

stalteter Angebotstypen bedarf, die nicht nur auf eine
proaktive Teilnahme der Studierenden setzen, sondern
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auch den aktiven, selektiven und reaktiven Nutzungs-
formen Rechnung tragen. Zugleich gilt es, die Angebote
starker aufeinander abzustimmen und Studierenden
Orientierung fiir die Auswahl von passenden Angeboten
zu bieten, beispielsweise mit Hilfe der Reflexion indivi-
dueller Unterstiitzungsbedarfe und/oder der curricula-
ren Verankerung von Angeboten.
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5.1.4 WELCHE ROLLE SPIELT HETEROGENITAT IN DER STUDIENEINGANGSPHASE?

Ausgehend von einem weit gefassten Heterogenitdtsbe-
griff wurde einerseits untersucht, inwiefern sich soziale,
individuelle und organisationale Merkmale als relevant
fiir gelingendes Studieren erweisen. Andererseits hat
das StuFHe-Projekt ermittelt, wie Studieneinstiegsange-
bote zum Umgang mit Heterogenitdt in der Studienein-
gangsphase beitragen.

Anhand der Befragung nach dem ersten Studienjahr
wurde zundchst analysiert, worin die Heterogenitat der
StuFHe-Stichprobe besteht und wie einzelne Merkmale
mit gelingendem Studieren zusammenhdngen. Den Er-
gebnissen zufolge sind die untersuchten individuellen
Heterogenitdtsmerkmale sowohl fiir die Studienziele als
auch fiir die Studienanforderungen besonders relevant.
Ob Studierende mit dem Erreichen von Studienzielen
zufrieden sind und wie gut sie mit den Studienanfor-
derungen zurechtkommen, scheint dabei vor allem mit
ihrer Selbstwirksamkeit und dem Studieninteresse zu-
sammenzuhdngen. Eine kleinere Rolle spielen dagegen
soziale Merkmale, fiir die sich nur punktuelle Zusam-
menhdnge mit gelingendem Studieren zeigen, wie z. B.
im Fall gesundheitlicher Beeintrachtigung. Die Zusam-
menhdnge mit organisationaler Heterogenitat sind ins-
gesamt nur schwach ausgepragt.

Angesichts der Besonderheiten der StuFHe-Stichprobe
sind die quantitativen Ergebnisse nur bedingt zu ver-
allgemeinern. Gleichwohl machen sie deutlich, dass
sich ganz unterschiedliche Heterogenitatsmerkmale als
studienrelevant erweisen konnen und ihre Bedeutung
davon abhdngt, welche Studienziele und Studienanfor-
derungen betrachtet werden.

Eine erganzende Perspektive zu den quantitativen Be-
funden liefern die Fokusgruppen, da sie Einblick in die
erfahrungsgeleiteten Definitionen von Heterogenitat
geben, die der Gestaltung von Studieneinstiegsangebo-
ten zugrunde liegen. Heterogenitdt kann sich demnach
auf unterschiedliche Vorkenntnisse, besondere Zielgrup-
pen, verschiedene Lerntypen oder Lernpersonlichkeiten
beziehen. Damit variieren auch die Handlungsansadtze
fiir den Umgang mit Heterogenitdt. Beispielsweise geht
die Betonung unterschiedlicher Vorkenntnisse mit einer

Lernanleitung einher, die die Kompensation punktueller
Defizite ermdglichen soll, wie sie z. B. flir Briickenkurse
charakteristisch ist. Wird Heterogenitat dagegen auf die
gesamte Lernpersonlichkeit bezogen, folgt daraus auch

eine deutlich breiter angelegte Lernbegleitung, die z.B.

Mentoringprogramme auszeichnet.

Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, nicht nur den
Unterstiitzungsbedarf von Studierenden maglichst
differenziert zu bestimmen, sondern Studieneinstiegs-
angebote so aufeinander abzustimmen, dass sich ihre
Handlungsansdtze wechselseitig erganzen.
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5.2 IMPULSE AUS SICHT DER PARTNERHOCHSCHULEN

UH

ifti
2 Universitdit Hamburg
DER FORSCHUNG | DER LEHRE | DER BILDUNG

UNIVERSITAT HAMBURG

Die Servicestelle Evaluation fiihrt an der Universitat
Hamburg Befragungen entlang des Student-Life-Cycles
durch, die von den Fakultdten fiir die evidenzbasierte
Studiengangsentwicklung genutzt werden. Bereits seit
der qualitativen Vorstudie von StuFHe hat die Service-
stelle Evaluation die Entwicklung und Erprobung von
Items zur quantitativen Erhebung von Studienanfor-
derungen an der Universitat Hamburg begleitet und
parallel zu den Auswertungen im StuFHe-Projekt vali-
diert. Dank der erfolgreichen Zusammenarbeit kommt
das entwickelte Instrument mittlerweile regelmafig in
der hochschulweiten Studieneingangsbefragung zum
Einsatz. Dies bietet den zusdtzlichen Mehrwert, dass
die Verantwortlichen fiir die Studiengangsentwicklung
neben den Riickmeldungen zum Studieneinstieg nun
auch Auskunft erhalten, wie leicht oder schwer die
Studienanforderungen im ersten Fachsemester wahrge-

nommen werden.

An der Universitdt Hamburg wird das Messinstrument
fiir die Wahrnehmung von Studienanforderungen
(MWS) seit dem Wintersemester 2016/17 in der Studi-
eneingangsbefragung in einer erweiterten Version ein-
gesetzt, die zusatzliche inhaltliche und soziale Anforde-
rungsfaktoren erfasst. Auf Basis einer Varianzanalyse,
bei der die Daten auf Mittelwertunterschiede zwischen
den acht Fakultdaten und den Lehramtsstudiengangen
verglichen werden, erstellt die Servicestelle Evaluation
Berichte fiir die Hochschulleitung, die zentralen Ein-
richtungen fiir Studium und Lehre und die Fakultdten.
Dartiber hinaus sollen Zeitreihenvergleiche Einblick in
eventuelle Unterschiede zwischen den Studierenden-
kohorten bieten. Da sich der Einsatz des MWS bewadhrt
hat, soll das Instrument zukiinftig auch in weiteren
Studierendenbefragungen der Universitdit Hamburg zum
Einsatz kommen.

Joana Abelha Faria & Hanna Busemann
(Servicestelle Evaluation)
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UNIKASSEL
VERSITAT

UNIVERSITAT KASSEL

Angeregt durch die Ergebnisse von StuFHe wurde das
Mentoringkonzept am Fachbereich Wirtschaftswis-
senschaften der Universitdt Kassel iiberarbeitet. Die
quantitativen StuFHe-Befragungen hatten gezeigt, dass
Unterstiitzungsangebote an der Universitdt Kassel bei
Nutzung zwar als hilfreich wahrgenommen werden,
vielen Studierenden aber nicht bekannt sind und dem-
entsprechend hdufig ungenutzt bleiben. Aufbauend auf
den StuFHe-Ergebnissen wurden die Herausforderungen
in der Studieneingangsphase in die vier Dimensionen
inhaltlich, personal, sozial und organisatorisch unter-
teilt. Hierbei wird deutlich, dass Studierende langst
nicht nur vor fachlichen Problemen im Studium stehen.
Das neue Konzept sieht deshalb vor, dass neben einem
Kennenlernen der fiir das Mentoring zustdndigen Pro-
fessoren und Professorinnen im Rahmen einer Einfiih-
rungsveranstaltung zu Studienbeginn auch mindestens
ein Kontakt nach dem ersten Semester stattfindet.

Den Mentorinnen und Mentoren kommt dabei die Auf-
gabe zu, die Erfahrungen des ersten Semesters mit den
Studierenden zu reflektieren und mogliche Probleme
und dazu passende Losungsstrategien zu erdrtern. Dies
wird unterstiitzt durch eine Ubersicht der Unterstiit-
zungsangebote an der Universitdt Kassel, welche nach
den vier Dimensionen von Herausforderungen geordnet
sind. Die Mentorinnen und Mentoren nehmen somit
eine Mittlerfunktion ein, um Studierende zu beraten
und auf weitere Unterstiitzungsangebote aufmerksam
zu machen. Auf diese Weise soll die Bekanntheit der
Angebote erhoht und die frithzeitige Nutzung der Ange-
bote gefordert werden. Gleichzeitig entsteht durch den
Austausch in der Mentoringgruppe die Moglichkeit, die
soziale Einbindung zu fordern und zu erkennen, dass
bestimmte Probleme typisch fiir die Studieneingangs-
phase sind.

Simone Blum & Dr. Christiane Borchard
(Servicecenter Lehre)

Prof. Dr. Sandra Ohly
(Fachbereich Wirtschaftswissenschaften)



TECHNISCHE HOCHSCHULE MITTELHESSEN
TECHNISCHE HOCHSCHULE MITTELHESSEN

Fiir die THM hat StuFHe vielfdltige Impulse geliefert,
die in die Weiterentwicklung von Mafinahmen am
Zentrum fiir kooperatives Lehren und Lernen (ZekoLL)
eingeflossen sind und auch weiterhin z. B. bei der
hochschuldidaktischen Beratung von Lehrenden Be-
riicksichtigung finden. Die StuFHe-Ergebnisse haben fiir
die THM eindrucksvoll belegt, dass die vielfach gefor-
derten Wirksamkeitsanalysen fiir bestimmte Aktivititen
weder moglich noch sinnvoll sind. Vielmehr hat StuFHe
ermoglicht, die Komplexitdt der Zusammenhdnge und
die Dimensionen von Heterogenitdt intensiv und vor al-
lem systematisch bezogen auf Maftnahmen der THM in
den Blick zu nehmen. Erste Ergebnisse konnten bereits
prozessbegleitend genutzt werden, etwa bei gemeinsam
mit Lehrenden durchgefiihrten Aktionsforschungsvor-
haben. Einzelne Elemente aus den Befragungen sollen
zudem dauerhaft in der Qualitdtsentwicklung zum Ein-

satz kommen.

StuFHe hat insgesamt dazu beigetragen, dass Diskurse
an der THM differenzierter gefithrt werden, aktuell

z. B. bei der Erarbeitung von hochschulweiten Grund-
sdtzen fiir einen gelingenden Studieneinstieg. Gerade
der Aspekt der Studierfihigkeit war bisher oft mit Er-
wartungen seitens der Hochschule an die Studierenden
verbunden. Mit Hilfe der StuFHe-Ergebnisse ldsst sich
verdeutlichen, welche Anforderungen an die Hochschu-
le gerichtet sind und in Zukunft bei der Weiterentwick-
lung von Angeboten verstdrkt Berticksichtigung finden
sollten. Hierfiir liefern nicht nur die Handlungsansatze
fiir den Umgang mit Heterogenitdt wertvolle Hinweise,
sondern auch der Abgleich der Befunde mit denen der
Partnerhochschulen. Hier zeigt sich beispielsweise fiir
Curriculumentwicklungen, dass hinsichtlich der Forde-
rung von Wissensverstdndnis und Wissenskonstruktion
Veranderungspotential besteht, wihrend das Studienan-
gebot der THM in puncto Praxisorientierung vergleichs-
weise gut aufgestellt ist.

Prof. Silke Bock
(Zentrum fiir kooperatives Lehren und Lernen)

HAW
HAMBURG

HOCHSCHULE FUR ANGEWANDTE
WISSENSCHAFTEN HAMBURG

Durch die Zusammenarbeit mit dem Projekt StuFHe ist
es an der HAW Hamburg gelungen, eine Vernetzung
von Verantwortlichen fiir die Studieneingangsphase an-
zustofRen. Bereiche wie das QPL-Projekt Lehre Lotsen,
das Team Studieneinstieg, die Betriebseinheit Evalua-
tion, Qualitdtsmanagement und Akkreditierung, die
Arbeitsstelle Studium und Didaktik, der Schulcampus
sowie viaMINT beteiligten sich iiber die Jahre an den
StuFHe-Veranstaltungen und konnten so in einen ver-
starkten kollegialen Austausch treten. Dabei ist deutlich
geworden, dass es einer gezielten Steuerung und Unter-
stitzung bedarf, um den Kommunikationsfluss auch
zukiinftig zu koordinieren und die Weiterentwicklung
der Studieneingangsphase gemeinsam zu gestalten.

Inhaltlich konnte die HAW Hamburg davon profitieren,
dass StuFHe zentrale Facetten rund um die Studienein-
gangsphase theoretisch beleuchtet und mit Daten der
Hochschule empirisch fundiert hat. Gleichzeitig wurden
die etablierten Angebote vor dem Hintergrund der StuF-
He-Modellbildung reflektiert und eingeordnet.

Ganz praktisch konnten die StuFHe-Ergebnisse vom
Team Studieneinstieg genutzt werden. Im Rahmen eines
Qualifizierungsworkshops fiir Tutorinnen und Tutoren
der Orientierungseinheit (OE) am Department Soziale
Arbeit wurde z. B. eine Einheit mit StuFHe-Bezug unter
dem Titel , Was Erstis brauchen - welche Hiirden sie
nehmen® gestaltet. Zitate aus der qualitativen Teilstudie
dienten zur Illustration exemplarischer Probleme, um
dann herauszuarbeiten, welche Herausforderungen des
Studieneinstiegs durch die OE bereits adressiert werden
und wo ggf. Bedarf an Weiterentwicklung besteht. Um
an diese Erfahrungen anzukniipfen, sollten die StuF-
He-Untersuchungen moglichst eine hochschulinterne
Fortsetzung finden.

Dr. Christina Kiihnel
(Projektleitung Lehre Lotsen)

Katrin Hassel & Marko Heyner
(Team Studieneinstieg)
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PRAXISTRANSFER

Zusammen mit den StuFHe-Partnerhochschulen wurden di-
verse Kooperationsaktivitdten erprobt, um den Transfer von
Forschungsergebnissen in die Praxis zu fordern (siehe Tab. 1).
Dies reichte von der Abstimmung der Untersuchungsver-
fahren bis hin zur Entwicklung von Veranstaltungen fiir die
hochschuldidaktische Weiterbildung. Den Kern der Zusam-
menarbeit bildeten die regelmaRigen Kooperationswork-
shops, in denen sich ein stabiles Netzwerk fiir den hoch-

schuliibergreifenden Austausch etabliert hat.

Das Engagement fiir die Zusammenarbeit war insofern be-
sonders bemerkenswert, als im Forderrahmen der Begleit-
forschung keine Unterstitzung der Partnerhochschulen
maoglich war und es zudem an Planungssicherheit fir die
Zukunft von QPL-Projekten fehlte. Trotz der begrenzten fi-
nanziellen, zeitlichen und personellen Ressourcen ist es den
Partnerhochschulen gelungen, konkrete Anregungen aus
den StuFHe-Befunden zur Studieneingangsphase abzulei-
ten. Unterschiede haben sich dabei nicht nur aus dem aktu-
ellen Entwicklungsgeschehen vor Ort ergeben, sondern sind
auch durch die spezifischen Arbeitsbereiche und Handlungs-

spielrdume der involvierten Personen bedingt.
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Welche Impulse an den Partnerhochschulen im Einzelnen
aufgegriffen wurden, veranschaulichen die Beitrage der Kol-
leginnen und Kollegen aus dem StuFHe-Netzwerk (siehe S.
80-81). lhre Beispiele zeigen, dass die Partnerhochschulen
zum einen spezifische StuFHe-Befunde genutzt haben, um
ihre Studieneinstiegsangebote weiterzuentwickeln. Zum
anderen sind die im Rahmen von StuFHe erprobten Befra-
gungsinstrumente in hochschuleigene Erhebungen uber-
nommen worden, um auch zukiinftig konkretere Hinweise
flir die Studiengangsentwicklung zu gewinnen. Daruber
hinaus illustrieren die Beispiele, dass die StuFHe-Ergebnis-
se und Untersuchungsverfahren nicht nur in einzelne For-
schungs- und Entwicklungsvorhaben der Partnerhochschu-
len eingeflossen sind, sondern auch den weiteren Diskurs
und die Zusammenarbeit rund um die Studieneingangspha-

se angeregt haben.
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6.1 STICHPROBENBESCHREIBUNG?*

SOZIODEMOGRAPHISCHE MERKMALE

GESCHLECHT

weiblich

mannlich

Ich kann/mdchte mich keiner dieser Kategorien zuordnen.

Gesamt

ALTER

bis 22 Jahre

von 23 bis 26 Jahren
ab 27 Jahren

Gesamt

MIGRATIONSHINTERGRUND

mit Migrationshintergrund
ein Elternteil aus dem Ausland

beide Elternteile aus dem Ausland

kein Migrationshintergrund

Gesamt

BILDUNGSHERKUNFT?

Nicht-akademisches Elternhaus
Niedrige Bildungsherkunft
Mittlere Bildungsherkunft

Akademisches Elternhaus
Gehobene Bildungsherkunft

Hohe Bildungsherkunft

Gesamt

1 Die Stichprobenbeschreibung bezieht sich auf die StuFHe-Befragung nach dem ersten Studienjahr.

HAUFIGKEIT
822

508

16

1330

HAUFIGKEIT
851
290
195

1336

HAUFIGKEIT

226
83
143

764

990

HAUFIGKEIT

489
63
426

465
263
202

954

PROZENT
61,1%
37,7%

1,2%

100,0%

PROZENT
63,7%
21,7%
14,6%

100,0%

PROZENT

22,8%
8,4%
14,4%

77,2%

100,0%

PROZENT
51,2%
6,6%
44,6%
48,8%
27,6%
21,2%

100,0%

2 Die Bildungsherkunft wurde auf Grundlage der in der Sozialerhebung verwendeten Typisierung ermittelt, die sich in der Einteilung
von einer niedrigen bis hohen Bildungsherkunft nach dem héchsten schulisch-beruflichen Abschluss der Eltern richtet

(siehe www.sozialerhebung.de/download/21/S0z21 glossar.pdf).
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LEBENSSITUATION

GESUNDHEIT
Keine gesundheitliche Beeintrdchtigung
Gesundheitliche Beeintrachtigung?

Gesamt

ART DER GESUNDHEITLICHEN BEEINTRACHTIGUNG
Studierende mit BE (N =615) Angabe zur Art der gesundheitlichen

Beeintrdchtigung (Mehrfachnennung méglich)

Psychische Beeintrachtigung (z. B. Priifungsangst)

HAUFIGKEIT
722
615

1337

Psychische Erkrankung (z.B. Essstorung, Depression, Suchterkrankung, ADHS)

Chronische somatische Krankheit (z.B. Asthma, Diabetes, Rheuma, MS)

Mobilitdts- und Bewegungsbeeintrachtigung
Sehbeeintrachtigung/Blindheit

Sprach- bzw. Sprechbeeintrachtigung
Teilleistungsstorung (z. B. Legasthenie, Dyskalkulie)
Horbeeintrachtigung/Gehorlosigkeit

Keine Angabe

Sonstige Beeintrachtigung/Erkrankung

ERWERBSTATIGKEIT NEBEN DEM STUDIUM
nein
ja

Gesamt

ABGESCHLOSSENE BERUFSAUSBILDUNG
nein
ja

Gesamt

ELTERNSCHAFT
nein
ja

Gesamt

ART DER HOCHSCHULZUGANGSBERECHTIGUNG
Abitur an allgemeinbildender Schule
sonstiger Bildungsweg

Gesamt

HAUFIGKEIT
571
775

1346

HAUFIGKEIT
797
207

1004

HAUFIGKEIT
1273
73

1332

HAUFIGKEIT
644
359

1003

PROZENT
54,0%
46,0%

100,0%

PROZENT

33,7%
25,4%
10,4%
4,6%
2,9%
1,5%
1,5%
0,8%
23,6%
16,7%

PROZENT
42,4%
57,6%

100,00

PROZENT
79,4%
20,6%

100,0%

PROZENT
94,6%
5,4%

100,0%

PROZENT
64,2%
35,8%

100,0%

3 Die Angaben zur gesundheitlichen Beeintrachtigung wurden in Orientierung an der Erhebung des Deutschen Studentenwerks zur
Situation Studierender mit Behinderung und chronischer Krankheit ermittelt. Siehe hierzu die Befragung best2 unter https://www.
studentenwerke.de/de/content/beeintr%C3%A4chtigt-studieren-%E2%80%93-best2. Mit der Frage nach ,Psychischer Beeintrachtigung
(z.B. Prifungsangst)” waren die Auswahlmaoglichkeiten bei StuFHe allerdings weiter gefasst als bei best2.
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INDIVIDUELLE STUDIENVORAUSSETZUNGEN

& KOMPETENZKOMPONENTEN

HAUFIGKEIT
Zielbindung 1233
Studieninteresse 1346
Selbstwirksamkeit 1227
Handlungskontrolle 1233
Abiturnote 971

INSTITUTIONELLER KONTEXT

HOCHSCHULTYP
Universitat
Fachhochschule

Gesamt

HOCHSCHULEN

Universitdat Hamburg

Universitdt Kassel

Technische Hochschule Mittelhessen

Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Hamburg

Gesamt

FACHERGRUPPEN*

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
Ingenieurwissenschaften

Lehramt

Naturwissenschaften/Mathematik
Geisteswissenschaften

Medizin

Sonstige Fachergruppen

Gesamt

ARITHMETISCHES MITTEL

4,42
3,82
3,77
3,06
2,21

0,73
0,75
0,78
0,89
0,63

HAUFIGKEIT
948
339

1287

HAUFIGKEIT
601

347

310

89

1347

HAUFIGKEIT
429

306

152

131

115

64

60

1257

STANDARD-ABWEICHUNG

PROZENT
70,4%
29,6%

100,0%

PROZENT
44,6%
25,8%
23,0%

6,6%

100,0%

PROZENT
34,1%
24,3%
12,1%
10,4%

9,2%
5,1%
4,8%

100,0%

4 Die in der Studierendenbefragung abgefragten Studiengdnge wurden (bis auf die Lehramtsstudiengénge) zu Fachergruppen zu-

sammengefasst. Die Zuordnung der Fichergruppen basiert auf der Klassifikation der Fichergruppen, Studienbereiche und Studienfacher
des Statistischen Bundesamts (Destatis). Weiterfiihrende Informationen unter: https://www.destatis.de/DE/Methoden/Klassifikationen/
BildungKultur/StudentenPruefungsstatistik.ntml. Die Lehramtsstudiengénge wurden zu einer eigenen Fichergruppe zusammengefasst.
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6.2 FRAGEBOGEN ZU STUDIENZIELEN

PERSONLICHE ZIELE

FORMALE ZIELE

STUDIENZIELE

Bitte geben Sie fiir die folgenden Studienziele an, wie zufrieden Sie mit der bisherigen Erreichung dieser Ziele sind.

kein
wichtiges
Studienziel

gar nicht
zufrieden

weniger
zufrieden

teilweise
zufrieden

eher
zufrieden

sehr
zufrieden

mich personlich weiterentwickeln

Fachkompetenzen erwerben bzw. erweitern
(z.B. Fachwissen aneignen, Inhalte und Zusam-
menhdnge verstehen, Formeln anwenden)

meinem Fachinteresse folgen und mich mit
meinem Studiengang identifizieren

soziale Kompetenzen erwerben
(z.B. Teamfahigkeit, soziale Umfangsformen)

mich auf meine berufliche Zukunft vorbereiten

Methodenkompetenzen erwerben
(z.B. wissenschaftliches Arbeiten, Zeitmanage-
ment, Verhalten im Labor)

selbstbestimmt studieren
(z.B. eigene Ziele im Studium entwickeln
und verfolgen)

einen Studienabschluss vorweisen kdnnen

die formalen Vorgaben einhalten
(z.B. Lehrveranstaltungen und Priifungen im
vorgesehenen Semester absolvieren)

das Studium in der Regelstudienzeit abschlieRen

gute Noten bekommen
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6.3 FRAGEBOGEN ZU STUDIENANFORDERUNGEN

WISSENSCHAFTS-
MODUS

STUDIENFACH-INTERESSE
& -ANWENDUNGSBEZUG

LERNAKTIVITATEN

6 Anhang

STUDIENANFORDERUNGEN

Schétzen Sie ein, wie leicht bzw. schwer es Ihnen im ersten Studienjahr gefallen ist,
mit den folgenden Anforderungen im Studium umzugehen.

trifft fur mich/
sehr schwer | eher schwer | teils-teils eher leicht | sehrleicht | mein Studium
nicht zu

sich die Wissenschaftssprache anzueignen
(z.B. fur Klausuren und Hausarbeiten)

sich auf die wissenschaftlichen
Herangehensweisen einzustellen
(z.B. unterschiedlicher Umgang mit
Inhalten in Schule und Uni)

wissenschaftliche Arbeitsweisen zu
erlernen (z.B. wissenschaftliche Texte
bearbeiten, eine Fragestellung entwickeln)

Studieninhalte mit Berufsvorstellungen

zu verbinden (z.B. Berufsperspektiven
entwickeln, berufliche Relevanz der Inhalte
erkennen)

eigene Interessen zu erkennen und die
Studiengangswahl zu tiberpriifen (z.B. die
Frage, ob der Studiengang zu einem passt)

Beziige zwischen Theorie und Praxis herzu-
stellen (z.B. Anwendungsbeispiele finden)

zu erkennen, wie man sinnvoll lernt
(z.B. die richtige Methode wahlen)

Lernaktivitaten zeitlich sinnvoll zu
strukturieren (z.B. Zeitpunkt und Dauer
des Lernens)

die Menge an Lernstoff zu bewaltigen
(z.B. semesterbegleitende Aufgaben oder
Lektiiren)

eigene Belastbarkeit einzuschatzen
(z.B. Lernumfang, Erholungsbedarf)




LEISTUNGSDRUCK

KONTAKT &
KOOPERATION

& MISSERFOLG

STUDIENORGANISATION

sehr schwer

eher schwer

teils-teils

eher leicht

sehr leicht

trifft fur mich/
mein Studium
nicht zu

mit Priifungsergebnissen umzugehen
(z.B. schlechte Noten)

mit Leistungsdruck umzugehen
(z.B. mit Priifungsstress oder eigenen
Anspriichen zurechtkommen)

mit Prifungsbedingungen zurechtzukom-
men (z.B. Benotungspraxis, Prifungsdichte)

mit dem sozialen Klima im Studiengang
zurechtzukommen (z. B. Konkurrenz
aushalten)

Teamarbeit zu organisieren (z.B. Lern-
gruppen finden, in Gruppen zusammen-
arbeiten)

Kontakte zu Mitstudierenden zu knipfen

im Team zusammen zu arbeiten
(z.B. gemeinsam Aufgaben bearbeiten,
Referate vorbereiten)

mit dem vorhandenen Lehrangebot zu-
rechtzukommen (z.B. ungiinstige Termine,
eingeschrankte Themenwahl)

einen eigenen Stundenplan zu erstellen
(z.B. interessengeleitet Veranstaltungen
wahlen, Studienplan bei der Auswahl be-
riicksichtigen)

passende Informations- und Beratungsan-
gebote zu finden (z.B. Ansprechpersonen
finden)

mit ungiinstigen Rahmenbedingungen
umzugehen (z.B. Uberfiillung, Zugangs-
beschrankungen, Ausstattung)
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