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I. Analysen zum Studieneingang -
Ergebnisse des StuFo-Projekts






Michaela Fuhrmann

Vorwort

Durch den Einsatz von Drittmittelprojekten in der Lehre konnten die
Hochschulen in Deutschland in den vergangenen Jahren zahlreiche Maf-
nahmen in der Studieneingangsphase in Erganzung zu und Erweiterung
von bereits vorhandenen Ansétzen verwirklichen. Die Umsetzung die-
ser Mafdnahmen wird von intensiven Debatten zu hochschulpolitischen
Anspriichen an ein Studium und damit verbunden auch Anspriichen an
Studienanfanger/-innen begleitet. Der Begriff des Studienerfolgs steht
dabei im Mittelpunkt. Im vierten Band der Reihe ,Potsdamer Beitrage
zur Hochschulforschung” von Wilfried Schubarth, Sylvi Mauermeister,
Friederike Schulze-Reichelt und Andreas Seidel werden diese Diskus-
sionen unter dem Thema ,Alles auf Anfang! Befunde und Perspektiven
zum Studieneingang” aufgegriffen und die Beschreibung von umgesetz-
ten Mafdnahmen und Projekten an der Universitat Potsdam um nationale
und internationale Projekte und Ansatze erganzt. Nicht nur vor dem Hin-
tergrund endender Projektmittel, auch mit Hinblick auf moégliche Wei-
terentwicklungen fiithren die Hochschulen nun im Laufe der Umsetzung
der drittmittelgeférderten Mafdnahmen in der Studieneingangsphase
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Vorwort

vermehrt Diskussionen zu deren Gelingensbedingungen und Wirksam-
keit. Evidenzbasierung und die Berticksichtigung dieser Evidenzen in
der wissenschaftsadaquaten Gestaltung von Ansatzen in Lehre und Stu-
dium sollen weiterhin fiir die Reihe ,Potsdamer Beitrage zur Hochschul-
forschung” zentral sein. So bilden die Ergebnisse des Forschungsprojekts
»StuFo - Der Studieneingang als formative Phase fiir den Studienerfolg”
der Universitat Potsdam, der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz und
der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg Anfang und Abschluss
dieses Bandes.

Die Reihe versteht sich als Forum verschiedener Akteure aus Praxis
und Hochschulforschung, die die Diskussionen zu Entwicklungen in Leh-
re und Studium mit ihren Ergebnissen aus Analysen und empirischen Un-
tersuchungen bereichern mochten. Die Studieneingangsphase ist dabei
ein aktuelles und auch zukiinftig zentrales Thema in der Diskussion um
zu gestaltende Mafdnahmen und Qualitatskriterien. In Verbindung und
Erganzung zu diesen Ansatzen ist die Fiille an Gestaltungsmoglichkei-
ten zur Qualitatssicherung und -entwicklung in Lehre und Studium der
Hochschulen weiterhin sehr grofd. Wir méchten Hochschulforscher/-in-
nen innerhalb und aufderhalb der Universitat Potsdam einladen, diese
Reihe mit ihren Beitragen zu gestalten und damit weitere Debatten an-
zuregen.

Potsdam, im November 2018
Michaela Fuhrmann

Geschéftsfiihrerin des Zentrums fiir Qualitatsentwicklung in Lehre
und Studium (ZfQ) der Universitat Potsdam
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Wilfried Schubarth/Friederike Schulze-Reichelt/Sylvi Mauermeister/
Andreas Seidel/Nina Hartmann

Einflihrung in den Band

Im Zuge der Bologna-Reform ist an Hochschulen vieles in Bewegung ge-
kommen. Studium und Lehre sind starker ins Blickfeld geriickt. Dabei
kommt der Studieneingangsphase besondere Bedeutung zu, werden
doch hier die Weichen fiir ein erfolgreiches Studium gestellt. Deshalb ist
es verstandlich, dass die Hauptanstrengungen der Hochschulen auf den
Studieneingang gerichtet sind - ganz nach dem Motto: ,Auf den Anfang
kommt es an!“. Konsens herrscht dahingehend, dass der Studieneingang
neu zu gestalten sei, doch beim ,Wie?“ gibt es unterschiedliche Antwor-
ten. Zugleich wird immer deutlicher, dass eine wirksame Neugestaltung
der Eingangsphase nur mit einer umfassenden Reform von Lehre und
Studium gelingen kann.

Ziel des Bandes ist es, durch die Zusammenarbeit von Forschungs-
und Praxispartner/-innen auf fundierter Grundlage einen weiteren Bei-
trag zu den aktuellen Diskursen im Bereich der Hochschul- und Quali-
tatsentwicklung zu leisten und eine Zwischenbilanz der Debatte zum
Studieneingang zu ziehen. Dabei werden auf der Basis empirischer
Studien speziell die Bedeutung und Gestaltung des Studieneingangs
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unter Berticksichtigung gegenwartiger Herausforderungen aus unter-
schiedlichen Perspektiven in den Fokus genommen und Empfehlungen
zur Optimierung des Studieneingangs abgeleitet. Die zahlreichen Unter-
suchungsergebnisse Potsdamer Forschergruppen werden durch weitere
nationale sowie internationale Perspektiven erganzt. Zudem sollen die
in dem Band erarbeiteten Handlungsempfehlungen und Praxisimpulse
zur Reflexion bisheriger Tatigkeiten anregen und mégliche Entwick-
lungspotenziale eigener Mafnahmen und zukiinftiger Vorhaben auf-
zeigen, um schliefdlich zur stetigen Verbesserung der Studieneingangs-
situation beizutragen. Damit richtet sich dieser Band an alle Akteure aus
Forschung, Wissenschaft, Praxis und Politik, welche an dieser speziell
seit Bologna zunehmend an Bedeutung gewinnenden Thematik - ob aus
beruflichen oder personlichen Griinden - interessiert sind.

Der Band gliedert sich in vier Kapitel: Nach dem Vorwort und der Ein-
filhrung der Herausgeber/-innen in den Band geht es im ersten Kapitel
um Befunde aus dem StuFo-Verbundprojekt.

Im ersten Beitrag ,Studieneingang im Fokus: Einfiihrung in das Thema
und in das StuFo-Projekt” fihren die Autor/-innen Wilfried Schubarth,
Sylvi Mauermeister, Melinda Erdmann, Benjamin Apostolow und Friede-
rike Schulze-Reichelt dahingehend zunachst in das Thema ,Studienein-
gang“ und in das StuFo-Projekt , Der Studieneingang als formative Phase
fir den Studienerfolg. Analysen zur Wirksamkeit von Interventionen”
ein. Aufbauend auf dem Forschungsstand werden zentrale StuFo-Ergeb-
nisse prasentiert und erste Folgerungen fiir den Studieneingang abgelei-
tet. Wichtige Gelingensbedingungen fiir einen erfolgreichen Studienstart
werden identifiziert und mit bisherigen Studieneingangsmafinahmen
verglichen. Die Leithypothese des Projekts, dass Mafdnahmen zum Stu-
dieneingang v. a. dann wirksam sind, wenn sie zur akademischen und so-
zialen Integration in die Hochschule beitragen, wird bestéatigt. Eine Fol-
gerung ware, die Hochschule starker als einen ,sozial-kommunikativen
Lebensort" fiir junge Menschen, als ein ,Haus gemeinsamen Lernens und
Forschens mit Peers und Lehrenden” zu gestalten.

Im zweiten Beitrag ,Alles auf Anfang! Und wie oft? - Bildungsverldufe
im StuFo-Projekt” beschaftigt sich Melinda Erdmann daraufhin speziell
mit Bildungsverlaufen von Studierenden. Ihre Analysen belegen, wie
wichtig es ist, beim Studienabbruch zwischen individueller und insti-
tutioneller Perspektive zu unterscheiden. Wahrend z. B. aus institutio-
neller Perspektive von einer Studienabbruchquote von ca. 30 % aus-
gegangen wird, kann sie aufzeigen, dass die individuellen Perspektiven
viel differenzierter ausfallen und haufig mit einer ldngeren Orientie-
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Einflihrung in den Band

rungs- und Suchphase, einschliefdlich mehrerer Orts- und Fachwechsel,
verbunden sind.

Ankniipfend an die Arbeit von Melinda Erdmann werden im darauf-
folgenden Beitrag ,Alles auf Anfang! Fiir alle? - Herkunftsbezogene Un-
terschiede im Umgang mit dem Optionsraum Studieneingang” von Sylvi
Mauermeister weitere Forschungsfragen zu herkunftsbezogener Chan-
cen(un)gleichheit universitarer Bildung im Kontext Studieneingang auf-
gegriffen. Vor dem Hintergrund, dass der Abbruch des Erststudiums in
der Studieneingangsphase in diesem Beitrag als nachtragliche Korrek-
tur und Verbesserung der personlichen Studienentscheidung aufgefasst
wird, werden zum einen die Bedingungen, zum anderen die Moglich-
keiten einer solchen Umorientierung verschiedener sozialer Gruppen
identifiziert und diskutiert. Die herangezogenen Befunde zeigen, dass
die Wechsel- bzw. Abbruchneigung v.a. durch fehlende Fachidentifika-
tion und schlechte Studienleistungen beglinstigt wird, wobei sich her-
kunftsbezogene Unterschiede speziell tiber die den Studierenden zur
Verfiigung stehenden zeitlichen und finanziellen Ressourcen erklaren
lassen. Sylvi Mauermeister liefert damit einen wertvollen ergdnzenden
Beitrag zur Abbruch- und Ungleichheitsforschung, welche in der gegen-
wartigen Hochschulforschung und Studieneingangsdebatte noch un-
zureichend Bertcksichtigung finden.

Auch der darauffolgende Beitrag ,Existieren migrationsspezifische
Problemlagen in der Studieneingangsphase?” schliefdt an ein zentrales,
dennoch bisher wenig erforschtes Themenfeld der Ungleichheitsfor-
schung zu Bildungsbeteiligung an, indem Melinda Erdmann insbesondere
die unterschiedlichen Schwierigkeiten von Studierenden mit und ohne
Migrationshintergrund in der Studieneingangsphase aufzeigt und die-
se iiber Unterschiede in den Zugangsvoraussetzungen und der sozia-
len Zusammensetzung empirisch zu erklaren versucht. Dabei zeigt sich,
dass die sprachbezogenen Voraussetzungen sowie der Bildungshinter-
grund und die Abiturnote eine entscheidende Rolle bei der Bewéltigung
anfanglicher studienbezogener Herausforderungen spielen - fundierte
Riickschliisse iiber ein hoheres Abbruchrisiko von Studienanfanger/-in-
nen mit Migrationshintergrund konnen allerdings nicht gezogen wer-
den. Entscheidender fiir eine erfolgreiche institutionelle Integration von
Studierenden sind anlehnend an die Ergebnisse eher die Fachergrup-
penzughorigkeit und das Wissen iiber das Hochschulsystem.

Im Beitrag ,Beratung in der Studieneingangsphase. Eine Untersuchung
von MafSnahmen im Qualitdtspakt Lehre” von Laura Wagner werden die
Ausgestaltung und Zielstellungen speziell QPL-geforderter Beratungs-
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angebote im Rahmen der Studieneingangsphase exemplarisch unter-
sucht und die dahinter stehenden Wirkungsannahmen erkundet. Die
Analyseergebnisse zeigen, dass deren Konzepte unter vielen Gesichts-
punkten den Anforderungen an eine individuell angepasste Studien-
beratung entsprechen und Studierende beim Erwerb der notigen Selbst-
standigkeit und Selbstverantwortung fiir einen erfolgreichen Ubergang
in das System Hochschule erfolgreich unterstiitzen. Unabdingbar er-
scheint dabei allerdings eine erhohte Beriicksichtigung der unterschied-
lichen Lebensbedingungen der Studienanfianger/-innen sowie der ver-
starkte Austausch zwischen Studierenden und Lehrenden des jeweiligen
Studiengangs, um den Studierenden eine angemessene Reflexion ihrer
Erwartungen an das Studium zu ermdéglichen und ihnen den Prozess der
akademischen Integration zu erleichtern.

Gegenstand des anschlief3enden Beitrags ,Selbstselektionseffekte bei
der Teilnahme an UnterstiitzungsmafSnahmen am Beispiel von MINT-Vor-
kursen bzw. -Briickenkursen” von Sarah Berndt bilden die Vorkurse bzw.
Briickenkurse als weiteres zentrales Unterstiitzungsangebot innerhalb
der Studieneingangsphase, wobei der Frage nachgegangen wird, welche
Eingangs- bzw. Kontextbedingungen dazu fiihren, dass Studienanfan-
ger/-innen daran teilnehmen oder diesen fernbleiben. Auch wenn die
quantitativen Befunde der StuFo-Langsschnitt-Untersuchung zeigen,
dass MINT-Vorkurse bzw. -Briickenkurse mit insgesamt 83 % verhalt-
nismaflig haufig frequentiert werden, so wird durch vertiefende Ana-
lysen dennoch ersichtlich, dass ein Grofteil jener Studierenden nicht
erreicht wird, welche mit diesem Angebot eigentlich adressiert werden.
So partizipieren insbesondere Studierende mit einer maf3igen Durch-
schnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung und unzureichenden
mathematischen Fahigkeiten auffallend seltener an diesem Angebot.
Es handelt sich dabei um Selbstselektionseffekte, welche u. a. auf Infor-
mationsdefizite sowie eine falsche Einschatzung der Selbstwirksamkeit
seitens der Studienanfianger/-innen zurtickzufiihren sind.

Im letzten Beitrag des ersten Kapitels ,Die Bedeutung von Fach-
schaftsrdten in der Studieneingangsphase am Beispiel der Universitdt
Potsdam” von Friederike Schulze-Reichelt und Melanie Wippermann
werden schliefilich die Angebote der Fachschaftsrate (FSR) in den Blick
genommen, um zu erkunden, welchen Beitrag sie als Interessenvertre-
ter/-innen der Studierenden beim Ubergang von der Schule ins Studium
leisten. Anlehnend an qualitative Befragungsergebnisse wird ersicht-
lich, dass sie den Studienanfinger/-innen mit ihrem die klassischen
Angebotsformate der Universitat ergdnzenden Angebot eine wertvolle
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bedarfsgerechte Unterstiitzung insbesondere bei der Bewaltigung indi-
vidueller studienorganisatorischer Schwierigkeiten und bei der sozialen
Integration bieten. Deshalb gilt es, insbesondere durch eine intensivere
Netzwerkarbeit v. a. strukturell schlechter aufgestellte FSR bei ihrer Ar-
beit gezielt zu unterstiitzen, um so wiederum fiir ein besseres Gleich-
gewicht und vergleichbares ergdnzendes (Studieneingangs-)Angebot
zwischen den Fachkulturen zu sorgen.

Das zweite Kapitel des Bandes widmet sich speziell der Studienein-
gangsphase an der Universitat Potsdam mit einem vertiefenden Einblick
in gegenwartige (Projekt-)Tatigkeiten und Vorhaben im Rahmen des
Studieneingangs, insbesondere in die des Universitatskollegs Potsdam,
welche von den Akteur/-innen dort naher vorgestellt werden.

Zunichst geht Olaf Ratzlaff in seinem Beitrag ,Studienabbruch an der
Universitdt Potsdam. Eine Analyse der Studienverlaufsstatistik” der Frage
nach, in welchem Ausmafi und in welchem Semester abgebrochen wird
und welche Unterschiede dahingehend zwischen den Fachergruppen
und den Abschlussarten bestehen. Angelehnt an die Studienverlaufs-
statistik wird dabei gezeigt, dass Studienabbruch zwar v. a. in den ersten
Semestern erfolgt, dass aber auch gegen Studienende noch ein beacht-
licher Teil der Studierenden das Studium abbricht, was speziell in den In-
genieurwissenschaften und den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachern registriert werden kann.

In dem Beitrag ,Studienabbruch in den MINT-Fdchern. Fallstudien
an der Universitdt Potsdam und mégliche Folgerungen“ sucht Matthias
Lumpe auf der Grundlage einer im Rahmen seiner Master-Abschluss-
arbeit durchgefiihrten Interviewstudie nach Erkldrungsansatzen fiir die
vergleichsweise hohen Studienabbruchquoten in den MINT-Fachern.
Entlang von vier Thesen werden Griinde u.a. in a) einer seitens der
Schule unzureichenden (fachlichen) Grundlegung fiir ein Hochschul-
studium im MINT-Bereich, b) dem mit der Europaischen Studienreform
in Bewegung gebrachten und kontrovers diskutierten Selbstverstandnis
der Universitaten zwischen wissenschaftlicher und berufsbezogener Bil-
dung, c) einem fiir Studieninteressierte teils unscharfen und zwischen
Universitaten und Fachhochschulen nur schwer unterscheidbaren Funk-
tionsauftrag und d) wenig(er) guten beruflichen Perspektiven fiir Hoch-
schulabsolvent/-innen in den Naturwissenschaften angefiihrt.

Bei den darauffolgenden beiden Beitragen handelt es sich um eine
Zusammenarbeit zwischen dem StuFo-Projekt und dem QueLL-Teilpro-
jekt ,Ausbau der strukturierten Studieneingangsphase“, wobei hier die
Untersuchung des Tutoriensystems im Fokus steht.
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In dem Beitrag, Docendo Discimus - das hochschuldidaktische Konzept
des Tutorien-Programms in der strukturierten Studieneingangsphase”von
Ljuba Kirjuchina wird vorab das Konzept des Tutorien- und dazugehori-
gen Schulungssystems ,Docendo Discimus” aus hochschuldidaktischer
Sicht vorgestellt. Ankniipfend an Bildungs- und Lernvorstellungen der
antiken Philosophie sowie an aktuelle Erkenntnisse der Bildungs- und
Kognitionswissenschaften wurde das Docendo-Discimus-Programm ent-
wickelt, um Studierende beim Erwerb personlicher und berufsfeldspe-
zifischer Schliisselkompetenzen zu unterstiitzen, ihre Lernfahigkeit zu
fordern und damit zur Verbesserung der Studierfahigkeit von Studien-
anfanger/-innen beizutragen. Ziel der Schulung ist es, angehende Tu-
tor/-innen fiir ihre Tutorentatigkeit zu qualifizieren.

Welche Bedeutung der Tutorienarbeit in der Studieneingangsphase
dabei tatsachlich zukommt, untersucht Friederike Schulze-Reichelt fall-
beispielhaft im darauffolgenden Beitrag ,Identifikation von Gelingens-
bedingungen tutorieller Lehre im Kontext Studieneingang - eine empiri-
sche Untersuchung” Die Analysen zeigen, dass die untersuchten Tutorien
viel Potenzial hinsichtlich eines erfolgreichen Studieneinstiegs von
Studienanfanger/-innen bergen, indem sie zum einen durch den Einsatz
studentischer Tutor/-innen (als ,gleichgesinnte” Ansprechpartner/-in-
nen und Lernbegleiter/-innen) sowie durch das didaktische Format zur
sozialen Integration der Studienanfinger/-innen beitragen. Zum ande-
ren erleichtern sie durch die bedarfsorientierte Unterstiitzung bei der
Studienorganisation sowie beim Ausbau von Methodenkompetenzen
nachweislich den akademischen Integrationsprozess von Studierenden,
weshalb sie gerade in der Studieneingangsphase von zentraler Bedeu-
tung sind.

Im weiteren Verlauf wird die Arbeit des Universitatskollegs Potsdam
nadher in den Blick genommen:

Sophia Rost beschreibt und reflektiert in ihrem Beitrag,Das ESF-Pro-
jekt ,Universitdtskolleg” an der Universitdt Potsdam® zunachst die hoch-
schulpolitischen Rahmenbedingungen, die konzeptionelle Entwicklung,
Aufgabenbereiche und Zustandigkeiten sowie aktuelle und zukiinftige
Vorhaben dieses universitatsweiten Projekts, das seit Februar 2016 er-
folgreich umgesetzt wird und u.a. die Vernetzung verschiedener Stu-
dieneingangsmafinahmen zum Ziel hat. Sie zieht eine Zwischenbilanz
nach zweijahriger Projektlaufzeit, in welcher sie die Schwierigkeit der
Rollenfindung und Differenzen in der Wahrnehmung der Aufgaben des
Kollegs durch die Studierenden sowie den Wunsch nach mehr Unter-
stiitzung und Beratung bei der Angebotskonzeption anspricht.
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Anschlieflend zeigen Peter Paul Zurek und Marcel Faafs in ihrem
gemeinsamen Beitrag ,Persénlichkeitspsychologisch fundierte Studien-
orientierung durch onlinebasierte Self-Assessments“ die Strukturen sowie
grundlegenden Ideen und Anforderungen von Online-Self-Assessments
auf. Erste Evaluationsergebnisse der Universitdt Potsdam zeigen, dass
69 % der Teilnehmenden angaben, durch das Self-Assessment einen
guten Uberblick iiber den Studiengang und dessen Inhalte bekommen
zu haben, weshalb sie eine niitzliche Orientierungs- und Entscheidungs-
hilfe bei der Studienwahl darstellen.

Sebastian Schellhorn, Mario Frank und Christoph Kreitz thematisieren
im nachsten Beitrag ,Briickenkurse fiir mathematische und informatik-
nahe Studiengdnge” (ahnlich wie Sarah Berndt) die Vor- und Briicken-
kurse als zusatzliches fakultatives Angebot. Sie beschreiben dabei spe-
ziell den Aufbau des Briickenkurses fiir informatiknahe Studiengange an
der Universitat Potsdam, welcher methodisch und studienzentriert aus-
gerichtet ist und den Schwerpunkt auf die Entwicklung von Problemlé-
sekompetenzen legt. Bisherige Evaluationsergebnisse zeigen, dass prin-
zipiell ein Anstieg der Nutzung von heuristischen Prinzipien sowie eine
um 2-3 % hohere Bestehensquote in den Priifungen der theoretischen
Informatik bei Briickenkursteilnehmenden im Vergleich zu Nicht-Teil-
nehmenden zu beobachten sind. Aufderdem fiihlten sich Umfragen zu-
folge zwischen 64 % und 82 % der Studierenden nach der Teilnahme am
Briickenkurs besser auf das Studium vorbereitet.

Im letzten Beitrag des Universitatskollegs ,Projektvorstellung ,Berufs-
orientierung fiir Geisteswissenschaftlerinnen und Geisteswissenschaftler
an der Universitdit Potsdam erklart Nelli Wagner, dass Studierende der
Geisteswissenschaften oftmals aufgrund von mangelnder Motivation,
nicht zuletzt hervorgerufen durch fehlende Praxisbeziige und Berufs-
perspektiven, ihr Studium bereits in den ersten Semestern abbrechen.
Sie beschreibt, inwiefern diesem Umstand durch das vorgestellte Projekt
an der Universitat Potsdam, welches u. a. Workshops, Kontaktveranstal-
tungen und Einzelberatungen organisiert, entgegengewirkt werden soll.

Der abschlief3ende Beitrag des zweiten Kapitels ,,Durch Kooperation
stdrkere Berufsorientierung? Vorstellung eines Campusschulen-Netzwerks
zur Verbesserung der Studieneingangsphase fiir Lehramtsstudierende”
von Julia Jennek, Katrin Kleemann und Miriam Vock widmet sich dem
Projekt ,Campusschulen”, welches an die vorangegangenen Forderun-
gen nach mehr Praxis- und Berufsbezug ankniipft. Dieses wurde speziell
fir Lehramtsstudierende entwickelt, um das Hospitations- und Orien-
tierungspraktikum zu Studienbeginn durch ein ,Praktikum im Dialog”
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gewinnbringender zu gestalten. Das Projekt dient der Griindung von
Netzwerken, bestehend aus Lehrkraften, Wissenschaftler/-innen und
Studierenden, welche sich gemeinsam iiber Fragestellungen der Schul-
und/oder Unterrichtsentwicklung austauschen und fiir schwierige Un-
terrichtszenarien fallbeispielhaft Praventions- und Interventionsstra-
tegien erarbeiten. Dadurch sollen die Studierenden die Moglichkeit
erhalten, ihr theoretisch erlerntes Fachwissen in die Praxis zu ubertra-
gen und einen vertiefenden Einblick in die Lehrtatigkeit erhalten.

Im dritten Kapitel wird der Blick auf die Studieneingangsphase tiber
das StuFo-Projekt und die Universitat Potsdam hinaus um nationale und
internationale Perspektiven erweitert, indem dem/der Leser/-in ein
exemplarischer Einblick in die erfolgreich angelaufenen Orientierungs-
studien der Freien Universitat Berlin (,Orientierungsstudium MINT#")
und der BTU Cottbus-Senftenberg (,College+“) sowie in die Studienein-
gangssituation an osterreichischen und russischen Hochschulen gege-
ben wird.

Christian Schréder widmet sich in seinem Beitrag ,Das Orientie-
rungsstudium MINTY an der TU Berlin“ dem mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Orientierungsstudium, welches als Good-Practice-Bei-
spiel ndher vorgestellt wird. Dabei stellt er zunadchst die These auf, dass
die Einflussfaktoren, aus welchen sich die Notwendigkeit einer Umstruk-
turierung der Studieneingangsphase ergibt, so universell sind, dass sie
sich auf beinahe jede Hochschule tibertragen lassen. Die TU Berlin wur-
de dieser Herausforderung durch die Konzeption und Einfiihrung eines
Orientierungsstudiums zum Wintersemester 2012/13 gerecht. Die er-
klarten Ziele waren die Steigerung der Motivation der Studierenden, der
Anzahl an MINT-Begeisterten und des Frauenanteils im MINT-Bereich.
Erste Evaluationsergebnisse zeigen, dass diese Ziele bereits erreicht
wurden. Aufgrund der hohen Nachfrage soll das Orientierungsstudium
in den kommenden Jahren weiter ausgebaut und stetig verbessert wer-
den. Zusatzlich berat die TU Berlin andere Universitaten beim Aufbau
eigener Programme und steht im Austausch mit den Hochschulen, die
bereits Programme anbieten.

Auch Kathrin Erdmann, Matthias Koziol und Marlen Meifsner greifen
in ihrem Beitrag ,College+: Studienorientierung fiir Hochschulneulinge
mit begleitendem Peer-Group-Mentoring und Berufsorientierung an der
BTU Cottbus-Senftenberg“ die Thematik der systematischen Berufs- und
Studienorientierung auf und geben einen Einblick in die Hintergriinde
und Besonderheiten des wahlweise ein- oder zweisemestrigen Orientie-
rungsstudiums ,College+“. Hauptbestandteile des ersten Orientierungs-
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semesters sind Ring- und Fachvorlesungen, Laborpraktika, Forderung
von Schliisselkompetenzen sowie intensive Englisch- und Mathematik-
kurse auf unterschiedlichen Niveaus. Das Modul im darauffolgenden
Sommersemester bietet den Studierenden die Moglichkeit, Veranstal-
tungen aus insgesamt 70 Modulen aller Bachelorstudienginge der Hoch-
schule zu besuchen und somit verschiedene Studiengédnge ,auszuprobie-
ren”. AufSerdem werden ,Peer Group Mentoring“ und ,Job Shadowing"“
(Begleitung von mittlerweile in regionalen Unternehmen beschéaftigen
Absolvent/-innen im Berufsalltag) begleitend zu den tibrigen Angeboten
durchgefiihrt.

Die Ergebnisse der Evaluation der ,Studieneingangs- und Orientie-
rungsphase” (StEOP), die mit der Novelle des Universitatsgesetzes von
2009 in Osterreich eingefiihrt wurde, stellen Anna Dibiasi und Martin
Unger im darauf folgenden Beitrag ,Die Studieneingangsphase an 6f-
fentlichen Universitdten in Osterreich” dar. In Abgrenzung zu Zugangs-
beschrankungen und Mafdnahmen, welche die Vermeidung von Abbrtii-
chen durch die richtige ,Passung” zu Studienbeginn fokussieren, zielt die
StEOP darauf ab, Studierenden friihzeitig die Moglichkeit zur Orientie-
rung zu bieten, ihre Studienwahl zu iiberdenken und diese gegebenen-
falls zu revidieren. In der konkreten inhaltlichen und strukturellen Aus-
gestaltung der StEOP an den osterreichischen Universitdten zeigten die
Evaluationsergebnisse allerdings deutliche Unterschiede.

Mit dem Beitrag,Analyse bestehender Praktiken der Adaption von Stu-
dienanfdnger/-innen an die Lernbedingungen an russischen Universitdten”
geben Elena V. Piskunova, Andrey E. Bahmutskiy, Ekatarina A. Bessonova
und Ludmila K. Borovik einen Einblick in die Studieneingangssituation
und in Studieneingangsmafinahmen am Beispiel von vier ausgewahlten
Universitaten der Russischen Foderation. Gegenstand ihrer Analysen bil-
det dabei der Begriff der Anpassung, indem es sich laut ihren Ausfiihrun-
gen bei der Studieneingangsphase um einen Adaptionsprozess (Anpas-
sung der Studienanfanger/-innen an die Studienbedingungen) handelt.
Dieser als dynamisch und komplex geschilderte Prozess stellt sowohl fiir
die Erstsemester-Studierenden als auch fiir die Hochschulen eine zentra-
le Herausforderung dar. Zur Unterstiitzung von Studienanfianger/-innen
bei der institutionellen, sozialen und akademischen ,Adaption“ kommen
dabei Orientierungs- und Informationsangeboten (v.a. zur Studien- und
Selbstorganisation sowie zu beruflichen Perspektiven), individuellen
Betreuungs- und Beratungsangeboten (insbesondere fiir sozial benach-
teiligte Studierende), Angeboten zum Erwerb wissenschaftlich-metho-
discher Grundlagen sowie (gemeinniitzigen) Programmaktivititen der
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Studierendenvereinigungen und -selbstverwaltung eine wesentlichen
Bedeutung zu, die gleichermafien das Wohlbefinden und die Studien-
motivation erhdhen sollen. Auch die Weiterentwicklung der Hochschul-
lehre durch den verstarkten Einsatz binnendifferenzierender, problem-
l6sender und kooperativer Lehr- und Lernformen scheint dahingehend
unabdingbar.

Das vierte Kapitel mit dem Titel ,Studieneingang optimieren! -
Empfehlungen zur Weiterentwicklung und Verbesserung der Studienein-
gangsphase an Hochschulen“bildet den Abschluss dieses Bandes, indem
Wilfried Schubarth, Friederike Schulze-Reichelt, Sylvi Mauermeister, An-
dreas Seidel und Benjamin Apostolow die zentralen Aufgaben und gegen-
wartigen Herausforderungen der Studieneingangsphase auf Grundlage
der Beitrage herausarbeiten und darauf aufbauend aus der Forschung
und Praxis abgeleitete Empfehlungen zur Optimierung der Studienein-
gangsphase zusammenfassend darstellen.

Wir hoffen, mit diesem Hochschulband Anregung und Impulse so-
wohl fiir die Hochschulpolitik als auch fiir die Lehr- und Hochschulpra-
xis liefern zu kdnnen und danken an dieser Stelle allen daran beteiligten
Autor/-innen, indem sie den Blick auf die gegenwartige Studieneingangs-
situation nicht nur im deutschen sondern auch im 6sterreichischen und
russischen Hochschulsystem erweitern und neue Perspektiven zur Wei-
terentwicklung und Optimierung der Studieneingangsphase aufzeigen.

Ein ganz besonderer Dank gilt Nina Hartmann und auch Benjamin
Apostolow fiir ihre engagierte und kompetente Unterstiitzung und Ko-
ordination bei der inhaltlichen und redaktionellen Fertigstellung des
Bandes.
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Studieneingang im Fokus - Einfiihrung in
das Thema und in das StuFo-Projekt'

Ziel des Beitrags ist es, in die Debatten und in den Forschungsstand
zum Studieneingang einzufiihren (1. Abschnitt), das Konzept sowie aus-
gewdhlte Ergebnisse des StuFo-Projekts ,Der Studieneingang als for-
mative Phase fiir den Studienerfolg” vorzustellen (2. Abschnitt) und
abschlieflend Perspektiven fiir den Studieneingang aufzuzeigen (3. Ab-
schnitt). Damit soll zugleich die Rahmung fiir die nachfolgenden Beitrage
des Bandes vorgenommen werden.

In den letzten Jahren ist der Studieneingang zunehmend in den Fo-
kus der Hochschuldebatten geriickt. Nach dem Motto ,Auf den Anfang
kommt es an!“ geht es darum, die Abbruchquoten zu senken und den
Studienerfolg zu erh6hen. Die Abbruchquote liegt — bei aller Differenzie-
rung nach Fachkultur und Hochschultyp - seit langerem bei ca. 30 % (vgl.

1 Das StuFo-Projekt ist ein vom BMBF gefordertes Verbundprojekt (Laufzeit 2015-
2018), zu dem neben Wilfried Schubarth, Sylvi Mauermeister, Melinda Erdmann und
Friederike Schulze-Reichelt (Universitdt Potsdam) auch Uwe Schmidt und Laura Wag-
ner (Universitat Mainz) sowie Sarah Berndt und Philipp Pohlenz (Universitat Magde-
burg) gehoren.
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Heublein u. a. 2017). Der Studieneingang gilt als , Selektionsschwelle“ und
als der entscheidende Schliissel fiir den Studienerfolg, findet doch ca. die
Halfte der Abbriiche bereits in den ersten beiden Semestern statt. Die
vorwiegend finanzpolitisch begriindete Forderung nach Senkung dieser
Quote scheint dennoch etwas liberzogen, denn nach OECD-Statistik liegt
Deutschland im Mittelfeld (vgl. OECD 2017).

Es verwundert demzufolge nicht, dass Mafdnahmen und Projekte
zur Verbesserung des Studieneingangs boomen, zumal dafiir sehr viel
Geld bereitgestellt wird. Allein im Qualitdtspakt Lehre (QPL) bezogen
sich im Jahr 2015 die Halfte der geférderten Projekte auf Mafinahmen
des Studieneingangs (vgl. Mauermeister/Zylla/Wagner 2015). Hanft u. a.
(2016) haben sogar 750 Einzelmafdnahmen allein zum Studieneingang
identifiziert. Mittlerweile hat das HRK-Projekt nexus iiber 100 Good-
Practice-Beispiele zum Studieneingang aufgelistet. Dieser Mafdnahmen-
Boom steht jedoch im Gegensatz zu den bisherigen Erkenntnissen liber
den Nutzen und die Wirksamkeit der Angebote. Die Frage, welche Maf3-
nahmen wie wirken und aufgrund ihrer Wirkung forderwiirdig sind, ist
bisher kaum fundiert zu beantworten. Der Maffnahmen-Boom ist somit
eher forderpolitisch denn evidenzbasiert begriindet. Ein entsprechen-
der Forschungsbedarf ist offensichtlich.

An dieser Stelle setzt das StuFo-Projekt an, indem es die These von
der formativen Phase des Studieneingangs aufgreift und Aussagen zur
Wirksamkeit von Interventionen zu generieren sucht. Das Verbundpro-
jekt verfolgt das Ziel, Pradiktoren fiir einen erfolgreichen Studieneinstieg
zu identifizieren und durch deren Abgleich mit den untersuchten Stu-
dieneingangsmafinahmen entsprechende Empfehlungen zur Optimie-
rung des Studieneingangs abzuleiten. Insgesamt sind fiinf Universitaten
am StuFo-Projekt beteiligt: Die Universitat Potsdam iibernimmt die Fe-
derfithrung, Mainz und Magdeburg bilden das Projektkonsortium und
die Universitaten Greifswald und Kiel agieren als Konsortialpartner.

1. Zum Forschungsstand im Kontext des Studieneingangs

Das StuFo-Projekt kniipft an drei Fachdebatten an: die Sozialisations-
und Transitionsforschung (vgl. Bosse/Trautwein 2014; Gerholz 2011;
Huber 2012; Mauermeister u.a. 2015; Nelson/Clarke/Kift/Creagh 2011;
Webler 2012), die (padagogische) Interventionsforschung und die hoch-
schuldidaktische Forschung, wobei die Transitionsforschung im Mittel-
punkt steht.
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Bei der Transitionsforschung haben insbesondere die Studien zum
Studienabbruch zu Studienbeginn wertvolle Erkenntnisse hinsichtlich
moglicher Motive und Pradiktoren geliefert (vgl. Bornkessel 2018; CHE
2017; Heublein u.a. 2017; Pohlenz/Tinsner/Seyfried 2007; Tinto 1975),
ebenso die Studienerfolgsforschung (zusammenfassend: vgl. Erdmann/
Mauermeister 2016). Weitere relevante Ansatze sind Konzepte der Ent-
wicklungsaufgaben (vgl. Havighurst 1972), des Kritischen Lebensereig-
nisses (vgl. Filipp/Aymanns 2010) oder des Kulturschocks (vgl. Woesler
2009). In jiingster Zeit zeichnet sich ein Trend zur Ent-Dramatisierung
und Ent-Stigmatisierung des Studienabbruchs in der Studieneingangs-
phase hin zu einer sinnvollen und notwendigen Orientierungsphase heu-
tiger Jugendlicher ab (vgl. Heublein u. a. 2017; Penthin/Fritsche/Kroner
2017; Schubarth/Mauermeister 2017).

Bei der (pddagogischen) Interventionsforschung geht es v. a. um theo-
retische und methodologische Fragen zur Wirksamkeit der Mafdnah-
men (vgl. Souvignier/van Ewijk 2010). Vor diesem Hintergrund gibt es
eher widerspriichliche Ergebnisse zum Studieneingang: Befunde, die
die Zufriedenheit und den Nutzen der Eingangsmafinahmen aus Studie-
rendensicht betonen (vgl. Bargel 2015; Jahn/Fuge/So6ll 2010) stehen Be-
funden gegeniiber, die an der Wirksamkeit der Mafdnahmen zweifeln las-
sen. Selbst viele Hochschulleitungen und Dozierende glauben nicht an
den Erfolg ihrer Mafinahmen (Heublein u. a. 2015, 2017). Zudem wird auf
Mangel, v.a. die ungentigende Beriicksichtigung der Heterogenitat der
Studierenden und hochschuldidaktische Defizite, d.h. auf gravierende
Professionalisierungsprobleme, hingewiesen (vgl. Kossack/Lehmann/
Ludwig 2012; Nauerth/Walkenhorst/von der Heyden 2010).

Aus hochschuldidaktischer und -transitionstheoretischer Sicht stellt
die Studieneingangsphase die erste Phase fiir ein gelingendes Studium
dar, bei der es um die Passung zwischen individuellen Voraussetzun-
gen und institutionellen Anforderungen geht (vgl. Didaktisches Zentrum
Universitat Ziirich 2017). Die Eingangsphase hat dabei gleich mehrere,
zum Teil konfligierende Funktionen zu erfiillen: Orientierungsfunktion
(Abgleich eigener Ziele mit dem Angebot), Vermittlung von Fachkom-
petenz (Studium als forschungsorientiertes Fachstudium), Erlernen des
Studienhandwerks (Arbeitstechniken und Lernmethoden) und Selek-
tionsfunktion (Eignungsabklarung). Je nach Priorisierung der Funktio-
nen gestaltet sich der Studieneingang ganz unterschiedlich, weshalb sich
gegenwdrtig eine Diversifizierung der Eingangsphase vollzieht.

Im Folgenden soll ein Uberblick iiber empirische Befunde der Transi-
tionsforschung gegeben werden, und zwar zu drei Schwerpunkten: Stu-
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dium im Wandel und Orientierungen von Studierenden (1.1), Studien-
abbruch (1.2) und Studieneingang (1.3).

1.1 Studium im Wandel: Studienbedingungen und -orientierungen
von Studierenden

Um die Befunde zum Studieneingang besser einordnen zu konnen,
soll zunachst den Fragen nachgegangen werden, wie die Situation an
Hochschulen bzw. von Studierenden ist und wie sich diese im Laufe der
letzten Jahre verandert hat. Hierfiir bietet v.a. der Studierendensurvey
der Universitat Konstanz (vgl. Bargel 2017b) interessante Einblicke, da
dies neben der Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks die ein-
zige deutsche Langzeitstudie ist, die bereits iiber mehrere Jahrzehnte
Studierende befragt und demzufolge eine Betrachtung der studentischen
Orientierungen und eingeschdtzten Studienbedingungen iiber einen
Zeitraum von 30 Jahren (1983-2013) ermdglicht. Vorab jedoch einige
Daten aus dem Bildungsbericht von 2018, die die gestiegenen Studieren-
denzahlen, die gewachsene Diversitit der Studierenden sowie Probleme
beim (qualitativen) Ausbau der Lehre aufzeigen.

Befunde des Bildungsberichts (2018) zu Hochschulen

Die Autorengruppe des Bildungsberichts (2018) verweist zunachst auf
eine anhaltend hohe Studiennachfrage. Die Studienanfangerzahl bleibt
bei etwa einer halben Million stabil. Die Hochschulen versuchen dem ge-
recht zu werden, z. B. durch Fortschreibung der Hochschulpakte. Mit ih-
ren Studienprogrammen und Unterstiitzungsangeboten mussen sich die
Hochschulen auf vielfaltige Gruppen von Studierenden einstellen. Die
Heterogenitdt der heutigen Studierenden zeigt sich beim Alter, den Bil-
dungsbiografien, beim wachsenden Anteil internationaler Studierender
oder bei der flir das Studium zur Verfligung stehenden Zeit. Knapp ein
Drittel der Studierenden studiert faktisch in Teilzeit.

Zum Wintersemester 2017/18 wurden etwa 19 000 Studienginge an-
geboten (10000 grundstandige, 9 000 weiterfiihrende). Die Fachhoch-
schulen bieten 40 % der Bachelorstudiengdange an, von denen gut ein
Drittel auf 6, etwa die Halfte auf 7 und 12 % auf 8 Semester Regelstu-
dienzeit ausgelegt sind. Die Bachelorstudiengdnge an den Universita-
ten sind meist auf 6 Semester ausgelegt. Masterstudienginge (75 % an
den Universitaten) gehen meist liber 4 Semester. Etwa 10 % aller Master-
studiengadnge sind als weiterbildende Studienginge konzipiert. Der ers-
te Studienabschluss wird nach etwa 7,5 Semestern erworben. Nach dem
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Masterstudium betragt die Gesamtstudiendauer 12,3 Semester an Uni-
versitaten und 11,6 Semester an Fachhochschulen; damit entspricht die
Dauer dem fritherer Diplomstudiengange.

Dies alles hat Folgen fiir die Lehre bzw. Lehrqualitat. Mittlerweile gibt
es zwar mehr Personal an Hochschulen, aber keine Verbesserung der
Betreuungsrelationen. Lehrbeauftragte tibernehmen v.a. an Fachhoch-
schulen einen Grofsteil der Lehre. Im Gegensatz zum grundmittelfinan-
zierten Personal ist insbesondere an Universitaten die Zahl des drittmit-
telfinanzierten Personals angestiegen, was wiederum der Lehre kaum zu
Gute kommt (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht 2018).

Als Herausforderung wird im Bildungsbericht insbesondere das Span-
nungsfeld von beruflicher und akademischer Bildung gesehen. So sei es
einerseits erforderlich, neue Ausbildungsformate wie das duale oder
berufsbegleitende Studium zu férdern. Zum anderen verlange der Aus-
gleich zwischen Qualifikation und Beschéaftigung auch arbeitsmarktpoli-
tische Mafdnahmen, was mit einem hoheren Risiko unterwertiger Be-
schaftigung verbunden sei.

Weniger Zeit fiir das Studium

Die Rahmenbedingungen des Studiums unterliegen einem standigen
Wandel. So hat beispielsweise der Umfang der Erwerbstatigkeit neben
dem Studium zugenommen (vgl. Bargel 2017b). Wahrend die durch-
schnittliche wochentliche Arbeitszeit Anfang der 1980er Jahre noch bei
5,8 Stunden lag, sind es mittlerweile knapp 7 Stunden. Im Vergleich dazu
hat sich der zeitliche Aufwand fiir das Studium im selben Zeitraum von
37 auf ca. 32 Stunden pro Woche verringert. Was die Zeit fiir Erwerbs-
tatigkeit neben dem Studium betrifft, liegt Deutschland im europaischen
Vergleich im unteren Mittelfeld (vgl. Hausschild/Gwos¢/Netz/Mishra
2015).

Peer-Kontakt wird wichtiger; nur jeder Elfte

mit haufigem Dozentenkontakt

Das soziale Klima an Hochschulen hat sich im Vergleich zu fritheren Jah-
ren deutlich verbessert. Der Anteil von Studierenden, die zumindest
manchmal Kontakt zu Mitstudierenden haben, bleibt auf einem konstant
hohen Niveau von zuletzt 91 %, wobei insbesondere der Anteil von Stu-
dierenden, die haufig Kontakt zu Mitstudierenden haben, von 49 % auf
68 % angestiegen ist. Auch fiir die Kontakthaufigkeit mit Professor/-in-
nen aufderhalb von Lehrveranstaltungen ist ein Anstieg zu verzeichnen.
Ein Drittel aller Studierenden hat manchmal bis haufig Kontakt mit den
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Professor/-innen. Dabei hat sich der Anteil beider Kategorien seit 1983
nahezu verdoppelt. Trotzdem geben nur 9 % der Studierenden an, hau-
fig mit den Professor/-innen in Kontakt zu stehen. Auch die Zufrieden-
heit mit den Kontakten zu beiden Gruppen hat zugenommen. Wahrend
1983 nur jeder Fiinfte mit dem Kontakt zu Professor/-innen zufrieden
war, ist es 2013 fast die Halfte aller Studierenden gewesen. Dieser Befund
wird verstarkt durch die Angabe der Studierenden, weniger Schwierig-
keiten bei sozialen Aspekten des Studiums zu haben. Der Umgang mit
Lehrenden scheint fiir immer weniger Studierende ein Problem. Zum
ersten Messzeitpunkt berichteten noch 41% von solcherlei Schwierig-
keiten. 2013 waren es nur noch 18 % (vgl. Bargel 2017b).

Fehlender Praxisbezug als Problem

trotz insgesamt verbesserter Studiensituation

Wiinsche zur Verbesserung der Studiensituation werden heutzutage fiir
weniger dringlich erachtet als noch vor einigen Jahren (vgl. ebd.). In den
1980er Jahren wiinschten sich noch die Hélfte bis zwei Drittel der Stu-
dierenden eine intensivere Betreuung durch die Lehrenden, einen star-
keren Praxisbezug im Studium und Lehrveranstaltungen im kleineren
Kreis. Im Laufe der Zeit ist fiir diese drei Bereiche die Dringlichkeit, die
Studiensituation dahingehend zu verbessern, um bis zu 41 Prozentpunk-
te zuriickgegangen. Den aktuell grof3ten Handlungsbedarf sehen die Stu-
dierenden beim Praxisbezug im Studiengang: ca. ein Drittel der Studie-
renden halt einen starkeren Praxisbezug fiir sehr dringlich.

Wertewandel: extrinsisch-materielle Haltungen

gewinnen an Bedeutung

Bezliglich der Studienwahlmotive ldsst sich ein gewisser Wertewandel,
welcher moglicherweise auch auf die gestiegene Heterogenitat der Stu-
dierenden zuriickzufiihren ist, konstatieren (vgl. Bargel 2017a): Wahrend
intrinsische Motive konstant geblieben sind (bei zwei Dritteln der Stu-
dierenden), lasst sich z.B. fiir das extrinsische Studienwahlmotiv spa-
tere Einkommenschance ein deutlicher Anstieg um 14 Prozentpunkte
verzeichnen, besonders stark ab 2001 von 21 % auf 30 % in 2013. Die Stu-
dierenden sehen unabhingig vom angestrebten Abschluss den Nutzen
des Hochschulstudiums zunehmend in der Sicherung eines guten Ein-
kommens und im Erreichen einer hohen sozialen Position. Wahrend
1983 nur ein Viertel der Studierenden angab, sich durch das Studium ein
hohes Einkommen zu sichern, waren es 2013 schon weit iiber die Halfte
der Studierenden (57 %). Fiir das Erreichen einer hohen sozialen Posi-
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tion lasst sich die Zunahme ebenfalls feststellen (von 17 % auf 30 %). Die
Bereitschaft, finanzielle Einbuf3en hinzunehmen, ist von 85 % auf 70 %
gesunken. Die grofdte Zunahme ist bei dem beruflichen Anspruch, einen
sicheren Arbeitsplatz haben zu wollen, zu verzeichnen. Hier stieg der
Anteil der Studierenden von einem auf zwei Drittel. Extrinsisch-mate-
rielle Haltungen treten seit 2001 starker auf, ohne aber intrinsische Mo-
tive komplett zu verdrangen. Zwar sind die Zustimmungswerte fiir die
idealistischen Werte Autonomie und Selbstverwirklichung um 14 bzw.
12 Prozentpunkte zuriickgegangen, liegen aber immer noch auf einem
hohen Niveau. Gleiches gilt fiir das Allgemeinwohl. Aktuell ist es fiir die
Halfte der Studierenden wichtig, spater im Beruf etwas Niitzliches fiir
die Allgemeinheit zu tun. Der Idealismus ist nicht abhandengekommen,
auch wenn mit der Sicherheit ein utilitaristischer Wert fiir die Mehrheit
am wichtigsten geworden ist (vgl. Bargel 2017a).

Privates und Sicherheit werden wichtiger, Politik unwichtiger

Der Stellenwert fiir Politik und 6ffentliches Leben sinkt seit den 1980er
Jahren von urspriinglichen 39 % auf 24 % im Jahr 2013 (vgl. ebd.). Ahn-
liches gilt fiir den Bereich Kunst und Kulturelles. Im Gegensatz dazu
bleibt die Wichtigkeit des privaten Lebensbereichs auf einem konstant
hohen Niveau. Uber 80 % der Studierenden geben an, dass ihnen der
Bereich Partner/eigene Familie sehr wichtig ist. Fiir den zweiten priva-
ten Lebensbereich Eltern und Geschwister ldsst sich sogar ein grofdes
Wachstum konstatieren. Von urspriinglichen 46 % im Jahr 1983 ist der
Anteil der Studierenden, die den Bereich fiir sehr wichtig empfinden, be-
sonders ab dem Ende der 1990er Jahre bis 2013 auf 75 % angewachsen.
Ein Anstieg von 29 Prozentpunkten spricht fiir einen bemerkenswerten
Wandel. Die Herkunftsfamilie scheint aktuell als ,Instanz der Verlasslich-
keit und Sicherheit, der Zugehoérigkeit und Bindung“ (ebd., S. 27) wichti-
ger zu sein als je zuvor. Mehr als 40 % halten mittlerweile einen Arbeits-
platz im 6ffentlichen Dienst fiir attraktiv, wie die ,Studentenstudie 2018
des Beratungsunternehmens EY ergab (vgl. EY 2018). Die Sicherheit, die
viele im offentlichen Dienst sehen, gewinnt weiter an Wert.

Resiimierend lasst sich festhalten, dass wir es offenbar mit einer pragma-
tischen, unauffalligen und zum Teil verunsicherten Studierendengenera-
tion zu tun haben, die sich aus Angeboten der 6ffentlichen Partizipation
weitgehend zuriickzieht, privaten Lebensbereichen einen hoheren Stel-
lenwert beimisst und v. a. die Sicherheit eines Arbeitsplatzes und die Si-
cherung eines hohen Einkommens betont. Ein Studium wird somit fiir
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die Gewahrleistung des eigenen Lebensunterhalts zunehmend wichtiger,
was auch Folgen fiir das Studierverhalten hat.

1.2 Forschungen zum Studienabbruch bzw. Studienerfolg

Der Studienabbruch ist als mehrdimensionaler Prozess zu verstehen, bei
dem es nicht nur einen Grund fiir den Abbruch gibt, sondern die ,Kumu-
lation abbruchférdernder Faktoren“ (Heublein u. a. 2017, S. 11) ausschlag-
gebend ist. Der Studienabbruch ist zudem das Ergebnis eines lange-
ren Abwagungs- und Entscheidungsprozesses und selten eine spontane
Kurzschlussreaktion.?

Fast jeder Dritte bricht ab - MINT-Ficher als Problem

Die Abbruchquote fiir Bachelorstudiengiange liegt in den letzten Jah-
ren Konstant bei 29 %. Wahrend an den Universitdten ein leichter Riick-
gang um drei Prozentpunkte auf 30 % zu beobachten ist, stieg der An-
teil der Abbrechenden an Fachhochschulen in der Zeit von 2010 bis 2014
von 19 % auf 27 %. Dies lasse sich v.a. durch den gestiegenen Anteil an
Studierenden in abbruchintensiven Studiengiangen der Ingenieurswis-
senschaft erklaren (vgl. ebd.). Auch innerhalb einer Hochschulart gibt
es grofde Unterschiede: Die hdochsten Abbruchquoten an Universita-
ten treten hauptsichlich bei den Studiengdngen der mathematischen
und naturwissenschaftlichen Facher auf (Mathematik 50 %, Informatik
45 %, Chemie 42 %, Physik und Geowissenschaften 40 %; Ausnahmen:
Biologie 22 %, Geographie 17 %). Niedrige Abbruchquoten lassen sich
fir die Bereiche Kunst und Kunstwissenschaft (23 %) sowie Padago-
gik (17 %) konstatieren. An Fachhochschulen ist der ansteigende Anteil
an Studierenden, die ihr Studium abbrechen, besonders in den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Facher zu beobachten. Innerhalb von
vier Jahren stieg die Abbruchquote von 30 % auf 42 % an. Im ingenieur-
wissenschaftlichen Bereich sind es v. a. die Facher Elektrotechnik (42 %),
Bauingenieurwesen (33 %) und Maschinenbau (32 %), die im Vergleich
zum Gesamtdurchschnitt an Fachhochschulen eine héhere Abbruchquo-
te vorweisen (vgl. ebd.).

2 Im folgenden Abschnitt werden Abbruchquoten berichtet, bei deren Berechnung Ab-
brechende als ehemalige Studierende verstanden werden, die das Hochschulsystem
ohne Abschluss verlassen haben. Studierende, die das Fach oder die Hochschule ge-
wechselt haben, gehen nicht mit in die Berechnungen der Abbruchquoten ein. Diese
Information ist fiir die Einschatzung von Abbruchquoten von Bedeutung.
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Steigende Abbruchquoten im Master

Neben der Hochschulartlassen sich auch fiir die Art des Studienabschlus-
ses Unterschiede registrieren. Dem sinkenden Anteil an Bachelorstudie-
renden steht ein wachsender Anteil von Masterstudierenden gegeniiber,
die ihr Studium abbrechen. Das gilt sowohl fiir Universitaten (von 11 %
auf 15 %) als auch insbesondere fiir die Fachhochschulen (von 7% auf
19 %). Ein Grund dafiir kann in ,dem vorlaufigen Verbleib der Bachelor-
absolventinnen und -absolventen im Studierendenstatus [gesehen wer-
den], bis sich fiir sie [mit dem bereits erworbenen Berufsabschluss] be-
rufliche Moglichkeiten er6ffnen” (ebd.,, S. 16).

Vielfiltige Motive fiir Studienabbruch

30 % der Abbrechenden berichten von hohen Anforderungen im Stu-
dium und fehlenden fachlichen Voraussetzungen. 17 % geben mangelnde
Studienmotivation als Abbruchmotiv an. Sie kénnen sich nicht mit dem
gewdhlten Studienfach identifizieren und schétzen die beruflichen Aus-
sichten als schwierig ein. Auffallig ist der steigende Anteil an Abbrechen-
den aufgrund fehlender Praxis- und Berufsfeldbeziige. Dieser stieg seit
2008 um vier Prozentpunkte auf 15 % an. Die Studierenden orientieren
sich auf eine praktische Tatigkeit um und wollen ziigig Geld verdienen.
Weitere 11 % nennen die Finanzierung des Studiums als Abbruchmotiv.
Auch die Vereinbarkeit von Studium und Erwerbstatigkeit bzw. person-
liche Griinde (Krankheit) werden als Grund fiir den Abbruch angegeben.
Nur geringe Bedeutung fiir den Studienabbruch haben laut DZHW-Stu-
die folgende Motive: berufliche Alternative, Studienbedingungen, fami-
lidre Situation und Studienorganisation (vgl. ebd.).

Externe und interne Faktoren fiir Studienabbruch

Heublein u.a. (2017) nennen die (fachfremde) Erwerbstatigkeit, die in
Konflikt mit einem Vollzeitstudium steht, als externen Faktor fiir ein stei-
gendes Abbruchrisiko. Uber den Zeitverlauf betrachtet, ist der Anteil der
Studierenden, die ihr Studium aus finanziellen Griinden abbrechen, von
19 % auf 11 % gesunken. Nichtsdestotrotz sollte auf die finanzielle Unter-
stiitzung der Studierenden geachtet werden. Im OECD-Landervergleich
haben Australien, Grof3britannien und die USA die hochsten Bildungs-
gebiihren, doch dort werden mindestens 75 % durch o6ffentliche Darle-
hen, Stipendien und Zuschiisse geférdert (vgl. OECD 2017). Die neueste
BAfoG-Reform zum Wintersemester 2016/17 war deshalb ein wichtiger
Schritt, sich diesem Niveau anzunahern. Zu den internen Faktoren fiir
ein Abbruchrisiko wurde Folgendes ermittelt: Wahrend nur knapp die
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Halfte der Abbrechenden (48 %) von gelingender Selbstorganisation be-
richten, tun dies 81% der Alumni. Des Weiteren geben sie seltener an,
Kontakt mit den Dozierenden sowie Mitstudierenden zu haben. Diese
Faktoren haben jedoch Einfluss auf die Studienleistung, die wiederum
als Pradiktor fiir den Studienerfolg gilt (vgl. ebd.).

Nicht-traditionelle Studierende® mit h6herem Abbruchrisiko
Nicht-traditionelle Studierende brechen eher ab als andere, was meh-
rere Griinde hat. Drei Problembereiche wurden dabei identifiziert (vgl.
Bornkessel 2018; Dahm/Kerst 2016): die Studienerfahrung (Probleme
mit Leistungsanforderungen und Studienbedingungen), die Lebenssi-
tuation (finanzielle Griinde, Vereinbarkeit von Studium und Erwerbs-
tatigkeit/Familie) und der Studiennutzen (mangelndes Interesse, feh-
lender Praxisbezug, fehlender beruflicher Nutzen). Die Ergebnisse legen
nahe, dass nicht-traditionelle Studierende insgesamt zwar Uber ausrei-
chend Studierfahigkeit verfiigen, dass es aber entscheidend ist, schon zu
Studienbeginn die Schwierigkeiten mit den Leistungsanforderungen so-
wie der Finanzierung zu tiberwinden und das Studium mit der Erwerbs-
tatigkeit zu vereinbaren.

Studentische Vorschlige zur Erh6hung des Studienerfolgs

Auf die Frage, welche Mafdnahmen ergriffen werden sollten, um den Stu-
dienerfolg zu erhohen, zeigt sich aus Sicht der Studierenden folgendes
Bild (vgl. Multrus/Majer/Bargel/Schmidt 2017): Den grofdten Zuspruch
findet der Vorschlag, eine Priifung im selben Semester wiederholen zu
konnen (Zustimmung an Universitaten: 65 %, 60 % an Fachhochschu-
len). Die Vorteile dieser Mafdnahme liegen einerseits im Prasentsein des
Wissens, andererseits lasst sich das Studium ohne zeitliche Verschiebun-
gen fortsetzen. Weit dahinter finden sich Mafdnahmen wie Tutorien/AGs,
zligige Priifungsverfahren (i.S. einer zeitnahen Benotung) und die Ver-
ringerung der Erwerbstatigkeit. Nur wenig Zustimmung finden Mafsnah-
men zur frithen Leistungsiiberpriifung und eine verpflichtende Studien-
beratung.

3 Nicht-traditionelle Studierende sind Studierende mit unterschiedlichen Hochschul-
zugangsvoraussetzungen und sozio6konomischen Hintergriinden. Im Gegensatz dazu
kommen traditionelle Studierende eher aus finanziell abgesicherten Akademiker-
familien. Wird der Begriff enger gefasst, dann sind lediglich jene Personen als nicht-
traditionelle Studierende zu verstehen, die ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung ein Studium aufnehmen (vgl. DZHW 2018).
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Restimierend soll auf Aussagen des Bildungsberichts (2018) zum Studien-
abbruch verwiesen werden. Studienabbruch habe mehrere Griinde, v. a.
fehlende Studienmotivation, Wunsch nach praktischer Tatigkeit und
Leistungsprobleme. Neben der sozialen Herkunft entscheiden die Stu-
dienfachwahl, die Erfahrungen in der Studieneingangsphase sowie die
soziale Integration in die Hochschule und das Interesse am Studienfach
liber einen spiteren Studienabbruch.* Zu einem erfolgreichen Studium
tragen folglich bei: eine zu den fachlichen Interessen und Starken pas-
sende Studienentscheidung, Unterstiitzung in der Studieneingangspha-
se, gute Kontakte zu Lehrenden und Studierenden, eine studienbeglei-
tende fachnahe Erwerbstatigkeit, eine gesicherte Studienfinanzierung
und geringe Pendelzeiten.

1.3 Forschungen zur Studieneingangsphase

Unter Studieneingangsphase wird , die strukturelle und inhaltliche Aus-
gestaltung des Ubergangs von der Schule zur Hochschule unter Ein-
schluss der ersten beiden Semester” verstanden (HRK 2018a). Wahrend
dieser Phase geht es um die Bewaltigung der fachlich-intellektuellen, be-
rufs- und arbeitsmarktbezogenen, personlichkeitsspezifischen und fi-
nanziellen Herausforderungen (vgl. Huber 1991, 2012). Die Studierenden
sollen dabei unterstiitzt werden, den Start ins Studium erfolgreich zu be-
waltigen, um maogliche negative Folgen fiir den weiteren Studienverlauf
zu minimieren und somit den Studienerfolg zu erh6hen. Um dies zu ge-
wahrleisten, wurden in den vergangenen Jahren verstarkt Mafdnahmen
fiir die Studieneingangsphase besonders im Rahmen des Bund-Lander-
Programms Qualitatspakt Lehre (QPL) geschaffen. Fiir die Verbesserung
der Studienbedingungen und Lehrqualitit an deutschen Hochschulen
stehen im Zeitraum von 2011 bis 2020 zwei Milliarden Euro zur Verfiigung
(vgl. BMBF 2018).

Sowohl in der Forschung als auch bei den Unterstiitzungsprogram-
men zum Studieneingang hinkt Deutschland im internationalen Ver-
gleich den USA, Grofdbritannien und Australien hinterher (vgl. z. B. Gale/
Parker 2014; Thomas 2012; Thomas/Jones/Ottaway 2015). Seit einigen

4 Nach dem Studienabbruch nimmt mehr als die Halfte der Studienabbrecher/-innen
eine Berufsausbildung auf, weitere 20 % werden direkt erwerbstatig. Der Abbruch
erfolgt meist erst, wenn eine Alternative vorhanden ist. Knapp 30 % planen die Auf-
nahme eines erneuten Studiums. Der Anteil an Arbeitslosen ist sechs Monate nach dem
Verlassen der Hochschule bei den Abbrecher/-innen hoher als bei den Absolvent/-in-
nen (10 % vs. 5 %).
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Jahren werden aber auch an deutschen Hochschulen vermehrt Anstren-
gungen unternommen, die Eingangsphase des Studiums zu verbessern
(vgl. z.B. Falk/Tretter/Vrdoljak 2018; Key/Jackiewicz 2018). Diese An-
strengungen betreffen mehrere Bereiche. Ein erfolgreiches Studium
zeichnet sich schliefdlich - laut Hochschulrektorenkonferenz - nicht nur
durch den erreichten Abschluss, sondern auch durch eine allgemeine
Personlichkeitsentwicklung, Employability und akademische Integra-
tion aus (vgl. HRK 2018b). Befragungen unter Abbrechenden zeigen, dass
Schwierigkeiten gerade zu Studienbeginn zu Uberforderungssituatio-
nen im weiteren Studienverlauf, z. B. bei Leistungs- und Priifungsanfor-
derungen, fithren. Rund die Halfte der Abbriiche vollzieht sich in den ers-
ten beiden Semestern (vgl. Heublein u. a. 2017). Deswegen ist es wichtig,
schon in der Studieneingangsphase auf die Probleme der Studierenden
einzugehen. Die zentrale Herausforderung ist dabei die ,Schaffung von
Angeboten, die die Studierenden individuell darin unterstiitzen, mit den
verschiedenen fachlichen und persoénlichen Anforderungen im Studium
angemessen und erfolgreich umzugehen, den Studienverlauf zu erleich-
tern und zu optimieren sowie letztlich Studienabbriiche zu reduzieren”
(Griitzmacher/Willige 2016, S. 6).

Studieneingangsangebote niitzlich, doch nicht von allen genutzt
Uber 75 % der Fachbereiche bieten mittlerweile Einfithrungsveranstal-
tungen in der Studieneingangsphase an. Die Nutzungsquoten liegen
zwischen 16 % und 55 % (vgl. ebd.). Die Nicht-Nutzung liegt an der feh-
lenden Kenntnis der Studierenden oder dem fehlenden Angebot sol-
cher Veranstaltungen. Es existiert aber auch ein Anteil von 5% bis 26 %
von Studierenden, die diese trotz Kenntnis nicht in Anspruch nehmen.
Das kann dann zu einem Problem werden, wenn gerade diejenigen
nicht teilnehmen, die eigentlich Bedarf haben. Auch die Teilnahme an
fachlichen Vorbereitungskursen ist ausbaufahig, verringern doch bes-
sere fachliche Vorkenntnisse das Risiko, das Studium abzubrechen (vgl.
Heublein u. a. 2017).

Die Niitzlichkeit von Veranstaltungen in der Eingangsphase wird
von den Alumni durchweg positiver eingeschéatzt als von Studienabbre-
chenden (Ausnahme: Mathematik-Briickenkurse, die von 55 % der Ab-
brechenden und 49 % der Alumni als niitzlich eingeschatzt werden).
Am niitzlichsten werden von beiden Gruppen Erstsemester-Tutorien
(68 % bzw. 76 %), Kennlernveranstaltungen (61% bzw. 73 %) und Kur-
se zu Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens (58 % bzw. 62 %) be-
wertet (vgl. ebd.). Vergleichbare Werte liefert auch der Studienqualitéts-
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monitor (vgl. Griitzmacher/Willige 2016). Uber 80 % der Studierenden
schatzen Tutorenprogramme positiv ein, bei Orientierungswochen liegt
die Zustimmungsrate bei 77 %. Auch die weiteren Veranstaltungen fin-
den bei der Mehrheit Anklang (z.B. Briickenkurse, Methoden des wis-
senschaftlichen Arbeitens und Mentorenprogramme). Im Vergleich zu
Universititen werden die Studieneingangsveranstaltungen an Fach-
hochschulen etwas haufiger als niitzlich bewertet (um bis zu zehn Pro-
zentpunkte).

Internationale Forschungen bestitigen die Bedeutung

der sozialen Integration

Im internationalen Raum gibt es bereits seit einigen Jahren Forschun-
gen zum Studieneingang - im internationalen Kontext als transition into
higher education bezeichnet (zusammenfassend vgl. z.B. Coertjens/
Brahm/Trautwein/Lindblom-Yldnne 2017). Die Autorengruppe berichtet
u.a. von Studien, in denen festgestellt werden konnte, dass Studierende,
die sozial in die Hochschule integriert sind, ein geringeres Abbruchrisi-
ko aufweisen und somit zu einem erfolgreichen Ubergang beigetragen
wird. Weitere wichtige Faktoren sind die Motivation und die Emotionen
der Studierenden sowie die Bildung einer sozialen Identitdt an der Hoch-
schule. Die internationale Forschung bestatigt somit den Befund aus der
deutschen Hochschulforschung, dass Studierende sozial und organisa-
torisch schnell integriert werden sollten (vgl. Kossack u.a. 2012). Dabei
geht es darum, moglichst ziigig die Fahigkeiten und Interessen, die die
Studierenden mitbringen, mit den fachlichen sowie methodischen An-
forderungen des Studiums zu verkniipfen.

Studieneingang als Bewaltigung kritischer Anforderungen
Aufschlussreiche Erkenntnisse zur Studieneingangsphase als kritischem
Lebensereignis liefert die Forschergruppe um Bosse (2016). In einer qua-
litativen Interviewstudie wurde nach kritischen Studienanforderungen
gefragt, wobei vier zentrale Problembereiche identifiziert werden konn-
ten: personale, organisatorische, inhaltliche und soziale Herausforde-
rungen. Diese wurden in einer anschliefenden quantitativen Befragung
Uiberpriift. So konnten nicht nur retrospektiv, wie bei den Interviews,
sondern auch prospektiv die Studienanforderungen in der Studienein-
gangsphase erfasst werden. Genau wie bei den Interview-Daten wurden
personale (z. B. Umgang mit Misserfolg und Leistungsdruck) und organi-
satorische (z. B. Lehr- und Priifungsbedingungen) Anforderungen als be-
sondere Schwierigkeiten identifiziert.
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Eine im Kontext des StuFo-Projekts durchgefiihrte Faktorenanalyse
zu Schwierigkeiten im Studieneingang ergab ein dhnliches Bild (vgl.
Apostolow/Wippermann 2018). So konnten z. B. Probleme mit den Leis-
tungs- und Priifungsanforderungen in Kombination mit dem zeitlichen
Umfang im Sinne einer ausgewogenen Study-Life-Balance als grofite
Problematik der Studierenden im zweiten Semester identifiziert wer-
den. Ebenfalls grofiere Schwierigkeiten haben die Studierenden mit dem
Erlernen wissenschaftlicher Lern- und Arbeitsweisen. Entsprechende
Empfehlungen fiir einen erfolgreichen Studienstart wurden abgeleitet,
z.B. Betreuung in der Eingangsphase, hohere Transparenz und klare
Kommunikation der Studienanforderungen sowie der Austausch liber
erreichte Ziele. Studienvorbereitende und begleitende Angebote, bspw.
in Form von fachlichen, an die Vorkenntnisse ankniipfende Lehrformate
oder fachiibergreifende Tutorien zum wissenschaftlichen Arbeiten, er-
leichtern v. a. nicht-traditionellen Studierenden den Studieneinstieg (vgl.
Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter 2018).

Auf der Grundlage einer umfassenden Analyse von Praxisbeispie-
len zur Studieneingangsgestaltung entwerfen auch Key und Jackiewicz
(2018) in ihrem Fachgutachten eine Reihe von Vorschlagen fiir Program-
me zur Neugestaltung der Studieneingangsphase (ebd., S. 58 ff.):

e Um Kontinuitdt und Nachhaltigkeit der Programmmafinahmen zu
sichern, sollte auf allen Ebenen der Hochschule kooperiert, der Un-
terstiitzungsbedarf vorab genau analysiert und fiir eine langfristige
(Eigen-)Finanzierung und Programmverankerung im Hochschulent-
wicklungsplan Sorge getragen werden.

¢ Die Programme sollten curricular gut abgestimmt und modular
verankert und dadurch auch die Teilnahmemotivation erhoht wer-
den.

¢ Die Regelstudienzeit sollte starker flexibilisiert und mehr Freirdume
fiir die individuelle Studiengestaltung ermoglicht werden.

e Schliisselkompetenzen sollten gefoérdert und Studierende studienvor-
bereitend und -begleitend individuell beraten und unterstiitzt wer-
den.

¢ Die Hochschullehre sollte weitgehend durch hauptamtliches Per-
sonal abgesichert (Beziehungsarbeit) und durch mehr Praxisbezug
und aktivierende Lehr-Lern-Methoden heterogenitdtssensibel und
studienmotivierend gestaltet werden.

e Durch feste soziale Lerngruppen im ersten Studienjahr und Peer-
Group-Elemente sollen Motivation, sozialer Zusammenhalt und In-
tegration gefordert werden.
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¢ Alle Mafdnahmen sind begleitend zu evaluieren und ihre Wirksamkeit
zu iliberprifen.

Resiimierend kann festgehalten werden, dass die Forschungen zum Stu-
dieneingang zwar noch am Anfang stehen, aber deutlich an Fahrt ge-
winnen. Erste Befunde zu den kritischen Anforderungen im Studienein-
gang sowie zur Nitzlichkeit von Studieneingangsmafdnahmen liegen vor,
ebenso Vorschlage zur Umgestaltung der Eingangsphase. Welche Forder-
mafinahmen und Programme den Studieneinstieg erleichtern und damit
die Passung zwischen den individuellen Voraussetzungen der Studie-
renden und den institutionellen Studienanforderungen erhéhen - die-
se Frage wird auch kiinftig im Fokus der Forschung stehen. Auch unser
StuFo-Projekt liefert dazu wichtige Erkenntnisse (vgl. hierzu die weite-
ren Beitrage im Band).

2. Konzept und ausgewdhlte Ergebnisse
des StuFo-Projekts

Ziel des StuFo-Projekts war die Identifizierung von Bedingungen eines
erfolgreichen Studieneinstiegs und die Ableitung von Empfehlungen zur
Optimierung des Studieneingangs. Um dies zu erreichen, wurden meh-
rere Perspektiven in die Analyse einbezogen: die Sicht der Studienanfan-
ger/-innen (quantitative Teilstudie) sowie die Sicht der Konzipierenden
und Durchfithrenden von Projektmafinahmen zur Verbesserung des Stu-
dienerfolgs in der Studieneingangsphase (qualitative Teilstudie). Beide
Teilstudien sind durch ein gemeinsames Analysemodell theoretisch und
empirisch miteinander verkniipft (vgl. Schubarth/Mauermeister 2017).
Die forschungsleitende Hypothese war, dass Mafdnahmen zum Studien-
eingang v. a. dann zur Erh6hung des Studienerfolgs einen Beitrag leisten,
wenn sie zur akademischen und sozialen Integration in die Hochschule
beitragen.

Im Rahmen der quantitativen Teilstudie wurden Studierende aller
grundstandigen Studienginge an allen fiinf beteiligten Universitaten zu
den relevanten Dimensionen schriftlich befragt. Das Erhebungsdesign
war langsschnittlich angelegt und bestand aus drei Befragungswellen,
die sich liber einen Zeitraum von 20 Monaten (erstes bis viertes Se-
mester) erstreckten. Um Informationen von den Studienanfanger/-in-
nen vor dem Sammeln erster Erfahrungen im Studienalltag zu erhalten,
wurde die erste Befragung (Welle 1) zu Beginn des ersten Fachsemes-

37



W. Schubarth/S. Mauermeister/M. Erdmann/B. Apostolow/F. Schulze-Reichelt

ters in den Einfithrungsveranstaltungen mit Hilfe der Unterstiitzung von
Dozierenden und Mitarbeitenden der Hochschulen umgesetzt. Die erste
Befragung wurde als Mix-Mode-Survey erhoben, wobei eine Paper-Pen-
cil-Version sowie eine Onlineversion des Fragebogens zum Einsatz ka-
men. Durch die zusatzliche Mdglichkeit, auch online teilzunehmen, sollte
verhindert werden, dass Studierende, die nicht an den Einfithrungsver-
anstaltungen teilnehmen konnten, aus der Studie ausgeschlossen wer-
den. Alle weiteren Befragungen wurden mittels Onlinebefragungen
durchgefiihrt. Von den insgesamt 15794 Studienanfanger/-innen an den
finf Universitaten im Wintersemester 2016/17 haben 4 714 an der ersten
Befragung teilgenommen. Dabei konnten aus dieser Befragung fiir 4 031
Studierende giiltige Daten erfasst werden, wovon sich 3714 Studieren-
de im ersten Fachsemester befanden. Dies entsprach einem Nettortick-
lauf von 24 % fiir die Erstsemester/-innen der fiinf teilnehmenden Uni-
versitaten. Da flir die zweite und dritte Welle die Angabe einer giiltigen
E-Mail-Adresse notwendig war, konnten fiir diese nicht alle 4 031 Stu-
dierenden angeschrieben werden, sondern nur 2522 (16 %). Die Riick-
laufquoten fiir die zweite und dritte Welle, bezogen auf die erste Welle,
betrugen 42 % und 38 %. Um dem bekannten Problem der Panelmorta-
litdt entgegenzuwirken, wurden monetdre Incentives fiir die zweite und
dritte Befragung eingesetzt.

Unser Analysemodell des Studienerfolgs zu Studienbeginn (vgl. Mau-
ermeister u.a. 2015), das auch den langsschnittlichen Erhebungsinstru-
menten zugrunde lag, beschreibt, wie Eingangs-, Studien- und Kon-
textbedingungen vermittelt iiber das Studier- und Lernverhalten den
Studienerfolg beeinflussen. Hierfiir wurde Studienerfolg iiber Studien-
zufriedenheit, Abbruchneigung und Studienleistungen (selbst geschatz-
te Note) operationalisiert. Das Modell geht dabei iiber bisherige Studien-
erfolgsmodelle hinaus, da es zur Verbesserung von Pradiktoren getestete
psychologische Konstrukte, z. B. Lernmotivation (SMILE), Lernstrategien
(LIST), Selbstwirksamkeit (ASKU) und Handlungskontrolle (HAKEMP)
integriert. So konnten zentrale Aspekte des Studier- und Lernverhal-
tens erfasst werden, die zur Bewaltigung der vielfaltigen Aufgaben beim
Ubergang in das Studium relevant sind (vgl. z. B. Gale/Parker 2014).

In der qualitativen Teilstudie wurden die Projektmafinahmen ana-
lysiert sowie die zugrundeliegenden Wirkungsannahmen und die ver-
schiedenen Zielvorstellungen auf der Akteurs- sowie der Teilnehmen-
den-Ebene rekonstruiert. Zunachst erfolgte eine Systematisierung und
Inhaltsanalyse der 37 an den fiinf Hochschulen durchgefiihrten QPL-
Mafdnahmen zur Studieneingangsphase. Neben der Erfassung von Struk-
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tur- und Prozessmerkmalen sowie der Ziele der Maffnahmen wurden
die Projektverantwortlichen gebeten, 38 Zielkategorien beziiglich ihrer
Relevanz innerhalb der Mafdnahmen auf einer fiinfstufigen Skala zu be-
werten.

Insgesamt konnten die untersuchten Mafinahmen auf Grundlage der

Zielkategorien drei MafSnahmentypen® zugeordnet werden (vgl. Schu-
barth u. a. 2018):

Typ 1, Forderung und Uberpriifung von Fachkenntnissen” zielt auf die
fachlich-akademische Integration der Studierenden und strebt die
Auffrischung von fachlichen Kenntnissen an. Ein Mathematik-Selbst-
test fiir Wirtschaftswissenschaften stellt hier den Prototypen dar.
Typ 2 ,Wissenschaftliches Arbeiten” reprasentiert eine Auswahl von
Mafdnahmen, die neben der fachlich-akademischen Integration v.a.
Lern- und Arbeitstechniken sowie Regeln wissenschaftlichen Ar-
beitens und Transferfihigkeiten vermitteln wollen. Neben Fachkom-
petenzen geht es insbesondere um Methodenkompetenzen. Proto-
typisch ware hier die Schreibberatung.

Typ 3 ,Informiertheit/Studienorganisation/Selbststindigkeit” betrifft
Mafdnahmen, die auf hochschulische und soziale Integration, Studien-
organisation, Zeitmanagement, Informiertheit sowie die Forderung
der Selbstreflexion abzielen. Neben Methodenkompetenzen steht hier
die Forderung der Selbstkompetenzen im Fokus, prototypisch das Tu-
torium ,Selbstreflexion und Planung"”

Im Folgenden werden ausgewdhlte Ergebnisse des StuFo-Projekts zu fol-
genden Aspekten vorgestellt (vgl. Berndt/Felix/Wendt 2017; Schmidt
2018; Schmidt/Wagner/Erdmann i. E.; Schubarth u. a. 2018):

a)
b)

<)

d)

Bedingungen fiir den Studienerfolg

Relevanz der ermittelten Bedingungen in den Mafsnahmenkonzepten
Fallbeispiel: Mathematische Vorkurse und Tutorien zur Studienorga-
nisation

Folgerungen fiir die Gestaltung der Studieneingangsphase.

Durch Fallvergleich bzw. -kontrastierung sind deren interne Homogenitit sowie die
externe Heterogenitat der Typologie beziiglich der Zieldimensionen Lernprozess/Stu-
dierverhalten und Kompetenzerwerb besonders hoch (vgl. Kelle/Kluge 2010).
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a) Bedingungen fiir den Studienerfolg

Mit den erhobenen Befragungsdaten der Studierenden wurde unser
Untersuchungsmodell empirisch getestet. Dabei konnte im Regressions-
modell der Forschungsstand insofern bestétigt werden, dass die Di-
mensionen des Studienerfolgs (Studienzufriedenheit und Studienab-
bruchneigung) im Wesentlichen iiber relevante Faktoren des Lern- und
Studierverhaltens erklart werden kénnen. Fachergruppentibergreifend
zeigen die Identifikation mit dem Studienfach, Selbstwirksamkeit, beruf-
liche/erfolgsorientierte Lernmotivation und die akademische Integration
die grofdten Effekte. Daneben zeigen sich in drei von vier untersuchten
Fachergruppen (Lehramt, Wirtschafts-, Politik-, Verwaltungs- und So-
zialwissenschaften sowie Mathematik/Naturwissenschaften) signifikan-
te Effektstarken fiir das Fachwissen. In der Gruppe Mathematik/Natur-
wissenschaften spielten weiterhin die Studienfinanzierung und eine
effiziente Priifungsvorbereitung eine wesentliche Rolle. Keine direkten
signifikanten Effekte hinsichtlich des Studienerfolgs zu Studienbeginn
gab es dagegen fiir die folgenden untersuchten Faktoren des Lern- und
Studierverhaltens: Handlungskontrolle, Prdsentations- und Kommunika-
tionsfdhigkeiten, Zeitmanagement, Studienorganisation und hochschu-
lische Orientierung. Insgesamt zeigen sich fiir die Fachergruppen Geistes-
wissenschaften und Lehramt hohere Zufriedenheitswerte, eine geringere
Abbruchneigung und bessere Noten. Neben den Faktoren des Lern- und
Studierverhaltens wurde auch iiberprift, inwiefern sich signifikante
Zusammenhinge zwischen den Studienbedingungen (Lehr-Lernumge-
bung, Organisation) bzw. den Lebens- und Kontextbedingungen und der
Studienzufriedenheit (als Dimension des Studienerfolgs) ergeben. Unter
den untersuchten Kontextbedingungen zeigen sich fiir die Vereinbarkeit
mit der Erwerbstdtigkeit und hdufige Krankheit negative Einfliisse. Un-
ter den Studienbedingungen weisen das soziale Klima, der Forschungs-
und der Praxisbezug einen positiven Einfluss auf die Studienzufrieden-
heit auf. Betrachtet man die Relevanz von Praxisbeziigen in den von uns
untersuchten Mafdnahmen zum Studieneingang, so wird deutlich, dass
diese lediglich in acht von 37 Mafdnahmen explizit eine Rolle spielen und
somit klar unterschatzt werden.

Fiir die Analyse der Studienabbruchneigung in der Studieneingangs-
phase als individueller und multikausaler Prozess kann eine hierarchi-
sche Betrachtung der Vorhersagevariablen sinnvoll sein. Durch die Ent-
scheidungsbaumanalyse konnen die Wirkungen der verschiedenen Pra-
diktoren auf die Abbruchneigung in eine solche Reihenfolge gebracht
werden. Die Reihung beruht auf der Aufspaltung der Pradiktoren in ver-
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schiedene Segmente, die sich mit Blick auf die abhdngige Variable signifi-
kant unterscheiden (vgl. Bithl/Zo6fel 2002). Die Markierungen in Abbil-
dung 1 zeigen, welche Faktoren signifikant relevant fiir die Erklarung
der Unterschiede in der Abbruchneigung sind. Die Identifikation mit
dem Fach stellt den relevantesten Erklarungsfaktor fiir die Abbruchnei-
gung dar (Knoten 2). Unter jenen, die angaben, sich stark mit ihrem Fach
identifizieren zu kénnen, zeigen sich nochmals signifikant geringere Ab-
bruchtendenzen, sichtbar in den hoheren Mittelwerten, wenn die Studie-
renden ihr Studium motiviert durch konkretere berufliche Ziele begon-
nen (Knoten 6), sich im ersten Semester gut betreut gefiihlt (Knoten 8)
und bisher nach eigener Einschitzung (sehr) gute Studienleistungen er-
zielt haben (Knoten 12).

Auffallig ist der Befund zur Rolle der Lernstrategien. Gemeinhin wird
angenommen, dass tiefenorientierte Lernstrategien fiir den Studien-
erfolg gut seien und im Laufe des Studiums ausgebaut werden. Dies ist
nicht der Fall. Bereits zu Studienbeginn geben die Befragten an, dass die
Anwendung tiefenorientierter Lernstrategien weniger erfolgverspre-
chend sei und dass sie eher oberflachliche Lernstrategien wie die des
Wiederholens und Organisierens nutzen als Strategien des Elaborierens
und des kritischen Priifens. Die Abbildung 2 verdeutlicht, dass diese Un-
terschiede zum Ende des ersten Semesters (und den ersten Priifungen)
noch ausgebaut werden: die eher oberflachenorientierten Lerntatigkei-
ten werden beibehalten und tiefenorientierte Lernstrategien werden
nach Einschitzung der Befragten noch weniger genutzt®, hier zeigen sich
entsprechend hohe negative Differenzen. Zu Beginn des zweiten Fach-
semesters gaben die Befragten tiber alle Fachergruppen an, tiefenorien-
tierte Lernstrategien wie das ,kritische Priifen (t = -12.482, p = .000,
n = 774) seltener zu nutzen, dies gilt insbesondere fiir die Fachergrup-
pe Mathematik/Naturwissenschaften. Dagegen bleiben die eher ober-
flachenorientierten Lernstrategien vergleichsweise stark erhalten bzw.
erhohen sich sogar. V. a. bei der Fachergruppe Wirtschafts-, Politik- und
Verwaltungswissenschaften zeigt sich eine starke Zunahme (positive
Differenz) fiir die Nutzung von Wiederholungsstrategien. Die Férderung
tiefenorientierter Lernstrategien bedarf demnach eines deutlichen Um-
denkens bei Priifungskonzeptionen, die tiefenorientiertes Lernen pra-

6  Entsprechend zeigen die Ergebnisse des t-Tests fiir gepaarte Stichproben fiir die Stra-
tegie ,Organisieren” die grofdte (r =.605, p =.000, n = 774) und fiir Strategie ,Elaborie-
ren“ die geringste Stabilitat (r =.490, p =.000, n = 774).
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Abb. 1: Ergebnisse der Entscheidungsbaumanalyse fiir die ,,Abbruchneigung bei
Alternative“; Bachelorstudierende des 1. FS, die zum zweiten Befragungs-
zeitpunkt noch im selben Studiengang studieren*

Fachidentifikation
Korr. P -Wert = 0,000, F = 182,384

Abbruchneigung bei
Alternative
(1,,hoch®... 5 ,niedrig)

Knoten 0

Mittelwert= 3,421

=100

N=801;%

df1=2, df2=798
mittel
Knoten 1

Mittelwert = 2,869
N=207;% =25,8

Fachergruppe LA/ Pid
Korr. P-Wert = 0,010, F = 6,747
df1=1,df2=205

[ |

ja nein
Knoten 4 Knoten 5
Mittelwert = 3,277 Mittelwert = 2,746
N=48,%=6,0 N=159,%=19,9

Betreuung

Korr. P-Wert = 0,003, F = 8,829
df1=1,df2 = 268

(sehr) gut eher schlecht

Knoten 8
Mittelwert = 4,250
N=203,% =253

Knoten 9

Mittelwert = 3,839
N=67,%=84

Studienleistung (Note)
Korr. P-Wert = 0,015, F = 9,733
df 1=1, df2 =201

34
Knoten 12 Knoten 13
Mittelwert = 4,352 Mittelwert = 3,846
N=162, % = 20,2 N=41,%=5,1

hoch niedrig
Knoten 2 Knoten 3
Muttelvggrt: 3,995 Mittelwert= 1,878
N=487,% = 60,8 N=107,%=13,4

Wahlmotiv Beruflicher Nutzen
Korr. P-Wert = 0,002, F = 12,174
df1=1, df2 =485

Sehr wichtig Weniger wichtig

Knoten 6 Knoten 7
Mittelwert = 4,148 Mittelwert = 3,806
N=270,%=33,7 N=217,%=27,1

Informiertheit
Korr. P-Wert = 0,002, F = 11,493

df1=1,df2=215
(sehr) gut eher schlecht
Knoten 10 Knoten 11
Mittelwert = 4,146 Mittelwert = 3,603
N=81,%=10,1 N=136,% = 17,0

|

Kontakt Studierende
Korr. P-Wert = 0,014, F = 8,242
df1=1,df2=134

(sehr) stark Eher schwach
Knoten 14 Knoten 15
Mittelwert = 3,903 Mittelwert = 3,320
N=66,%=8,2 N=70,%=87

* Knoten 0: Std.Abw. = 1,381; Knoten 1: Std.Abw. = 1,261; Knoten 2: Std.Abw. = 1,089; Knoten 3:
Std.Abw = 1,163; Knoten 4: Std.Abw. = 1,200; Knoten 5: Std.Abw. = 1,256; Knoten 6: Std.Abw. = 0,996;
Knoten 7: Std.Abw. = 1,169; Knoten 8: Std.Abw. = 0,947; Knoten 9: Std.Abw. = 1,079; Knoten 10:
Std.Abw. = 1,004; Knoten 11: Std.Abw. = 1,215; Knoten 12: Std.Abw. = 0,836; Knoten 13: Std.Abw. =
1,228; Knoten 14: Std.Abw. = 1,049; Knoten 15: Std.Abw. = 1,298; Mittelwert vorhergesagt entspricht
jeweils Mittelwert; Mittelwertindizes: Fachidentifikation (4 Items; o = 0,89); Wahlmotiv Beruflicher

Nutzen (6 Items; o = 0,71); Informiertheit (5 Items;
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mieren. Dafiir spricht auch, dass eine effiziente Priifungsvorbereitung
positive Effekte auf die eingeschétzten Studienleistungen zeigt.

Abb. 2: Differenzen der Mittelwerteindizes* (Skala 1= ,,sehr oft“ bis 5 = ,,sehr
selten) zur Nutzung kognitiver Lernstrategien** zwischen den Zeit-
punkten to (1. FS) und t1 (2. FS) nach Fachergruppen®#**

g: s 5 g
=4 _ 2 z <
B 2 ko = s w0
2 w V] = 4 £
0,8
0,6
0,4 W Wiederholen
O Organisieren
0,2
W Elaborieren
0 OKritisch Priifen
-0,2
-0,4
-0,6
-0,8

* Mittelwertindex ,Organisieren” (6 Items; o, = 0,80/a; = 0,76); Mittelwertindex ,Wiederholen”
(4 Items; a,, = 0,76/, = 0,77); Mittelwertindex , Elaborieren” (3 Items; a,, = 0,68/, = 0,74); Mittel-
wertindex , Kritisch priifen” (6 Items; a,, = 0,81/, = 0,85).

** Klassifikation entsprechend dem theoretischen Konzept zur Erfassung von kognitiven Lernstrate-
gien im Hochschulbereich nach LIST (vgl. Wild/Schiefele 1994).

*#* Fachergruppen in Anlehnung an die Fachergruppengliederung des Statistischen Bundesamtes:
Fachergruppe Wirtschafts-, Politik- und Verwaltungswissenschaften (n = 103); Sozialwissenschaften
(n = 137); Geisteswissenschaften (n = 118); Mathematik/Naturwissenschaften (n = 84); Lehramt/Pad-
agogik (n = 201); Ingenieurwissenschaften (n = 102).

Kaum Effekte auf die Dimensionen des Studienerfolgs ergaben sich hin-
gegen fiir ,,Wissenschaftliches Arbeiten“ sowie ,Prasentations- und Kom-
munikationsfahigkeiten, die oft Schwerpunkte des Studieneingangs
sind. Diese Angebote werden nur dann wirksam, wenn ein Anwendungs-
bezug hergestellt wird. Die Annahme, dass Studien- und Rahmenbedin-
gungen, vermittelt iiber Faktoren des Studier- und Lernverhaltens, Ein-
fluss auf den Studienerfolg haben, wurde teilweise bestatigt. So zeigte
sich, dass Probleme bei der Vereinbarkeit von Erwerbstatigkeit und
Studium sowie haufige Krankheit einen eigenen positiven Einfluss auf
die Studienabbruchneigung haben, wahrend Praxisbezug im Studium
die Studienzufriedenheit erhoht. Letzteres bestatigen einschlagige Stu-
dien (vgl. z. B. Multrus 2009; Schubarth/Speck 2013). Im Vergleich von
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Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden ergaben sich bzgl. studien-
erfolgsrelevanter Faktoren beim Mafinahmentyp ,Forderung und Uber-
prifung von Fachkenntnissen“ (Mathematik-Vorkurse) schwache und
beim Mafdnahmentyp ,Informiertheit, Studienorganisation, Selbststan-
digkeit“ keine Unterschiede. Die Wirkungen scheinen hier begrenzt zu
sein (vgl. auch Bargel 2015; Heublein u. a. 2015, 2017).

b) Relevanz der ermittelten Bedingungen

in den Mafnahmenkonzepten

Die bedeutenden Wirkfaktoren fiir den Studienerfolg wie Fachwissen,
Integration und Motivation, die in Regressionsanalysen sichtbar werden,
kénnen nun der Relevanz dieser Faktoren in den Konzepten zum Studi-
eneingang einerseits und der Dokumentenanalyse andererseits gegen-
libergestellt werden. Dabei ergaben sich Unterschiede beziiglich der
Einschatzung der Relevanz der Zielkategorie Integration, die von den
Projektmitarbeitenden in den drei Mafdnahmentypen als bedeutsamer
bewertet wird, als dies in der Dokumentenanalyse ersichtlich wird. Ein
dhnlicher Unterschied lasst sich bei der Einschatzung der Motivation als
Zielkategorie der drei Mafdnahmentypen erkennen: Auch hier ist in der
Dokumentenanalyse ein weniger starker Bezug zur Zielkategorie Moti-
vation erkennbar, als die Projektmitarbeitenden dies einschatzen. Be-
zliglich der Vermittlung von Fachwissen fallen die Ergebnisse der Do-
kumentenanalyse und der Zielabfrage bei den Projektmitarbeitenden
libereinstimmend aus.

Neben den genannten Unterschieden zwischen den Wahrnehmungen
von Mafsnahmenzielen wurde in hochschulinternen Arbeitskreisen zum
Studieneingang eine fehlende organisatorische und inhaltliche Abstim-
mung der Angebote sowie das relativ unverbundene Nebeneinander vie-
ler MafSnahmen, Parallelangebote und Akteure berichtet. In diesem Kon-
text wurde deutlich, dass an vielen Hochschulen ein uniibersichtlicher
»,Mafsnahmen-Dschungel“ existiert und die Kommunikation ausbaufahig
ist, was oft einer ,Verprojektierung” geschuldet ist. Eine Verstetigung
der Mafinahmen sowie deren systematische Integration und Qualitats-
sicherung waren empfehlenswert. Zudem mangelt es an einer Profes-
sionalisierung und Didaktisierung der Studieneingangsphase (vgl. auch
Kossack u. a. 2012; Nelson u. a. 2011; nexus 2016).
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c) Fallbeispiel: Mathematische Vorkurse und Tutorien

zur Studienorganisation

Zur genaueren Untersuchung bestimmter Mafsnahmengruppen wurden
die mathematischen Vorkurse und Tutorien zur Studienorganisation hin-
sichtlich der Kongruenz zwischen den Zielen Studierender und den kon-
zeptionell vorgesehenen Zielen verglichen (vgl. auch Berndt u.a. 2017),
wobei folgende Auffalligkeiten registriert werden konnten:

Im Hinblick auf die mathematischen Vorkurse zeigen sich besonders
starke Diskrepanzen beziiglich des Wunsches der Studierenden, tiber
die Veranstaltungen das Lehrpersonal kennenzulernen, sich tiber die
Ablaufe in der Hochschule zu informieren sowie ihre Fahigkeit aus-
zubauen, vorhandenes Wissen auf neue Sachverhalte anzuwenden.
Diese Ziele sind jedoch fiir die Projektmitarbeitenden weniger rele-
vant. Entsprechend der Zugehorigkeit zum Typ Fachwissen haben
die akademische Integration, Informiertheit und Organisatorisches
sowie Methodenkompetenzen in den Vorkursen konzeptuell ein ge-
ringeres Gewicht.

Fiir die studienorganisatorisch ausgerichteten Tutorien zum Studien-
eingang wurde ermittelt, dass die Studierenden im Hinblick auf den
Kontakt mit Lehrenden sowie das Aufzeigen von Perspektiven fiir
den beruflichen Werdegang und zur Finanzierung des Studiums
abweichende Vorstellungen haben. Auf Konzeptionsebene werden
diese Aspekte als weniger relevant erachtet, wahrend eher das Ken-
nenlernen der Betreuungs- und Beratungsangebote sowie die Ver-
besserung der Studienorganisation und der Reflexionsfiahigkeit im
Vordergrund stehen.

Bei der Untersuchung von Zusammenhdngen zwischen der Teilnah-
mehdaufigkeit an diesen beiden Mafnahmengruppen und den Fakto-
ren des Studier- und Lernverhaltens wurden fiir die mathematischen
Vorkurse mafdige positive Zusammenhange zwischen der Teilnahme-
haufigkeit und dem Grad der sozialen Integration sowie den Fach-
kenntnissen gefunden. In den Tutorien lasst sich dagegen ein schwach
negativer Zusammenhang zwischen der Teilnahmehaufigkeit und der
akademischen Integration feststellen. Moglicherweise zeigt sich hier
eine Uberforderung der Studierenden von akademisch-organisatori-
schen Einflussen.

Schlief3lich wurden die Ergebnisse der Studierendenbefragung hinsicht-
lich einer moglichen Selbstselektion bei der Teilnahme an den Mafdnah-
men iiberpriift. In den Interviews mit Projektmitarbeitenden wurde be-
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richtet, dass die MafSnahmen weniger von den Studierenden frequentiert
wiirden, ,die es eigentlich nétig hdtten’, als von bereits gut organisier-
ten Studienanfanger/-innen, an die sich die Mafdnahmen nicht priori-
tar richten. Ein Blick auf die Unterschiede zwischen Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden der Vorkurse und Tutorien zeigt kaum signifikante
Unterschiede hinsichtlich der Bildungsherkunft und Faktoren des Lern-
und Studierverhaltens (z.B. Studienmotivation, Nutzung kognitiver
Lernstrategien, Selbstwirksamkeit) sowie der Einschatzung des Fach-
wissens (Vorkurse) bzw. des Informationsstands (Tutorien). Betrachtet
man hingegen die Schwierigkeiten, die die Studierenden in der Studien-
eingangsphase zu bewaltigen haben, so fallt auf, dass Studienanfanger/
-innen aus bildungsferneren Herkunftsfamilien, ohne Abitur bzw. mit be-
ruflicher Ausbildung, Studierende mit Kind sowie nicht in Deutschland
geborene Studierende grofiere Schwierigkeiten haben. Dies trifft fiir die
genannten Gruppen v.a. auf die Sicherung der Studienfinanzierung zu.
Die Finanzierung des Studiums ist in den Mafdnahmen zum Studienein-
gang allerdings kaum ein Thema.

Ein Abgleich der Erwartungen der Studierenden mit den Mafdnah-
menzielen und der wahrgenommenen Zielerreichung macht unter-
schiedliche bzw. auch enttduschte Erwartungen deutlich: So haben sich
Studierende bei mathematischen Vorkursen v.a. das Auffrischen ihrer
Fachkenntnisse erhofft. Dieses Ziel wird nicht im erwarteten Mafie er-
reicht. Dies gilt auch fiir das Ziel des Informiertwerdens tiber Hochschul-
ablaufe, der Erweiterung der Wissensbestinde, des Ausbaus der Fahig-
keit, vorhandenes Wissen auf neue Sachverhalte anzuwenden sowie der
Verbesserung von Arbeitstechniken. V.a. organisatorische und metho-
dische Inhalte wurden nach der Wahrnehmung der Studierenden kaum
thematisiert. Bei den Tutorien zur Studienorganisation zeigt sich eine
deutliche Diskrepanz zwischen dem Wunsch, die Studienanforderungen
kennenzulernen, sowie dem Bedarf nach Perspektiven fiir den berufli-
chen Werdegang und der wahrgenommenen Zielerreichung. Entspre-
chend der konzeptionellen Ausrichtung konnte in der Wahrnehmung
der Studierenden auch dem Bedarf, einen Eindruck von den Lehrenden
des Studiengangs zu erhalten, nicht entsprochen werden. Sich mit Stu-
dierenden in den jeweiligen Eingangsmafénahmen niederschwellig tiber
deren Erwartungen ndher auszutauschen, wére eine erste wichtige Fol-
gerung fiir die Eingangsphase.
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d) Folgerungen fiir die Gestaltung der Studieneingangsphase

Einige Ableitungen wie die Bedeutung der Integration, der Identifika-
tion und der Teilnahme an Kursen fiir einen gelingenden Studieneinstieg
wurden bereits aufgezeigt. Dariiber hinaus ergaben Regressionsana-
lysen, dass fiir den Studienerfolg zu Studienbeginn nicht alle theoretisch
relevanten Faktoren des Lern- und Studierverhaltens empirisch sichtbar
waren. Spezifische methodische (z. B. wissenschaftliches Arbeiten) und
personale Kompetenzen (z. B. Prasentation) scheinen im ersten Semes-
ter weniger relevant, sodass mit Blick auf entsprechende Mafinahmen
davon ausgegangen werden kann, dass diese erst mit Anwendungsbezug
und im Zuge der Leistungserbringung wirksam werden. Weiterhin er-
gaben sich empirisch fachergruppenspezifische Unterschiede zwischen
den relevanten Dimensionen des Studienerfolgs. So zeigt sich fir die
Geisteswissenschaften eine hohere Bedeutung der Orientierung im Stu-
dium, in den Mathematik-/Naturwissenschaften sind zu Studienbeginn
vor dem Hintergrund der Studienanforderungen eher effiziente Strate-
gien der Priifungsvorbereitung und (noch) nicht des wissenschaftlichen
Arbeitens erfolgreich. Soziale Integration wird in den Fachergruppen be-
deutsam, in denen die Studierenden mehrere Facher kombinieren (Lehr-
amt) und in denen eine vergleichsweise hohe Konkurrenz festzustellen
ist (Wirtschaftswissenschaften). Auch mit Blick auf die Bedeutung der
Fachidentifikation und den Informationsbedarf zur konkreten Studien-
und Priifungsordnung kann geschlossen werden, dass die verschiede-
nen Mafdnahmen v. a. dann wirksam sein konnen, wenn die vermittelten
Kompetenzen unmittelbar im Fachstudium angewendet werden kénnen.
Daher sollte es den Studierenden moglich gemacht werden, z. B. Angebo-
te zum wissenschaftlichen Arbeiten erst zu einem spateren Zeitpunkt im
Studienverlauf in Anspruch zu nehmen und so die Studieneingangsphase
etwas zu entzerren und stdrker zu individualisieren.

Zur Entwicklung berufsfeldbezogener Zielvorstellungen wird emp-
fohlen, Praxis- und Anwendungsbeziige von Anfang an stdrker fachbe-
zogen zu integrieren. Praxis- und Anwendungsbeziige konnen sowohl
durch eine entsprechende didaktisch-methodische als auch inhaltliche
Gestaltung von Lehrveranstaltungen sowie durch zusatzliche Angebote
zur Orientierung in der beruflichen Praxis (gerade bei Fachergruppen,
die typischerweise ein breites Feld adressieren) verstarkt werden.

Um die Studienanfianger/-innen bei der Bewaltigung der Anforde-
rungen gezielt zu unterstiitzen und ihnen den Zugang zu den vielfiilti-
gen Angeboten zu erleichtern, sollten sie regelmafdig iiber ihr Studium in-
formiert werden und ggf. Beratung/Coaching erhalten. Zugleich ware zu
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liberlegen, wie die Vernetzung, der Austausch und die Kooperation zwi-
schen allen beteiligten Akteuren des Studieneingangs an den Hochschulen
zukiinftig intensiviert werden kann (sowohl hochschulintern als auch
mit externen Partner/-innen), um vorhandene Expertisen auszuschop-
fen und Angebotsiiberschneidungen zu vermeiden. Durch den Ausbau
von Blended- und E-Learning-Formaten kénnten mehr Studierende er-
reicht und der Wissenserwerb unter Beriicksichtigung unterschiedli-
cher Lerntempi unterstiitzt werden. Mit Blick auf die Schwierigkeiten
nicht-traditioneller Studierender scheint insbesondere der Ausbau von
Beratungsangeboten zur Studienfinanzierung sinnvoll.

Schliefilich kénnen vor dem Hintergrund der Studien auch die Fér-
derung des Kennenlernens der Studierenden und eine stdrkere Beteiligung
von Lehrenden empfohlen werden, denn gerade bei den Eingangsmaf3-
nahmen sind Hochschullehrende meist wenig beteiligt. Hier besteht of-
fenbar Handlungsbedarf, v.a. wenn man bedenkt, dass nur etwa jede/-r
zweite Studierende durch seine/ihre Teilnahme an Studieneingangs-
mafinahmen einen Eindruck von den Lehrenden gewinnt. Die soziale
und akademische Integration ist jedoch fiir den Studienerfolg mitent-
scheidend.

Der Blick auf die Ergebnisse der StuFo-Langsschnittstudie lasst die
soziale und akademische Integration noch wichtiger erscheinen: Uber
alle Studierendengruppen hinweg (egal, ob sie an Tutorien- oder Men-
toring-Programmen teilgenommen haben oder nicht) wachst in den
ersten beiden Semestern die Abbruchwahrscheinlichkeit und sinkt die
Studienzufriedenheit. Dies geht mit einer Skepsis gegeniiber dem an-
tizipierten Studienerfolg und riicklaufigen Tendenzen hinsichtlich der
selbst eingeschatzten Selbstdisziplin und der Fahigkeit zum selbststdn-
digen wissenschaftlichen Arbeiten einher. Diese Befunde werfen neue
yalte” Fragen auf, insbesondere die nach der Lehr- und Lernkultur an
Hochschulen und nach der ,Verschulung” der Hochschullehre sowie die
nach dem Stand der Kompetenzorientierung und des immer wieder ein-
geforderten selbststdndigen lebenslangen Lernens (vgl. auch Schmidt/
Wagner/Erdmann i. E.). Insofern scheint es angeraten, die Eingangspha-
se als notwendige und sinnvolle Orientierungsphase fiir junge Menschen
mit Selbstlernkompetenzen bzw. eigenstandigem Lernen zu verkniipfen.
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3. Fazit und Perspektiven

Insgesamt bestdtigen unsere Analysen im Rahmen des StuFo-Projekts,
dass eine erfolgreiche soziale und akademische Integration und folglich
eine Identifikation mit dem Studium fiir ein Gelingen des Studienein-
gangs zentral sind. Damit wird die Leithypothese des Projekts bestatigt,
dass Mafdnahmen zum Studieneingang v. a. dann zur Erhéhung des Stu-
dienerfolgs fiihren, wenn sie zur akademischen und sozialen Integration
in die Hochschule beitragen. Zugleich stiitzen unsere Befunde einschla-
gige Befunde (vgl. z.B. Bithlow-Schramm 2013; Coertjens u.a. 2017; de
Clercq/Galand/Frenay 2016; Jenert/Postareff/Brahm/Lindblom-Yldnne
2015; Penthin u. a. 2017; Spady 1970; Tinto 1975; Webler 2012).

Dartiber hinaus machen unsere Analysen deutlich, dass die bisheri-
gen Studieneingangsmafinahmen offenbar zu einseitig, d. h. zu wissens-
zentriert sind und die genannte akademische und soziale Integration
vernachlassigen, womit sie z. T. an den Erwartungen der Studierenden
vorbeigehen. ,Desillusionierung - trotz Mafnahmenboom® konnte ein
Fazit unserer Studien zum Studieneingang lauten. Eine Konsequenz
ware, ,Hochschulen neu zu denken“ und vom ,Ort der Wissensvermitt-
lung“ zu einem ,Haus des selbststdndigen und kooperativen Lernens und
Forschens“ mit Kommiliton/-innen und Dozierenden zu kommen. Hoch-
schule ist zwar auch (Hoch)Schule, aber sollte keine ,Paukschule®, son-
dern ein ,Haus des gemeinsamen Lernens” sein, ein ,sozial-kommuni-
kativer Lebensort” fiir junge Menschen, der Generation Y, der digital
natives, und keine anonyme Lernfabrik und auch kein Forschungsinsti-
tut. Zeitgemafde Ansitze wie Forschendes Lernen, Problemorientier-
tes Lernen, Praxisprojekte oder Service Learning gibt es bereits iliber-
all, doch scheinen diese immer noch eher die Ausnahme als die Regel zu
sein, was kritische Fragen zum Stand der Lehr-Lernkultur an Hochschu-
len aufwirft.

Vor dem Hintergrund unserer Analysen lassen sich — mit Blick auf die
Studieneingangsphase - folgende fiinf zentrale Perspektiven fiir die kiinf-
tige Hochschulentwicklung ableiten (vgl. auch Key/Jackiewicz 2018 und
die darin aufgefithrten Good-Practice-Beispiele sowie die Beitrdge von
Schulze-Reichelt u. a. in diesem Band):

1. Institutionalisierte Programme statt ,Mafdnahmen-Dschungel”

Die vielen projektférmigen Einzelmafinahmen zum Studieneingang ver-
puffen meist, zumal iiber deren Qualitit und Wirkung wenig bekannt
ist. Erfolgversprechender sind in sich abgestimmte strategisch und cur-
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ricular verankerte Programme mit klar ausgewiesenen Kompetenzzie-
len. Das erfordert den Ubergang von einer ,Verprojektierung” des Stu-
dieneingangs hin zu regelhaften Programm- und Personalstrukturen.
Die Studieneingangsphase kann dabei als eine sinnvolle Orientierungs-
phase fiir junge Menschen, die neben dem nétigen Fachwissen vor allem
personale und methodischen Kompetenzen (z.B. Selbstlernkompeten-
zen) erwerben, verstanden werden.

2. Flexible Studieneingangsphase und Beratung ,aus einer Hand"“
statt Uniibersichtlichkeit und Verantwortungsdiffusion

Die zunehmende Heterogenitiat und die unterschiedlichen Lerntempi
lassen eine flexible Gestaltung des Studieneingangs als geboten erschei-
nen. V.a. nicht-traditionelle Studierende bediirfen besonderer Forder-
angebote und Betreuung. Unsere Befunde sprechen insgesamt fiir eine
notwendige Entlastung bzw. Entzerrung des Studieneingangs und fiir
bedarfsgerechte und individualisierte Unterstiitzungssysteme. Dabei
geht es weniger um eine punktuelle Beratung und Betreuung, sondern
eher um ein kontinuierliches Monitoring bzw. Coaching méglichst ,aus
einer Hand", um auf Studienprobleme rechtzeitig reagieren zu kénnen
und einer Desillusionierung im Studienverlauf vorzubeugen.

3. ,Haus des gemeinsamen Lernens” statt Anonymitat

und Vereinzelung

,Die soziale Dimension der Hochschule starken“ lautet eine der zentra-
len Forderungen unserer Studien. Die soziale Integration kann verschie-
dene Dimensionen und Akteure umfassen, z. B. die Einrichtung von fes-
ten Lern- oder Seminargruppen, Aktivitdten der Fachschaften, Kontakte
zum Fachbereich und zu Dozierenden, gemeinsame Rituale, Aktivitaten,
Feste, Partys usw. Grofdes Potenzial liegt dabei in der Peer Education, z. B.
in Mentoren- und Tutorenprogrammen. All diese Mafnahmen kénnen
dazu beitragen, die Motivation und Verbindlichkeit des (gemeinsamen)
Lernens zu erhdhen, was insbesondere den eher leistungsschwacheren
Studierenden zugute kommt.

4. ,Haus des gemeinsamen Forschens* -

Forschungs- und Praxisbezug von Anfang an statt , Elffenbeinturm*
Neben der sozialen ist auch die akademische Integration fiir einen guten
Studienstart von Bedeutung. Dabei sind moderne, interaktive Lehr-Lern-
Formate wie Forschendes oder Problemorientiertes Lernen, Praxispro-
jekte, Simulationen mit neuen Medien oder Service Learning gefragt.
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Forschungs- und Praxisbeziige von Anfang an erhéhen die Studienmoti-
vation und die Identifikation mit dem Fach und der Hochschule. Das
setzt voraus, dass die Studierenden friihzeitig zentrale Schliisselkom-
petenzen, insbesondere Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens, be-
herrschen lernen. Hier liegt ein wichtiges Aufgabenfeld der Hochschuldi-
daktik, die ausgebaut werden sollte.

5. Keine Studieneingangsreform ohne Reform von Lehre

und Studium insgesamt

Die Neugestaltung des Studieneingangs mit mehr interaktiven und sozia-
len Elementen kann Ausgangspunkt fiir eine echte Reform von Studium
und Lehre sein. Veranderungen diirfen sich nicht auf die Eingangsphase
beschranken, sondern sollten das gesamte Studium im Blick haben. Vor-
aussetzung ist, dass die Lehre weiter an Stellenwert gewinnt, das Primat
der Forschung tiberwunden und eine Balance von Lehre und Forschung
hergestellt wird.” Dariiber hinaus sind Hochschulen aufgerufen, sich den
Herausforderungen des Strukturwandels von beruflicher und akademi-
scher Bildung zu stellen.

7  Richtungsweisend sind in diesem Zusammenhang die Strategien zur Verbesserung der
Hochschullehre im Band ,Spannung im Horsaal“ (vgl. Borgwardt/Felmet 2018).
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Alles auf Anfang! Und wie oft? -
Bildungsverlaufe im StuFo-Projekt

Spatestens seit der Bologna-Reform sind Bildungswege von Studien-
berechtigten immer vielfaltiger und diverser geworden. Nicht nur die
Anzahl der moglichen Hochschulzugdnge ist gestiegen, sondern auch
das Angebot an verschiedenen Studienprogrammen und -abschliissen,
ebenso hat sich die Zahl der Hochschulen vervielfacht (vgl. Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung 2016). Dies hat zur Folge, dass die Hetero-
genitdt der Vorerfahrungen und Erwartungen an ein Studium unter den
Studieninteressierten steigt. Dies kann verschiedene Auswirkungen auf
den Studienerfolg sowie den weiteren Bildungsverlauf haben. Einige
Studien zeigen bspw., dass eine abgeschlossene Ausbildung bei Studie-
renden an Universititen mit einem hoheren Abbruchrisiko einhergeht,
wobei dies an Fachhochschulen nicht der Fall ist. Der Grund hierfiir wird
v.a. in den Unterschieden der Hochschulzugidnge gesehen (vgl. Heublein
u.a. 2017). Trotz einer beachtlichen Fiille von Studien, die die Einfliisse
unterschiedlicher postsekundarer Verldufe untersuchen, gibt es nur
wenige Versuche, die komplette Vielfalt der Bildungsverldufe im Hoch-
schulsystem zu systematisieren und darzustellen. Im vorliegenden Bei-
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trag wird ein Uberblick iiber die aktuelle wissenschaftliche Diskussion
zu postsekundaren Bildungsepisoden bis zum Studium und dariiber hin-
aus gegeben und anhand der Daten des StuFo-Projekts ein empirischer
Beitrag zum Thema geleistet.

1. Hochschulpolitische Diskussion und Forschungsstand

Die Betrachtung von Studienverlaufen wie auch die Definition von Stu-
dienabbruch ist in der Diskussion um einen effizienten und effektiven
Ressourceneinsatz im Hochschulsystem sehr stark bildungspolitisch ge-
pragt. Dabei wird der Studienabbruch oft als das Abbrechen eines ein-
zelnen Studienprogramms (vgl. Pohlenz/Tinsner/Seyfried 2007) oder
das Verlassen des Hochschulsystems ohne jeglichen Abschluss (vgl.
Heublein/Richter/Schmelzer 2012) definiert. Grundsatzlich werden Bil-
dungsverldufe im Hochschulsystem aus zwei Perspektiven - einer insti-
tutionellen und einer individuellen - untersucht und diskutiert. Aus der
Perspektive der Institution liegt dabei der Fokus auf der Darstellung des
Bildungsverlaufs innerhalb der jeweiligen Institution und ist v. a. fiir das
Monitoring von Studiengingen von grofder Bedeutung. Aus der indivi-
duellen Perspektive wird der gesamte Bildungsverlauf im Hochschulsys-
tem in den Blick genommen. Aus diesen unterschiedlichen Perspektiven
resultieren somit verschiedene Definitionen von Studienabbruch und
unterschiedliche Bewertungen von Bildungsverlaufen. So ist ein Hoch-
schulwechsel aus der Perspektive der verlassenen Institution ein Ver-
lust und wird als Abbruch gezahlt (vgl. Ratzlaff in diesem Band). Auf der
individuellen Ebene wird das Studium eventuell ohne Verzégerung an
einer anderen Hochschule weitergefiihrt sowie absolviert und ware so-
mit ein Erfolg flir die einzelne Person. Auch fiihren die ungleichen Per-
spektiven und die daraus abgeleiteten Definitionen zu unterschiedlichen
Abbruchquoten, was wiederum auf der politischen Bewertungs- bzw.
Lenkungsebene zu beriicksichtigen ware. Mit der wachsenden Bedeu-
tung von Kennzahlen wie Abbruchquoten und Absolvierendenzahlen
fir die Steuerung von Hochschulen werden bereits vorhandene pro-
zessgenerierte Daten der Hochschulmanagementsysteme in Studienver-
laufsstatistiken ausgewertet und fiir das institutionsinterne Monitoring
und Qualitdtsmanagement verwendet. Trotz der Menge an prozesspro-
duzierten Daten werden diese aufgrund ihrer hochschulpolitischen Be-
deutung iiberwiegend nur hochschulintern ausgewertet oder lediglich
fiir einzelne Hochschulen oder Studiengange zur Untersuchung von For-
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schungsfragen zur Verfiigung gestellt (vgl. Hauss/Ratzlaff/Niedermeier
2015). Des Weiteren schranken die deutschen Datenschutzbestimmungen
die Moglichkeiten der Hochschulen zur Nachverfolgung ihrer Studien-
abbrecher/-innen bzw. eher -wechsler/-innen tiber die Hochschulgren-
zen hinaus bislang sehr ein. Dies hat zur Folge, dass es nur wenige Daten
zu individuellen Studienabbriichen gibt, die den gesamten postsekun-
daren Bildungsverlauf in den Blick nehmen. Angesichts des schwierigen
Zugangs zu Informationen tiber individuelle Bildungsverlaufe stiitzt sich
die Hochschulforschung auf Schatzverfahren und Befragungsdaten, wie
sie das Deutsche Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung
(DZHW) verwendet und das Nationale Bildungspanel (NEPS) erhebt. Zu-
dem ist die Forschung zu Studienverlaufen tiberwiegend durch die Stu-
dienabbruchforschung gepragt, wobei der Untersuchung von konkreten
Studienverlaufen sowie Studienfachwechseln mit ihren unterschied-
lichen Studienepisoden eher eine untergeordnete Rolle zukommt (vgl.
Bornmann/Daniel 1999; Spangenberg/Quast 2016). Zwar gibt es einige
altere Studien, die der Untersuchung eines Studienfachwechsels mehr
Platz einrdumen (vgl. z.B. Spiess 1999 fiir die Schweiz; Weck 1991 fiir
Deutschland), aktuell konzentriert sich jedoch der grofite Teil der Stu-
dien aus der Hochschulforschung auf die Identifizierung von Erklarungs-
faktoren des Studienabbruchs.

Eine Recherche zu aktuellen Studien im deutschsprachigen Raum, die
mittels reprisentativer Stichproben fiir Deutschland® Studienverldufe
und konkret Studienfachwechsel behandeln, zeigt, dass aufgrund der
unterschiedlichen methodischen Herangehensweisen eine Vergleichbar-
keit der Ergebnisse nicht immer gegeben ist. Somit werden im Folgenden
ausschlieRlich ein Uberblick iiber das jeweilige Erhebungskonzept sowie
Samples einzelner Studien gegeben (vgl. Tab. 1) und die Vor- und Nach-
teile der unterschiedlichen Designs hinsichtlich inhaltlicher Schluss-
folgerungen kurz thematisiert. Dezidierte Ergebnisse der vorgestellten
Studien hingegen werden wahrend der Ergebnisdarstellung aus dem
StuFo-Projekt an entsprechender Stelle erwahnt und diskutiert. Grund-
legend unterscheiden sich die Studien hinsichtlich ihrer empirischen
Basis; die Bandbreite reicht von Schatzverfahren auf Grundlage amtli-
cher Statistiken tliber retrospektive Befragungen bis zu langsschnitt-
lichen Erhebungen. Das Schatzverfahren des DZHW basiert auf einem
Vergleich der amtlichen Zahlen zu Studienanfanger/-innen mit denen zu

1 Dabei gibt es auch einige Publikationen zu fach- und hochschulspezifischen Unter-
suchungen, die aufgrund ihrer selektiven Stichproben hier nicht dargestellt werden.
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Absolvent/-innen in einer Studienkohorte, wobei der Vorteil in der Ver-
gleichbarkeit der amtlichen Daten liegt, aber aufgrund der Schatzungen

Verzerrungen nicht ausgeschlossen werden kénnen.

Tab. 1: Studien zu postsekundaren Bildungsverlaufen im Hochschulsystem

quoten des DZHW (z. B.
Heublein u.a. 2017)

Bundesamts

Studie Sample/Daten Erhebungs- und Analyse-
methode
Schdtzverfahren
Schatzung der Abbruch- Daten des Statistischen Schéatzverfahren

Startkohorte 6 (Erwach-
sene) des NEPS (vgl. z.B.
Tieben 2016)

Geburtskohorte 1944-54
bis 1975-84 (N = 4 490)

retrospektive Befragung,
Interviews

Exmatrikuliertenbefra-

Heublein u.a. 2017)

gung des DZHW (vgl. z. B.

2014: N = 6 029 (Studien-
abbrecher/-innen und
Absolvent/-innen)

retrospektive schriftlich-
postalische Befragung
bis ein halbes Jahr nach
Exmatrikulation

Studienanfanger/-in-
nenbefragung des DZHW
(vgl. z. B. Scheller/Isleib/
Sommer 2013)

Wintersemester 2011/12:
1. Welle N =7 638 (31 %)
2. Welle N =4 090 (64 %)

Langsschnitt mit 2 Zeit-
punkten im ersten Hoch-
schulsemester:

1. Welle: schriftlich-posta-
lische Befragung

2. Welle: Onlinebefragung

Studienberechtigtenpa-
nel des DZHW (vgl. z. B.
Schneider/Franke 2014)

Schuljahr 2014/15:

1. Welle N = 29905 (49 %)
2. Welle N =8953 (39 %)
3. Welle N = 5164 (62 %)

Langsschnitt mit 3 Zeit-
punkten tiiber 5 Jahre:

1. Welle: schriftliche
Befragung in den Schulen
2./3. Welle: schriftlich-
postalische Befragung

Langsschnittunter-
suchungen zu Beobach-
tung und Analyse von
Bildungsverlaufen

(vgl. Weck 1991)

Gymnasialklassen in
gesamt Deutschland
(N=3500)

4 Kohorten ab 1971/72

Langsschnittliche Befragung
ab der 12. Gymnasialklasse
bis zum Hochschulexamen

Retrospektive Befragungen, wie sie bei der Exmatrikuliertenuntersu-
chung des DZHW und der Studie von Nicole Tieben (Erwachsenenko-
horte des NEPS) verwendet werden, haben bei der Untersuchung von
Bildungsverlaufen den grofien Vorteil, dass konkrete Aussagen iliber
den Abschluss des angefangenen Studiums gemacht werden kdnnen.
Als Nachteil werden hierbei nachtragliche Rationalisierungen durch die
Befragten und Erinnerungsfehler gesehen (vgl. Sarcletti/Miller 2011).
Diese sollen mit langsschnittlichen Befragungen vermieden werden, in-
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dem teilweise bereits vor der Aufnahme eines Studiums und nach fest-
gelegten Zeitintervallen wiederholt Informationen iiber die aktuellen
Bildungsphasen gesammelt werden. Nachteile stellen dabei der hohere
Ressourcenaufwand und der tber die Studienzeit entstehende Schwund
der Studienteilnehmenden (Panelmortalitdt) dar. Dabei geben die Aus-
wertungen der zwei Befragungswellen der Studienanfingerbefragung
des DZHW ausschliefdlich Auskunft iiber die Zugangsvoraussetzungen
und Erfahrungen im ersten Hochschulsemester und stellen keine In-
formationen iiber die weiteren Bildungsverlaufe bereit. Das Studien-
berechtigtenpanel des DZHW hingegen beinhaltet Informationen zu den
Bildungsverlaufen von Personen vom Erwerb der Hochschulzugangs-
berechtigung (HZB) bis viereinhalb Jahre nach Erhalt dieser.

In Bezug auf die Aussagen iiber konkrete Abbruchquoten zeigt ein
Vergleich der Ergebnisse von Tieben (2016) und Heublein u. a. (2012), wie
verschieden die Ergebnisse aus unterschiedlicher Perspektive ausfallen
koénnen. So berichtet Tieben fiir die jiingste Kohorte (geboren von 1975-
1984) eine Abbruchquote von 14,5 % aus einer individuellen Perspekti-
ve und von 28,6 % aus einer institutionellen Perspektive, wohingegen
Heublein u. a. (2012) eine Abbruchquote von 28 % fiir den Absolventen-
jahrgang 2010 schatzen.

2. Die Daten des StuFo-Projekts

Fiir die Darstellung der unterschiedlichen Studienverlaufe werden die
langsschnittlichen Befragungsdaten der drei Wellen des StuFo-Projekts?
herangezogen. Aufgrund des Forschungsdesigns und des priméaren
Untersuchungsgegenstands des StuFo-Projekts - die Studieneingangs-
phase - lassen die Daten des Projekts zwar keine zeitlich umfassende
Betrachtung der Bildungsverlaufe zu, erméglichen aber eine detaillierte
Betrachtung der verschiedenen Bildungsverlaufe in der Zeit der ersten
vier Semester. Des Weiteren umfassen die Daten des StuFo-Projekts In-
formationen iiber vorangegangene Bildungsphasen, was einen Vorteil
gegeniiber prozessproduzierten Daten der Hochschulstatistik, wie sie
von Ratzlaff (in diesem Band) berichtet werden, darstellt. Demzufolge
kénnen anhand der Projektdaten Fragen zu verschiedenen Bildungsver-
laufen vor und in den ersten zwei Studienjahren beantwortet werden.

2 Fir eine detaillierte Beschreibung des Projekts vgl. Schubarth/Mauermeister/Erd-
mann/Schulze-Reichelt/Apostolow in diesem Band.
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Konkret werden dabei die Informationen zu vorhandenen Erfahrungen
mit beruflichen Qualifikationsphasen vor der Aufnahme des Studiums
und das Wechsel- und Abbruchverhalten der Studienteilnehmenden des
StuFo-Projekts im Erhebungszeitraum detaillierter dargestellt und die
daraus resultierenden unterschiedlichen Bildungsverlaufe diskutiert.

Aus dem StuFo-Projekt liegen fiir drei Befragungszeitpunkte unba-
lancierte Daten vor. Dies bedeutet, dass nicht fiir jede befragte Person In-
formationen fiir alle drei Befragungszeitpunkte vorhanden sind. Fiir die
folgenden Auswertungen werden die Daten sowohl im Querschnitt als
auch in ihrer langsschnittlichen Struktur betrachtet. In der Abbildung 1
sind demnach die einzelnen Fallzahlen und Riicklaufe fiir jede Welle im
Querschnitt sowie im Langsschnitt zu finden. Insgesamt konnten aus
der ersten schriftlichen Befragung fiir 4 031 Studierende giiltige Daten
erfasst werden. Davon befanden sich 3714 im ersten Fachsemester?, was
einem Nettoriicklauf von 24 % der Erstsemester-Studierenden an den
finf teilnehmenden Universitaten entspricht. Zur Durchfithrung darauf
folgender Onlinebefragungen wurden die Befragten gebeten, eine giilti-
ge E-Mail-Adresse anzugeben, was zwei Drittel der Studierenden auch
taten. In der zweiten Welle haben 1010 und in der dritten Welle 916 der
Studienanfanger/-innen aus der ersten Welle geantwortet. Dabei ist zu
beachten, dass fiir die letzte Befragung wieder alle Personen mit giilti-
ger Adresse eingeladen wurden. Somit war es Studierenden, die nicht
an der zweiten Befragung teilgenommen hatten moglich, sich dennoch
an der dritten Erhebung zu beteiligen (N = 208).

Insgesamt haben 708 Studierende an allen drei Befragungen teil-
genommen (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Ausschépfung im Querschnitt und fiir den balancierten Paneldatensatz

3.714 2.434 1.010 916

giiltige Mail-

[ 4% — 708
Adressen 4% > 2.Befragung 70% —>{  3.Befragung

15%! T
\ ohne Teilnahme an 208

2. Befragung

1. Befragung — 66% —>

Von den restlichen 1.424 Studienteilnehmenden, die nicht an der Welle 2 teilgenommen haben

3 Die Befragungen wurden iiberwiegend in den Einfithrungsveranstaltungen der Stu-
diengédnge durchgefiihrt, wobei nicht ausgeschlossen werden konnte, dass Studieren-
de hoherer Semester unintendiert an der Befragung teilnahmen.

64



Bildungsverlaufe im StuFo-Projekt

Aufgrund der Fragestellung nach der Entwicklung von Bildungsverlau-
fen in den ersten zwei Studienjahren eines Fachs werden fiir die Ana-
lysen nur die Studierenden berticksichtigt, die sich zum ersten Befra-
gungszeitpunkt (Wintersemester 2016/17) im ersten Fachsemester des
aktuellen Studienprogramms befanden. Demzufolge werden auch Per-
sonen mit bereits vorhandenen Studienerfahrungen in einem anderen
Fach fiir folgenden Beitrag in die Analysen mit einbezogen.

3. Studienverlaufe im Querschnitt

Da in diesem Beitrag iberwiegend querschnittliche Fragestellungen be-
antwortet werden sollen, wie das Vorhandensein von Vorerfahrungen
und der Verbleib der Studierenden nach zwei Jahren, besteht im ersten
Schritt nicht die Notwendigkeit, Personen aus der Analyse auszuschlie-
3en, die nicht an allen drei Befragungswellen teilgenommen haben. So
werden im Folgenden die Daten der drei Wellen aus dem StuFo-Projekt
als eigenstandiges Sample ausgewertet. Dies bedeutet aber auch, dass
Vergleiche zwischen den verschiedenen Wellen nicht ohne Weiteres zu-
lassig sind, da sich die Zusammensetzungen hinsichtlich bestimmter
Merkmale* zwischen den Stichproben unterscheiden kénnen.

Ergebnisse aus der ersten Welle:
Vor der Aufnahme des (ersten) Studiums
V.a. in Hinblick auf unterschiedliche Fahigkeiten und Erfahrungen, die
Studienanfanger/-innen mit an die Hochschulen bringen sind Bildungs-
episoden vor der Aufnahme des Studiums interessant und haben einen
Einfluss auf die Bildungsverlaufe im Hochschulsystem. So zeigen Ana-
lysen der NEPS-Daten, dass Studienabbrecher/-innen mit einer ab-
geschlossenen beruflichen Ausbildung aufgrund ihrer Alternativen
seltener dazu tendieren, ein weiteres Studienprogramm aufzunehmen
als Studienabbrecher/-innen ohne berufliche Ausbildung (vgl. Tieben
2016). Auch die Daten des StuFo-Projekts aus der ersten Befragungswel-
le beinhalten Informationen {iber die Vorerfahrungen der Studienanfan-
ger/-innen.

Hierfiir wurden sie gefragt, was sie zwischen ihrem (ersten) Schul-
abschluss und der Aufnahme des aktuellen Studiums gemacht haben.

4  Hinweise auf eine unterschiedliche Stichprobenzusammenstellung konnten bereits fiir
die soziale Bildungsherkunft nachgewiesen werden (vgl. Erdmann in diesem Band).
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Abb. 2: Tatigkeiten zwischen Schulabschluss und aktuellem Studium

direkt mein aktuelles Studium begonnen
bereits studiert

Beruf ausgetibt

berufl. Ausbildung begonnen/abgeschlossen
Praktikum absolviert

Wehrdienst abgeleistet

Freiwilligendienst (BFD, FSJ, FOJ 0.4.) ...
Zivildienst abgeleistet

langere Zeit im Ausland gelebt

langere Zeit gereist, pausiert oder gejobbt

Sonstiges

Die Auszahlung der Antworten® (vgl. Abb. 2) ergibt, dass 13 % der Stu-
dienbeginner-/innen bereits Studienerfahrungen besafden und somit
Studienwechsler/-innen, Absolvent/-innen oder Doppelstudierende sein
konnten. Zudem hatten 14 % der Befragten vor Aufnahme des Studiums
eine Ausbildung begonnen, wovon 90 % diese auch erfolgreich beendet
hatten. Insgesamt hatte ein Viertel der Studienbeginner/-innen bereits
den Versuch unternommen, eine berufliche Qualifikation in Form einer
Ausbildung oder eines Studiums zu erlangen, womit sich diese Gruppe in
ihren Vorerfahrungen von den anderen Studienbeginner/-innen klar un-
terscheidet. Des Weiteren zeigt sich, dass nur 38 % direkt von der Schu-
le an die Hochschulen gewechselt hatten und 39 % vor der Aufnahme
des Studiums Ubergangstitigkeiten (z. B. Praktika, FS], Beruf) ausgeiibt
hatten.

Aus der bisherigen Forschung zu Studienverlaufen wird die Bedeu-
tung der Aufnahme des Wunschstudiums fiir den weiteren Studienver-
lauf deutlich. So hat die Aufnahme des Wunschstudiums einen min-

5 Fir diese Frage waren Mehrfachantworten zuldssig.
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dernden Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit eines Fachwechsels (vgl.
Spangenberg/Quast 2016; Weck 1991). Auch die Studienbeginner/-innen
im StuFo-Projekt wurden gefragt, ob sie ihr Wunschstudium aufgenom-
men haben. Uber die Halfte (54 %) der Studienbeginner/-innen bejahte
diese Frage, wohingegen etwas mehr als jede/-r fiinfte Studierende nicht
das ersehnte Studienprogramm studierte. Zudem gab ein Fiinftel an, bei
der Wahl des Studienprogramms kein Wunschstudium gehabt zu haben.
Im Vergleich zu den Ergebnissen der aktuellsten Studienanfiangerbe-
fragung des DZHW (Wintersemester 2011/12) zeigen sich dabei grofie
Unterschiede. So berichten Scheller u. a. (2013), dass 88 % der Befragten
an deutschen Universitaten ihr Wunschstudium aufnehmen konnten,
wobei sich dieser Anteil zu den vorherigen Kohorten geringfiligig ge-
steigert habe (ab 1998/99 mit 84 %). Hier ist anzumerken, dass sowohl
die Fragestellung® des DZHW nach der Aufnahme des Wunschstudiums
als auch der Feldzugang’ sich vom StuFo-Projekt unterschied. Somit ist
bei einem Vergleich der Ergebnisse nicht auszuschliefien, dass diese Un-
terschiede durch die Operationalisierung oder Selbstselektionsprozesse
bei der Teilnahme an den Befragungen verursacht wurden. Z. B. kdnnte
die Teilnahme an einer postalischen Befragung davon abhéngig sein, ob
Studienbeginner/-innen bei der Aufnahme des Studiums bereits einen
Wechsel planen und somit das aktuelle Studium als Ubergangphase und
eine Beurteilung desselben nicht als sinnvoll ansehen.

Ergebnisse aus der zweiten Welle: 8 Monate nach Studienbeginn

Wesentlich fiir die Entwicklung von Interventionsmafinahmen gegen
Studienwechsel und -abbruch sind nicht nur die Erkenntnisse tiber die
Einflussfaktoren auf einen Wechsel bzw. Abbruch des Studiums, sondern
auch Informationen iiber den Zeitpunkt dieser Entscheidung. Dabei
stellt sich die Studieneingangsphase als eine sehr kritische Phase dar,
bei der die Studienanfianger/-innen vor der Aufgabe stehen, ihre indi-
viduellen Erwartungen und Fahigkeiten mit den neuen institutionellen
Anforderungen abzugleichen und eine Passung herzustellen (vgl. Traut-
wein/Bosse 2017). So stellt sich die Frage, inwieweit es bereits in den

6 Die Frage im Bogen des DZHW lautete: ,Deckt sich Ihre Studienwahl mit [hren Wiin-
schen und Zielen?“, wobei nur die Wahl zwischen den Antworten ,Ja“ und ,Nein“ be-
stand.

7 Im StuFo-Projekt wurden die Studienanfianger/-innen zum gréfdten Teil in Einfiih-
rungsveranstaltungen zu Beginn des Semester schriftlich befragt, wohingegen das
DZHW schriftlich-postalisch in der Mitte des ersten Semesters zur Befragung eingela-
den hatte.
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ersten zwei Semestern zu Studienwechseln und -abbriichen kommt.
Hierfiir wurden rund 8 Monate® nach der ersten StuFo-Befragung alle
Teilnehmenden (unabhangig davon, ob sie bereits die Hochschulen ver-
lassen hatten oder nicht), sofern eine giiltige E-Mail-Adresse vorlag, zur
zweiten Befragung eingeladen. Um sowohl die individuelle als auch die
institutionelle Perspektive auf Studienabbriiche zu beriicksichtigen,
wurde die Haufigkeit des Studienverbleibs zum einen fiir das gesamte
Analysesample (ungeachtet der Vorerfahrungen) und zum anderen nur
fir die Befragten, die sich bei der Eingangsbefragung im Erststudium
befanden, berechnet. Anhand des Vergleichs zwischen den beiden Per-
spektiven werden keine grofien Unterschiede deutlich: ca. 93 % der Be-
fragten studierten weiterhin an derselben Hochschule das Studienpro-
gramm, das sie 8 Monate vorher aufgenommen hatten. In Anbetracht der
geringen Schwundquote (Abbruch und Wechsel zusammen betrachtet)
von ca. 7 % bis zur Mitte des zweiten Semesters wird die Bedeutung der
Studieneingangsphase fiir den Studienverlauf anhand der Befragungs-
daten noch nicht deutlich. Auch zeigen die oben erwahnten Studien zu
Studienverldufen, dass nur die Halfte der Studienfachwechsel in den
ersten zwei Semestern durchgefithrt werden (vgl. Spangenberg/Quast
2016) und dass die durchschnittliche Semesteranzahl beim Abbruch 3,8
bei Bachelorstudiengangen betragt (vgl. Heublein u. a. 2017). So ist davon
auszugehen, dass ein grofder Teil der Wechsel- und Abbruchentscheidun-
gen erst im weiteren Studienverlauf getatigt bzw. umgesetzt wird. Um
aber einschitzen zu konnen, wann die ersten Anzeichen fiir diese Ent-
scheidungen auftreten, wurde zuséatzlich die Abbruchintention der Stu-
dierenden, die zur zweiten Befragung weiterhin in ihrem Studiengang
verblieben waren, ausgewertet. Die Antworten der Studierenden zeigen,
dass 10 % der Befragten angaben, ernsthaft dartiber nachzudenken, ihr
Studium abzubrechen. Wie die weiteren Analysen zeigen werden, ent-
spricht dies in etwa der Schwundquote dieser Gruppe in den folgenden
zwei Semestern.

Ergebnisse aus der dritten Welle: 20 Monate nach Studienbeginn

Bereits aus der oben darstellten Diskussion wird deutlich, dass nicht je-
der Studienabbruch des Erststudiums gleichbedeutend mit einem end-
glltigen Verlassen des Hochschulsystems ist, sondern ein betrachtlicher
Teil der Studienabbrecher/-innen ein weiteres Studium aufnimmt. Auch

8 Da sich die Feldphasen iiber mehrere Wochen erstreckten, kann die Zeitspanne zwi-
schen erster und zweiter Befragung zwischen 8 und 10 Monaten variieren.
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fiir die Teilnehmenden des StuFo-Projekts stellt sich die Frage nach den
verschiedenen Studienepisoden. Auf Basis der Informationen aus den
drei Befragungswellen wird fiir alle Befragten, die an der dritten Welle
teilgenommen haben, die aktuelle Studienepisode bzw. der Status als Ab-
brecher/-in bestimmt. Hierfiir wurden aus der ersten Welle die Infor-
mation, ob eine Person bereits studiert hat, und aus der zweiten sowie
dritten Welle die Angaben zu Studien- und/oder Hochschulwechseln
bzw. Studienabbriichen herangezogen. Dabei kann fiir Studierende, die
bei der ersten Teilnahme an der Studie ihr Erststudium aufgenommen
hatten, konkret die Studienepisode bestimmt werden: folglich die erste.
Fiir Teilnehmende, die angegeben haben, dass sie zuvor bereits studiert
hatten, kann nur die Mindestanzahl der Studienepisoden bestimmt wer-
den, da nicht erfasst wurde, wie viele Studienprogramme vor dem Ein-
tritt in die Studie begonnen bzw. absolviert worden waren.

Anhand der Auswertungen zu den Studienepisoden (vgl. Abb. 3) zeigt
sich auch fiir die Befragten des StuFo-Projekts, dass bis zur dritten Be-
fragung ein grofier Teil bereits mindestens einen Wechsel vollzogen hat.
Von diesen hatte die Halfte der Studierenden bereits vorher studiert und
nicht erst wahrend der Teilnahme am Forschungsprojekt das erste Mal
gewechselt. Des Weiteren haben 3 % der Befragten ihr Studium bis zur
dritten Erhebung ganzlich abgebrochen und 69 % studierten weiterhin
ihr Erststudium. Um konkrete Aussagen iiber die Anzahl der Studien-
episoden zu machen, werden fiir die bivariaten Auswertungen nur die
Befragten berticksichtigt, die bei der ersten Erhebung auch ihr Erststu-
dium aufgenommen haben (ohne Studienvorerfahrung). Betrachtet man
ausschliefdlich Befragte ohne Studienvorerfahrungen (N = 786), sieht die
Verteilung auf die verschiedenen Studienepisoden etwas anders aus, da
81% im Erststudium verblieben, 16 % wechselten und 3 % das Studie-
ren bis dato komplett aufgaben. Aus der oben beschriebenen institu-
tionellen Perspektive (z.B. aus der eines Studienfachs) hatten 18 % der
Erstimmatrikulierten bis zur Mitte des vierten Semesters ihr Studium
abgebrochen, wohingegen es aus der individuellen Perspektive nur 3 %
sind, die das Hochschulsystem génzlich verlief3en.

Erstaunlich ist die grofe Diskrepanz zwischen den hier berichteten
Abbriichen und den aktuellen vom DZHW geschatzten Abbruchquoten
von 32 % fiir den Exmatrikuliertenjahrgang 2014 (vgl. Heublein u. a. 2017).
Auch unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Perspektiven bietet
das Ausmaf3 des Unterschieds zwischen den Ergebnissen Anlass, sowohl
die Erhebungsmethoden als auch die daraus resultierenden Samples
beider Studien kritisch zu betrachten.
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Von den 909 Befragten, bei denen eine Information zum Studienver-
lauf vorliegt, befanden sich zum Zeitpunkt der dritten Befragung 28 % in
mindestens der zweiten Studienepisode.

Fiir einen etwas detaillierteren Blick auf die Studienverlaufe werden
fiir verschiedene Variablen zusatzlich bivariate Verteilungen dokumen-
tiert (vgl. Abb. 3). Diese zeigen kleine Unterschiede fiir das Geschlecht
und den Bildungshintergrund der Eltern.

So ist der Prozentsatz des Verbleibs unter den Mannern etwas gerin-
ger als bei den Frauen (79 % vs. 83 %) und der Anteil an Abbrechenden
bis zum vierten Semester etwas héher (6 % vs. 2 %).

Abb. 3: Verteilung der Studienepisoden fiir alle Befragten und nach Gruppen

alle (N = 909) 25% 8

ohne Studienvorerfahrung (N = 786) 15% * ‘3%
Manner (N = 221) 3% 5 ‘6%

Frauen (N = 520) 14% 1k‘2%

kein akademischer Hintergrund ... 12% 1k ‘4%
ein Elternteil mind. FH-Abschluss ... 20% ' ‘2%
beide Elternteile mind. FH-... 14y 1 ‘3%

Wunschstudium: Ja (N = 454) 4%| 1%
Wunschstudium: Nein (N = 135) ' ‘57
kein Wunsch vorhanden (N = 175) ‘8%
Einfachbachelor (N = 335) % 14z B ‘3%
Zweifdcherbachelor (N = 142) i ‘57
Lehramt (N = 185) % 3% % ‘3%
Staatexamen (N = 112) 5% 137

M 1. Studienepisode (mind.) 2. Studienepisode ® (mind.) 3. Studienepisode Abbrecher

Fiir den akademischen Hintergrund lasst sich ein aufschlussreiches Bild
nachzeichnen. Der geringste Anteil derer, die ihr Erststudium beibehiel-
ten, ist unter den Befragten zu finden, die nur einen Elternteil mit aka-
demischem Hintergrund haben. Interessant dabei ist, dass dies nicht zu
einer h6heren Abbruchquote innerhalb dieser Gruppe fiihrte. Tatsachlich
wies diese Gruppe zwar den grofdten Anteil an Personen in der zweiten
Studienepisode (20 %) auf, zugleich aber den geringsten Anteil an Ab-
brecher/-innen (2 %). Somit war in dieser Gruppe die Wechseltendenz
am hochsten. Wie die bivariaten Ergebnisse zeigen, bedingt die Aufnah-
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me des Wunschstudiums eindeutig die Anzahl der Studienepisoden. So
verblieben 94 % derer, die ihr Wunschstudium aufgenommen hatten, in
ihrem Erststudium. Personen, die nicht ihr Wunschstudium aufgenom-
men oder kein Wunschstudium wahrend ihrer Wahl hatten, verblieben
viel seltener im Erststudium (64 % und 55 %) und wiesen héhere Wech-
sel- und Abbruchquoten auf. Auch der gewahlte Abschluss des Erststu-
diums ist ein Pradiktor fiir die Studienverldufe: So wiesen Studierende
im Staatsexamen den hochsten Verbleib auf (92 %) und die Studierenden
eines Zweifacherbachelorstudiengangs den geringsten (65 %). Dabei ist
aus den Studien des DZHW bekannt, dass Studierende im Staatsexamen,
wenn sie sich fiir einen Abbruch entscheiden, diesen im Durchschnitt ca.
vier Semester spater vollziehen (Heublein u. a. 2017). Alle in Abbildung 4
dargestellten Verteilungen wurden mittels Chi*-Test auf ihre statistische
Signifikanz getestet, wobei sich die Unterschiede fiir das Geschlecht, die
Aufnahme des Wunschstudiums und den angestrebten Abschluss als sta-
tistisch abgesichert erwiesen haben. Dariiber hinaus wurden zudem die
Verteilungen in Abhdngigkeit vom Migrationshintergrund, von der Art
der Hochschulzugangsberechtigung und von den Fachergruppen iiber-
priift, wobei fiir diese Variablen keine signifikanten Unterschiede deut-
lich wurden.

4. Studienverldufe im Langsschnitt

Die Befragungsdaten des StuFo-Projekts wurden in einem Langsschnitt-
design erhoben, was den Vorteil hat, dass eine zeitnahe Erfassung von
Bildungsentscheidungen moglich war und somit zeitliche Entwicklun-
gen von studienerfolgsrelevanten Faktoren beobachtet werden kénnen.
Im Vergleich zu retrospektiven Befragungen hat dies den Vorteil, dass
Rationalisierungen und Erinnerungsfehler minimiert werden. Im Fol-
genden wird der balancierte Paneldatensatz zur Analyse herangezogen,
das heifst, es werden ausschliefilich die Bildungsverldaufe von Personen
betrachtet, die an allen drei Erhebungswellen teilgenommen haben (N =
708). Hierfiir werden analog zu den vorangegangenen querschnittlichen
Analysen fiir die erste Welle die Informationen zu begonnenen bzw. ab-
geschlossenen Qualifikationen vor der (ersten) Studienaufnahme® und
fiir die zweite sowie dritte Befragungswelle die Angaben zum aktuellen

9 Studienbeginner/-innen, die angaben, vorher bereits studiert zu haben, wurden im
Analysesample mit beriicksichtigt.
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Status herangezogen. Dabei lagen nicht immer alle benétigten Informa-
tionen vor, sodass die Fallzahl fiir einige Auszahlungen geringfiigig von
708 abweicht.

Fiir das balancierte Analysesample zeigt sich, dass jede/-r vierte
Studienbeginner/-in bereits Vorerfahrungen mit einer beruflichen Qua-
lifikationsphase hatte (vgl. Abb. 4). Dies entspricht in etwa den oben dar-
gestellten Ergebnissen aus der ersten Welle.

Wie bereits anhand der querschnittlichen Analyse angedeutet wurde,
zeigen sich nach den ersten acht Monaten keine grofden Veranderungen
fiir die Befragten, da 93 % von ihnen das begonnene Studium fortgesetzt
hatten. In einem Vergleich zwischen den Gruppen mit verschiedenen
Vorerfahrungen weist die Gruppe der Personen mit Ausbildungs- und
Studienerfahrungen mit 90 % den anteilig geringsten Verbleib im Stu-
dienprogramm auf, wobei am haufigsten Personen mit ausschliefdlich
Studienerfahrungen das Studium weiterfiihrten.

Da die erstgenannte Gruppe aber eine sehr kleine Gruppe darstellt,
sollten diese Ergebnisse vorsichtig bewertet und ein unterschiedliches
Verhalten zwischen den Gruppen nicht als bestatigt angesehen werden.

Nach zusatzlichen 12 Monaten lassen sich weitere Umorientierungen
bei den Befragten beobachten. Dabei zeigt sich fiir die Personen, die in
der zweiten Welle noch ihr Ursprungsstudium studierten, dass weitere
10 % einen Wechsel vollzogen und 2 % dieser Gruppe das Studium abge-
brochen haben. Fiir die Wechsler/-innen aus der zweiten Welle stellt
sich ein etwas anderes Bild dar. So brachen weitere 3% dieser Gruppe
das Studium ab, 71% blieben bei ihrem neuen Studiengang und 26 %
wechselten ein weiteres Mal. Hierdurch wird deutlich, dass in dieser
Phase die grofdte Wechseltendenz bei Studierenden, die bereits einmal
gewechselt hatten, zu finden ist. Zudem ist zu erkennen, dass eine zu
frithe Erfassung eines Studienabbruchs diesen tiberschatzt, da die Halfte
der in der zweiten Welle vorlaufig als Abbrecher/-innen identifizierten
in den folgenden 12 Monaten wieder ein Studium aufgenommen hatten.
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Abb. 4: Studienverldufe im balancierten Langsschnittdatensatz*

Qualifikationen ohne Ausbildungs- oder mit Studienerfahrung mit Ausbildungs- und Ausbildung begonnen
vor der Studienerfahrung Studienerfahrung oder abgeschlossen
Studienaufnahme 73% 1% 3% 13%
= ’\ /\ % /
9% 5% 2% 9% 5% 907% 107% 94 7% 6%

8 Monate nach
Studienaufnahme
(N=708)

Verbleib
93%

Abbruch
1%

Wechsel
5%

%
Verbleib

2%

267%
weiterer Wechsel

Wechsel
16 %

* Aufgrund von Rundung der Prozentsétze kdnnen von 100 abweichende Zeilensummen entstanden
sein.

20 Monate nach
Studienaufnahme
(N=703)

Abbruch
3%

Verbleib
82%

5. Fazit und anschlieBende Forschungsfragen

Trotz der grofien Bedeutung von Studienabbriichen und der bildungs-
politischen Bemiihungen, diese zu reduzieren, gibt es nur wenig For-
schung zur Komplexitit von individuellen Bildungsverldufen im Hoch-
schulsystem. So war es das Anliegen dieses Beitrags, den Blick etwas zu
offnen und postsekundare Bildungsverldufe in ihrer Vielfalt zu diskutie-
ren und zu untersuchen.

Anhand der Daten des StuFo-Projekts wurde die Haufigkeit eines Stu-
diengangwechsels etwas deutlicher und es konnte gezeigt werden, dass
in einer vermeintlichen Studienanfangerkohorte bereits 31 % der Studie-
renden Studienerfahrungen besitzen. Aus der oben dargestellten Diskus-
sion des Forschungsstandes und der Darstellung der Bildungsverlaufe
im StuFo-Projekt kann geschlussfolgert werden, dass ein Studienwechsel
nicht gleichbedeutend mit einem individuellen Studienabbruch ist und
in der Forschung zu Studienabbriichen die analytische Unterscheidung
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zwischen institutioneller und individueller Perspektive sowie die Be-
trachtung von Studiengangwechseln zu kurz kommt. Anhand der em-
pirischen Analysen wurde deutlich, dass die Studienwechseltendenzen
bei bestimmten Gruppen von Studierenden héher sind als bei anderen.
Den Auswertungen zufolge sind die mannlichen Studierenden, Studie-
rende in Zweifacherbachelorstudiengiangen und Studierende, die nicht
ihr Wunschstudium aufgenommen hatten, haufiger unter den Studien-
wechsler/-innen zu finden.

Dartiber hinaus verweisen die Ergebnisse aus dem StuFo-Projekt in
Bezug auf die Heterogenitat der Bildungswege der Studienbeginner/
-innen auf die Bedeutung fiir die Entwicklung von Mafnahmen zur Be-
gleitung (in) der Studieneingangsphase. So unterscheiden sich die Stu-
dierenden in ihren Vorerfahrungen und Erwartungen, welche zu unter-
schiedlichen Beratungs- und Informationsbediirfnissen fithren kdnnen.
Auch regt der hohe Anteil von Studierenden mit mindestens zwei Studi-
enepisoden zu Uberlegungen an, ob ein besser betreuter Studienwechsel
nicht eine studienerfolgsfordernde Mafdnahme sein kann, die mithin in
das Repertoire der Studieneingangsmafinahmen aufgenommen werden
sollte.

Das fehlende Wissen iliber die Komplexitit von Studienverlaufen
stellt somit nicht nur eine Forschungsliicke dar, vielmehr hat dieser
blinde Fleck auch Konsequenzen fiir die Entwicklung und Gestaltung
von Mafdnahmen an Hochschulen. Die Unterschatzung der Komplexitat
von Bildungsverlaufen kann dazu fiihren, dass bestimmte Bedarfe auf
Seiten der Studierenden nicht gesehen werden. So besteht nicht nur eine
Heterogenitat der Studierenden beim Zugang, auch sollten die teilwei-
se sehr unterschiedlichen Studienverlaufe beriicksichtigt werden. Dem-
nach sollten in der Konsequenz Mafinahmen u. a. fiir den Studienanfang
nicht nur auf unterschiedliche Vorerfahrungen eingehen, vielmehr soll-
ten verschiedene Angebote auch Abbruch- bzw. Wechselabsichten adres-
sieren, um auch diese Studienverlaufe zu einem erfolgreichen Abschluss
zu fithren. In Anbetracht des Ausmafies von Studienwechsel sollte dieser
als ein Normalfall anerkannt werden und entsprechend ein Angebot fiir
dessen Begleitung und Betreuung (z.B. im Rahmen einer Karrierebera-
tung) gewahrleistet werden.

Offen geblieben sind Fragen nach dem Erfolg und Misserfolg ver-
schiedener Bildungsverldufe unter Berticksichtigung der dargestellten
Komplexitat. Abgeleitet aus den Ergebnissen des StuFo-Projekts stellt
sich z.B. die Frage nach dem Studienerfolg in Abhadngigkeit von exis-
tierenden Vorerfahrungen, der Realisierung des Wunschstudiums und
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eines Studiengangwechsels. Auch wird der Bedarf nach einem alternati-
ven Zugang zu den empirischen Informationen deutlich, wie es ihn ange-
sichts prozessgenerierter Daten bereits hochschulintern gibt - und wie
er mit der Umsetzung des neuen Hochschulstatistikgesetztes auch bald
bundesweit verfiigbar sein wird.
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Alles auf Anfang! Fiir alle? -
Herkunfsbezogene Unterschiede im Umgang
mit dem Optionsraum Studieneingang

1. Ziele des Beitrags

Bildungserfolg ist in Deutschland trotz Bildungsreformen und dem Aus-
bau des Hochschulzugangs weiterhin abhdngig von der sozialen Her-
kunft. Dies ist fiir die Wahl von Schulformen, die Bewertung von Schul-
leistungen (vgl. Baumart/Stanat/Watermann 2006; Ditton 2010) und den
Zugang zum Studium insbesondere an Universitdten erforscht und empi-
risch belegt (vgl. Bargel 1987; Becker 2000; Becker/Hecken 2007; Miiller/
Pollack 2010; Watermann/Daniel/Maaz 2014). Auch an den Hochschulen
haben (horizontale) Heterogenitit und Diversitat die (vertikale) soziale
Ungleichheit nicht abgelost (vgl. Vester/Sander 2016), sozialstrukturelle
Beteiligungsmuster bleiben trotz wachsender Teilnahme stabil (vgl. Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Eine umfassende Theorie
der Bildungsungleichheit im Hochschulsystem existiert derzeit aller-
dings nicht (vgl. Dippelhofer-Stiem 2017).

Fiir das deutsche Bildungssystem zeigen die Ergebnisse des aktuellen
Hochschulbildungsreports 2020, dass die meisten Nicht-Akademiker-
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kinder entlang der Schwellen von der Grundschule iiber die Sekundar-
stufe II bis zur Studienentscheidung ,verloren gehen“ (Winde 2017, S. 12).
Von 100 Nichtakademikerkindern beginnen 21 mit einem Studium, unter
den Akademikerkindern sind es 74. Es bestatigt sich mithin der Befund
eines ,Bildungstrichters”. Der Prozess der Entscheidung fiir ein Studium
ist vergleichsweise gut erforscht. Fiir Studienanfanger/-innen geringe-
rer sozialer Herkunft kann angenommen werden, dass es sich um eine
Positiv-Auswahl derjenigen handelt, die bereits die vorangegangenen
Schwellen der zu hoherer Bildung fithrenden Entscheidungen erfolgreich
gemeistert haben. Die Unterschiede in den Ubergangsquoten zwischen
den sozialen Gruppen setzen sich im Studium allerdings fort - wenn-
gleich zunachst auch vermindert. 70 % der Studienanfanger/-innen aus
Nichtakademikerfamilien bzw. 85 % aus Akademikerfamilien erreichen
zunichst einen Bachelorabschluss (vgl. ebd.). Bei den Ubergangsquoten
zum Masterabschluss zeigen sich dagegen deutliche Unterschiede: so
erreichen unter den Bachelorabsolvent/-innen aus Nichtakademiker-
familien 56 % einen Masterabschluss, unter den Bachelorabsolvent/-in-
nen aus Akademikerfamilien sind es hingegen 72 % (vgl. ebd.). Fiir eine
umfassende Betrachtung zur sozialen Ungleichheit im Hochschulsystem
sind daher empirische Befunde zu Bildungsverldufen, die sich auf die
gesamte Biographie beziehen, notwendig. Noch drangender wird diese
Notwendigkeit, wenn man die herkunftsbezogenen Unterschiede in der
Studienbiographie nach einem Studienabbruch fokussieren mochte. In
einer hierzu vorliegenden Studie von Tieben' (2016) zum langfristigen
Verbleib von Studienabbrecher/-innen zeigen die herkunftsbezogenen
Analysen der jiingsten Geburtskohorte (1975-1984) zunachst, dass der
Anteil derer, die das Erststudium ohne Abschluss verlassen, unter den
Studienanfanger/-innen ohne akademischen Elternteil mit 30 % ahnlich
hoch ist wie unter jenen Studienanfianger/-innen mit mindestens einem
akademischen Elternteil (27 %). Auch die Erfolgsquoten bei einem auf-
genommen weiteren Studium unterscheiden sich kaum (86,7 % vs.
85,5 %). Deutliche Unterschiede zeigen sich allerdings bei der Entschei-
dung fiir die Aufnahme eines Zweitstudiums. Wahrend unter den Studie-
renden ohne akademischem Elternteil {iber alle Geburtskohorten hin-
weg lediglich 46 % nach Abbruch des Erststudiums ein weiteres Studium
aufnehmen, ist dieser Anteil unter den Studierenden mit akademischem

1 Datengrundlage bildete die 6. Startkohorte des Nationalen Bildungspanels (Geburts-
jahrgange 1944-1984; nur Studienteilnehmer/-innen, die mindestens einmal an einer
Universitdt oder Fachhochschule immatrikuliert waren).
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Elternteil in den letzten Jahrzehnten von 50 % auf 70 % gestiegen. Da sich
damit die endgiiltigen Abbruchquoten zwischen den Gruppen deutlich
unterscheiden und dieser Unterschied in der jiingsten Geburtskohorte
am grofdten ist, scheint sich ein Trend sozialer Ungleichheit festzusetzen,
bei dem die Moglichkeit, Studienentscheidungen zu korrigieren, von
grofder Bedeutung fiir den Studienerfolg tiber die Bildungsbiographie
insgesamt sein kann. Der Studieneingang, so die These, wird zum Op-
tionsraum?, der bestimmten Gruppen die Méglichkeit bietet, die Zeit zu
nutzen, um Orientierung zu gewinnen und getroffene Entscheidungen
vor dem Hintergrund realer Studienerfahrungen sinnvoll zu korrigieren.

Die im vorherigen Beitrag beschriebenen Analysen (vgl. Melinda
Erdmann in diesem Band) zeigten bereits, dass zu Beginn der studenti-
schen Biographie verschiedene ,Studienepisoden“ haufig, der endgiiltige
Abbruch (bis zum dritten Befragungszeitpunkt) dagegen eher selten ist.
Auch die Auswertung von Tieben (2016) zeigt, dass ein Abbruch des zu-
erst gewahlten Studiums in den jingeren Geburtskohorten zugenommen
hat. Dabei erreichen Studierende, die ihr Erststudium aufgeben und ein
Zweitstudium beginnen, iiberwiegend einen Studienabschluss. Schlief3-
lich konstatieren die Autor/-innen der 21. Sozialerhebung, dass sich 2016
im Vergleich zu 2012 ,der Anteil derer, die Fach und/oder Abschluss
wechseln, um drei Prozentpunkte erhoht hat. In vorangegangenen So-
zialerhebungen war ein ricklaufiger Anteil dieser Studierendengruppe
beobachtet worden“ (BMBF 2017, S. 17).

In der vorliegenden Arbeit wird der Abbruch des Erststudiums in
der Studieneingangsphase als Mdglichkeit betrachtet, vorangegangene
Studienentscheidungen zu korrigieren und sich aus individueller Sicht
zu verbessern. An diese Betrachtung schliefst sich unmittelbar die Frage
an, welche Bedingungen eine solche nachtrégliche Verbesserung der
Studienentscheidung erméglichen und ob verschiedene soziale Gruppen
die gleichen Moglichkeiten dazu haben. Da weder die Wechsel- noch die
Ungleichheitsforschung Schwerpunkte aktueller Hochschulforschung
darstellen, sind ebendiese fokussierende Studien noch rar.

2 Keupp u. a (2002) beschreiben den Optionsraum im Anschluss an Bourdieu als einen
bestimmten Facher an Lebensentwiirfen, der vom verfiigbaren dkonomischen, kul-
turellen und sozialen Kapital bestimmt wird.
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2. Wechsel aus institutioneller Perspektive

Kontrar zur individuellen Studierpraxis stellt der Wechsel aus institu-
tioneller Perspektive weiterhin ein Problem dar. Bewertungskriterien
fir die Leistungsfahigkeit von Hochschulen sind Studienerfolgs- bzw.
Absolventenquoten. Die Definitionen von Studienabbruch und Studien-
erfolg sind dabei stark aufeinander bezogen: bildungspolitisch bzw. aus
Sicht der Institution wird Studienerfolg vorwiegend iiber das Erreichen
eines Studienabschlusses im begonnenen Studiengang, also das , Nicht-
Abbrechen“ des Erststudiums definiert. Diese bindre Definition lasst
unberiicksichtigt, dass dieser Abbruch des Erstfaches aus individueller
Sicht hdufig mit einem Wechsel des Studienfachs, des Studiengangs oder
der Hochschule einhergeht und damit nicht das endgiiltige Verlassen
des Hochschulsystems bedeutet. Aus der Perspektive der Leistungseffi-
zienz eines Faches unterscheidet sich ein Hochschul- oder Fachwechsel
nicht von einem endgiiltigen Verlassen des Hochschulsystems. In bei-
den Fallen wurde die Institution beansprucht, ohne dass es formal zu
einem Abschluss kam (vgl. Spiess 1999). Mit Blick auf die Abbruchquo-
ten wird v. a. in der Studieneingangsphase die Institution beansprucht.
Ebenfalls spielt es aus institutioneller Perspektive keine Rolle, ob die
Studienanfianger/-innen zuvor bereits in einem anderen Studiengang
eingeschrieben waren, diesen abgeschlossen oder abgebrochen haben
(vgl. Tieben 2016).3

Wenn Wechsel unter der eher vorherrschenden Zeitgeistperspek-
tive ungenutzter Ausbildungszeiten und -ressourcen betrachtet wird
(und nicht z. B. als anzustrebendes ,studium generale®), wird Wechsel
zum Problem. Dadurch gewinnt zum einen eine gezielte Auswahl von
Studienanfanger/-innen, die mit hoherer Wahrscheinlichkeit im Fach
verbleiben, an Bedeutung. Daneben muss insbesondere in der Studien-
vor- und eingangsphase eine Unterstiitzung der Studierenden erfolgen,
damit sie den ,passenden” Studiengang wahlen, im gewahlten Studien-
gang verbleiben und diesen erfolgreich abschliefden. So sind in den
letzten Jahren durch bildungspolitische Anreize zahlreiche Mafdinahmen
entwickelt worden, die (zunehmend) falschen Erwartungen, fehlender
Passung, fehlender fachlicher Eignung, und zuweilen gar einer fehlenden
Studierfihigkeit insbesondere in der Studieneingangsphase entgegen
wirken sollen (z. B. Online-Self-Assessments, Briicken- und propadeuti-

3 So bleiben diese Faktoren bei der Berechnung institutioneller Schwundquoten haufig
unberticksichtigt (vgl. ebd.).
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sche Kurse, Kurse zum Erlernen wissenschaftlicher Arbeitsweisen und
spezifischer Lernstrategien). Auch Mafdinahmen zur Prognose des Stu-
dienabbruchs finden Eingang in die Hochschulsteuerung und -forschung
(,Frihwarnsysteme®). Den meisten Mafdnahmen liegt damit (implizit)
die Annahme zugrunde, dass der in den letzten Jahrzehnten steigende
Anteil an Studierenden, die ihr Erststudium ohne Abschluss verlassen,
wesentlich auf die zunehmende Heterogenitat der Studienanfanger/-in-
nen, den steigenden Anteil an Personen mit Hochschulzugangsberechti-
gung und die gesamtgesellschaftlich wachsende Studierneigung zurtick-
zufiihren ist.

3. Wechsel aus individueller Perspektive

Wahrend die bildungspolitische Rahmenbedingungen also einerseits
das Verlassen des Erststudiums ohne Abschluss fiir die Hochschulen
zum Problem machen, schaffen sie fiir die individuellen Akteure einen
Moéglichkeitsraum, der Notwendigkeit und Moglichkeit einer Korrektur
der Erststudienwahl deutlich fordert. Mit der Exzellenzinitiative wur-
den Hochschulen starker vertikal differenziert, sodass aus individueller
Perspektive ein Wechsel an eine prestigetrachtigere Hochschule sinn-
voll sein kann. Die Forderung der Wettbewerbsorientierung zwischen
den Hochschulen fiihrte weiterhin zu einer massiven Ausdifferenzierung
des Studien- und Hochschulangebots. Die Anzahl der Hochschulen stieg
zwischen 1995/96 und 2016/17 von 297 auf 403* (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018, S. 152). Die Anzahl der Bachelorstudien-
gange erhohte sich von 471 im Jahr 2001/02 auf 8 677 im Jahr 2017/18 (vgl.
ebd,, S. 337). Die Zahl der Méglichkeiten und damit der Raum fiir Korrek-
turanlasse getroffener Studienentscheidungen sind gréfier geworden.
Weiterhin sind mit den Regelungen zur Anerkennung von Studienleis-
tungen im europaischen Hochschulraum Bedingungen geschaffen wor-
den, die die Mobilitét, also gerade den Wechsel zwischen Studiengin-
gen und Hochschulen, féordern. Die Zweigliedrigkeit des Studiensystems
fithrt weiterhin dazu, dass Moglichkeiten zur Fortfiihrung des Studiums
im Master bedacht werden miissen. Auch vor diesem Hintergrund kann
es aus individueller Sicht sinnvoll sein, Studienentscheidungen zu korri-
gieren. Weiterhin hat die Halfte aller Bachelorstudiengange lokale Zulas-

4 Dabei verzeichnen insbesondere die privaten Fachhochschulen einen Anstieg.
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sungsbegrenzungen. Ein Wechsel des Studienfachs kann also auch Folge
der Méglichkeit sein, das Studium im urspriinglichen Wunschstudien-
gang oder an der Wunschhochschule weiterzufiihren.

Die Rahmenbedingungen der Studienwahl und Studieneingangspha-
se fordern so einerseits die Wahrscheinlichkeit, sich zu verwahlen und
andererseits die Moglichkeit, Studienentscheidungen zu Kkorrigieren,
wenn darin Vorteile oder zumindest gute Griinde gesehen werden (vgl.
Boudon 1996; Schroder 2015). Die Abbruchquoten des Erststudiums oder
auch die institutionellen ,Schwundquoten” erlauben allerdings wenig
Aufschluss tiber die endgiiltigen Studienabbriiche (vgl. Tieben 2016).
Betrachtet man die wenigen Studien, die zwischen Fach-, Hochschul-
wechsel und endgtltigem Studienabbruch differenzieren, scheint sich zu
bestdtigen, dass die Korrektur der Erstfachentscheidung in den letzten
Jahrzehnten zunehmend zum Normalfall studentischer Biographien
geworden ist. Mit Blick auf steigende Erfolgsquoten im Zweitstudium
im Vergleich zum Erststudium kann sogar angenommen werden, dass
ein Wechsel bezogen auf den Studienerfolg insgesamt forderlich ist (vgl.
Spiess 1999; Tieben 2016), gerade wenn dieser friih erfolgt. Auch kann
angenommen werden, dass die Moglichkeit, eine Studienentscheidung
zu korrigieren, spaterem teurerem und moglicherweise endgiiltigem Ab-
bruch entgegen wirken kann.

4. Forschungsbefunde zum Studienwechsel

Wenngleich die skizzierten Rahmenbedingungen deutlich machen, wie
sehr ein differenzierter, lebenslaufbezogener Blick auf die Studienbio-
graphie notwendig ware, finden sich fiir Deutschland vergleichsweise
wenig Studien zum Studiengangwechsel (vgl. Melinda Erdmann in die-
sem Band). Es iiberwiegen Studien zum Abbruch, in denen die Bedin-
gungen des Abbruchs im Erststudium (haufig retrospektiv) erforscht
werden sowie Untersuchungen zum Studienerfolg (i.d.R. anhand von
Verbleibenden und Absolvent/-innen) durchgefithrt werden. Wechs-
ler/-innen finden sich (frither oder spater) in einer der beiden Gruppen
wieder. Selten finden sich dabei Auswertungen zu Umfang, Bedingungen
und Wirkungen des Wechsels; auch langsschnittliche Studien iiber die
gesamte Bildungsbiographie liegen kaum vor. Das mag v.a. an den Kos-
ten entsprechender Datenerhebungen liegen. Da die Wiederaufnahme
eines Studiums praktisch jederzeit iiber den gesamten Lebenslauf erfol-
gen kann, miissten derartige Studien entsprechend langfristig angelegt
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werden. Methodisch ergeben sich bei Langsschnittstudien stets Ein-
wande mit Blick auf die Panelmortalitat und praktisch kénnen Analysen
von Bildungsbiographien alterer Geburtskohorten vielleicht nicht mehr
fiir die Beschreibung aktueller Problemlagen herangezogen werden. Die
Konzentration der Hochschulforschung auf den Studienabbruch mag
auch Ausdruck des bildungspolitischen Interesses an entsprechenden
Befunden sein. So findet die institutionelle Perspektive auf den Wechsel
als ,kleine Schwester” des Abbruchs iiber die letzten beiden Jahrzehn-
te verstarkt Eingang in die aktuelle Forschungsdebatte (vgl. Erdmann/
Mauermeister 2016). Zum anderen ist die deutsche Abbruchforschung
wesentlich von der US-Amerikanischen ,drop-out“-Forschung beein-
flusst, die dort eine langere Tradition hat. Auch hier gibt es kaum Studien,
die den ,within-university-transfer an amerikanischen Hochschulen
untersuchen (vgl. Bornemann/Daniel 1999). Ahnlich wie im Deutschen
werden hier in der Regel unter ,drop-out” jene Studierenden zusammen-
gefasst, die ihr urspriingliches Studienprogramm oder das Hochschul-
system insgesamt verlassen (vgl. Bean 1982). Schliefilich erschweren
in Deutschland nicht verfiighare Prozessdaten in den Hochschulver-
waltungen sowie unterschiedliche Definitionen, Untersuchungsdesigns
und Methoden die Erarbeitung eindeutiger Befunde zu Studienabbruch
und -wechsel. Da der Status eines/-r Abbrechers/-in mit den vorliegen-
den Daten der Hochschulverwaltung insbesondere nach einem Wechsel
der Institution nicht mehr nachvollziehbar ist, bilden haufig Schatzver-
fahren (z.B. DZHW, NEPS; vgl. Erdmann in diesem Band) und Befra-
gungsdaten die Grundlage von Untersuchungen zum Umfang und zu den
Bedingungsfaktoren des Studienabbruchs, -erfolgs und -wechsels, z.T.
mit deutlichen Unterschieden.

Insgesamt iiberwiegen in der Forschung Studien, die den Abbruch
des Erststudiums einer institutionellen Perspektive folgend betrachten.
Im vorliegenden Beitrag wird der Abbruch des Erststudiums einer in-
dividuellen Perspektive folgend nicht als Folge von Defiziten, sondern als
Modglichkeit betrachtet, vorangegangene, suboptimale Entscheidungen
zu korrigieren und sich aus individueller Sicht zu verbessern. Als rele-
vante , Korrekturanldsse“ konnen mit Blick auf den Forschungsstand fiir
die Studieneingangsphase vornehmlich eine geringe Identifikation mit
dem (Wunsch-)Studienfach und leistungsbezogene Schwierigkeiten gel-
ten (vgl. z. B. Heublein 2017; Schubarth/Mauermeister/Erdmann/Apos-
tolow/Schulze-Reichelt in diesem Band). Als relevante ,Korrekturbedin-
gungen“werden die zeitlichen und finanziellen Moglichkeiten betrachtet.
Ein Wechsel wird demnach insbesondere dann in Frage kommen (kon-
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nen), wenn entsprechende zeitliche und finanzielle Mehrkosten in Kauf
genommen werden konnen und dadurch ein héherer Nutzen erwartet
wird. Dieser Betrachtungsweise folgend wird angenommen, dass die
Moglichkeiten, auf relevante Korrekturanlasse (geringe Fachidentifika-
tion und schlechte Studienleistungen) mit einem Studiengangwechsel zu
reagieren, in Abhangigkeit von der sozialen Herkunft variieren.

5. Hypothesen und methodisches Vorgehen

Konkret lassen sich die folgenden Hypothesen formulieren:

1. Bei fehlender Fachidentifikation und schlechten Studienleistungen
zeigt sich bei hoher sozialer Herkunft eine hohere Wechsel-/Ab-
bruchneigung.

2. Fiir die Erklarung herkunftsbezogener Unterschiede in der Wechsel-/
Abbruchneigung spielen die zeitlichen und finanziellen Ressourcen
eine wesentliche Rolle. Daher zeigt sich bei fehlender Fachidentifi-
kation und schlechten Studienleistungen bei verfiigbaren zeitlichen
und finanziellen Ressourcen eine hohere Wechsel-/Abbruchneigung.

3. Die Herkunftsgruppen unterscheiden sich in den fiir eine Korrektur
der Entscheidung relevanten zeitlichen und finanziellen Ressourcen.

Die Uberpriifung der Hypothesen erfolgt mit Hilfe der im Rahmen des
StuFo-Projekts erhobenen langsschnittlichen Befragungsdaten. Betrach-
tet werden dabei Studienanfianger/-innen im Bachelorstudium an fiinf
Universitaten, die sich zum ersten Befragungszeitpunkt im ersten Fach-
und Hochschulsemester befanden.

5.1 Operationalisierungen

Wechsel-/Abbruchneigung

Zur Vorhersage des Abbruchs (im Erstfach) werden in der oftmals mit
Befragungen arbeitenden Hochschulforschung haufig die Studienzufrie-
denheit bzw. die damit verwandte Abbruchneigung (vgl. Bliithmann 2011;
Gold 1988; Schubarth u.a. in diesem Band) genutzt. Die vorliegenden
Daten bestétigen dabei, dass die Studienunzufriedenheit und die Ab-
bruchneigung iiber die verschiedenen Operationalisierungen im Mittel
unter jenen, die ihr Studienfach oder die Hochschule zum zweiten Befra-
gungszeitpunkt gewechselt oder ihr Studium endgiiltig abgebrochen ha-
ben, bereits zum ersten Befragungszeitpunkt signifikant héher gewesen
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waren.® Zur Beurteilung der prognostischen Validitit der eingeschatzten
Studienzufriedenheit und Abbruchneigung hinsichtlich eines tatsach-
lichen Abbrechens des Erststudiums, sollen im Folgenden kurz die ver-
fiigharen Operationalisierungen dahingehend liberpriift werden. Gerade
fiir die Studieneingangsphase sollte tiberpriift werden, ob die Operatio-
nalisierungen nicht zu einer Uberschitzung der ,Abbruchgefihrdeten”
fiihrt, da fiir diese Phase angenommen werden kann, dass ein Einbruch
als , Kulturschock” zunachst normal ist.

Die Ergebnisse in Tabelle 1 zeigen zunachst, dass iiber 9o % der Studie-
renden, die zum ersten Befragungszeitpunkt (to) eine geringe Studien-
abbruchneigung zeigten, ihr Studium zum zweiten Befragungszeitpunkt
(t1) fortgesetzt haben. Hier zeigen sich kaum Unterschiede zwischen den
verschiedenen Operationalisierungen der Abbruchneigung. Betrachtet
man jedoch umgekehrt den Anteil der zum ersten Befragungszeitpunkt
Unzufriedenen und Abbruchgeneigten, die zum zweiten Befragungs-
zeitpunkt ihr Erststudium tatsdchlich beendet haben, zeigt sich, dass
der Uiberwiegende Teil der Studierenden ihr Studium auch acht Monate
spater noch fortgesetzt hat. Insbesondere eine hohe Zustimmung zum
Abbruch des Studiums bei einer guten Alternative blieb im genannten
Zeitraum iiberwiegend folgenlos. Ernsthafte Gedanken an einen Studien-
abbruch fithrten hingegen bei knapp der Halfte der Befragten tatsachlich
zu einem Wechsel des Studienfachs, der Hochschule oder einem endgiil-
tigen Abbruch.

Fiir die weiteren Analysen wird zur Messung der Abbruchneigung
das Item ,Ich denke zurzeit ernsthaft an einen Abbruch des Studiums*
verwendet.

5 ,Insgesamt bin ich mit meinem Studium ...“ (1 = sehr zufrieden bis 5 = gar nicht zu-
frieden): My ja = 1,9 Myerpieibnein = 2,2; »Wenn ich eine gute Alternative hétte, wiirde
ich das Studium abbrechen” (1 = trifft voll zu bis 5 = trifft gar nicht zu): Myei, o = 3,9
Myerbieib nein = 3,15 »Ich denke zurzeit ernsthaft an einen Abbruch des Studiums” (1 = trifft
voll zu bis 5 = trifft gar nicht zu): Myeupiei ja = 4,7 Myerpeib_nein = 3,9-
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Tab. 1: Studienzufriedenheit und Abbruchneigung (Zeitpunkt to) nach Status
der Befragungsteilnehmer zum Zeitpunkt t1; nur Studierende im 1. Hoch-

schulsemester

Insgesamt bin
ich mit meinem
Studium ...

(1 = sehr zufrie-
den ... 5 = gar nicht

Wenn ich eine
gute Alternative
hatte, wiirde ich
das Studium ab-

brechen.

Ich denke zurzeit
ernsthaft an einen
Abbruch des
Studiums.

(1 = trifft voll zu ...

zufrieden) (1 =trifftvoll zu ... | 5 = trifft gar nicht
5 = trifft gar nicht zu)
zu)
Abbruchneigung Kategorien 1 Kategorien 4 Kategorien 4
niedrig und 2 (n =780) und 5 (n=811) und 5 (n=799)
Verbleib 93 96 95
Wechsel Studienfach 2
Wechsel Hochschule 1
Studieren abgebrochen 1

Abbruchneigung Kategorien 4 Kategorien 1 Kategorien 1
hoch und 5 (n=12%) und 2 (n = 144) und 2 (n=20)
Verbleib 67 72 55

Wechsel Studienfach 25 7 30

Wechsel Hochschule 0 2 5

Studieren abgebrochen 6 10

* bei der Interpretation geringer Fallzahlen beriicksichtigen.

Weiterhin zeigen die Ergebnisse aus Tabelle 1, dass die vorhandenen
Operationalisierungen zur Abbruchneigung tiberwiegend die Wechsel-
neigung erfassen. Nur 6-10 % der Studierenden mit hoher Abbruchnei-
gung haben das Studium zum zweiten Befragungszeitpunkt tatsachlich
endgiiltig abgebrochen, der grofiere Anteil wechselte das Studienfach
und/oder die Hochschule. Damit erlauben die vorliegenden Daten die
Uberpriifung der Hypothesen, die den Wechsel als Moglichkeit zur Ver-
besserung fiir bestimmte soziale Gruppen in den Blick nehmen.
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Herkunft

Die Erfassung der sozialen Herkunft erfolgt in Anlehnung an Bourdieu
(1982; 1983) liber das elterliche kulturelle und 6konomische Kapital. Die
in den Elternhdusern unterschiedlich verfiigbaren kulturellen und 6ko-
nomischen Ressourcen spielen eine zentrale Rolle bei der Erklarung von
Bildungsungleichheiten, insbesondere in der Schul- (vgl. Baumert 2006;
Becker/Lauterbach 2010; Ehmke 2005), aber zunehmend auch in der
Hochschulforschung (vgl. Bargel/Bargel 2010; Baumgart 2006; Biichler
2012; Geifdler 2005; Lange-Vester/Sander 2016). Fiir die Hochschulfor-
schung ist v. a. das kulturelle Kapital bedeutsam und stellt nach der Sys-
tematisierung von Sarcletti (2011) eine der vier Hauptperspektiven dar,
aus der Studienabbruch betrachtet werden kann. Die zu tiberpriifenden
Hypothesen verweisen allerdings auf eine anzunehmende Bedeutung
gerade auch 6konomischer Bedingungen des Elternhauses. Daher wird
das okonomische Kapital getrennt betrachtet.

Die verfiigbaren 6konomischen und kulturellen Ressourcen bestim-
men wesentlich die individuellen Denk-, Wahrnehmungs- und Verhal-
tensschemata (den Habitus), welcher im Sozialisationsprozess vererbt
und so reproduziert wird. Bezogen auf den hochschulischen Bildungs-
erfolg wird dabei angenommen, dass Studierende aus Elternhdusern mit
hohem kulturellem Kapital (also i. d. R. mit mindestens einem Elternteil
mit akademischem Abschluss), eine geringere Anpassungsleistung beim
Ubergang in die Hochschule erbringen miissen. Kulturelle Ressourcen
umfassen neben dem institutionalisierten Besitz von Bildungszertifika-
ten den objektivierten familidren Besitz von Kunstwerken oder Literatur
sowie inkorporierten Wertorientierungen und Einstellungen.

In der vorliegenden Untersuchung wird das kulturelle Kapital wie
haufig in der Bildungsforschung (vgl. Ehmke 2005) liber den Bildungs-
abschluss der Eltern und die Anzahl der Biicher im Elternhaus bestimmt.
Das 6konomische Kapital wird in der Schul- und Hochschulforschung
vorwiegend tliber den (hochsten) soziodkonomischen Status der Eltern
operationalisiert, der liber die berufliche Stellung erhoben wird (vgl.
Dippelhofer-Stiem 2017; Ehmke 2005). In der vorliegenden Untersuchung
flief3t in die Bestimmung der 6konomischen Verhaltnisse dariiber hinaus
die Einschatzung der Studierenden hinsichtlich des verfiigbaren elterli-
chen Einkommens ein. Die Bildung der vier Herkunftsgruppen (hohes
kulturelles Kapital, geringes kulturelles Kapital bzw. hohes 6konomi-
sches Kapital, geringes 6konomisches Kapital) erfolgt mit Hilfe cluster-
analytischer Verfahren, durch deren Anwendung Gruppen anhand ihrer
Eigenschaften zusammengefasst und unterschieden werden kénnen.
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Eine zusammenfassende Ubersicht iber die genutzten Variablen fin-
det sich in der folgenden Tabelle:

Tab. 2: Zusammenfassende Ubersicht {iber die Variablen

5 ,mehrals 500%

Hochster Bildungsabschluss Eltern
0 ,Ohne Universitdtsabschluss”
1 ,Mit Universitdtsabschluss”

Items Indexbildung
Herkunftsgruppe
Okonomisches Hochste berufliche Stellung Eltern Clusteranalyse
Kapital 1 ,Arbeiter” Cluster 1: hohes éko-
2 ,einfache/mittlere Angestellte, Selb- nomisches Kapital
stdndige Beamte” Cluster 2: geringes
3 ,gehoben/leitende Angestellte, Selb- d6konomisches Kapital
stdndige, Beamte”
Einkommen der Eltern
Das Einkommen meiner Eltern ist nach
meiner Einschdtzung ... (1 = hoch ... 5 =
niedrig)
Kulturelles Kapital | Biicherbestand Clusteranalyse
Wie viele Biicher haben lhre Eltern Cluster 1: hohes kul-
zuhause? turelles Kapital
1 ,0-25 Biicher” Cluster 2: geringes
2 ,26-100" kulturelles Kapital
3 ,101-200"
4 ,201-500"

Wechsel-/Ab-

Ich denke zurzeit ernsthaft an einen

rung
Wie finanzieren Sie zur Zeit Ihr
Studium?

Geben Sie bitte den ungefihren Prozent-
anteil Ihrer Einktinfte aus verschiede-
nen Quellen an dem Gesamtbetrag an,
der Ihnen im Monat durchschnittlich
zur Verfiigung steht.

1 ,BAf6G Anteil =0 % ,,

2 ,BAf6G Anteil 1 <=x<50 %"

3 ,BAf6G Anteil > 50 %

bruchneigung Abbruch des Studiums. (1 = trifft voll
zu ... 5 = trifft gar nicht zu)
Finanzierung Anteil BafoG an der Studienfinanzie- -
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Items

Indexbildung

Zeit

Ich lerne im Studium, weil ich mein
Studium mdglichst rasch abschliefsen
mdchte. (1 = stimmt genau ... 5 = stimmt
gar nicht)

Studienleistung

Versuchen Sie bitte, Ihre bisherigen
Studienleistungen als Notendurch-
schnitt zu schdtzen.

Fachidenti-
fikation

Die Studiensituation wird von Studie-
renden unterschiedlich erlebt. Was
bereitet bzw. bereitete Ihnen personlich
Schwierigkeiten? (1 = keine Schwierig-
keiten ... 5 = grofSe Schwierigkeiten)
mich fiir mein Fachgebiet zu begeistern
und zu engagieren (Fachidentifikation)

Sie finden folgend eine Reihe von Aus-

sagen, die sich auf Ihre Bindung zu

Ihrem Studium beziehen. Schitzen Sie

bei jeder Aussage ein, inwieweit diese

auf Sie zutrifft bzw. zutraf. (1 = trifft

voll zu ... 5 = trifft gar nicht zu)

1. Ich kann/konnte mich mit meinem
Studium voll identifizieren.

2. Mein Studium bereitet/bereitete mir
sehr viel Freude.

3. Offen gestanden, bereitet/bereitete
mir mein Studium wenig Spaf3. (in-
vertiert)

Mittelwertindex;
a=0,89

5.2 Uberpriifung der Hypothesen

Zur Uberpriifung der Hypothesen wird mit einem Teildatensatz der im
Rahmen des StuFo-Projektes langsschnittlich erhobenen Befragungs-
daten gearbeitet (vgl. Schubarth/Mauermeister/Erdmann/Schulze-Rei-
chelt/Apostolow in diesem Band.). Dieser Panelteildatensatz enthalt nur
Bachelorstudierende, die sich zum ersten Befragungszeitpunkt im ersten
Hochschulsemester und zum zweiten Befragungszeitpunkt noch im sel-

ben Studiengang befanden. Dieser enthélt Angaben von 709 Befragten.
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1. Bei fehlender Fachidentifikation und schlechten
Studienleistungen zeigt sich bei hoher sozialer Herkunft

eine hohere Wechsel-/Abbruchneigung.

Die Ergebnisse aller in Abbildung 1 dargestellten Modelle zeigen zu-
nachst, dass Unterschiede in der Abbruchneigung zwischen Studieren-
den mit hohem 6konomischem bzw. kulturellem Kapital mit abneh-
mender Fachidentifikation und Studienleistung grofler werden. Wird
die Fachidentifikation als (sehr) hoch eingeschatzt bzw. die Studienleis-
tung als (sehr) gut, zeigen sich kaum Unterschiede in der Abbruch- bzw.
Wechselneigung zwischen den Herkunftsgruppen. Werden Studienleis-
tungen oder die Identifikation mit dem Fach als schlecht angesehen,
zeigt sich bei Studierenden der Herkunftsgruppen ,hohes 6konomisches
Kapital“ und ,hohes kulturelles Kapital“ jeweils eine z. T. deutlich héhere
Wechsel-/Abbruchneigung (vgl. Abb. 1). Die Ergebnisse bestatigen inso-
fern grundsatzlich die formulierten Hypothesen. Die Unterschiede fal-
len dabei zwischen den Herkunftsgruppen, die entlang der kulturellen

Abb. 1: Abbruchneigung in Abhangigkeit von Studienleistung, Fachidentifikation
und kulturellem sowie 6konomischem Kapital

Abbruch-/Wechselgedanken
Abbruch-/Wechselgedanken

5 T T 5 .
g 4,7
1,00 2,00 3,00 4,00 (sehr) hoch mittel (sehr) gering
Studienleistungen Fachidentifikation
—e— niedriges kulturelles Kapital (n = 411) —e— niedriges kulturelles Kapital (n = 411)
== hohes kulturelles Kapital (n = 298) = 4= hohes kulturelles Kapital (n = 298)
c c
3 35
B 2 5 o
2 27 K x5
3 3
2 3 P 23 -
z 250 z o= 29
3 4,1 3 4,0
é ¢ A é ¢ SHEX
4B 40 4 _“3/ X
- 4,4 B
5 15 5 47
1,00 2,00 3,00 4,00 (sehr) hoch mittel (sehr) gering
Studienleistungen Fachidentifikation
—e— niedriges 6konomisches Kapital (n = 362) —e&— niedriges 6konomisches Kapital (n = 362)
= A= hohes 6konomisches Kapital (n = 347) = 4= hohes 6konomisches Kapital (n = 347)
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Ressourcen gebildet wurden, héher aus. Im Gesamtmodell erreicht der
Interaktionseffekt zwischen Fachidentifikation und kulturellem Kapital
nach varianzanalytischer Priifung ein signifikantes Niveau®. Eine geringe
Fachidentifikation wirkt sich demnach je nach kulturellen Ressourcen
des Elternhauses unterschiedlich aus. Bei fehlender Fachidentifikation
liegt die Wechselneigung bei Studierenden aus Herkunftsfamilien mit
hohem kulturellen Kapital (M = 2,4; SD = 1,51) iiber jener von Studieren-
den aus Herkunftsfamilien mit geringem kulturellen Kapital (M = 3,0;
SD =1,46).

Die Effektstarke nach Cohen (1988) ist, bezogen auf das Gesamt-
modell, allerdings sehr schwach (f=0,09).

2. Fiir die Erklarung herkunftsbezogener Unterschiede in der
Wechsel-/Abbruchneigung spielen die zeitlichen und finanziellen
Ressourcen eine wesentliche Rolle. Daher zeigt sich bei fehlender
Fachidentifikation und schlechten Studienleistungen bei
verfiighbaren zeitlichen und finanziellen Ressourcen eine hohere
Wechsel-/Abbruchneigung.
Auch hier zeigen die Ergebnisse in Abbildung 2, dass die Wechselneigun-
gen bei hoher Fachidentifikation und guten Studienleistungen unabhén-
gig von den finanziellen und zeitlichen Ressourcen dhnlich gering sind.
Die Unterschiede in der Wechselneigung zwischen den Gruppen entste-
hen erst bei geringer Fachidentifikation bzw. als schlecht eingeschatzten
Studienleistungen. Auch hier lassen sich somit die vermuteten Tenden-
zen grundsatzlich erkennen: werden die Studienleistungen als schlecht
und die Identifikation mit dem Fach als gering eingeschatzt, zeigen sich
bei jenen Studierenden, die fiir die Finanzierung ihres Studiums nicht
tiberwiegend (< 50 %) BAfoG nutzen, stairkere Wechselneigungen. Ist ein
rasches Abschliefden des Studiums bedeutsam, zeigen sich bei geringer
Fachidentifikation und gering eingeschatzter Studienleistungen eben-
falls die erwarteten geringeren Wechseltendenzen. Allerdings erreichen
auch hier die Interaktionseffekte nur in Modell 3 ein signifikantes Niveau
mit schwachem Effekt’.

In Modell 1 wird das Signifikanzniveau knapp verfehlt.

6 F(2,703) =3,108, p =.045, partielles n* = 0,09.
7 F(2,678) =4,716, p =.009, partielles n* = 0,14; f = 0,14.
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Abb.

Abbruch-/Wechselgedanken

2: Abbruchneigung (Mittelwerte) in Abhdngigkeit von Studienleistung,

Fachidentifikation sowie Studienfinanzierung Giber BAf6G und Zustim-
mung zum Lernmotiv ,,rascher Studienabschluss*

@ BAFSG Anteil = 0% (n = 478)
ABAFSG Anteil 1< = x <= 50 % (n = 87)

@ BAfSG Anteil = 0% (n = 478)
ABAFSG Anteil 1< = x <= 50 % (n = 87)
O BAfSG Anteil > 50 % (n = 115)

Abbruch-/Wechselgedanken
w

c
g
2
5
O BAf5G Anteil > 50 % (n = 115) En 2,7
ﬁ 2,7
3 3,1
37 H
- 4,0
38 ] 39
45 4,2 2 41
45 Q 44 < 48
W64 ag
1,2 3,4 (sehr) hoch mittel (sehr) gering

Studienleistungen

@ Zustimmung schneller Studienabschluss (stimmt genau - 1,2)
A Zustimmung schneller Studienabschluss (3)
© Zustimmung schneller Studienabschluss (stimmt nicht - 3,4)

Fachidentifikation

@ Zustimmung schneller Studienabschluss (eher ja -1,2,3)

A Zustimmung schneller Studienabschluss (eher nein - 4,5)

c
g
<
c
]
3
3 25
K 2,8
33 :
§
3904 39 3 4,0 o 4,0
4,5 §
45 ? 4,6 4,7 ¢ 48
1,2 3,4 (sehr) hoch mittel (sehr) gering

Studienleistungen

Fachidentifikation

3. Die Herkunftsgruppen unterscheiden sich in den fiir
eine Korrektur der Entscheidung relevanten zeitlichen und
finanziellen Ressourcen.
Die Herkunftsgruppen unterscheiden sich wie erwartet in den fiir die
Korrektur der Studienentscheidung relevanten zeitlichen und finan-
ziellen Ressourcen (vgl. Tab. 3). Signifikantes Niveau erreichen die Un-
terschiede hinsichtlich der Studienfinanzierung. So beziehen 90 % der
Studierenden mit hohem kulturellem bzw. 6konomischem Kapital kein
(0 %) BAf6G. Dagegen findet sich unter den Studierenden mit weniger
kulturellen und 6konomischen Ressourcen etwa ein Viertel, die ihr Stu-
dium tiberwiegend (> 50 %) aus BAf6G-Mitteln bezahlen.

Die Unterschiede sind signifikant.
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Tab. 3: Anteil des BafoG an der Studienfinanzierung nach Herkunftsgruppe

okonomisches Kapital kulturelles Kapital

niedrig hoch niedrig hoch

(n=343) (n=337) (n =400) (n =280)
BAfoG Anteil = 0 % 53% 88 % 60 % 85 %
BAfoG Anteil 1 <x <50 % 18 % 8% 18 % 6 %
BAfoG Anteil > 50 % 29% 4% 23% 9%

*p < 0,000

Auch zeigt sich im Mittel fiir Studierende geringerer sozialer Herkunft
die erwartete hohere Bedeutung bzw. Notwendigkeit, das Studium rasch
abzuschlief3en (vgl. Tab. 4).

Die Unterschiede sind insgesamt allerdings gering und erreichen
kaum signifikantes Niveau.

Tab. 4: Zustimmung zum Lernmotiv ,,rascher Studienabschluss‘‘ nach Herkunfts-

gruppe
okonomisches Kapital kulturelles Kapital
(...) weil ich mein Studium niedrig hoch niedrig hoch
méglichst rasch abschliefsen | (n = 347) (n=337) (n=401) (n=283)
machte
Antwortkategorien 1+2 60 %* 51 %* 58% 52%
(Stimmt (genau))
Antwortkategorien 4+5 18 %* 19 %* 20% 16 %
(Stimmt (gar) nicht)
Mittelwert 2,3 2,5 2,4 2,5
*p < 0,05

6. Zusammenfassung

Je nach Perspektive und Zeitgeist kann der Studiengangwechsel als pro-
blematisch (Ressourcenargument) oder erstrebenswert (Lernfreiheit,
Orientierungsphase) angesehen werden. In der gegenwartigen Debatte
steht das Abbrechen des begonnenen Studiums im Vordergrund, was
den Wechsel zum Problemgegenstand ausmacht. Diese institutionelle
Perspektive scheint allerdings zunehmend unvereinbar mit der indivi-
duellen Studienpraxis.
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Die Rahmenbedingungen der Studienwahl und Studieneingangspha-
se fordern zum einen die Wahrscheinlichkeit, sich zu ,verwahlen“ und
zum anderen die Moglichkeit, Studienentscheidungen zu korrigieren,
wenn darin ein Vorteil gesehen wird. Dies macht deutlich, dass das Ver-
lassen des Erststudiums nicht notwendigerweise Folge individueller
Defizite ist. Daher kann weiterhin angenommen werden, dass die der-
zeit entwickelten Mafdnahmen bei ausgewahlten Abgangsmotiven dem
Verlassen des Studienfachs entgegen wirken kénnen, aber nicht auf alle
Abgangsmotive die ,richtigen” Antworten bieten. Eine Uberpriifung der
Angemessenheit der Indikatoren zur Messung der hochschulischen Leis-
tungsfahigkeit und damit eine Ent-Stigmatisierung des Abbruchs in der
Studieneingangsphase konnte den Blick dafiir 6ffnen, das Ausprobieren
und ,Scheitern-Kénnen"“ fiir alle Gruppen zu erméglichen (vgl. Webler
2012). Dies wiirde insbesondere eine Uberpriifung der Priifungsprakti-
ken im ersten Studienjahr, z. B. hinsichtlich der Gewichtung der Noten
und der Art des Lernens (vgl. Schubarth u. a. in diesem Band) erfordern.
Auch konnten die derzeit auf die Auswahl der ,Richtigen“ konzentrierten
hochschulischen Mafdnahmen in der Studienvor- und Studieneingangs-
phase hinsichtlich einer Struktur des ,Orientieren und Korrigieren-
Konnens* fiir alle, also nicht nur fiir jene, denen es aufgrund spezifischer
Ressourcen ohnehin moglich ist, weiterentwickelt werden (z.B. Unter-
stiitzung beim Studiengangwechsel auch durch entsprechende Bera-
tung). Dazu sollte auch die Forschung Bildungsverlaufe differenzierter
erfassen und die Gruppe der Wechsler/-innen weiter beforschen. Um
diesen Punkt konnte der Anforderungskatalog von Sarcletti (2011) an die
Abbruchforschung erweitert werden, um entsprechende Ungleichheits-
fragen in den Blick zu nehmen. Dies wurde in der vorliegenden Arbeit
versucht.

So konnten die Ergebnisse zeigen, dass die in Befragungen haufig ver-
wendeten Indikatoren zum Abbruch tiberwiegend die Wechselneigung
und nicht die Neigung, das Hochschulsystem insgesamt zu verlassen,
erfassen. Weiterhin bestatigte sich, dass sich die Wechselneigung bei
schlechter eingeschatzten Studienleistungen und fehlender Fachiden-
tifikation in Abhangigkeit von der Herkunftsgruppe und den dort verfiig-
baren finanziellen und zeitlichen Ressourcen variiert. Wer also tiber die
relevanten herkunftsbezogenen Ressourcen verfiigt, so kann aufgrund
der Ergebnisse weiter angenommen werden, hat eher die Moglichkeit,
Studienentscheidungen durch einen Wechsel zu korrigieren. Tendenziell
kann somit die Perspektive auf den Studieneingang als Optionsraum auf-
rechterhalten werden.
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Die Untersuchungsergebnisse zeigen weiterhin, dass es sinnvoll ist,
die beiden Konstrukte ,6konomisches” und ,kulturelles Kapital“ als ge-
trennte Dimensionen zu betrachten. Der signifikante Interaktionseffekt
des kulturellen Kapitals konnte im Gegensatz zum 6konomischen Kapi-
tal nicht durch die gewahlten Erklarungsvariablen interpretiert werden.
Moglicherweise verfiigen Studierende dieser Herkunftsgruppe iiber in-
korporierte Ressourcen, die es ermoglichen, Korrekturanldsse bezogen
auf die Studienentscheidung so zu interpretieren und zu attribuieren,
dass die Eignung fiir ein Studium nicht grundsatzlich in Frage gestellt
wird und erwartet werden kann, dass die Aufnahme eines anderen Stu-
diums zu einer Verbesserung bzw. zum gewiinschten Erfolg fithrt. Die
geringen Effektstarken in den vorliegenden Befunden und die gewéahlte
indirekte Operationalisierung der zeitlichen Ressourcen fordern zwar zu
weiteren Analysen auf, insgesamt erlauben die Ergebnisse und der Blick
auf den Wechsel aber weitergehende Hypothesen zur Erklarung her-
kunftsbezogener Unterschiede im Bildungsverlauf.
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Existieren migrationsspezifische Problemlagen
in der Studieneingangsphase?

Fiir die Gruppe der Studienberechtigten mit Migrationshintergrund zeigt
sich einerseits nachweislich eine hohere Studienneigung sowie die Pra-
ferenz fiir hohere Abschlussarten (Universitat) und Facher mit hoheren
Arbeitsmarktertragen (z. B. Rechtswissenschaften). Anderseits geht der
Wunsch nach einem Studienabschluss bei dieser Gruppe seltener in Er-
fillung (vgl. z. B. Kristen 2014; Schneider/Franke/Woisch/Spangenberg
2017). So ladsst sich fiir die Bildungsinlinder/-innen® gegeniiber den
deutschen Studierenden eine 14 % hohere Studienabbruchquote feststel-
len (vgl. Heublein/Richter/Schmelzer 2012). Dies wirft die Frage auf, auf
welche konkreten Faktoren sich diese unterschiedlichen Abbruchwahr-
scheinlichkeiten fiir Studierende mit und ohne Migrationshintergrund

1 Bildungsinlander/-innen sind Studierende mit einer deutschen Hochschulzugangs-
berechtigung und einer auslidndischen Staatsbiirgerschaft. Bildungsauslander/-innen
sind dabei Studierende mit ausldndischer Staatsbiirgerschaft und Hochschulzugangs-
berechtigung. Studierende mit deutscher Staatsbiirgerschaft und Hochschulzugangs-
berechtigung gelten als deutsche Studierende.
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zuriickfiihren lassen und ob diese bereits in der Studieneingangsphase
deutlich werden.

1. Forschungsstand und Fragestellungen

Die Beantwortung der Frage nach Unterschieden im Bildungserfolg von
Studierenden mit und ohne Migrationshintergrund passt sich in den
grofderen Rahmen der Ungleichheitsforschung zu Bildungsbeteiligung
ein. Demzufolge ist das Ziel des folgenden Beitrags, fiir einen ganz spe-
zifischen Ausschnitt des Bildungsverlaufs - der Studieneingangsphase -
migrationsspezifische Unterschiede zu betrachten und so anhand der
Daten des Forschungsprojekts ,Der Studieneingang als formative Phase
fiir den Studienerfolg (StuFo)“? einen Beitrag fiir dessen empirische Un-
tersuchung zu leisten.

Auf der einen Seite ist der Forschungsstand zum Einfluss des Mi-
grationshintergrunds auf den Bildungserfolg und Bildungsverlauf bis
zum postsekunddren Bildungsiibergang bereits sehr differenziert.
Auf der anderen Seite gibt es nur sehr wenige deutsche Studien aus
der Hochschulforschung, die den Migrationshintergrund in Hinblick
auf den Studienerfolg fokussieren. So zeigt die bisherige Forschung zu
Bildungsentscheidungen, dass sich bei Personen mit Migrationshinter-
grund eine hohere Bildungsaspiration sowohl bei fritheren Ubergingen
im Bildungssystem als auch beim Ubergang zur Hochschule beobachten
lasst (vgl. z. B. Becker 2010; Ditton/Kriisken/Schauenberg 2005; Kristen/
Dollmann 2009). Diese hohere Bildungsaspiration wird oft durch andere
soziale und kognitive Merkmale, wie die soziale Herkunft und die schu-
lischen Leistungen, verdeckt, da diese Schiiler/-innen dadurch gekenn-
zeichnet sind, dass sie im Vergleich zu Schiiler/-innen ohne Migrations-
hintergrund im Mittel niedrigere Schulleistungen aufweisen und ofter
einen Familienhintergrund mit niedrigerem soziokonomischem Status
haben (vgl. Babka von Gostomski 2010; Hadjar/Scharf 2018; Kalter/Gra-
nato/Kristen 2007). V. a. dieses gegensatzliche Auftreten von hoherer Bil-
dungsaspiration und schwacheren schulischen Leistungen wird auch als
Aspiration-Achievement-Paradox (vgl. Hill/Torres 2010) bezeichnet. Zur
Erklarung dieses Paradoxons wurden in der Forschung bereits unter-
schiedliche theoretische Ansatze entwickelt. Diese umfassen Annahmen

2 Fir eine detaillierte Beschreibung des Projekts siehe Schubarth/Mauermeister/Erd-
mann/Apostolow/Schulze-Reichelt in diesem Band.

104



Existieren migrationsspezifische Problemlagen in der Studieneingangsphase?

und Hypothesen zu Zuwanderungsoptimismus, Informationsdefiziten,
wahrgenommener Diskriminierung, starkeren sozialen Netzwerken und
relativierender Einschatzung der schulischen Leistungen. Von diesen
Hypothesen sind bisher nur wenige fiir den deutschen Kontext direkt
operationalisiert und tiberpriift worden (vgl. Becker/Gresch 2016; Reli-
kowski/Yilmaz/Blossfeld 2012; Salikutluk 2016).

Konkret fiir den Bildungsiibergang von der Schule zur Hochschule
konnte nicht nur fiir den deutschen, sondern auch fiir den nicht deut-
schen® Bildungskontext nachgewiesen werden, dass Personen mit Mi-
grationshintergrund unter Kontrolle der sozialen Herkunft und der
schulischen Leistungen haufiger ein Studium aufnehmen als Personen
ohne Migrationshintergrund (vgl. z. B. Griga/Hadjar 2014; Jackson 2012;
Lorz/Quast/Woisch 2012). Des Weiteren lassen sich grofde Unterschie-
de zwischen den verschiedenen Herkunftsgruppen finden (vgl. Olczyk/
Seuering/Will/Zinn 2016).

Im Vergleich zur internationalen Forschung® weist die deutsche
Hochschulforschung nur wenige Ankniipfungsversuche an die oben vor-
gestellten Forschungsergebnisse zu den unterschiedlichen Eigenschaf-
ten, welche die Studienberechtigten beim Ubergang zur Hochschule
mitbringen, auf. Dabei wird der Migrationshintergrund von der Hoch-
schulforschung nicht per se unberiicksichtigt gelassen. Vielmehr wer-
den tiberwiegend nur ganz spezifische Gruppen von Studierenden, wie
z.B. internationale Studierende und Studierende mit deutscher Hoch-
schulzugangsberechtigung (HZB) und nicht deutscher Staatsbiirger-
schaft (Bildungsinlander/-innen), untersucht (vgl. z. B. Heublein/Rich-
ter/Schmelzer 2012). Eine Ausnahme stellt die Studie von Ebert und
Heublein (2017) dar. Grundsatzlich stellen die Forschenden fest, dass
unter den Studienabbrecher/-innen der Anteil der Personen mit Mi-
grationshintergrund hoher ist als unter den Absolvent/-innen. Das deu-
ten Ebert und Heublein als starkes Indiz fiir eine hohere Abbruchwahr-
scheinlichkeit innerhalb dieser Gruppe (vgl. ebd.). Auf Basis der Daten
aus der Exmatrikuliertenbefragung des DZHW identifizieren die Autorin
und der Autor mittels eines Vergleichs von Studienabbrecher/-innen mit
und ohne Migrationshintergrund migrationsspezifische Risikofaktoren
fiir einen Studienabbruch. Dabei zeigen sie, dass Studierende mit Migra-
tionshintergrund in vielen Fallen stiarker von den identifizierten Risiko-

3 Fiir einen Vergleich zwischen Schweden, Deutschland, Niederlande und England siehe
z.B. Hadjar/Scharf 2018.

4 Vgl. z.B. Kao/Thompson 2003 fiir USA, Reisel/Brekke 2010 fiir Norwegen.
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faktoren, wie schlechteren Studienleistungen, geringerer extrinsischer

Motivation, dem Studieren eines alternativen Studienfachs oder unsiche-

rer Finanzierung, betroffen sind als Studierende ohne Migrationshinter-

grund. Des Weiteren sind die hdufigsten genannten Abbruchgriinde Leis-
tungsprobleme, mangelnde Studienmotivation und personliche Griinde
sowie finanzielle Probleme (vgl. ebd.). Demnach sind es tiberwiegend
keine andersartigen Faktoren, sondern ihr verstarktes Auftreten, was in
der Konsequenz zu denselben Abbruchgriinden fithrt und die Abbruch-
wahrscheinlichkeit fiir Studierende mit Migrationshintergrund erhdht.

Wesentlich und Anlass fiir den vorliegenden Beitrag ist die Erkenntnis,

dass Studierende mit Migrationshintergrund im Unterschied zu ihren

Kommiliton/-innen haufiger Probleme bei der Bewaltigung der Studien-

eingangsphase als Abbruchgriinde nannten (vgl. ebd.).

Da die Ergebnisse aus der Exmatrikuliertenbefragung des DZHW
auf retrospektiven Einschatzungen beruhen, soll nun anhand der Daten
aus dem StuFo-Projekt untersucht werden, inwieweit Studierende mit
Migrationshintergrund bereits von grofieren Problemen wahrend der
Studieneingangsphase berichten und somit eine besondere Risikogrup-
pe darstellen. Sowohl die Ergebnisse aus der Forschung zu Bildungs-
libergdangen als auch die Ergebnisse zu den Risikofaktoren zum Stu-
dienabbruch bei Exmatrikulierten mit und ohne Migrationshintergrund
machen deutlich, dass ein grofier Teil der Unterschiede, welche in der
Konsequenz zu hoheren Abbruchwahrscheinlichkeiten fithren kénnen,
bereits in den Studienvoraussetzungen sowie in den sozialen Herkunfts-
merkmalen zu finden ist. Demzufolge sollen folgende konkrete Fragen
empirisch beantwortet werden:

1. Inwieweit unterscheiden sich Studierende mit und ohne Migrations-
hintergrund beziiglich ihrer Zugangsvoraussetzungen (Abiturnote,
Art der Hochschulzugangsberechtigung) und ihrer sozialen Herkunft
voreinander (Akademisierungsgrad der Eltern und sozialer Status
der Familie)?

2. Welche unterschiedlichen Schwierigkeiten haben Studienanfanger/
-innen mit und ohne Migrationshintergrund in der Studieneingangs-
phase?

3. Konnen die Unterschiede zwischen den Problemlagen der Studieren-
den mit und ohne Migrationshintergrund tiber Unterschiede in den
Zugangsvoraussetzungen und der sozialen Zusammensetzung er-
klart werden?
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2. Daten, Operationalisierung und Analysemethoden

Fiir die Beantwortung der Fragen zu den unterschiedlichen Problem-
lagen von Studienanfinger/-innen mit und ohne Migrationshinter-
grund wird ein Teilsample der langsschnittlichen Befragungsdaten des
StuFo-Projekts aus den ersten beiden Wellen betrachtet. Fiir eine ers-
te deskriptive Betrachtung der Eingangsvoraussetzungen werden die
Daten der ersten Befragungswelle (Wintersemester 2016/17, N = 4031)
herangezogen und zudem analysiert, wie sich die Zusammensetzung
der Befragungsteilnehmenden zur zweiten Befragungswelle (Sommer-
semester 2017, N = 1061) verandert. Dieser Vergleich kann Auskunft iiber
Selektionsprozesse sowohl bei der Teilnahme an der langsschnittlichen
Befragung als auch beim Verbleib im Studium aufzeigen. So kénnen un-
terschiedliche Verteilungen von Eigenschaften wie Geschlecht, soziale
Herkunft und Migrationshintergrund zwischen den Wellen ein Hinweis
auf einen Zusammenhang zwischen dem Schwund sowohl fiir das Panel
als auch fiir das Studienprogramm insgesamt sein. Ein solcher Selek-
tionsbias konnte entstehen, wenn der Kontakt zu Personen, die ihr Stu-
dium abgebrochen haben oder an eine andere Hochschule gewechselt
sind, schwerer herzustellen ist.

Da mogliche Schwierigkeiten wihrend des Studieneingangs erst nach
der ersten Befragung, also erst im Studienalltag, deutlich geworden sein
kénnten, wurden diese erst mit der zweiten Befragung erfasst. Dem-
zufolge werden die Problemlagen der Studienanfianger/-innen anschlie-
3end anhand der Daten aus der zweiten Befragung, die in der Mitte des
Sommersemesters durchgefiihrt wurde, untersucht.

Analysesample

Der Fokus der Untersuchung liegt auf den unterschiedlichen Problemen
von Studienanfianger/-innen mit und ohne Migrationshintergrund, deren
Bildungsverlaufe bereits durch die Selektionsmechanismen des deut-
schen Bildungssystems gepragt wurden. In der Konsequenz sollen nur
Personen betrachtet werden, die ihre HZB in Deutschland erworben ha-
ben, da eine Vergleichbarkeit mit auslandischen Bildungssystemen nicht
immer gegeben ist. So werden im Folgenden ausschliefdlich Studierende
mit deutscher HZB betrachtet; Bildungsausldnder/-innen® sowie deut-
sche Staatsbiirger/-innen mit auslandischer HZB werden aus den Ana-

5 Bildungsausldnder/-innen sind Personen mit auslandischer HZB und ausldandischer
Staatsbiirgerschaft.
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lysen ausgeschlossen. Zudem werden nur Studierende betrachtet, die zur
ersten Befragung originar studienunerfahren waren und somit weder im
selben noch in einem anderen Studienfach bzw. an einer anderen Hoch-
schule bereits Studienerfahrungen gesammelt haben. Diese Auswahl soll
verhindern, dass der Einfluss unterschiedlicher Vorerfahrungen in den
Analysen kontrolliert werden muss, da nicht ausgeschlossen werden
kann, dass studienerfahrene Studienbeginner/-innen bereits einen Vor-
sprung an Fahigkeiten besitzen, der dazu fiihrt, dass Hiirden zu Studien-
beginn leichter oder anders gemeistert wurden. Nach Anwendung der
dargestellten Auswahl kénnen aus der ersten Welle 2827 Falle und aus
der zweiten Welle 844 Fille in den folgenden Analysen beriicksichtigt
werden (vgl. Tab. 1).

Im StuFo-Projekt wurde sowohl die Staatsangehorigkeit der Befrag-
ten als auch ihr Geburtsland sowie das der Eltern erfragt, wobei keine
Information tiber das Zuzugsalter vorliegt. Fiir die Bestimmung des Mi-
grationshintergrunds wurde nur die Information zum Geburtsland her-
angezogen.

Tabelle 1 zeigt die Verteilung der Befragten auf die einzelnen Grade®
des Migrationshintergrunds tiber die zwei Wellen.

Tab. 1: Migrationsstatus der Analysesamples* aus dem StuFo-Projekt

Erste Welle Zweite Welle
1. Generation 4.8 % 3.9%
2. Generation 6.1% 43%
2,5. Generation 8.3% 7.7 %
kein Migrationshintergrund 80.8 % 84.1%
100.0 % 100.0%
Fallzahl 2827 844

* ohne Studienerfahrene, Bildungsausldnder/-innen und deutsche Studierende mit auslandischer HZB.

Fiir die folgenden Vergleiche werden die Befragten in zwei Gruppen
aufgeteilt: Diejenigen Studierenden mit Migrationshintergrund bis zur
2,5. Generation und diejenigen ohne Migrationshintergrund. Eine diffe-

6 1. Generation: Studierende sind im Ausland geboren; 2. Generation: Studierende sind
in Deutschland geboren und beide Eltern sind im Ausland geboren; 2,5. Generation:
Studierende und ein Elternteil sind in Deutschland geboren, ein Elternteil ist im Aus-
land geboren.

108



Existieren migrationsspezifische Problemlagen in der Studieneingangsphase?

renzierte Auswertung nach verschiedenen Graden des Migrationshin-
tergrunds oder Herkunftslandern ware nur mit einer grofderen Fallzahl
moglich gewesen. Vergleichende Informationen iiber den Migrations-
status von Studierenden enthélt die 21. Sozialerhebung des DZHW und
Deutschen Studentenwerks (DSW). Laut des Berichts zur 21. Sozial-
erhebung hatten 20 % der befragten Studierenden aller Studienphasen
im Jahr 2016 einen Migrationshintergrund (vgl. DZHW/DSW 2017). Diese
Verteilung entspricht etwa der Verteilung der Studienbeginner/-innen
in der StuFo-Befragung, wobei eine Berticksichtigung der Bildungsaus-
lander/-innen diese weiter angleicht.

3. Analyseergebnisse

Im Folgenden werden die Analyseergebnisse flir die Beantwortung der
oben gestellten Forschungsfragen vorgestellt. Zur Untersuchung der an-
genommenen Unterschiede bei den Zugangsvoraussetzungen und fiir
die Uberpriifung der These zu verschiedenen Problemlagen der Stu-
dienanfanger/-innen mit und ohne Migrationshintergrund wurden im
ersten Schritt bivariate Gruppenunterschiede mittels Chi*- und T-Test
Uiberpriift. Im zweiten Schritt wurde mittels Regressionsanalyse fiir die
relevanten Aspekte der Problemlagen tiberpriift, inwieweit die Gruppen-
unterschiede auf die Zugangsvoraussetzungen zurtickzufiihren sind.

Zugangsvoraussetzungen

Abgeleitet aus dem Forschungsstand werden fiir die Stichprobe des Stu-
Fo-Projekts die relevanten Merkmale fiir den Zugang zum Hochschul-
studium zwischen den Gruppen verglichen. Demzufolge werden fiir die
zwei Wellen des Analysesamples sowohl die Verteilungsunterschiede
als auch die Mittelwertunterschiede fiir die Art der Hochschulzugangs-
berechtigung (HZB) und der Abiturnote untersucht (vgl. Tab. 2). Zudem
zeigt die bisherige Forschung Unterschiede in der sozialen Zusammen-
setzung der Personen mit und ohne Migrationshintergrund, was zusatz-
lich tiberpriift wird. Die Ergebnisse zeigen v. a. in der ersten Welle signifi-
kante Gruppenunterschiede fiir alle betrachteten Variablen. So haben die
Befragten mit Migrationshintergrund haufiger eine andere HZB (7,2 %),
haben im Durchschnitt eine schlechtere Abiturnote, stammen haufiger
aus Haushalten ohne akademische Eltern (63,7 %) und mit niedrigerer
sozialer Stellung (25,7 %) als die Personen ohne Migrationshintergrund
(vgl. Tab. 2).
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Tab. 2: Verteilung der unabhdngigen Variablen nach Migrationshintergrund

Erste Welle Zweite Welle
ohne | mitMH | p-Wert | ohne | mitMH | p-Wert
MH MH

Hochschulzugangs-
berechtigung

allgemeine HZB 955% |928% | ,011 96,9% |91,2% | ,003

andere HZB 4,5% 7,2% 31% 8,8 %
Abiturnote

2,14 2,36 ,000 2,01 2,24 ,000

Bildungshintergrund

kein Akademiker- 57,1% | 63,7% | ,008 587% | 59,7% | ,833

haushalt

Akademikerhaushalt 429% | 36,3% 41,3% | 40,3%
soziale Stellung*

niedrig 12,1% | 257% | ,000 11,9% | 28,8% | ,000

mittel 331% | 32,7% 344% | 28,0%

gehoben 145% | 11,9% 141% | 144 %

hoch 40,3% | 29,7% 396% | 288%
Geschlecht

mannlich 392% |334% | ,015 333% |320% | ,770

weiblich 60,8% | 66,6 % 66,7% | 68,0%
Fachergruppe**

Geisteswiss. 10,7% | 149% | ,012 109% | 144% | ,065

Soz.- & Wirtschaftswiss. | 25,1% | 24,1% 250% | 264%

Math.- & Naturwiss. 12,3% 8,4 % 11,9% 8,0 %

Humanmedizin & 7,6 % 59% 10,7 % 5,6 %

Gesundheitswiss.

Ingenieurswiss. 128% | 16,0% 119% | 192%

Rechtswiss. 3, 7% 4,7 % 2,4 % 4,8%

Lehramt 239% | 22,1% 243% | 192%

Sonstige 39% 3,9% 2,8% 24 %

* Die Operationalisierung richtet sich dabei nach der vom DZHW und DSW vorgeschlagenen Systema-
tisierung aus dem Bericht der 19. Sozialerhebung (vgl. Isserstedt/Middendorff/Kandulla/Borchert/
Leszczensky 2010), welche sowohl den hochsten beruflichen Abschluss als auch die hochste beruf-
liche Stellung der Eltern verwendet.

** Die Fachergruppen-Zuordnung ist an die Zuordnung des Statistischen Bundesamts angelehnt, wobei
Studienprogramme auf Lehramt gesondert ausgegeben wurden. Zudem wurden nur Fachergruppen
gebildet, welche in der ersten Welle eine Mindestfallzahl von 100 erreicht haben, die iibrigen wurden
in der Kategorie ,Sonstige” zusammengefasst.
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Die Unterschiede bestatigen die bereits bekannten Ergebnisse zu den
Eigenschaften von Studienberechtigten mit Migrationshintergrund. In
Bezug auf die erste Fragestellung lassen sich statistisch signifikante Un-
terschiede bei den Zugangsvoraussetzungen und der sozialen Herkunft
zwischen Studienanfidnger/-innen mit und ohne Migrationshintergrund
fiir die Befragten im StuFo-Projekt nachweisen. Des Weiteren zeigen sich
signifikante Unterschiede bei der Geschlechter- und Facherverteilung in
der ersten Welle.

Eine Betrachtung der Verteilung aus der zweiten Welle zeigt nicht nur
leichte proportionale Verschiebungen, sondern auch Veranderungen be-
zliglich des Ausmafies der Unterschiede zwischen den Gruppen.

Hierbei werden zwar die Unterschiede fiir den Bildungshintergrund,
das Geschlecht und die Fachergruppen nicht mehr bedeutsam, die Unter-
schiede zwischen der Art der HZB, der Abiturdurchschnittsnote und der
sozialen Stellung der Eltern bleiben auch im Analysesample der zwei-
ten Welle erhalten. V.a. die Verdnderung der Verteilung des Bildungs-
hintergrunds zwischen den zwei Samples schrankt die Erklarungskraft
der folgenden Analysen etwas ein. Zu erkennen ist, dass in der Gruppe
mit Migrationshintergrund die Panelmortalitdt bei Personen ohne aka-
demischen Hintergrund grofier ist und sich in der Konsequenz der Ver-
teilung der Vergleichsgruppe (ohne Migrationshintergrund) angleicht.
Somit kann nicht ausgeschlossen werden, dass diese beiden Variablen
tiber eine Interaktion sowohl einen Einfluss auf die Panelmortalitdt als
auch einen Einfluss auf den Studienverbleib haben. Leider kann diese
Hypothese an dieser Stelle nicht weiter empirisch iiberpriift werden,
da keine konkreten Informationen iiber den Verbleib dieser Personen
bekannt sind.

Probleme in der Studieneingangsphase

Fragen zu Problemen im Studium wurden erst in der zweiten Befragung
gestellt, womit nur die Daten der zweiten Welle fiir einen Vergleich der
Problemlagen herangezogen werden kénnen. Hierfiir wurden allen Be-
fragten unabhingig davon, ob sie angaben, weiterhin zu studieren, Fra-
gen zu den erfahrenen Problemen in der Studieneingangsphase gestellt.
Die 24 Items’ umfassten dabei Probleme in Bezug auf die fachliche sowie
soziale Integration, den Arbeitsaufwand, organisatorische Aspekte und

7 Die tbergeordnete Frage zu den einzelnen Aspekten lautete: ,Die Studiensituation
wird von Studierenden unterschiedlich erlebt. Was bereitet bzw. bereitete Ihnen per-
sonlich Schwierigkeiten?, wobei die Antwortskala von 1 = ,keine Schwierigkeiten” bis
5 = ,grofde Schwierigkeiten” reichte.

m



Melinda Erdmann

akademische Fahigkeiten sowie die Studienfinanzierung. Fiir ein Drittel
der Items zu den Schwierigkeiten konnen signifikante Mittelwertunter-
schiede gefunden werden. Die Ergebnisse aus dem Gruppenvergleich
mittels T-Test sind in Tabelle 3 dokumentiert. Uber alle signifikanten
Unterschiede hinweg zeigt sich, dass Studierende mit Migrationshin-
tergrund mehr Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase erfahren
als ihre Kommiliton/-innen, wobei die mittleren Differenzen nicht iiber
0,3 Skalenpunkte steigen. Zudem lassen sich nur geringfiigige Unter-
schiede in der Reihenfolge der Schwierigkeiten entdecken. Vier dieser
Items adressieren das Wissen Uber institutionelle Abldaufe sowie den
Studiengang (Fehlende Informationen liber Abldufe, Betreuung und Be-
ratung und Studiengangwechsel bzw. -abbruch sowie berufliche Werde-
gange nach Abschluss). Des Weiteren scheinen Aspekte des Stoffumfangs
zusammen mit der Vereinbarkeit von Studium und Erwerbstatigkeit,
sprachlichen Anforderungen sowie empfundener Konkurrenz unter den
Studierenden grofiere Probleme zu verursachen.

Bei der Interpretation der Schwere dieser Probleme muss aber
berticksichtigt werden, dass bis auf die Schwierigkeiten mit dem Stoff-
umfang die Mittelwerte der Antworten beider Gruppen unter der Ska-
lenhalfte liegen und somit im Allgemeinen kein alarmierendes Ausmaf3
annehmen.

Tab. 3: Problemlagen nach Migrationshintergrund

Ausgewaihlte Schwierigkeiten* ohne MH mit MH p-Wert
Kenntnisse iiber Ablaufe innerhalb der 2.4 2.6 .011
Hochschule
Informationen tiber Studiengangwechsel/ 2.1 2.3 .035
-abbruch
Kenntnisse iiber Betreuungs- und Bera- 2.1 2.3 .014
tungsangebote der HS
Informationen zu beruflichen Werdegangen 2.3 2.5 .046
nach Abschluss
Stoffumfang pro Semester 3.1 3.3 .028
Vereinbarkeit von Studium und Erwerbs- 2.3 2.7 .009
tatigkeit
Sprachbezogene Voraussetzungen im 1.7 2.0 .035
Studium
Konkurrenz unter Studierenden 1.8 2.0 .017
Fallzahl 686-696 120-123

* Die Ergebnisse fiir Items mit nichtsignifikanten Mittelwertunterschieden kénnen bei der Autorin
erfragt werden.
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V.a. die Unterschiede in Bezug auf die institutionelle Integration, die
sich durch das Wissen iiber die Ablaufe und Angebote (in) der Hoch-
schule dufiert, stiitzen die These von einer grofden sozialen Distanz im
deutschen Hochschulsystem. Die in Tabelle 2 dargestellte Ungleichver-
teilung in den Studienvoraussetzungen zwischen den Studierenden mit
und ohne Migrationshintergrund kann eine Ursache fiir die Uberrepré-
sentation von Personen ohne akademischen Bildungshintergrund in der
Gruppe der Studienanfianger/-innen mit Migrationshintergrund sein.
Die Schwierigkeiten mit dem Stoffumfang und der Vereinbarkeit von
Studium und Erwerbstatigkeit konnte ihren Ursprung in der haufigeren
Notwendigkeit der Erwerbstatigkeit zur Finanzierung des Studiums in-
nerhalb dieser Gruppe sein, welche sich bereits durch die Unterschie-
de in der proportionalen Verteilung der sozialen Stellung der Familien
erahnen lasst. Die starkere Problematisierung der Konkurrenz unter den
Studierenden sowie der sprachlichen Voraussetzung konnen statistische
Artefakte der unterschiedlichen Schwerpunkte in der Facherwahl sein.
Die hier dargestellten Thesen zur Erklarung der unterschiedlichen Pro-
blemlagen anhand der sozialen Herkunft und Zugangsvoraussetzungen
der Studierenden mit und ohne Migrationshintergrund werden nun im
multivariaten Teil der Analyse empirisch tiberpriift.

Uberpriifung der migrationsspezifischen Unterschiede

Aufgrund der Unterschiede in den Studienvoraussetzungen wird ver-
mutet, dass diese die Ursachen fiir das unterschiedliche Auftreten von
Schwierigkeiten sind. Um diese Vermutung zu priifen, wird mithilfe li-
nearer Regressionsanalysen getestet, inwiefern die in der bivariaten
Analyse gefundenen Mittelwertunterschiede anhand der Bildungsher-
kunft und der Schulnoten erklart werden konnen. Der Einfluss der Art
der HZB kann aufgrund einer sehr kleinen Gruppe von Studierenden mit
einer anderen Art der HZB im Datensatz des StuFo-Projekts leider nicht
Uberpriift werden.

Unter Verwendung des Statistikprogramms Stata wurden fir alle
acht identifizierten Schwierigkeiten jeweils drei Modelle mittels einer
linearen Regression mit robusten Standardfehlern berechnet. Das erste
Modell enthalt ausschliefilich die Antworten zur Schwierigkeit und dem
Migrationshintergrund (Modell 0). Die zwei weiteren Modelle wurden
zusatzlich um die Informationen zum Bildungshintergrund (Modell 1)
und zur Abiturnote (Modell 2) erweitert. Fiir alle drei Modelle wurden
die Fachergruppen kontrolliert, da sowohl eine unterschiedliche Ver-
teilung zwischen den Gruppen auf die Facher zu erkennen war, als auch
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davon ausgegangen werden kann, dass fachergruppenspezifische Her-
ausforderungen existieren.

Bereits die Kontrolle der Fachergruppen fiihrt zu einer Verringerung
des statistischen Unterschieds bei einigen Aspekten. So lasst sich fiir
zwei der acht Aspekte mit Beriicksichtigung der Fachergruppen (Mo-
dell 0) bereits kein signifikanter eigenstandiger Effekt des Migrations-
hintergrunds auf das Ausmaf der empfundenen Schwierigkeiten mehr
nachweisen. Dies betrifft die Informationen zu beruflichen Werdegan-
gen nach Abschluss und sprachbezogene Voraussetzungen im Studium.
So problematisierten die Befragten in den Fachergruppen der Geistes-,
Sozial- und Wirtschaftswissenschaften sowie Naturwissenschaften die
Informationen zu beruflichen Werdegdngen eher als in den anderen
Fachergruppen. Zudem machten die sprachbezogenen Voraussetzun-
gen v.a. Studierenden des Lehramtes und der Geisteswissenschaften,
die auch die Sprachwissenschaften beinhalten, sowie Studierenden der
Rechtswissenschaften Probleme.

Da fiir diese Aspekte die Unterschiede bereits durch die Fachergrup-
penzugehorigkeit aufgeklart wurden, werden sie aus den folgenden Ana-
lysen ausgeschlossen.

Demzufolge enthilt die Tabelle 4 ausschliefllich Auswertungen zu
den Schwierigkeiten, bei denen nach der Berticksichtigung der Facher-
gruppen noch ein Effekt des Migrationshintergrunds von mindestens
einem Signifikanzniveau von 0,05 nachgewiesen werden konnte. Anhand
eines Vergleichs der einzelnen Modelle wird ersichtlich, dass fiir drei der
iibrigen sechs Schwierigkeiten der Einfluss des Migrationshintergrunds
nach der Aufnahme der Variablen zum Bildungshintergrund und der Abi-
turnote seine Bedeutung verliert. Auffallig ist, dass hinsichtlich des letz-
ten Aspekts, der empfundenen Konkurrenz unter den Studierenden, der
Effekt des Migrationshintergrunds weiterhin bestehen bleibt. Unter der
Beriicksichtigung der geringen Erklarungskraft der einzelnen Modelle
kénnen die Annahmen, dass bestimmte migrationsspezifische Schwie-
rigkeiten in der Studieneingangsphase durch die unterschiedlichen
Studienvoraussetzungen gepragt sind, zu Teilen bestatigt werden. Dies
gilt fiir die Schwierigkeiten mit Kenntnissen tiber Ablaufe und Beratungs-
angebote in der Hochschule, der Bewaltigung des Stoffumfangs sowie der
Vereinbarkeit von Studium und Erwerbstatigkeit. Fiir die unterschiedlich
wahrgenommene Konkurrenz unter den Studierenden zeigen die Zusam-
menhange mit den Fachergruppen (nicht dargestellt), dass diese in allen
Fachergruppen aufer den Geisteswissenschaften von den Studierenden
mit Migrationshintergrund starker wahrgenommen wurde.
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Tab. 4: Regressionsanalysen

| Modello | Modell1 | Modell 2

Kenntnisse iiber Abliufe innerhalb der Hochschule

Migrationshintergrund 0.26* 0.26* 0.23*
Bildungsherkunft -0.20** -0.13
Abiturnote 0.16*
R-squared 4.1% 4.9 % 5.0%
N 816 811 758

Informationen iiber Studiengangwechsel/-abbruch

Migrationshintergrund 0.24* 0.24* 0.20
Bildungsherkunft -0.09 -0.05
Abiturnote 0.19**
R-squared 1.7% 19% 2.6 %
N 805 800 747
Kenntnisse der Betreuungs- und Beratungsangebote der HS
Migrationshintergrund 0.26* 0.26* 0.25*
Bildungsherkunft -0.16 -0.08
Abiturnote 0.18**
R-squared 2.4 % 2.8% 4.0 %
N 811 806 753
Stoffumfang pro Semester
Migrationshintergrund 0.27** 0.26%* 0.19
Bildungsherkunft —-0.37*** -0.33%**
Abiturnote 0.14*
R-squared 3.6% 6.6 % 7.2%
N 815 810 757
Vereinbarkeit von Studium und Erwerbstitigkeit
Migrationshintergrund 0.34** 0.34** 0.24
Bildungsherkunft -0.28** -0.21*
Abiturnote 0.31%**
R-squared 22% 33% 52%
N 806 801 748
Konkurrenz unter Studierenden
Migrationshintergrund 0.28* 0.28* 0.30*
Bildungsherkunft -0.03 0.00
Abiturnote 0.07
R-squared 2.7% 2.8% 3.5%
N 816 811 758

*p<0.05**p<0.01;**p<0.001

15



Melinda Erdmann

4. Diskussion und weiterer Forschungsbedarf

Ziel des Beitrags war es zu iiberpriifen, ob in der Studieneingangsphase
migrationsspezifische Problemlagen existieren und auf welche Faktoren
sich diese zurtiickfithren lassen. Die aktuellen Forschungsergebnisse
zur hoheren Bildungsaspiration von Personen mit Migrationshinter-
grund lassen vermuten, dass Studierende mit und ohne Migrationshin-
tergrund mit unterschiedlichen Studienvoraussetzungen (Abiturnote
und Bildungshintergrund) an die Hochschulen kommen, was durch die
Befragungsdaten aus dem StuFo-Projekt bestétigt werden konnte. Zu-
dem wurde gepriift, ob Studierende mit Migrationshintergrund grofiere
Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase haben und ob diese durch
die unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen erklart werden kdnnen.
Die dargestellten bivariaten Analysen ergaben, dass fiir einige Aspekte
signifikante Unterschiede zwischen den zwei Gruppen existieren, wobei
ein wesentlicher Teil dieser Aspekte das Wissen iiber das Hochschul-
system adressiert. Eine nahere Betrachtung der Gruppenunterschiede
mittels multivariater Analysen ergab, dass sich ein Teil der Schwierig-
keiten durch die Fachergruppenzughorigkeit aufklaren lasst. So konnten
Unterschiede bei sprachbezogenen Voraussetzungen im Studium und
Kenntnisse iiber berufliche Werdegiange als fichergruppenspezifische
Merkmale identifiziert werden. Des Weiteren zeigten die Ergebnisse der
Regressionsanalyse, dass sich der Effekt des Migrationshintergrunds
durch die Beriicksichtigung des Bildungshintergrunds und der Abitur-
note fiir das Wissen iiber die Ablaufe und Beratungsangebote, die Bewal-
tigung des Stoffumfangs sowie die Vereinbarkeit von Studium und Er-
werbstatigkeit verringerte oder ganzlich verschwand. In Hinblick auf die
Ergebnisse der Exmatrikuliertenbefragung des DZHW konnten die retro-
spektiven Aussagen zu grofieren Schwierigkeiten bei der Bewéltigung
der Studieneingangsphase von Abbrecher/-innen mit Migrationshinter-
grund anhand der StuFo-Daten aus der Studieneingangsphase bestatigt
werden. Zudem konnte gezeigt werden, dass die Studienvoraussetzun-
gen, gemessen an der Abiturnote und dem Bildungshintergrund, bereits
in der Studieneingangsphase zu unterschiedlich starken Problemlagen
der Studierenden fiihren. Ausschliefilich die Unterschiede bei der wahr-
genommen Konkurrenz zwischen den Studierenden konnte mittels der
oben einbezogenen Variablen nicht erklart werden, was zu weiteren
Analysen auffordert.

Auch wenn die vorgestellte Analyse tendenzielle Aussagen zum Aus-
bleiben von migrationsspezifischen Problemlagen zulassen, kénnen an-

16



Existieren migrationsspezifische Problemlagen in der Studieneingangsphase?

hand der Ergebnisse keine Schliisse auf ein hoheres Abbruchrisiko, wie
es einige der oben erwdhnten Studien andeuten, gemacht werden. Den-
noch ist auffallig, dass im Verlauf der vorgestellten Studie der proportio-
nale Anteil der Studienteilnehmenden mit Migrationshintergrund und
besonders ohne akademischen Bildungshintergrund abgenommen hat.
Dies kann aber nur als ein Indiz fiir einen h6heren Schwund in dieser be-
sonderen Gruppe gedeutet werden. Fiir eine konkrete Untersuchung wa-
ren weitere Analysen zur Abbruchneigung von Personen mit und ohne
Migrationshintergrund notwendig. Somit bleibt die Frage nach dem Ein-
fluss des Migrationshintergrunds auf die Abbruchneigung weiterhin eine
Forschungsliicke in der Hochschulforschung. Zudem sollten zukiinftige
Analysen zu migrationsspezifischen Unterschieden beim Studienerfolg
die anfanglichen Studienvoraussetzungen und den Bildungshintergrund
beriicksichtigen, um Aussagen zu einem eigenstandigen Effekt treffen zu
konnen.

Hinsichtlich der praktischen Relevanz der oben dargestellten Er-
gebnisse in Bezug auf die Gestaltung der Studieneingangsphase kann
geschlussfolgert werden, dass Mafdnahmen in Bezug auf die zu bewalti-
genden Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase einerseits facher-
gruppenspezifisch gestaltet werden sollten und andererseits die insti-
tutionelle Integration gefordert werden sollte, um das Wissen iiber das
Hochschulsystem zu erhéhen. Fiir Mafdnahmen, die explizit Studierende
mit Migrationshintergrund adressieren, konnen anhand der Ergebnisse
keine Implikationen abgeleitet werden, da keine eigenstandigen migra-
tionsspezifischen Problemlagen identifiziert werden konnten.
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Beratung in der Studieneingangsphase
Eine Untersuchung von Mallnahmen im Qualitatspakt Lehre

1. Einflihrung

Im Rahmen des Projekts ,StuFo - Der Studieneingang als formative Pha-
se fiir den Studienerfolg” wurden die Mafnahmen des Qualitatspakts
Lehre (QPL) mit Bezug zur Studieneingangsphase an fiinf Universitaten
unter Zuhilfenahme qualitativer und quantitativer Methoden untersucht.
Ziel war es, ein umfassendes Bild der geférderten Angebote zur Ver-
besserung der Studieneingangsphase zu gewinnen und die Gestaltung
der Mafsnahmen in Bezug zu Ergebnissen der im Rahmen des Projekts
durchgefiihrten Analysen zu Bedingungsfaktoren des Studienerfolgs zu
setzen.

In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche Wirkungs-
annahmen hinter den untersuchten Beratungsangeboten im Rahmen
des QPL stehen. Dazu werden zunachst die Relevanz der Beratung in der
Studieneingangsphase sowie die theoretischen Grundlagen der Analyse
erlautert. In einem weiteren Schritt wird das Vorgehen der methoden-
triangulativen Untersuchung beschrieben, um schliefdlich die Ergebnis-
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se entlang des StuFo-Analysemodells darzustellen. Im abschlieféenden
Resiimee werden die Ergebnisse im Hinblick auf die zuvor dargestellten
Anforderungen an Beratung in der Ubergangsphase in die Hochschule re-
flektiert und erste Schlussfolgerungen fiir die Hochschulpraxis gezogen.

2. Zur Beratung in der Studieneingangsphase

Unter Bezugnahme auf die Transitionstheorie (vgl. Gale/Parker 2014;
0’Donnell/Kean/Stevens 2016) wird der Ubergang in die Hochschule
als eine Phase neuartiger Herausforderungen und weitreichender Ent-
scheidungen betrachtet, mit denen sich die Studienanfanger/-innen kon-
frontiert sehen: Neben fachlichen Anforderungen, die deutlich tiber die
der Schule hinausgehen, sowie dem neuen sozialen Umfeld wird eine
Neuorientierung notwendig, die sich im weitesten Sinne auf die Iden-
titaitsentwicklung der Studierenden bezieht. Dabei lassen sich in der
Studieneingangsphase Entwicklungsaufgaben und Herausforderungen
wie die Fahigkeit zu Verantwortungsiibernahme und Selbstreflexion, das
Wissens- und Zeitmanagement sowie Motivation, Selbstwirksamkeits-
erwartung und die Veranderung des Selbstbilds (vgl. Bosse/Trautwein
2014; Brooker/Brooker/Lawrence 2017; Crafter/Maunder 2012; Kyndt
u. a. 2015; O’'Donnell u. a. 2016) identifizieren.

Welzer (1993) resiimiert bereits in seiner allgemeinen sozialpsycho-
logischen Transitionstheorie, dass biographische Wandlungsprozesse
nicht linear sowie immer in Abhdngigkeit sich wandelnder Rahmenbe-
dingungen und damit hochst individuell sowohl im Verlauf als auch in
der subjektiven Wahrnehmung der Individuen ablaufen. Gale und Parker
(2014) fordern korrespondierend dazu mit konkretem Bezug auf die Ge-
staltung der Uberginge in die Hochschule eine verstirkte Riicksichtnah-
me auf individuelle Ubergangsverliufe und Bewiltigungsformen und die
Abkehr von der Maxime eines linearen Verlaufs der Anpassungsleitung
auf Studierendenseite mit einem Anfangs- und Endzeitpunkt. Vielmehr
miisse eine flexible Beratungs- und Unterstiitzungsstruktur den Stu-
dierenden ermdglichen, die Transition in die Hochschule moglichst ei-
genstandig und im Einklang mit ihren individuellen Lebenslagen zu
gestalten (vgl. Bosse/Trautwein 2014). Aus der Perspektive der Transi-
tionsforschung konnen Beratungsangebote in der Studieneingangsphase
diesem Anspruch geniigen, wenn sie ergebnisoffen gestaltet sind und
den Ratsuchenden die Moglichkeit bieten, ihre eigenen Ressourcen zu
entdecken, diese zu nutzen und so Losungsstrategien zu entwickeln, die
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aufgrund der selbstverantwortlichen Entscheidungsfindung zu nachhal-
tigen, fiir sie sinnvollen Bildungsentscheidungen fiihren (vgl. Kiss 2017;
Nestmann 2011; O’'Donnell u. a. 2016). Die Annahme, dass Transitionen in
die Hochschule der subjektiven Wahrnehmung der Studienanfanger/-in-
nen unterliegen, legt die Folgerung nahe, dass Studienberatung in der
Studieneingangsphase in ihrer Beschaffenheit dufderst flexibel und in-
dividuell anpassbar sein sollte.

Mit Blick auf die vorangegangenen Uberlegungen wird in einem
nachsten Schritt der Frage nachgegangen, welche Zielstellungen die im
Rahmen des StuFo-Projekts untersuchten Beratungsangebote verfolgen
und welche Wirkungsannahmen sich hinter den Konzepten verbergen.
Dazu werden nicht nur die beschriebenen Ziele mit Blick auf Studien-
erfolgsdimensionen, sondern auch Struktur- und Prozessmerkmale der
Mafdnahmen untersucht, um einen Eindruck von der Gestaltung der Be-
ratungsverfahren zu erhalten.

3. Analyse der Beratungsangebote an drei Universitaten

Im Folgenden werden neben der Erlauterung des methodentriangulati-
ven Vorgehens die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Ana-
lysen zu Ausgestaltung und Zielstellungen der Mafdnahmen dargestellt,
um ein Bild der Wirkungsannahmen der untersuchten Beratungsverfah-
ren zu erhalten.

3.1 Vorgehen: qualitative und quantitative Erhebungen

Im Rahmen der Bestandsaufnahme aller QPL-Mafdnahmen fiir die Stu-
dieneingangsphase an den flinf beteiligten Universitiaten wurden sechs
Beratungsverfahren an drei Universitaten ermittelt. Fiir die Recherche
der relevanten Mafinahmen diente zunachst die QPL-Projektdatenbank
(vgl. BMBF 2018) des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung,
in welcher die Mafdnahmen der ersten Forderperiode an den fiinf betei-
ligten Universitaten ausgewahlt wurden, welche Studierende im ersten
Studienjahr adressieren sowie durch einen Bezug zur Studieneingangs-
phase gekennzeichnet sind. Eine erste Bestandsaufnahme mit den in-
haltlich relevanten Hauptkategorien

e Hochschule

e Bezeichnung des Angebots

e Kurzinformation
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o Ziele

e Teilnahmemodalititen

e Angebotsdauer

e Angebotsfrequenz

e Artder MafSnahme

e Zielgruppe(n)

e Qualifizierung der Akteur/-innen
e strukturelle Anbindung

e Fachbezug

e Verkniipfung/Kooperation
e curriculare Verankerung

wurde unter Zuhilfenahme der Selbstprasentation der Projekte auf den
universitaren Websites im Herbst 2015 erstellt und anschlieflend je-
weils den entsprechenden Projektverantwortlichen zur Kontrolle und
Erganzung Ubermittelt. Nach der Verifikation der tabellarischen Be-
standsaufnahme und Identifikation von sechs Beratungsverfahren wur-
de ein differenziertes Kategoriensystem entwickelt und eine umfang-
reiche Dokumentenrecherche eingeleitet, um die Dokumentenanalyse
mit dem Ziel einer umfassenden Beschreibung der Mafsnahmen und Ty-
penbildung (vgl. Schmidt u. a. 2018) durchzufiihren. Das Kategoriensys-
tem wurde in einem ersten Schritt theoriegeleitet entwickelt und orien-
tiert sich am Analysemodell des StuFo-Projekts, welches Studienerfolg
als multifaktorielles Konstrukt einordnet. Im Projekt wurden dabei v. a.
subjektive Faktoren wie Studienzufriedenheit, Studienabbruchneigung
und wahrgenommener Kompetenzerwerb einbezogen. Als abhangige
Variable wird Studienerfolg in diesem Modell durch Aspekte der Lebens-
und Kontextbedingungen der Studierenden, der Studieneingangsvoraus-
setzungen, der Studienbedingungen sowie des Lern- und Studierver-
haltens erklart (vgl. Bliithmann 2012; Heublein/Wolter 2011; Schiefele/
Jacob-Ebbinghaus 2006).

Nach Mayring (2015) ist in der deduktiven Kategorienanwendung zur
korrekten Zuordnung von Textstellen eine prazise Definition von zuvor
theoretisch begriindeten Kategorien und Subkategorien unverzichtbar.
Angelehnt an die im StuFo-Analysemodell berticksichtigten Faktoren
der Lebens- und Kontextbedingungen (Kategorie 1), der Eingangs-
voraussetzungen (Kategorie 2), der Studienbedingungen (Kategorie 3),
des Studier- und Lernverhaltens (Kategorie 4) und des Studienerfolgs
(Kategorie 5) wurde ein Kodierleitfaden mit 145 Subkategorien mit den
dazugehorigen Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln erstellt.
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Dabei werden in der hier dargestellten Analyse der Mafinahmenkon-
zepte jeweils die Beriicksichtigung von Eingangs-, Lebens- und Kontext-
bedingungen sowie die vorausgesetzten Studienbedingungen und der
Studienerfolg in Form der Veranderung des Studier- und Lernverhaltens
und des Kompetenzzuwachses als angenommene Ziele der analysierten
Mafdnahmen untersucht. Mithilfe des Kodierleitfadens und der Analyse-
software MAXQDA wurden 70 Dokumente im konsensuellen Verfahren
(vgl. Kuckartz 2016) von jeweils zwei Projektmitarbeiter/-innen einer
inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. ebd.; Mayring 2015) un-
terzogen’. Von diesen 70 Dokumenten beinhalten 24 Informationen zu
den sechs durch die Projektverantwortlichen als Beratungsverfahren
identifizierten Mafinahmen. Neben der deduktiven Kategorienbildung
wurden im Laufe des Analyseprozesses weitere Kategorien induktiv ge-
bildet (vgl. ebd.).

Um zusatzlich quantitative Auspragungen der Zielsetzungen unter-
suchter Beratungsverfahren erfassen zu konnen, wurden fiir die Analyse-
kategorien 4 und 5 insgesamt 38 Items erarbeitet. Die [tems orientieren
sich zum einen am Modell der Handlungskompetenz mit den Dimen-
sionen Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz (vgl. Edelmann/
Tippelt 2004; Roth 1971) und wurden zum anderen induktiv im Rahmen
der Dokumentenanalyse erweitert. Anschlieféend wurde eine schriftliche
Befragung der Projektverantwortlichen der QPL-Projekte durchgefiihrt,
welche diese Ziele fiir alle Mafdnahmen auf einer fiinfstufigen Skala von
eins (hochrelevant) bis fiinf (irrelevant) bewertet (vgl. Abb. 1).

Angelehnt an das oben beschriebene Analysemodell wurden aufder-
dem zwei leitfadengestiitzte Experteninterviews mit Beratenden einer
untersuchten Mafdnahme gefiihrt. Der Interviewleitfaden orientierte
sich stark am Kodierleitfaden der Dokumentenanalyse und wurde zu-
satzlich um weitere Aspekte wie die Nutzung der Mafnahme und die
wahrgenommenen Beratungsanldsse erweitert. Die transkribierten In-
terviews wurden in einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse (vgl. May-
ring 2015) ausgewertet.”

1 Aufbauend auf dieser wurde eine typenbildende qualitative Inhaltsanalyse zur Ty-
pisierung der 37 Mafinahmen durchgefiihrt (Kelle/Kluge 2010; Kuckartz 2016). Da
dieser Beitrag die von den Projektverantwortlichen als Beratungsverfahren identifi-
zierten Mafdnahmen in den Fokus stellt, wird auf die Typenbildung nicht weiter ein-
gegangen.

2 Fir die Unterstiitzung bei der Transkription und Auswertung der Experteninterviews
danke ich Alicia Clesius (Zentrum fiir Qualitatssicherung und -entwicklung, Johannes
Gutenberg-Universitiat Mainz).
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3.2 Ergebnisse: Zielstellungen und Wirkungsannahmen
der Beratungsverfahren

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Dokumentenanalyse entlang
des in Abschnitt 3.1 erlduterten Analysemodells wiedergegeben. Die
Befragung der Projektverantwortlichen sowie die beiden Interviews zu
Beratungsmafinahmen illustrieren dabei v. a. die Zielebene des Studier-
und Lernverhaltens, die durch Beratende eingeschatzten Bedarfe der
Studienanfanger/-innen und das Selbstverstdandnis der Beratenden.

Studienerfolg

Die Erh6hung des Studienerfolgs kann bei allen Beratungsverfahren als
libergeordnetes Ziel identifiziert werden. Um das den Mafinahmen zu-
grundeliegende Verstdandnis von Studienerfolg herauszuarbeiten, wer-
den die in den Mafinahmen Erwdhnung findenden Aspekte entlang der
im Analysemodell beriicksichtigten erkldrenden Faktoren (Lebens- und
Kontextbedingungen, Studieneingangsvoraussetzungen, Studienbedin-
gungen sowie Studier- und Lernverhalten) erlautert.

In der Dokumentenanalyse zeigt sich aus dieser modellgeleiteten
Perspektive, dass Lebens- und Kontextbedingungen bei der Halfte der
Mafdnahmen explizit als relevante Faktoren eines erfolgreichen Studien-
verlaufs beschrieben werden. Dabei werden diese haufig einleitend ge-
schildert und dienen der Explikation von Beratungsanldssen. Studien-
eingangsvoraussetzungen der Studierenden scheinen im Vergleich zu
moglichen studienrelevanten Kontextbedingungen in der Konzeption
der Mafdnahmen haufiger Beriicksichtigung zu finden. Bei fiinf der
sechs Beratungsverfahren werden diesbeziiglich Heterogenitatsfak-
toren genannt, auf welche die Mafdnahmen Bezug nehmen. Es zeigt
sich auferdem, dass in den Mafdnahmen ein Bewusstsein fiir die Rele-
vanz bestimmter Studienbedingungen fiir den Studienerfolg vorliegt.
Dieses bezieht sich v.a. auf die Betreuungs- und Unterstiitzungsstruk-
turen sowie Studien- und Priifungsordnungen der Hochschule (Studien-
organisation), wahrend auf die inhaltliche und didaktische Gestaltung
der Lehre (Lehr-/Lernumgebung) kaum eingegangen wird. Beziiglich
der Beeinflussung des Studier- und Lernverhaltens wird deutlich, dass
v.a. Dimensionen der Selbst- und Methodenkompetenzen, aber auch Stu-
dienmotivation, Integration und Identifikation als bedeutsame Faktoren
identifiziert werden, die Einfluss auf den Studienerfolg haben.

Wahrend das erwiinschte Verhalten der Studierenden einerseits dif-
ferenziert beschrieben wird, wird andererseits das Bewusstsein um die
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Relevanz der Studierbarkeit und v. a. der transparenten Beratungsstruk-
turen als Teil der Studienbedingungen deutlich hervorgehoben. Studien-
zufriedenheit sowie die Vermeidung von Studienabbruch sind als Kon-
zepte von Studienerfolg in den Mafinahmenkonzeptionen, kongruent
zum zugrunde gelegten Analysemodell, ebenfalls vorzufinden.

Zielstellungen der Beratung

Wahrend die Lebens- und Kontextbedingungen der Studierenden durch
die Beratungsmafdnahmen naturgemaf3 nicht direkt beeinflusst werden
koénnen, zielen diese dennoch auf die Unterstiitzung einer bestmoglichen
Vereinbarkeit dieser mit einem erfolgreichen Studienverlauf. Fragestel-
lungen, die in der Beratung Gehor finden, konnen sich auf personliche
bzw. familidre und finanzielle Probleme sowie die Vereinbarkeit von Stu-
dium und eigenen Kindern beziehen. Studienrelevante psychische oder
physische Einschrankungen und eine studienbegleitende Berufstitig-
keit werden seltener ausdriicklich als Beratungsanldsse genannt. Ziel
ist es, Studierenden in unterschiedlichen Lebenslagen zu individuellen
Losungswegen zu verhelfen und diese in Einklang mit dem Studium zu
bringen.

Bezliglich der Studieneingangsvoraussetzungen wird in besonders
hohem Maf3e von einer allgemeinen Heterogenitét der Studienanfanger/
-innen gesprochen, allerdings ohne dies weiter auszufiihren. Ausfiihr-
licher werden die unterschiedlichen vorhochschulischen Bildungsvor-
aussetzungen beschrieben, die sich in den Dokumenten von interna-
tionalen Schulabschliissen bis hin zu unterschiedlichen Formen der
Hochschulzugangsberechtigung, v. a. jene ohne Abitur, erstrecken. Mit ei-
nem Bezug zu entsprechender Professionalisierung der Beratenden (in-
terkulturelle Kompetenz) wird partiell auf den Migrationshintergrund
von Studierendengruppen eingegangen. Stellenweise wird das Bewusst-
sein deutlich, dass Studierende mit unterschiedlicher Studienmotivation
ein Studium beginnen und entsprechend auch das Fachinteresse stark
variieren kann. Ahnlich wie bei Lebens- und Kontextbedingungen setzen
sich die Mafdnahmen das Ziel, durch eine verbesserte Beratungs- und Un-
terstiitzungsstruktur Studierenden heterogener Eingangsbedingungen
und -wege zu individuellen Formen der Bewaltigung von Herausforde-
rungen zu verhelfen, die aufgrund einer anfanglich schwachen Passung
zwischen personlichen Studieneingangsvoraussetzungen und den insti-
tutionellen Herausforderungen entstehen.

Wahrend Lebens- und Kontextbedingungen sowie Studieneingangs-
voraussetzungen als individuelle Faktoren Berticksichtigung in der Bera-
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tung zum Studieneingang finden, ist auch das Ziel verbesserter Studien-
bedingungen in den Mafinahmenkonzeptionen zu finden. Dies gilt v.a.
fiir die Studierbarkeit im Sinne iiberschneidungsfreier Veranstaltungen
und einer Integration von Praktika und Auslandsaufenthalten in den Stu-
dienverlauf. Auch werden weitere Merkmale genannt, die den Studien-
erfolg beeinflussen konnen, etwa eine unzureichende Informationslage
zur Studien- und Priifungsorganisation, lange Wartezeiten bei der An-
rechnung von Leistungen und uniibersichtliche Beratungsstrukturen.
Diesbeziiglich wird das Ziel beschrieben, die Beratungs- und Unterstiit-
zungsstrukturen entsprechend fiir die Studierenden besser zu organisie-
ren und transparenter zu gestalten. Auch die standardisierte Befragung
der Projektverantwortlichen zu den Zielstellungen der Maf3nahmen auf
dieser Ebene stellt v. a. Aspekte der Studienorganisation und das Wissen
liber Betreuungsstrukturen heraus.

Bezliglich des Studier- und Lernverhaltens der Studienanfanger/-in-
nen zielen die Mafdnahmen laut der Dokumentenanalyse auf die Studien-
motivation, die soziale und akademische Integration, die Fachintegration,
die Studien- und Fachidentifikation, das Kennenlernen der Strukturen
innerhalb des Fachbereichs, die verbesserte Studienorganisation, die
Identifizierung und Losung von individuellen Problemen im Studienver-
lauf, die Forderung der Auslandsmobilitdt sowie in Einzelfallen das wis-
senschaftliche Arbeiten, Schreiben und Prasentieren. Die Verbesserung
von Lernstrategien wird im Zusammenhang mit der Verbesserung wis-
senschaftlicher Arbeitstechniken genannt.

Die Ergebnisse der standardisierten Befragung zu Zielstellungen
der Beratungsverfahren aus konzeptioneller Perspektive zeichnen fiir
das Studier- und Lernverhalten kein vollstindig kongruentes Bild zu
denen der Dokumentenanalyse: Einerseits werden hier ebenfalls das Er-
lernen von Lerntechniken sowie das Erarbeiten von Losungsstrategien
fiir studienbezogene Ziele beschrieben. Die soziale Integration ist aus
dieser Perspektive allerdings von geringerer Bedeutung, als dies aus der
Dokumentenanalyse hervorging, wahrend auch das Erlernen wissen-
schaftlicher Arbeitstechniken weniger stark hervorgehoben wird. Be-
sonders stark abgelehnt werden an dieser Stelle auch die Ziele, fachliche
Kenntnisse aufzufrischen, Informationen zu einem Studiengangwechsel
oder -abbruch zu vermitteln sowie Lehrende des Studiengangs kennen-
zulernen (vgl. Abb. 1).

Betrachtet man das im Analysemodell integrierte Kompetenzstruk-
turmodell, werden in der Dokumentenanalyse die Ziele besonders im
Bereich der Selbst- und Methodenkompetenzen verortet: Die Selbstre-
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flexionsfahigkeit sowie Verantwortungsiibernahmefahigkeit und Selbst-
standigkeit der Studierenden sollen erhoht werden. Aufierdem sollen
Prasentationsfahigkeiten, Informations- und Zeitmanagementkompe-
tenzen sowie Organisationsfahigkeit und die Anwendung wissenschaft-
licher Arbeitstechniken geférdert werden. In den Dokumenten ist in
diesen Zusammenhangen besonders haufig von Schliisselkompetenzen,
Methodenkompetenzen und Selbstkompetenzen die Rede.

Bezlglich der Studienabbruchneigung wird auf die Férderung der
Entwicklung individueller Problemlésestrategien und das Potenzial der
Entscheidungsfahigkeit der Studienanfianger/-innen verwiesen. Durch
soziale Kontakte in Gruppencoachings und die damit in Zusammenhang
stehende soziale Integration sowie durch einen wahrgenommenen Kom-
petenzzuwachs in Folge der Beratung soll zudem die Studienzufrieden-
heit erh6ht werden.

Prozess- und Strukturmerkmale der Mafdnahmen

Die Beratungsangebote zeichnen sich durch eine hohe selbstberichte-
te Vernetzung und Kooperation mit anderen hochschulischen Einrich-
tungen aus. So werden Akteure aus Qualitatssicherung, Fachbereichen,
weiteren Beratungseinrichtungen und Expert/-innen fiir Lehr-/Lernfor-
schung der Universitaten genannt. In Einzelfdllen werden gemeinsame
Workshops mit diesen Kooperationspartner/-innen aufgefiihrt, die zur
gemeinsamen Weiterentwicklung der Mafdnahmen durchgefiihrt wer-
den. Externe Kooperationen beziehen sich auf themenahnliche Projekte
an anderen Hochschulen.

Ein Grofdteil der Mafdnahmen wird durch Online-Plattformen flan-
kiert, die sich mehrheitlich durch umfangreiches Informationsmaterial
und zum geringeren Teil durch Selbstlernkurse auszeichnen. Partiell
werden Beratungsleistungen in Kooperation mit studentischen Tutor/
-innen durchgefiihrt, wobei die Beratungsleitung offenbar mehrheitlich
von festangestellten Mitarbeitenden umgesetzt wird. Wahrend zwei
Mafdnahmen an zentralen Einrichtungen angesiedelt sind, gibt es in den
Ubrigen zentrale und dezentrale Projektstrukturen. In allen untersuch-
ten Fallen wird die Beratung semesteriibergreifend angeboten und ist
damit unabhdngig von Vorlesungszeiten und Studienfortschritt wahr-
nehmbar. Die Durchfiihrung in Kleingruppen ist liberdies in drei Maf3-
nahmen moglich, wobei in allen Fillen ebenfalls eine Einzelberatung
angeboten wird. Des Weiteren ist keine der Mafdnahmen curricular ver-
ankert und somit ist auch in allen Fillen die Teilnahme freiwillig. Wah-
rend die fachiibergreifende Ausrichtung der Beratung ausnahmslos be-
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statigt wurde, findet eine im Fachbereich konzipierte und durchgefiihrte
Beratung in drei Fallen Beriicksichtigung; diese lasst zumindest einen
Bezug zu einer Gruppe von Studienfachern vermuten, der sich im Fokus
der Beratung widerspiegeln konnte. Abschliefiend lasst sich feststellen,
dass allen Mafdinahmen ein Qualifizierungskonzept fiir die Beratenden
und studentischen Peers hinterlegt ist, wobei Anreizsysteme und Ver-
pflichtungen variieren.

Selbstverstiandnis und Rolle der Beratenden

In den Experteninterviews wird deutlich, dass die Beratenden sich als
Impulsgeber/-innen fiir die Studienanfanger/-innen verstehen, um eige-
ne Kompetenzen zu erkennen und Selbstkompetenzen auszubauen. Da-
bei wird besonders auf die Eigenregie der Studierenden in Fragen der
Entscheidungsfindung sowie der Planung und Organisation ihres Stu-
dienverlaufs verwiesen. Weniger dominant, aber auch als ein mdéglicher
Inhalt, wird die Beratung bei der Anfertigung wissenschaftlicher Haus-
arbeiten genannt. Des Weiteren wurde angemerkt, dass bei der Unter-
suchung von Zielstellungen der Beratung und Bedarfen der Studieren-
den beriicksichtigt werden miisse, dass tendenziell v. a. leistungsstarke
Studierende Beratung in Anspruch nehmen.

Auflerdem wird deutlich, dass die Beratungseinrichtungen sich mit
ihrer Rolle als Vermittler/-innen identifizieren, die den Studienanfan-
ger/-innen zur Unterstiitzung durch geeignete Stellen verhelfen und
damit die Studienorientierung verbessern sollen. In den Experteninter-
views mit Studienberatenden wird betont, dass die Informationswei-
tergabe sowie Weitervermittlung zu anderen Stellen von diesen neben
der eigentlichen Beratungstatigkeit als Hauptaufgabe angesehen werde.
Grundsatzlich werde die Beratung aber stark am Bedarf der Studieren-
den ausgerichtet. Dieser bestehe v. a. in Fragen zur Studienorganisation,
der rdumlichen Orientierung sowie der individuellen Studienplanung
und Priifungsvorbereitung. Haufig seien Studienanfianger/-innen auf-
grund des Priifungsdrucks und der wahrgenommenen Menge an Infor-
mationen tiberfordert und moéchten sich beziiglich ihrer Pflichten absi-
chern. Aber auch Herausforderungen beim Verfassen wissenschaftlicher
Arbeiten sowie die in diesem Zusammenhang entstehenden metho-
dischen Anforderungen des Fachs wiirden thematisiert.
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Ziele der MalRnahmen laut Konzeptionsebene (Mittelwerte; Auswahl aus 38 Items)
hochrelevant
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4. Resiimee: Die Gestaltung der Beratung
in der Studieneingangsphase

Zur Beantwortung der Frage nach den Wirkungsannahmen der unter-
suchten Beratungsverfahren wurden deren Ausgestaltung und Ziel-
stellungen in einem methodentriangulativen Verfahren untersucht.
Wahrend die Berticksichtigung unterschiedlicher Lebens- und Kontext-
bedingungen der Studienanfinger/-innen in der Dokumentenanalyse
in geringem Umfang zum Vorschein kommt, wird die Heterogenitét der
Studierenden beziiglich unterschiedlicher Zugangsvoraussetzungen aus-
fiithrlicher beschrieben. Beziiglich der Prozess- und Strukturmerkmale
fallt zum einen eine ausfiihrlich beschriebene und zum anderen (sowohl
in der Dokumentenanalyse als auch in den Experteninterviews) sehr um-
fangreich erscheinende Vernetzung der Beratungsverfahren mit anderen
Akteuren innerhalb der eigenen Universitdt auf. Dass alle Mafdinahmen
semesteriibergreifend und zum Grofteil permanent angeboten werden
und sowohl in der Dokumentenanalyse als auch in den Interviews auf die
Freiwilligkeit der Inanspruchnahme und Offenheit der Beratungsanlas-
se hingewiesen wird, spricht fiir eine Ausrichtung der Studienberatung
an individuellen Problemlagen der Studierenden, wie sie etwa Gale und
Parker (2014) fordern. Mit der dominanten Zielstellung der Férderung
von Studienmotivation, sozialer, akademischer und Fachintegration so-
wie der Studien- und Fachidentifikation entsprechen die Konzepte den
aktuellen Erkenntnissen der Studienerfolgsforschung (vgl. Schubarth/
Mauermeister/Erdmann/Apostolow/Schulze-Reichelt in diesem Band;
Schmidt u. a. 2018; Schubarth u. a. 2018). Aspekte der erleichterten Stu-
dienorganisation und die Vermittlerfunktion der Beratung werden so-
wohl in der Dokumentenanalyse als auch in den Interviews stark betont.
Uneindeutig bleibt das Ziel der sozialen Integration, welches ausschlief3-
lich in der Dokumentenanalyse in Erscheinung tritt, nicht jedoch bei der
standardisierten Befragung und den Interviews. Diese Diskrepanz lasst
sich z. T. durch unterschiedliche Auspragungen einzelner Beratungsver-
fahren erklaren, die sowohl in Form von Einzel- als auch Kleingruppen-
coachings stattfinden konnen. Méglicherweise wird hier in den Selbst-
beschreibungen der Aspekt des Kennenlernens anderer Studierender
unverhaltnismafdig stark betont.

In der Dokumentenanalyse und der standardisierten Befragung wird
auf der Ebene des Studienerfolgs haurig auf die Forderung von Selbst-
kompetenzen eingegangen, die eine verstarkte Selbstreflexionsfahigkeit
und Verantwortungsiibernahme fiir eigene Bildungsentscheidungen im-
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plizieren. Damit entspricht die Konzeption weithin den Empfehlungen
der Transitions- und Beratungsforschung (Gale/Parker 2014; Nestmann
2011). Wahrend einerseits Beratungsanlasse als offen und die Beratung
als bedarfsorientiert beschrieben werden, fillt andererseits die deutliche
Ablehnung der Beratung zu einem moglichen Studiengangwechsel oder
-abbruch auf. Gleichwohl diese deutliche Einschatzung mit hoher Wahr-
scheinlichkeit der Ausschreibungspraxis der Projekte im Qualitatspakt
Lehre geschuldet ist, welche ausdriicklich die Verhinderung des Studien-
abbruchs vorsieht, muss an dieser Stelle doch kritisch hinterfragt wer-
den, wie dann eine aus Sicht der Transitionsforschung wiinschenswerte
ergebnisoffene Beratung, die sich an der subjektiv wahrgenommenen
Sinnhaftigkeit von Bildungsverlaufen orientiert, moglich sein kann.

Fraglich bleibt auch, ob und wie die postulierten Ziele der akademi-
schen Integration und Fachidentifikation mit Blick auf die Ablehnung
des Kennenlernens von Lehrenden in den Mafinahmen erreicht werden.

Abschlief3end lasst sich resiimieren, dass die Beratungskonzepte in
vielen Aspekten den im Beitrag aufgefiihrten Anforderungen an eine
individuell angepasste Studienberatung entsprechen, die zum Ziel hat,
Studierende zu eigenverantwortlichem Handeln im Rahmen ihres Uber-
gangs in das System Hochschule zu animieren. Denkbar sind neben einer
verstarkten Einbindung interaktiver Online-Elemente zur Berticksich-
tigung unterschiedlicher Lebensbedingungen der Studienanfanger/-in-
nen Moglichkeiten des Diskurses mit Lehrenden des Studienfachs, um
die Reflexion von Erwartungen an das Studium zu unterstiitzen sowie
die akademische Integration zu férdern. Eine ergebnisoffene Beratung,
die auch die Reflexion und Planung eines Studiengangwechsels oder al-
ternativer Bildungswege zu denen der Hochschule ermdglicht, ist mit
Blick auf einen weiteren erfolgreichen Studien- bzw. Bildungsverlauf,
aber in jedem Fall im Hinblick auf die informierte Entscheidungsfindung
der Studierenden von hoher Relevanz.
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Selbstselektionseffekte bei der Teilnahme
an Unterstiitzungsmaflnahmen am Beispiel
von MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen

1.  Problemaufriss

Neustudierende durchlaufen im Ubergang zwischen Schule und Hoch-
schule einen Transitionsprozess. Transitionen sind komplexe Wand-
lungsprozesse eingelebter Zusammenhénge (vgl. von Felden 2010) an
der Schnittstelle zwischen ,individuellen Handlungspotentialen und
Bewiltigungsvermdgen und (...) gesellschaftlichen Handlungsanforde-
rungen und Rahmensetzungen” (Welzer 1993, S. 137). Im Sinne der Tran-
sitionsforschung ist damit nicht alleine das Leistungsvermdogen der Stu-
dienanfanger/-innen zur Herstellung von Studierfdhigkeit entscheidend,
vielmehr wird Transition als Aushandlungsprozess zwischen den indi-
viduellen Zielen der Neustudierenden und den institutionellen Anfor-
derungen angesehen, der oftmals Abstimmungs- und Passungsprobleme
zwischen dem Individuum und der Institution mit sich bringt (vgl. Wolter
2013). Zusatzliche Schwierigkeiten bestehen in den MINT-Fachern durch
die Unterschiede zwischen Schulmathematik und wissenschaftlicher
Mathematik (vgl. Rach/Heinze 2011). So ist es nicht verwunderlich, dass
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sich die Studienabbruchquote in Bachelorstudiengidngen derzeit auf
rund 29 % belduft (vgl. Heublein u. a. 2017).

Aufgrund des gesellschafts- und bildungspolitischen Einflusses auf
das Hochschulwesen sowie aufgrund des Effektivitatsdrucks, dem sich
Hochschulen im Wettbewerb ausgesetzt sehen, stellen die Hochschulen
in den vergangenen Jahren vermehrt passgenaue Strukturen und fach-
spezifische sowie -iibergreifende Mafdnahmen auch in der Studienein-
gangsphase zur Verfiigung (vgl. Hanft 2015). Der Studieneingang wird
dabei als Schliissel fiir den Studienerfolg und die Senkung der Studien-
abbruchquote angesehen (vgl. Schubarth/Mauermeister 2017).

Der Boom der Mafdnahmen und Projekte zur Verbesserung der Stu-
dieneingangsphase zeigt sich bspw. im Hinblick auf den Qualitatspakt
Lehre (QPL), der auf eine Verbesserung der Studienbedingungen und
eine Erhohung der Lehrqualitat abzielt. Knapp die Halfte der seit 2011
geforderten Vorhaben bezieht sich (auch) auf die Studieneingangsphase.
52 der 125 Projekte werden dabei als Propadeutika/Vorkurse/Briicken-
kurse, mehrheitlich im MINT-Bereich, definiert (vgl. BMBF 2016).

Trotz der Ausweitung des Mafinahmenangebots gibt es bisher nur
wenige Erkenntnisse iiber den Nutzen und die Wirkung solcher Maf3-
nahmen. Eine Frage, die in diesem Zusammenhang bisher nur sehr sel-
ten in den Fokus riickt, ist die von (Selbst-)Selektionseffekten bei der
Teilnahme an Unterstiitzungsmafinahmen in der Studieneingangsphase.
Es soll insofern am Beispiel von MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen*
analysiert werden, ob in Anlehnung an das Rahmenmodell des StuFo-
Projekts? (vgl. Zylla/Wagner 2016) und unter Verwendung der im Pro-
jekt erhobenen Daten im Rahmen der Erstsemesterbefragung im Win-
tersemester 2016/2017 bestimmte Eingangs- bzw. Kontextbedingungen
dazu fithren, dass Studienanfanger/-innen an Unterstiitzungsangeboten
partizipieren oder diesen fernbleiben.

1 Bisher gibt es keine einheitliche Begrifflichkeit fiir derartige Formate an den deutschen
Hochschulen. In diesem Beitrag wird die geldufigste Bezeichnung ,Vorkurse bzw. Brii-
ckenkurse” verwendet. Begrenzt wird die Analyse auf Vorkurse bzw. Briickenkurse im
Bereich Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (MINT).

2 Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderte Ver-
bundprojekt ,StuFo - Der Studieneingang als formative Phase fiir den Studienerfolg.
Analysen zur Wirksamkeit von Interventionen“ (Forderzeitraum 2015-2018; For-
derkennzeichen 01PB14010) besteht aus den drei Projekthochschulen Potsdam (Pro-
jektleitung), Magdeburg und Mainz sowie den Universitdten Kiel und Greifswald als
Konsortialpartner.
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2. Untersuchungsdesign und Datengrundlage

Der Beitrag beschiftigt sich mit der Beteiligung an MINT-Vorkursen bzw.
-Briickenkursen. Von Interesse ist dabei, ob sich (Selbst-)Selektions-
effekte beziiglich der Partizipation an Vorkursen bzw. Briickenkursen
im MINT-Bereich der fiinf im StuFo-Projekt beteiligten Hochschulen
zeigen. Dabei soll auch der Frage nachgegangen werden, ob Eingangs-
bzw. Kontextbedingungen die Entscheidung beeinflussen. Als unabhén-
gige Variablen flieflen in das Untersuchungsmodell die soziodemo-
graphischen Merkmale Geschlecht, Geburtsland, Staatsbiirgerschaft,
chronische Erkrankung/Behinderung und soziale Herkunft ein. Aus dem
Bereich vorhochschulische Bildung wird die Erklarungskraft der Varia-
blen Note/Punkte in naturwissenschaftlichen Fachern auf dem Zeugnis
der Hochschulzugangsberechtigung (HZB), Note der HZB sowie sub-
jektiv geschatzter schulischer Leistungsstand analysiert. Zudem finden
Studienbedingungen in Form der Studienmotivation, der Zulassung zum
Wunschstudium und der Selbstwirksamkeitserwartung Eingang in das
Modell (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Das Variablenmodell der Untersuchung (eigene Darstellung)

Soziodemographische Vorhochschulische Bildung

Teilnahme/Nicht-Teilnahme

Merkmale

|:> an MINT-Vorkursen bzw. <:| «  Note/Punkte in natur-
e Geschlecht -Briickenkursen wi:senschéle. Fachern
e Geburtsland ;u tZZUgn:ZBer HZB

. ote der
taatsbii haft
e Staa s.burgersc a ¢ Subjektiv geschatzter
e Chronische Erkrankun- schulischer Leistungs-
gen/Behinderungen Studienbedingungen stand

e Soziale Herkunft

¢ Studienmotivation
e Zulassung zum
Wunschstudium

e Selbstwirksamkeits-
erwartung

In die Analyse einbezogen werden alle zeitlich begrenzten propadeuti-
schen Mafdnahmen in den MINT-Fachern in der vorlesungsfreien Zeit vor
Einstieg in das Studium im Wintersemester 2016 an den im StuFo-Pro-
jekt beteiligten Hochschulen. Gemein ist allen Vorkursen bzw. Briicken-
kursen, dass sie als additives, freiwilliges Angebot angelegt sind und in-
haltlich darauf abzielen, den Ubergang zwischen Schule und Hochschule
zu erleichtern sowie die Studierfahigkeit herzustellen. So sollen sie den
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Studienanfanger/-innen nicht nur Fachwissen, sondern gleichfalls fach-
spezifische Arbeitstechniken, Lernstrategien, Methodenkenntnisse und
Organisationswissen vermitteln (vgl. Reichersdorfer/Ufer/Lindmeier/
Reiss 2014). Dabei differieren die Vorkurse bzw. Briickenkurse im MINT-
Bereich sowohl auf inhaltlicher als auch auf struktureller Ebene.

So existieren Konzepte, die Unterschiede im zeitlichen Umfang (1-
3 Wochen), Inhalt, Aufbau, in der Lehrform (Vorlesung vs. Kombination
Vorlesung und Tutorium) und Statusgruppe der durchfiihrenden Person
(Hochschullehrer/-innen vs. Wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen vs.
studentische Tutor/-innen) aufweisen.

Die Daten der Analyse entstammen der Erstsemesterbefragung im
Wintersemester 2016/17, die im Rahmen des Verbundprojekts ,StuFo“ an
den insgesamt fiinf Hochschulen durchgefiihrt wurde. Nach Bereinigung
der Daten betragt der Riicklauf 24 % (N = 3676 Studierende im grund-
standigen Studium im ersten Fachsemester). Die Untersuchung bezieht
sich auf einen Teildatensatz, der aus jenen 911 Studierenden besteht, die
einen MINT-Vorkurs bzw. -Briickenkurs besuchten sowie aus einer Kon-
trollgruppe mit 190 Befragten, die sich trotz Empfehlung gegen eine Teil-
nahme entschieden.

3. Empirische Befunde

In der Gesamtschau zeigt sich, dass MINT-Vorkurse bzw. -Briickenkur-
se sehr haufig frequentiert werden. Mehr als 8 von 10 Studierenden, fiir
deren Studiengang eine solche Unterstiitzungsmafdnahme angeboten
wurde, nahmen an dieser auch teil. Nichtsdestotrotz partizipierten 17 %
der Befragten trotz Empfehlung nicht.

Die in der Hochschulforschung relevanten soziodemographischen
Merkmale fiir Studienerfolg, Studienabbruch und Studienzufriedenheit
(vgl. Heublein u. a. 2017) spielen in Bezug auf die (Nicht-)Teilnahme an
MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen mehrheitlich keine Rolle. So wir-
ken sich weder das Geschlecht oder die soziale Herkunft, noch die Staats-
angehorigkeit oder das Vorliegen einer Behinderung oder chronischen
Erkrankung auf die Partizipation aus. Einfluss nimmt jedoch das Ge-
burtsland. 30 % der Befragten mit Migrationshintergrund besuchen das
Angebot nicht. In der Vergleichsgruppe, der in Deutschland geborenen
Studierenden, belauft sich der Anteil auf knapp 17 %.

Aus dem Bereich der vorhochschulischen Bildung bedingen die Note/
Punkte im Fach Mathematik auf dem Zeugnis der HZB, die Durchschnitts-
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note der HZB und der subjektiv geschatzte schulische Leistungsstand die
Teilnahme an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen. Dabei zeigt sich,
dass Neustudierende mit einem niedrigen schulischen Leistungsniveau
im Fach Mathematik signifikant seltener Vorkurse bzw. Briickenkur-
se im MINT-Bereich besuchen als die zukiinftigen Kommiliton/-innen
mit einer Punktzahl grofder sechs. So nehmen nur 7 von 10 Personen
mit durchschnittlich null bis fiinf Notenpunkten an einem solchen An-
gebot teil, Studierende mit mittleren bzw. (sehr) guten mathematischen
Fahigkeiten sind demgegeniiber mit einem Anteil von 78 % bzw. 83 %
vertreten. Ein ahnliches Bild offenbart die Note der HZB. Studierende,
die eine Durchschnittsnote im Bereich zwischen 3,0 und 3,9 aufweisen,
machen signifikant seltener Gebrauch von den MINT-Vorkursen bzw.
-Briickenkursen als leistungsstarkere Mitstudierende (72 % vs. 87 %).

Der subjektiv geschatzte schulische Leistungsstand zeigt hingegen
weniger deutliche Tendenzen. Wahrend Befragte, die sich selbst schlech-
te Leistungen in der Schule zuschreiben, sehr haufig das zur Verfiigung
stehende Angebot nutzen (89 %) und dies auch fiir die in der Selbst-
wahrnehmung (sehr) guten Schiiler/-innen zutrifft (je 84 %), sind die
Studierenden mit durchschnittlichen schulischen Leistungen weniger
stark in den MINT-Vorkursen bzw.-Briickenkursen vertreten (77 %).

Neben den vorgelagerten Einflussgrofden in Form soziodemographi-
scher Merkmale und der vorhochschulischen Bildung begiinstigen bzw.
hemmen auch die Studienbedingungen beim Ubergang in die Hochschu-
le die Bereitschaft zur Teilnahme an MINT-Vorkursen bzw. -Briicken-
kursen. Einzelne Studienmotive férdern den Besuch solcher Angebote,
wenngleich die aus den Einzelaspekten gewonnenen Faktoren beruf-
liche, soziale, intrinsische und fachfremde Motivation keine Wirkung
hervorbringen. Dabei zeigt sich, dass das Interesse an MINT-Vorkursen
bzw. -Briickenkursen sinkt, je weniger die Studierenden ihre Studien-
entscheidung aufgrund von Einkommenschancen im spateren Beruf
getroffen haben. 83 % der Befragten, denen dieser Aspekt (sehr) wichtig
ist, partizipieren am Angebot. Bei den Studierenden, fiir welche die Ein-
kommenschancen keine relevante Rolle spielen, belduft sich der Anteil
auf knapp 73 %. Eine dhnliche Verteilung offenbart sich gleichfalls fiir die
Studienwahlmotivation, gute Aussichten auf einen sicheren Arbeitsplatz
zu haben.

Auf der anderen Seite hemmt die intrinsische Motivation in Form der
personlichen Entfaltung und Entwicklung das Interesse. Mit 81 % gegen-
tiber 86 % besuchen Studierende mit hoher Motivation zur personlichen
Entfaltung und Entwicklung Vorkurse und Briickenkurse im MINT-Be-
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reich seltener als ihre Kommiliton/-innen, bei denen diese Motivation
auf mittlerem oder niedrigem Niveau ausgepragt ist.

Auch soziale Beweggriinde wie die Verbesserung der Gesellschaft
und die Intention Menschen helfen zu wollen, beeinflussen das Interesse
an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen. Ein hoher Stellenwert dieser
Beweggriinde fiihrt haufiger zur Nicht-Teilnahme an den Unterstiit-
zungsangeboten. 77 % der Studierenden, die mit der Studienfachwahl
eine Verbesserung der Gesellschaft anstreben, besuchen ein solches An-
gebot. Bewegt sich die Motivation hingegen auf einem mittleren oder
niedrigen Niveau, steigt der Anteil auf je 86 % an. Und auch die Intention
anderen Menschen zu helfen, erzeugt Differenzen in Hinblick auf die
Beteiligung. Wird dieses Motiv als relevant eingeschéatzt, partizipieren
knapp 77 % der Befragten an den MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkur-
sen, bei mittlerem oder niedrigem Stellenwert sind es hingegen 84 %
bzw. 88 %.

Im Bereich der fachfremden Motivation zeigen sich signifikante Un-
terschiede in Bezug auf die Entscheidung fiir ein bestimmtes Studien-
fach aufgrund von einer fehlenden Zulassung zum Wunschstudium oder
fehlenden Zulassungshiirden. Dabei ist auffillig, dass die Bereitschaft
zur Teilnahme an Vorkursen bzw. Briickenkursen im MINT-Bereich bei
den Personen am niedrigsten ist, welche den beiden Aspekten ein mitt-
leres Relevanzniveau bei der Studienwahlentscheidung zugeschrieben
haben (70 % bzw. 74 %). Wird die Studienfachwahl als Ausweichlésung
deklariert oder beeinflussen die fehlenden Zulassungshiirden die Ent-
scheidung, nehmen immerhin 76 % bzw. 82 % am Unterstiitzungsange-
bot teil. Am hochsten ist die Quote mit 83 % bzw. 85 % jedoch, wenn die
genannten fachfremden Motive keinen Einfluss auf die Studienwahlent-
scheidung austiben.

Hoch signifikante Differenzen ergeben sich auch in Hinblick auf die
Realisierung des Wunschstudiums der Befragten. Studierende, die eine
Zulassung zum gewiinschten Studium erhalten haben, nehmen haufiger
an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen teil (86 %), als solche, die kei-
nen speziellen Studienwunsch hatten (81%) oder ihr Wunschstudium
nicht antreten konnten (73 %).

Zeitgleich bremst die Selbstwirksamkeit die Studierenden in ihren
Ambitionen an Vorkursen bzw. Briickenkursen im MINT-Bereich teil-
zunehmen. Wahrend 7 von 10 Befragten, die von sich tiberzeugt sind,
Aufgaben im Rahmen des Studiums leicht l6sen zu kénnen, ein solches
Angebot wahrnehmen, belduft sich der Anteil bei den Personen mit mitt-
lerem oder niedrigem Niveau der Selbstwirksamkeit auf 83 % bzw. 88 %.
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Unter Einbezug der signifikanten Einflussgrof3en der bivariaten Ana-
lyse verdeutlicht ein binar logistisches Regressionsmodell, dass die Note
der HZB, die Studienmotivation® in Form eines sicheren Arbeitsplatzes
sowie der personlichen Entfaltung und Entwicklung, die Realisierung
des Wunschstudiums sowie die Selbstwirksamkeitserwartung® die re-
lative Wahrscheinlichkeit der Teilnahme an MINT-Vorkursen bzw. -Brii-
ckenkursen beeinflussen (N = 581; Chi-Quadrat = 68,31; df = 16; p <.000;
Nagelkerkes R? = .183). Die Note der HZB und die Studienmotivation,
einen sicheren Arbeitsplatz zu besitzen, verringern dabei pro steigende
Einheit die Wahrscheinlichkeit um knapp 56 % bzw. 30 %. Eine entgegen-
gesetzte Wirkung erzielt die Intention sich personlich zu entfalten und
zu entwickeln. Eine Verdnderung um einen Skalenwert dieser Motiva-
tion fithrt zur Steigung der Beteiligungswahrscheinlichkeit um 35 %.
Die Nicht-Zulassung zum Wunschstudium bzw. der Umstand, keinen
speziellen Studienwunsch besessen zu haben, verringert im Vergleich
zur Zulassung zum angestrebten Studium die Wahrscheinlichkeit der
Inanspruchnahme um 71% bzw. 59 %. Steigt hingegen die Selbstwirk-
samkeitserwartung um eine Skaleneinheit, d. h. geben Studierende an,
Aufgaben im Rahmen des Studiums schwieriger 16sen zu konnen, erh6ht
sich die relative Wahrscheinlichkeit der Teilnahme an MINT-Vorkursen
bzw. -Briickenkursen um 44 %.

4. Bilanz und Handlungsempfehlungen

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, auf (Selbst-)Selektionseffekte bei
der Teilnahme an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen einzugehen
und dabei Eingangs- und Kontextbedingungen zu identifizieren, welche
die Partizipation férdern bzw. hemmen. Wenngleich die Teilnahmequo-
te an den fiinf am StuFo-Projekt beteiligten Hochschulen mit 83 % sehr
hoch ausfallt, entscheidet sich knapp jede/-r Fiinfte gegen den Besuch
eines MINT-Vorkurses bzw. -Briickenkurses. Die Nichtinanspruchnah-
me solcher Unterstiitzungsmafdnahmen wird dabei durch das Vorhan-
densein eines Migrationshintergrunds, unzureichende mathematische
Fahigkeiten, eine mittelmafdige Durchschnittsnote der HZB, eine hohe

3 Die Aspekte der Studienmotivation werden iiber eine fiinfstufige Skala von 1 = ,sehr
wichtig“ bis 5 = ,sehr unwichtig” erhoben.

4  Die Selbstwirksamkeitserwartung wird iiber das Item ,Aufgaben im Rahmen des Stu-
diums fallen mir ...“ erhoben. Die Skala ist fiinfstufig von 1 = ,leicht” bis 5 =, schwer*.
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Selbstwirksamkeitserwartung und durch diverse Aspekte der Studien-
motivation (z.B. hohe Relevanz der personlichen Entfaltung und Ent-
wicklung, Intention die Gesellschaft zu verbessern oder Menschen helfen
zu wollen) beglinstigt. Positiv wirken sich auf die Partizipation hingegen
berufliche Dimensionen der Studienmotivation (Aussicht auf sicheren
Arbeitsplatz und gute Einkommenschancen) sowie die Realisierung
des Wunschstudiums aus. Der Einfluss des subjektiven Leistungsstands
sowie der fachfremden Studienmotivation (fehlende Zulassungshiirden
und fehlende Zulassung zum Wunschstudium) bilden hingegen keine
klare Tendenz ab.

Wahrend die Studienmotivation und der subjektive Leistungsstand
der Studierenden nicht oder kaum zu beeinflussen sind, lassen die
weiteren Ergebnisse der Analyse konkrete Implikationen zu. Es sollte
Uiberpriift werden, ob konkurrierende Angebote fiir Studierende mit
Migrationshintergrund an den verschiedenen Hochschulen existieren,
die aufgrund von inhaltlichen oder zeitlichen Uberschneidungen eine
Teilnahme an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen behindern. Ist dies
nicht der Fall, sollte die spezifische Studierendengruppe explizit durch
das Marketing oder Multiplikator/-innen der jeweiligen Hochschule
auf solche Unterstiitzungsmafinahmen hingewiesen werden, da zu ver-
muten ist, dass das Fernbleiben der Befragten mit Migrationshinter-
grund auf einem Informationsdefizit beruht.

Die haufig in der Hochschulpraxis geduf3erte Vermutung, dass Unter-
stiitzungsangebote nicht die Studierenden erreichen, fiir die sie ent-
wickelt wurden, lasst sich durch die Untersuchung bestitigen. Wenn-
gleich MINT-Vorkurse bzw. -Briickenkurse nicht ausschlieflich der
Fachwissensvermittlung dienen, so sind die Wissenserweiterung und
das Auffrischen von Kenntnissen zentrale Ziele dieser Angebote. Umso
kritischer ist zu betrachten, dass Studierende mit mafdiger Durch-
schnittsnote der HZB und unzureichenden mathematischen Fahigkeiten
haufiger nicht an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen partizipieren.
Dem konnte entgegengewirkt werden, indem die jeweiligen Angebote
als semestervorgelagertes Modul curricular verankert werden. Dadurch
bestiinde ebenfalls die Moglichkeit, Credit Points als Anreiz fiir die Teil-
nahme zu vergeben. Dies konnte auch die Studierenden motivieren, die
ihr Wunschstudium nicht realisieren konnten und bei denen davon aus-
gegangen werden kann, dass sie aufgrund der Ausweichlésung ein ver-
gleichsweise geringeres Niveau des Fachinteresses und des Fachwissens
aufweisen, als ihre Kommiliton/-innen, die zum gewiinschten Studium
zugelassen wurden.
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Falls sich zudem die Tendenz abzeichnet, dass Studierende haufi-
ger den MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen fernbleiben, wenn sie
eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen, sollte ggf. iiber die
(Wieder-)Einfithrung eines in Umfang und Inhalt angemessenen Ein-
filhrungstests nachgedacht werden. Damit kann den Neustudierenden
die Moglichkeit gegeben werden, ihren Wissensstand zu iiberpriifen,
um einen Bezugspunkt fiir die Einschatzung ihrer Selbstwirksamkeit zu
haben.

In zukiinftigen Untersuchungen sollte das Analysemodell aufgrund
der begrenzten Aussagekraft der bindren logistischen Regression um
weitere Variablen aus dem Bereich Studienbedingungen (z. B. Zeitpunkt
der Zulassung zum Studium, Informationsstand in Bezug auf das Stu-
dium) sowie um (bildungs-)biographische Aspekte (z.B. Tatigkeit vor
Studienbeginn, Erwerbstatigkeit, Vorliegen einer Berufsausbildung) er-
weitert werden. Ein weiteres zentrales Forschungsdesiderat ist die Ver-
bindung der Ergebnisse zur (Selbst-)Selektion mit den Zielen der MINT-
Vorkurse bzw. -Briickenkurse auf Konzeptions- und Teilnehmerebene
sowie den Einflussfaktoren des Studienerfolgs. Dabei gilt es auch zu un-
tersuchen, ob eine Passung zwischen den Konzepten der MINT-Vorkur-
se bzw. -Briickenkurse und den Bedingungsfaktoren des Studienerfolgs
besteht und wie sich diese Faktoren im Studienverlauf verandern.
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Die Bedeutung von Fachschaftsraten
in der Studieneingangsphase am Beispiel
der Universitat Potsdam

1. Einflihrung

,Unser Ziel ist es, den einzelnen Studenten, den einzelnen Erstsemester, moglichst
gut vorbereitet (...) in das erste Semester zu schicken.“ (FSR-Vertreter Lehramt,
Sommersemester 2017)

Wie in der Einfithrung des Bandes (vgl. Schubarth/Mauermeister/Erd-
mann/Apostolow/Schulze-Reichelt, in diesem Band) bereits geschildert,
besteht das Forschungsinteresse der qualitativen Teilstudie im Rahmen
des StuFo-Projekts u. a. in der Untersuchung der Bedarfs- und Angebots-
struktur im Kontext Studieneingang am Beispiel der Universitit Pots-
dam. Im Fokus steht dabei der Abgleich der strukturellen Rahmenbedin-
gungen, Ziele und Inhalte universitdrer Angebote mit den tatsachlichen
Problemlagen und Bediirfnissen von Studienanfianger/-innen. Ziel des
folgenden Beitrags ist es, mithilfe dieser Ergebnisse den Studieneingang
aus Sicht der Studierenden ndher zu beleuchten. Dabei soll insbesonde-
re die Bedeutung von Fachschaftsriaten (FSR) und ihrer Angebote unter
Beriicksichtigung der studentischen Bedarfe im Rahmen des Studienein-
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gangs auf Grundlage vorwiegend qualitativ erhobener Befunde fallbei-
spielhaft herausgearbeitet werden.

Prinzipiell fungieren die FSR als Ansprechpartner/-innen und Inter-
essenvertreter/-innen der Studierenden innerhalb einzelner Studien-
facher und Institute. Ihre Mitglieder werden von den Studierenden des
jeweiligen Fachs i.d.R. einmal im Jahr mit dem Ziel gewahlt, die Fach-
schaft bestmoglich zu reprasentieren und zu verwalten. Zu ihren Haupt-
aufgaben zdhlen in Anlehnung an das Brandenburgische Hochschulgesetz
(BbgHG) die Grundordnung der Universitit und die Studierenden-
schaftssatzung, folglich v.a. die Interessensvertretung der Studierenden
in diversen Gremien und Kommissionssitzungen, die Mitgestaltung von
Priifungs- und Studienordnungen, die Unterstiitzung von Projekten Stu-
dierender und Lehrender sowie die Organisation studentischer Angebo-
te und Festivitaten (vgl. AStA der Uni Potsdam 2018). Sie tibernehmen da-
bei die Rolle einer Vermittlungsinstanz zwischen Studierenden und der
Universitat. Dartliber hinaus fallt konkret die Erstsemesterarbeit und
die damit verbundene Betreuung der Studienanfianger/-innen in ihren
Verantwortungsbereich (vgl. ebd.), weshalb die FSR-Arbeit ebenfalls in
das Forschungsinteresse des StuFo-Projekts fiel und untersucht wurde.
Welchen Beitrag die FSR - als Stimme der Studierenden - beim Ubergang
von der Schule ins Studium im Einzelnen leisten und inwieweit sie Erst-
semesterstudierende mithilfe ihrer Angebote erganzend zum reguldren
Angebot der Fakultiten in der ersten Phase des Studiums begleiten und
unterstiitzen, wird im Folgenden naher erldutert und diskutiert. Auf
dieser Grundlage sollen abschliefdend entsprechende Handlungsemp-
fehlungen fiir eine verbesserte Studieneingangsphase abgeleitet werden.

2. Problemlagen und Bedarfe von Studienanfanger/-innen

Der Fokus dieses Abschnitts liegt zunachst auf dem Aufzeigen der Pro-
blemlagen und Bedarfe von Studierenden des ersten Semesters, um dar-
aufhin zu beleuchten, inwieweit speziell die Angebote der Fachschaften
diese adressieren. Grundlage dafiir bildet die Befragung von Lehramts-
und Fachstudierenden des zweiten Semesters, die mittels leitfaden-
gestiitzter Interviews im Sommersemester 2017 retrospektiv zum Erle-
ben ihrer Studieneingangsphase befragt wurden.*

1 Insgesamt wurden neun Lehramtsstudierende der Facher Chemie, Biologie, Mathe-
matik, Geografie, Franzdsisch, Spanisch, Deutsch, Geschichte, LER, Sachunterricht und
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In Anlehnung an die qualitativen Befunde kénnen zusammenfassend
vier Bereiche registriert werden, in welchen die Studierenden zu Beginn
ihres Studiums den grofiten Unterstiitzungsbedarf aufweisen.

2.1 Studienorientierung und -organisation

Nach Aussage der Befragten besteht neben der Bewaltigung privater
Herausforderungen (u.a. Wohnungs-/Unterkunftsfindung, Vereinbar-
keit von Studium und Privatleben) ein grundsatzliches Anliegen zu Be-
ginn des Studiums darin, mithilfe universitarer Mafdnahmen Informa-
tionen rund um Aufbau, Angebote und Ablaufe der Hochschule und zu
strukturellen Spezifika des jeweiligen Studienganges zu erhalten. Auf
diese Weise kann ein Eindruck von den Studiengegebenheiten und -an-
forderungen gewonnen werden. Hinsichtlich der Unterstiitzung bei der
Studienorientierung und (Selbst-)Organisation werden insbesondere
die Einfithrungsveranstaltungen, die z. T. obligatorische Bibliotheksfiih-
rung sowie Mafdnahmen zum Stundenplanbau im Hinblick auf ihren In-
formationsgehalt von den befragten Studierenden durchweg als positiv
und hilfreich bewertet. Mehr Unterstiitzung hingegen ware nach deren
Aussage beim Umgang mit der E-Learning-Plattform Moodle und dem
Potsdamer Universitatslehr- und Studienorganisationsportal PULS wiin-
schenswert. Dies betrifft v a. Lehramtsstudierende, welche sich aufgrund
der Kombination mehrerer Studienfacher mit komplexen Organisations-
fragen konfrontiert sehen. Diese Befunde verweisen auf die Bedeutung
konkreter praktischer Handlungshilfen (wie z.B. einem ,Fahrplan” fiir
Studierende) zur Bewaltigung der anfanglichen Schwierigkeiten.

2.2 Ausbau der Fach- und Methodenkompetenzen
Neben dem Anliegen, sich schnellstmdoglich in den universitaren Struk-

turen zurechtzufinden, besteht zudem der Wunsch, moglichst frithzeitig
fachlich Anschluss zu finden und den individuellen Kenntnisstand durch

Sport sowie zwei Studierende der Mono-Bachelor-Studiengdnge Geodkologie und Che-
mie befragt, die sich zum Erhebungszeitpunkt (Beginn des Sommersemesters 2017)
im zweiten Fachsemester befanden. Schwerpunkte der leitfadengestiitzten Interviews
bildeten Fragen nach den Rahmenbedingungen und der Organisation der Angebote,
nach den Erwartungen/Anliegen der Studierenden zu Beginn ihres Studiums, zum Zu-
gang und Bekanntheitsgrad der Angebote, zu ihren jeweiligen Zielen und inhaltlichen
Schwerpunkten sowie zur eingeschétzten Wirkung und den Optimierungsmoglich-
keiten der in Anspruch genommenen Mafinahmen. Ausgewertet wurde nach dem Ver-
fahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).
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Nutzung entsprechender Angebote, wie z. B. Briickenkurse und Propa-
deutika, an die jeweiligen Leistungsanforderungen anzupassen. Angebo-
te, die dem Ausbau der Fachkompetenzen dienen, werden insbesondere
in Sprach- und MINT-Studiengangen sehr geschatzt. Die Bedeutung von
Briicken- und Vorbereitungskursen wurde aber auch von Studierenden
anderer Fachbereiche erkannt. Im Rahmen der Interviews wurde dies-
beziiglich mehrfach das Anliegen geaufdert, diese auch in sozial-, wirt-
schafts- oder geisteswissenschaftlichen Fachrichtungen auszuweiten.
Doch nicht nur der Erwerb fachlicher Grundkenntnisse, sondern auch
das Aneignen und Anwenden methodischer Kompetenzen spielt bereits
im Studieneingang eine zentrale Rolle. Ein Grofdteil der Studierenden
erkennt zu Studienbeginn, wie essentiell methodische Fahigkeiten sind,
um den Leistungsanforderungen des Studiums gerecht zu werden und
im Studienalltag mithalten zu konnen. V.a. das Kennenlernen und An-
wenden von Techniken wissenschaftlichen Arbeitens, Schreibens und
Prasentierens sowie das eigene Zeit- und Selbstmanagement (speziell
im Hinblick auf die Gestaltung des Stunden- und Studienverlaufsplans
und die effiziente Priifungsvorbereitung) stellen nicht nur in Anlehnung
an die qualitativen Interviewergebnisse, sondern auch entsprechend der
quantitativen StuFo-Befunde eine der grofdten personlichen Schwierig-
keiten zu Beginn des Studiums dar. Laut Aussage der Befragten werden
hier entsprechende Unterstiitzungsangebote von Seiten der Universitat
gewlinscht.

2.3 Praxisbezug und Berufsorientierung

Im Hinblick auf die inhaltliche und didaktische Ausgestaltung der Lehr-
angebote wird aus den Interviews ersichtlich, welche grofie Bedeutung
ein angemessener Praxis- und Anwendungsbezug bereits zu Beginn des
Studiums hat. Dies betrifft v. a. das Bediirfnis nach exemplarischem und
praxisorientiertem Lernen im Rahmen des Studiums mit Blick auf die
spatere Berufspraxis. Dieser Befund deckt sich auch mit den quantitati-
ven Ergebnissen, laut derer ein positiver Zusammenhang zwischen dem
getesteten Faktor Praxisbezug und der Studienzufriedenheit besteht.
Ferner ist das Aufzeigen von Berufsperspektiven und Karrierechancen
wiinschenswert. In den Interviews wurde in diesem Zusammenhang
deutlich, dass sich die Studienanfanger/-innen bereits in der ersten Pha-
se des Studiums (z. B. im Rahmen der Einfithrungsveranstaltungen) In-
formationen zu potenziellen Berufsfeldern und zur Vielfalt beruflicher
Tatigkeiten wiinschen.
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2.4 Soziale Integration

Was neben diesen eher studienbezogenen Anliegen dariiber hinaus in
fast allen Befragungen zur Geltung kommt, ist prinzipiell der Wunsch,
moglichst frithzeitig Kontakte zu kniipfen und mit den Kommiliton/-in-
nen in Austausch treten zu konnen. Dieser Aspekt ist sehr interessant,
wenn man berticksichtigt, dass sich anlehnend an die StuFo-Langs-
schnittbefragung hinsichtlich der sozialen Integration je nach Studien-
gang positive Effekte auf den geschatzten Notendurchschnitt (z. B. Lehr-
amt) bzw. auf die Studienzufriedenheit (z.B. Wirtschaftswissenschaft,
Politik, Verwaltung, Sozialwissenschaft) zeigen. Allerdings stellt die Kon-
taktaufnahme zu anderen Studierenden sowohl laut Interviewaussagen
als auch laut Ergebnissen der Fragebogenerhebung eine Schwierigkeit
zu Studienbeginn dar. Aus diesem Grund wird von einigen Befragten
der Wunsch nach einem Ausbau des Terminangebots fiir soziale Ver-
anstaltungen gedufdert, um allen Studierenden die Teilnahme an solchen
erganzenden Kennenlern- und Freizeitangeboten gleichermafien zu er-
moglichen. Doch nicht nur der Kontakt zu den Peers, auch der Zugang
zu den Lehrenden ist im Studieneingang nicht unerheblich. So dufsern
die interviewten Studierenden von Anfang an die Hoffnung und Erwar-
tung, dass ihnen die Dozent/-innen und Tutor/-innen als Ansprechpart-
ner/-innen zur Verfiigung stehen. Dies unterstreicht den Bedarf der Stu-
dienanfanger/-innen nach Betreuung und Unterstiitzung in der ersten,
oftmals als tiberwaltigend erlebten Phase ihres Studiums.

3. Angebote der FSR im Rahmen des Studieneingangs

Im Fokus des folgenden Abschnitts stehen vorwiegend die Fragen, in
welcher Form und mit welchen Zielsetzungen studieneingangsspezifi-
sche Angebote speziell von den FSR konzipiert und durchgefiihrt wer-
den und inwieweit diese die Bedarfe der Studierenden adressieren. Auf
dieser Grundlage soll schliefdlich die Passung zwischen Bedarfs- und An-
gebotsstruktur diskutiert und darauf aufbauend die Bedeutung der FSR-
Arbeit im Kontext des Studieneingangs exemplarisch herausgearbeitet
werden. Zu diesem Zweck werden vorwiegend Ergebnisse der Inter-
viewbefragung mit FSR-Vertreter/-innen verschiedener Facher aus den
Fakultiten der Universitit Potsdam herangezogen.?

2 Firdieleitfadengestiitzte Befragung konnten insgesamt zehn Vertreter/-innen der FSR
aus Politik und Verwaltung, Anglistik, Germanistik, Mathematik/Physik, BCE, G* und
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Im Rahmen der Studieneingangsphase sehen die befragten FSR-Ver-
treter/-innen ihre Hauptaufgabe zunachst darin, den Studienanfanger/
-innen als Ergdnzung zum reguldren Universitatsangebot prinzipiell bei
der Studienorientierung und -organisation unterstiitzend und beratend
zur Seite zu stehen und ihnen den Prozess der sozialen Integration zu
erleichtern. Aus diesem Grund lassen sich anlehnend an die Interview-
ergebnisse zwei grundlegende Arten von Angeboten feststellen, welche
von den FSR im Kontext Studieneingang offeriert und im Folgenden na-
her vorgestellt werden.

3.1 Einfiihrungs- und Informationsangebote

Ein klassisches Angebotsformat stellen insbesondere die Einfithrungs-
und Informationsveranstaltungen dar, welche in nahezu jeder Fachschaft
einen zentralen Bestandteil bei der Gestaltung der Studieneingangs-
phase darstellen. Diese werden meistens parallel zu den grofdtenteils
verpflichtenden reguldren Einfiihrungsveranstaltungen der Facher im
Rahmen der Einfithrungswoche angeboten. Sie dienen vorwiegend der
Erleichterung des Studieneinstiegs, indem die Studienanfanger/-innen
auf diesem Wege alle relevanten Informationen tiber Aufbau, Angebote
und Ablaufe des Studiums und der Hochschule, iiber Studienordnung
und -anforderungen, zum Stundenplanbau, zum Umgang mit dem Pots-
damer Universitatslehr- und Studienorganisationsportal PULS und der
E-Learning-Plattform Moodle, zu relevanten Ansprechpartner/-innen,
zum Priifungsmanagement sowie zu beruflichen Perspektiven und
moglichen Auslandsaufenthalten erlangen und vertiefen kénnen. Dies
dient prinzipiell der Orientierung und dem Zurechtfinden im Studium
und innerhalb der Universitat sowie der Entwicklung der notigen Selbst-
standigkeit im Studium mit dem Ziel einer erfolgreichen akademischen
Integration. Laut der Ergebnisse der quantitativen StuFo-Langsschnitt-
befragung stellen die Orientierung im Studium und die akademische In-

Lehramt gewonnen werden. Der Befragungszeitraum erstreckte sich vom Winterse-
mester 2016/17 bis Mitte des Sommersemesters 2017. Im Fokus der Untersuchung
standen Fragen nach Anzahl, Form, Zielen und Inhalten der FSR-Angebote im Rahmen
des Studieneingangs; zu personellen, strukturellen und organisatorischen Vorausset-
zungen der FSR-Arbeit; zum Nachfrage-/Angebotsnutzungsverhalten und den haufigs-
ten Fragen und Anliegen seitens der Studierenden; zur Erreichbarkeit und gegenseiti-
gen Kontaktaufnahme; zur Zusammenarbeit, Aufgabenverteilung und zum Austausch
zwischen den Fachschaften und der Universitdt Potsdam sowie zu Schwierigkeiten,
Grenzen und Optimierungsmoglichkeiten der FSR-Arbeit. Als Auswertungsverfahren
diente ebenfalls die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015).
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tegration wesentliche Einflussfaktoren auf die Studienabbruchneigung
und die Studienzufriedenheit (als Dimensionen des Studienerfolgs) dar.
Dazu zahlt auch die Auseinandersetzung mit dem Curriculum bzw. der
Studien- und Priifungsordnung, da dadurch eigene Vorstellungen von
Studium und Hochschule im Hinblick auf die bestehenden Rahmenbe-
dingungen gewonnen und reflektiert werden kdnnen und die Studien-
wahl entsprechend friihzeitig iiberdacht werden kann. In Anbetracht
der Tatsache, dass Studienanfianger/-innen genau in diesen Bereichen
zu Beginn ihres Studiums die grofdten Schwierigkeiten aufweisen (vgl.
Absatz 2), sind diese Zusatzangebote der FSR von zentraler Bedeutung.
Zudem bieten sie den Neuankémmlingen eine optimale Méglichkeit, sich
innerhalb von Peergroups iiber individuelle Interessen und Problemla-
gen, studienbezogene Schwierigkeiten sowie entsprechende Erfahrun-
gen und Bewaltigungsstrategien auszutauschen. Dazu zahlt auch der Er-
fahrungsaustausch hinsichtlich des Umgangs mit Professor/-innen und
Dozierenden, der laut Aussage der FSR-Vertreter/-innen haufig nach-
gefragt und oftmals in Kombination mit den jeweiligen Leistungsanfor-
derungen thematisiert wird. Von einem Grofdteil der FSR werden hierzu
diverse Beratungsangebote (z.B. im Rahmen festgelegter Sprechzeiten,
mobiler Sprechstunden und/oder organisierter Fragerunden) durch-
gefiihrt und auf verschiedenen Informationskanalen (z.B. Broschiiren,
Info-Flyer, Homepage) eine Sammlung von FAQs bereitgestellt, um auf
Fragen und Probleme der Studierenden bedarfsgerecht und gezielt zu
reagieren. Die FSR sehen dahingehend ihre Rolle als wichtige Ansprech-
partner/-innen und helfende Instanz, um die nicht selten auftauchen-
den Gefiihle der Desorientierung und Uberforderung von Studierenden
in der Studieneingangsphase (rechtzeitig) abzufangen und diesen ent-
gegenzuwirken.

3.2 Soziale Angebote

Neben der Unterstiitzung des akademischen Integrationsprozesses
steht insbesondere die soziale Integration im Fokus der Angebotskon-
zipierung der FSR. In diesem Zusammenhang gab jede/-r der befrag-
ten Fachschaftsvertreter/-innen an, im Rahmen der Einfiihrungswoche
gemeinsame Ausfliige mit den Studienanfianger/-innen, bspw. in Form
einer organisierten Kneipentour oder Stadtralley durch Potsdam, zu un-
ternehmen. Auf diese Weise erhalten neu zugezogene bzw. ortsunkun-
dige Erstsemesterstudierende nicht nur die Moglichkeit, ihre neue
Umgebung kennenzulernen, sondern v. a. auch, Kontakte zu ihren Kom-
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militon/-innen und den FSR-Mitgliedern zu kntipfen. Auch Veranstaltun-
gen wie ein gemeinsames ,Ersti-Grillen“ oder ,Ersti-Friithstiick” finden
sich zu diesem Zwecke in fast jeder Angebotsstruktur der FSR wieder.
In einigen Fachschaften wird dariiber hinaus sogar eine Kennlernfahrt
(oftmals auch als ,Ersti-Fahrt“ bezeichnet) angeboten, bei der der Spaf3-
faktor und das gegenseitige Kennenlernen im privatem Kontext losgelost
vom Studienalltag im Fokus steht. Auch fiir den semesterbegleitenden
sozialen Austausch wird gesorgt, indem in vielen Fachschaften Ver-
anstaltungen organisiert werden, welche die Studierenden regelmafiig
zusammenbringen sollen, wie z. B. Sommer- und Weihnachtsfeste, Grill-
und Sportveranstaltungen, Lesewiese/Lesungen und diverse FSR-Partys
(z.B.im Studentenkeller der Universitat Potsdam). Die FSR ibernehmen
in dieser Hinsicht eine bedeutende Rolle bei der Gestaltung der Studien-
eingangsphase, wenn bedacht wird, dass speziell der soziale Integra-
tionsauftrag in Anlehnung an die Bestandsaufnahme an der Universitat
Potsdam (vgl. Faaf3 2017) zum Grofsteil in ihren Aufgabenbereich fillt.
Zwar schwingt der Aspekt der sozialen Integration bei vielen universita-
ren Studieneingangsangeboten gemaf$ ihrer inhaltlichen Beschreibung
und Zieldefinition mit, jedoch liegt auf dem ,gegenseitigen Kennenler-
nen der neuen Studierenden” nur selten der Fokus. Die Vertreter/-innen
einer Fachschaft iibernehmen in diesem Kontext (oft unbewusst) eine
wichtige Rolle und kénnen den Studienstart der Neuankdmmlinge dem-
entsprechend wesentlich mitbeeinflussen. Dies ist u. a. auch der nieder-
schwelligen Kommunikation zwischen den Studienanfanger/-innen und
ihren studentischen Vertreter/-innen geschuldet. Die FSR-Mitglieder
werden trotz ihres fortgeschrittenen Erfahrungshorizonts als Gleichge-
sinnte wahrgenommen, weshalb mdgliche Hemmungen hinsichtlich der
Kontaktaufnahme leichter tiberwunden werden kdnnen und ein offener
und direkter Informations-, Interessens- und Erfahrungsaustausch er-
moglicht wird. Dahingehend stehen die FSR den Studierenden als wich-
tige ergdnzende Ansprechpartner/-innen semesteriibergreifend zur
Verfiigung und verleihen ihnen dadurch das Gefiihl, bei auftauchenden
Schwierigkeiten betreut zu sein und unterstiitzt zu werden.

3.3 Grenzen der FSR-Arbeit

Anlehnend an diese Befunde liegt der Schwerpunkt der von den befrag-
ten FSR aufgefiihrten Angebote in der Studieneingangsphase darauf, Stu-
dienanfanger/-innen gezielt bei der Studienorientierung und -organisa-
tion zu unterstiitzen und die soziale Integration durch das gegenseitige
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Kennenlernen und den Austausch unter den Peers zu fordern. Gleichzeitig
soll mithilfe der Mafdnahmen das Interesse an Studium und Hochschule
unter den Studienanfianger/-innen geweckt sowie die Identifikation mit
dem Studium und ihre Lernmotivation gesteigert werden, indem ihnen
mithilfe der Maf3nahmen und durch den personlichen Austausch mit Stu-
dierenden hoherer Semester die Vielfaltigkeit und die Perspektiven des
Studiums aufgezeigt und bewusst gemacht werden. Diese Faktoren stel-
len laut der quantitativen StuFo-Ergebnisse wesentliche Einflussgrofien
auf die Studienabbruchneigung und -zufriedenheit dar (vgl. Schubarth/
Mauermeister/Erdmann/Apostolow/Schulze-Reichelt in diesem Band),
was auf die Bedeutung der FSR und ihrer Angebote bei der Gestaltung
der Studieneingangsphase hinweist. Die fachliche Integration und damit
verbundene Vermittlung von Fachwissen sowie fachspezifischer Metho-
den wissenschaftlichen Arbeitens und Prasentierens fallt laut Aussagen
der befragten FSR-Vertreter/-innen hingegen nur geringfiigig in ihren
Verantwortungsbereich - obgleich der Wunsch nach einem schnellen
fachlichen Einstieg und sicheren Umgang mit wissenschaftlichen Metho-
den ein zentrales Anliegen unter den Studienanfanger/-innen darstellt.
Grund dafiir ist nach Aussagen der FSR u. a. das Fehlen einer speziell dar-
auf ausgerichteten (inhaltlichen und didaktischen) Qualifizierung ihrer
Mitglieder, da sie fiir ihre Tatigkeit i. d. R. keine separate Schulung durch-
laufen, sondern ihr Handeln auf eigenem sowie miindlich bzw. schriftlich
weitergegebenem Erfahrungswissen beruht. Auch die Tatsache, dass es
sich bei der FSR-Arbeit um ein Ehrenamt handelt und dementsprechend
nicht nur die fachlichen, sondern auch zeitlichen Ressourcen der FSR-
Mitglieder beschrankt sind, verweist auf die Grenzen ihrer Tatigkeit. An-
lehnend an die Befragungsergebnisse besteht diesbeziiglich eine klare
Aufgabenteilung: Wahrend grundlegende studiengangbezogene Infor-
mationen (z.B. zur Studienordnung und zum Studienverlauf), sowie
fachliche und wissenschaftlich-methodische Inhalte in erster Linie von
den universitaren Mitarbeiter/-innen (Professor/-innen, wissenschaft-
liche Mitarbeiter/-innen und/oder studentische Tutor/-innen) an die
Studierenden herangetragen werden, setzen die FSR den Fokus ihrer An-
gebote speziell auf die rdumliche Orientierung, die individuelle Studien-
organisation und v. a. auf den sozialen Aspekt.
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4. Kommunikation zwischen den Fachschaftsraten
und den Studienanfanger/-innen

Aus der Betrachtung der Angebotsschwerpunkte der FSR der Universitat
Potsdam geht bereits hervor, welcher Beitrag durch ihr ergdnzendes An-
gebot im Rahmen des Studieneingangs zur Unterstiitzung der akademi-
schen und sozialen Integration der Studienanfinger/-innen geleistet
wird. Allerdings wird aus der qualitativen Befragung ersichtlich, mit
welchen Herausforderungen und Schwierigkeiten die Kontaktaufnahme
zwischen den adressierten Studierenden und den FSR z. T. verbunden ist
und wie unterschiedlich und vielfaltig sich das Nachfrageverhalten ge-
staltet, worauf im folgenden Abschnitt ndher eingegangen wird.

4.1 Zugang der Studierenden zu den Fachschaften
und ihren Angeboten

Bei der Befragung der Studierenden zeigte sich, dass die Informations-
beschaffung hinsichtlich der universitiren Studieneingangsangebote
vorwiegend liber eigeninitiierte Recherchen im Internet, tiber Flyer und
Broschiiren, tiber die FSR und Tutor/-innen sowie liber Bekannte in ho-
heren Semestern erfolgt. Auffallig dabei ist, dass die Befragten jedoch
aufgrund der unterschiedlichen Informationskanale iiber die Existenz,
Struktur, Inhalte und Zustandigkeiten der Betreuungs- und Unterstiit-
zungsangebote ihrer jeweiligen FSR prinzipiell unzureichend informiert
bzw. ihnen nicht alle dieser erganzenden Studieneingangsmafinahmen
gleichermafien bekannt sind. Dies betrifft insbesondere jene Studie-
renden, welche aus personlichen Griinden nicht an den obligatorischen
Einfiihrungs-/Infoveranstaltungen teilgenommen haben. Laut Aus-
sage der befragten Studierenden erweist sich neben dem Problem der
unterschiedlichen und mangelnden Kenntnis tiber die bestehende An-
gebotsstruktur zudem die Kontaktaufnahme zu den FSR in einigen Fach-
bereichen als grofse Herausforderung. Als Griinde dafiir werden priméar
die z. T. veraltete Internetprasenz mit nicht aktualisierten Kontaktdaten
und fehlenden Angaben bzw. das Fehlen offizieller Sprechstunden ange-
fithrt. Damit sind nicht nur die Kontaktaufnahme und das Einholen ak-
tueller Informationen erschwert, sondern dies kann dariiber hinaus zu
Unsicherheit und Frustration unter den Studierenden fiihren. V.a. vor
dem Hintergrund, dass der Zugang zu den FSR und ihren Angeboten
laut Aussagen ihrer interviewten Vertreter/-innen in erster Linie iiber
die Homepage und per Mail geschaffen werden soll, gilt es diese fort-
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laufend zu aktualisieren - zumal sich die FSR vorwiegend liber das Inter-
net und soziale Netzwerke prasentieren und dariiber einen ersten und
oftmals nachhaltigen Eindruck bei den Studierenden ihrer Fachschaft
hinterlassen. Auch die unterschiedliche personelle Aufstellung und das
verschiedene Maf? an Engagement und Erfahrungswissen unter den FSR
bestimmen, so die Befragungsbefunde, mafdgeblich ihre Angebots-, In-
formations- und Kommunikationsstrukturen sowie die Funktionsfahig-
keit der FSR.

4.2 Kontaktaufnahme der Fachschaftsrate zu den Studierenden

Nicht nur der Zugang zu den Fachschaften und ihren Angeboten von Sei-
ten der Studierenden ist teilweise mit Schwierigkeiten verbunden, son-
dern auch die umgekehrte Kontaktnahme - von Seiten der FSR zu den
Studierenden - erweist sich als besondere Herausforderung. Zentrales
Problem stellen hier die Datenschutzrichtlinien dar, die bspw. das Wei-
terleiten der Kontaktdaten der Neustudierenden an die FSR seitens der
Universitat untersagen. Dies filhrt dazu, dass die FSR die Studienanfan-
ger/-innen vor und zu Semesterbeginn nicht personlich per Mail kontak-
tieren kénnen und alternativ auf andere Werbemafinahmen ausweichen
missen, um auf sich aufmerksam zu machen. Dazu zahlen insbesonde-
re die Homepage, die Verteilung von selbstgestalteten Flyern und/oder
,Ersti-Heften", selbst entwickelte Apps (z. B. Fachschaft Mathematik) so-
wie soziale Netzwerke und Online-Communities (z. B. Facebook), wobei
besonders letzteres laut den Aussagen der Befragten von den Studieren-
den gut angenommen und aktiv genutzt wird. Zudem nutzt der Grof3teil
der FSR in den Wintersemestern die Gelegenheit, sich auf klassischem
Wege innerhalb verschiedener Veranstaltungsformate (z. B. in offiziellen
Einfiihrungsveranstaltungen oder curricular verankerten Tutorien und
Briickenkursen) nach Absprache mit den jeweiligen Professor/-innen
und Dozierenden personlich vorzustellen, wodurch gleichzeitig das per-
sonliche Kennenlernen und der direkte Austausch von Kontaktdaten er-
moglicht wird. Dennoch besteht ein zentrales Problem darin, dass nie
alle Studienanfanger/-innen gleichermafien erreicht werden konnen.
So wird seitens der FSR der Wunsch nach mehr Unterstiitzung bei ihrer
Bekanntmachung speziell durch Lehrende und andere universitarer Ak-
teure, genannt und der Wunsch gedufiert, bereits mit den Immatrikula-
tionsunterlagen, z. B. durch Beilegen eines Flyers oder des ,Ersti-Hefts"
auf die FSR-Arbeit und ihre Studieneingangsangebote aufmerksam ma-
chen zu dirfen. Zudem wiirde es laut Aussage der befragten FSR-Ver-
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treter/-innen die Planung und Organisation ihrer Aktivitaten erheblich
erleichtern, wenn die Universitat sie bereits vor Semesterbeginn iiber
die Anzahl der Neuimmatrikulierten informieren wiirde, diesbeziiglich
wird sich zukiinftig mehr Transparenz und Zusammenarbeit gewiinscht.
Neben der Problematik der erschwerten Kontaktaufnahme zu den Stu-
dierenden wird ferner das unterschiedliche Maf} an Engagement und Ei-
geninitiative unter den Mitgliedern einiger FSR beklagt. Um jedoch eine
kontinuierliche Prasenz und Erreichbarkeit sowie eine stabile Angebots-
struktur zu Gunsten aller Studierenden jeder Fachschaft zu gewahrleis-
ten, sollte sich jederzeit um die Akquirierung neuer aktiver Mitglieder
bemiiht und klare Regelungen der Zustdndigkeiten und Verantwortlich-
keiten untereinander getroffen werden. Dies betrifft speziell die Auf-
gabenbereiche E-Mail-Betreuung, Homepage-Verwaltung und Durchfiih-
rung von (offiziellen) Sprechstunden.

4.3 Nachfrageverhalten

Trotz der aufgefiithrten Zugangsschwierigkeiten zu den FSR und ihren
Angeboten gab dennoch der Grofdteil der interviewten Studienanfan-
ger/-innen an, von mindestens einem der Angebote ihres FSR Kenntnis
gehabt und daran teilgenommen zu haben. Zudem treten die Studieren-
den in vielen Fachschaften beinahe tdglich mit individuellen Anliegen
an den FSR heran. Die meisten Anfragen erreichen die FSR-Mitglieder
innerhalb der ersten vier Wochen nach den Einfithrungsveranstaltun-
gen - sowohl miindlich im Rahmen der Sprechzeiten als auch schriftlich
in Form von E-Mails. Besonders auffaillig ist dabei der Unterstiitzungs-
bedarf unter den Lehramtsstudierenden. Je nach Zeitpunkt im Semester
andern sich auch die inhaltlichen Beratungsschwerpunkte. Besonders
zu Beginn des ersten Fachsemesters erreichen den FSR primar Fragen
organisatorischer Natur, wie bspw. zum Stundenplanbau, zu Kursbele-
gungen und Facheriiberschneidungen oder zum Anforderungsprofil der
Lehrenden. Beim Ubergang zum zweiten Semester hingegen wird sich
seitens der Studierenden eher Unterstiitzung hinsichtlich des eigenen
Zeitmanagements, beim Erwerb und Anwenden hilfreicher Arbeits- und
Lerntechniken sowie bei der Vertiefung fachlicher Inhalte und Metho-
den gewiinscht. Der Wunsch nach einem Ausbau der fachspezifischen
Kompetenzen ist anlehnend an die Befragungsergebnisse insbesondere
in den BCE-Studiengidngen (Biologie, Chemie, Erndhrungswissenschaft)
und damit im MINT-Bereich zu registrieren. Insgesamt werden die FSR-
Angebote in Anlehnung an die Befragungsergebnisse der Angebotsteil-
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nehmenden durchweg positiv bewertet und als hilfreiche Erganzung zu
anderen universitaren Standardangeboten wahrgenommen.

5. Fazit und Empfehlungen fiir eine gelingende
FSR-Arbeit

Anlehnend an die in diesem Beitrag dargelegten empirischen Befunde
kann abschlief?end durchaus behauptet werden, dass die FSR an der Uni-
versitat Potsdam von besonderer Bedeutung fiir die Studieneingangs-
gestaltung sind: So stellen sie ergdnzend zu den klassischen Angebots-
formaten der Universitadt ein wertvolles bedarfsgerechtes Angebot fiir
die Studienanfanger/-innen bereit, fungieren als wichtige Ansprech-
partner/-innen, Wegweiser und helfende Instanz, um die Studierenden
bei akuten individuellen Anliegen und Schwierigkeiten zu unterstiitzen
und ihnen damit insbesondere die akademische und soziale Integration
zu erleichtern. Allerdings erweisen sich dabei je nach Anzahl, Erfah-
rungswissen, Engagement und den zur Verfiigung stehenden zeitlichen
Ressourcen der FSR-Mitglieder die Angebotsvielfalt und -qualitit unter
den Fachschaften z.T. als sehr unterschiedlich. Bei der Unterstiitzung
der Studierenden scheinen v. a. strukturell schlechter aufgestellte FSR in
ihrem Alltagsbetrieb schnell an ihre Grenzen zu stofsen. Dies deutet auf
ein Ungleichgewicht bzgl. der Unterstiitzungsmoglichkeiten zwischen
den Fachkulturen hin und kann zu studiengangsbezogenen Benachtei-
ligungen fiihren. Um jedoch allen Studierenden unabhéngig von ihrem
Studiengang ein dquivalentes, verlassliches Angebot bereitzustellen und
zuganglich zu machen, bedarf es besonders im Hinblick auf ,benach-
teiligte” Fachschaften einer verstarkten Forderung und Unterstiitzung
durch die Universitdt sowie einer intensiveren Netzwerkarbeit zwischen
allen beteiligten Akteuren im Rahmen der Studieneingangsphase. Durch
die unterschiedlichen Fachkulturen und den damit einhergehenden
heterogenen Bedingungen und Arbeitsweisen der FSR lassen sich nur
schwer einheitliche Empfehlungen fir alle Fachbereiche formulieren.
Dennoch kénnen aus den hier vorgestellten Befunden einige Praxis-
impulse zur Optimierung der FSR-Arbeit in der Studieneingangsphase
abgeleitet werden:

Rahmenbedingungen
e Transparentes Informieren der Studienanfianger/-innen tiber Unter-
stiitzungsangebote und Veranstaltungen der FSR bereits vor Semes-
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terbeginn moglichst mittels einheitlicher Informationskanale (z.B.
Beilegen der ,Ersti-Hefte“, Leitfaden und/oder Flyer der FSR in die
Immatrikulationsunterlagen mit gleichzeitiger Einladung der Stu-
dierenden in soziale Netzwerke & Apps; Aktualisierung und nutzer-
freundliche Gestaltung der FSR-Homepages)

¢ Info-Mail der Universitdt an die Neustudierenden mittels der student
list bereits vor Studienbeginn mit der Bitte an sie, die studentische
Mail-Adresse ihrem jeweiligen FSR weiterzuleiten (z. B. mithilfe eines
Links), um so eine frithzeitige und einheitliche Kontaktaufnahme der
FSR zu den Studienanfanger/-innen zu ermoglichen

e Vertrauliches Weiterleiten der Studienanfangerzahlen durch die Uni-
versitat zum Zweck der besseren Angebotsplanung

¢ Schaffen von Anreizen fiir die FSR-Tatigkeit mit dem Ziel der Aktivi-
tats- und Motivationssteigerung ihrer Mitglieder (z.B. Erwerb von
Leistungspunkten, Anerkennung durch Zertifizierung, BAf6G-Ver-
langerung)

Angebotsgestaltung

o Uberdenken der Zeitpunkte, des Veranstaltungsorts und der Haufig-
keit insbesondere der sozialen FSR-Angebote, um fiir alle Studieren-
den gleichermafien die Teilnahme zu gewahrleisten

e Aufrechterhalten (und ggf. Ausbauen) jener Angebote, welche den
Fokus auf Studienorientierung und Studienorganisation sowie auf
die soziale Integration und den personlichen (Erfahrungs-)Austausch
legen

¢ Bei fundiertem fachlichem und/oder methodischem Wissen der FSR-
Mitglieder: Organisation von Lerngruppen fiir die Studienanfanger/
-innen zur Erweiterung/Vertiefung ihrer Fachkenntnisse sowie der
Methoden wissenschaftlichen Arbeitens (auch aufierhalb des Sprach-
und MINT-Bereichs)

Vernetzung/Transfer

e Gezielte Vorbereitung auf die FSR-Tatigkeit und regelmafiiger (Er-
fahrungs-)Austausch innerhalb der FSR zur Starkung der persona-
len und fachlichen Kompetenzen ihrer Mitglieder zu Gunsten einer
erfolgreichen Betreuungsarbeit und angemessenen Angebotsgestal-
tung (Lernen von Best Practice; Kompensation von Defiziten)

e Stirkere Vernetzung, Kooperation und regelmafdiger (Erfahrungs-)
Austausch nicht nur unter den FSR (z.B. im Rahmen der VeFa-Ver-
sammlung der Fachschaften) sondern auch mit anderen universita-
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ren Akteur/-innen aus dhnlichen Tatigkeitsfeldern (Erhohung des
Bekanntheitsgrads eigener Tatigkeiten und Angebote; Aufzeigen von
personlichen Unterstiitzungsbedarfen fiir eine gelingende Arbeit)
Hervorheben der Zustandigkeiten der FSR, speziell ihrer Unterstiit-
zungs- und Beratungsfunktion (FSR als studentische Ansprechpart-
ner/-innen und Interessenvertreter/-innen) sowohl durch den FSR
selbst als auch durch die Universitat (weg vom FSR-Mythos ,Party
statt Studieren®)

,Ich fand es sehr sinnvoll, mit Menschen aus den héheren Fachsemestern (...) zu
sprechen, weil das System Uni an sich schon sehr verwirrend ist fiir einen Ersti,
der sich auf keiner dieser Websites auskennt oder auch nicht weifd wie man sich
einen Stundenplan erstellt. Und altere Ansprechpartner zu haben, die einem das
nochmal in drei Sdtzen erkliaren und personlich zeigen kdnnen (...) war eine grof3e
Motivation. Es hat viele Sachen sehr leicht gemacht, auch mal ein paar dumme
Fragen zu stellen, (...) die schon dreimal erklart wurden. Das hat sehr geholfen.
Und ich finde auch allgemein so einen Uberblick iiber das Studium zu haben, (...).
Einfach Erfahrungsberichte zu horen.

Die Motivation zu haben.”

(Geoodkologiestudent, 2. Fachsemester, SoSe 2017)
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Studienabbruch an der Universitat Potsdam
Eine Analyse der Studienverlaufsstatistik

1. Einleitung

Seit den 1990er Jahren wurden in der 6ffentlichen Verwaltung Reform-
mafinahmen durchgefiihrt, die zum Ziel hatten, deren Effizienz und Ef-
fektivitat zu steigern. Dies betraf auch das staatliche Hochschulsystem,
dem ,unzureichende Leistungen attestiert [wurden], sowohl in quantita-
tiver als auch qualitativer Hinsicht (Erdmann/Mauermeister 2016, S. 2).
Hochschulen stehen seitdem unter starkem Legitimationsdruck und miis-
sen in einem Wettbewerb untereinander mit den ihnen zur Verfiigung
gestellten Ressourcen Leistungen erbringen (vgl. Seyfried /Pohlenz 2011).
Zu diesen Leistungen - die fiir die Hochschulen im Rahmen von leis-
tungsbezogenen Mittelverteilungsmodellen finanziert werden - gehort
auch die Produktion von Absolvent/-innen. So heifdt es in der Rahmen-
vereinbarung zwischen dem Land Brandenburg und den Hochschulen
des Landes: ,Sofern die fachbezogenen Studienerfolgsquoten unterhalb
des Bundesdurchschnitts liegen, ergreifen die Hochschulen spezifische
Mafdnahmen zur Verbesserung des Studienerfolgs” (MWFK 2012). Ziel ist
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es also, die Studienabbruchquote zu verringern und ,damit eine effizien-
tere Ausschopfung der an den Hochschulen vorhandenen Potentiale und
Ressourcen” zu erreichen (Heublein u. a. 2017, S. 3). Dazu ist es notig, das
Phanomen Studienabbruch und dessen Ausmaf3 zu kennen. Umso wich-
tiger ist es fiir die Hochschulen ein Informationssystem zu entwickeln,
mit dem relevante Daten (wie Studienverldufe, Erfolgs- und Abbruch-
quoten etc.) gesammelt und ausgewertet werden konnen, um es zu er-
moglichen, evidenzbasiert zu steuern (vgl. Pohlenz/Tinsner/Seyfried
2007). Dies wird sogar explizit in den ,Standards and guidelines for qua-
lity assurance in the European Higher Education Area (ESG)“ gefordert
(vgl. HRK 2015) und stellt Hochschulen vor dem Hintergrund bestehen-
der datenschutzrechtlicher Regelungen vor grofde Herausforderungen,
denn haufig werden Abbrecher/-innen tiber (i) die amtliche Hochschul-
statistik als Bestandsdaten geschatzt (s.u.) oder lber (ii) Befragungen
identifiziert, womit methodische Folgeprobleme verbunden sind, ins-
besondere mit Blick auf die (selektive) Erreichbarkeit der Befragten (vgl.
Pohlenz u. a. 2007).

Im folgenden Beitrag wird Studienabbruch exemplarisch tiber die
Studienverlaufsstatistik der Universitat Potsdam untersucht. Ziel ist es,
genau zu bestimmen, in welchem Ausmaf3 Studierende ihr Studium ab-
brechen und ob es dabei Unterschiede zwischen den Fachergruppen und
den Abschlussarten gibt.

2. Studienabbruch in Zahlen und Graphen

Evaluationen stehen allgemein immer in der Gefahr, aufgrund metho-
discher Probleme abgelehnt zu werden. Dies gilt v.a. fiir die haufig im
Qualitatsmanagement an Hochschulen eingesetzten Befragungen. Aber
auch die oft verwendeten Leistungsindikatoren haben diese Legitima-
tionsprobleme (vgl. Pohlenz/Ratzlaff/Seyfried 2012). So werden bspw.
Abbruchquoten des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissen-
schaftsforschung (DZHW) iiber Kohortenvergleiche geschatzt, indem
Absolvent/-innen mit (iiber die Studienzeit) korrespondierenden Stu-
dienanfangerjahrgangen verglichen werden, um dann den Abbruch zu
bestimmen (vgl. Heublein/Richter/Schmelzer/Sommer 2012). Dieses
Verfahren hat Vorteile, denn sowohl die Zahl der Absolvent/-innen als
auch die Zahl der Immatrikulationen sind Teil der amtlichen Hochschul-
statistik und somit fiir alle Hochschulen verfiigbar, wodurch ein hoch-
schuliibergreifender Vergleich moglich wird. Allerdings ist es eben doch
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nur eine Schatzung und somit fehleranfallig. Um diese Fehlerquellen aus-
zuschlief3en, sind andere Auswertungsmodi zu wahlen. Eine Mdglichkeit
ist die studienverlaufsstatistische Betrachtungsweise, hier ,werden in-
dividuelle Studienbiographien iiber die Zeit verfolgt und auf der Ebe-
ne von Studienanfiangerkohorten aggregiert” (Pohlenz u.a. 2012, S. 84).
Dazu werden die in den Studierendensekretariaten und Priifungsamtern
gefithrten Daten wie Immatrikulationen, Riickmeldungen, Fachwech-
sel, Priifungsergebnisse oder Exmatrikulationen gesammelt und iiber
die Zeit verkniipft. Der Vorteil dieser Herangehensweise ist, dass es sich
bei der Studienverlaufsstatistik um eine Vollerhebung handelt und somit
Schatzfehler vermieden werden (vgl. Hauss/Ratzlaff/Niedermeier 2015).

2.1 Datengrundlage

Grundlage der folgenden Berechnungen sind alle Bachelor-Studierenden
der Universitdt Potsdam, die ihr Studium in der Zeit zwischen dem Win-
tersemester 2006/07 und dem Wintersemester 2014/15 aufgenommen
haben. Im Wintersemester 2006/07 war der Grofdteil der Studienginge
an der Hochschule auf das zweigliedrige Studienmodell umgestellt und
das Wintersemester 2014/15 wurde gewahlt, da die Studierenden, die
sich zu diesem Semester immatrikuliert hatten, sich zum Zeitpunkt der
Analyse rechnerisch im achten Semester befanden. Das wiederum ent-
spricht der Regelstudienzeit plus zwei Semester. In die Analyse gehen
damit 25 710 Studierende ein (vgl. Tab. 1). Diese verteilen sich auf fiinf von
sechs Fakultaten, die an der Universitat Potsdam Bachelor-Studiengdnge
anbieten. Aufierdem konnen die Studierenden sieben Fachergruppen zu-
geordnet werden, die nach den Vorgaben des Statistischen Bundesamts
klassifiziert und im folgenden Beitrag Untersuchungsgegenstand sind.

An der Universitat Potsdam finden sich Studierende der Fachergrup-
pen Agrar-, Forst-, Erndhrungswissenschaft (Ern)*, Geisteswissenschaf-
ten (Geist), Ingenieurwissenschaft (Ing), Kunst und Kunstwissenschaft
(Kunst), Mathematik und Naturwissenschaft (MatNat), Rechts- Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaft (ReWiSo) und Sport und Sportwissen-
schaft (Sport).

1 Studierende der Fachergruppe Agrar-, Forst-, Erndhrungswissenschaft (Ern) flieflen
zwar in die Berechnungen ein, auf eine Darstellung der Ergebnisse im Einzelnen wird
in diesem Beitrag allerdings verzichtet, da sich hinter dieser Gruppe nur ein einziger
Studiengang verbirgt.
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Tab. 1: Verteilung Studierende nach Fakultdt und Fachgruppe
(eigene Berechnung)

Fakultit
Digital En- | Human- Mathe- Philoso- Wirt-
gineering | wissen- mat.und | phische schafts-
Fakultit schaftl. | Naturwis- | Fakultit und Gesamt
Fakultit | senschaftl. Sozialwis-
Fakultit senschaftl.
Fakultit
Ern 0 0 408 0 0 408
© Geist 0 1074 0 8135 0 9209
§ Ing 764 0 788 0 257 1809
ED Kunst 0 311 0 0 0 311
E MatNat 0 0 6397 0 0 6397
ReWiSo 0 1447 0 0 4911 6358
Sport 0 1218 0 0 0 1218
Gesamt 764 4050 7593 8135 5168 25710
2.2 Analyse

Fiir jede/-n Studierende/-n kénnen mittels der Studienverlaufsstatis-
tik jeweils zum Ende eines jeden Semesters vier Ereignisse identifiziert
werden. So kénnen Studierende (i) ihr Studium fortsetzen (und sich zum
nachsten Semester zuriickgemeldet haben), sie kdnnen (ii) das Studium
abgeschlossen, (iii) das Fach innerhalb der Universitit gewechselt oder
(iv) die Hochschule ohne Abschluss verlassen haben (vgl. Pohlenz u.a.
2012). Letztere werden im Folgenden als Abbrecher/-innen bezeichnet?.
Es kann also Semester fiir Semester genau bestimmt werden, wie viele
Studierende sich noch im Studium befinden und somit kénnen semester-
genaue Quoten ermittelt werden.

In Abbildung 1 sind die Abbruchquoten nach Fachergruppen visuali-
siert.

2 Hochschulwechsler/-innen kénnen nicht valide erfasst werden und gehen in den Ab-
brecher/-innen auf, da diese nicht mehr in der Statistik der Universitat Potsdam ge-
fithrt werden und bei der Exmatrikulation nicht verpflichtend ein Grund angegeben
werden muss.
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Abb. 1: Abbruchquoten je Fachsemester nach Fachergruppe (eigene Darstellung)
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Wie aus Abb. 1 ersichtlich wird, findet Abbruch an der Universitat Pots-
dam v.a. in der Studieneingangsphase statt. Danach fillt die Quote auf
die Halfte und sinkt im weiteren Studienverlauf weiter bis auf etwa 3 %
im 7. Semester, bevor sie in der Studienabschlussphase wieder ansteigt.

Es sind fachgruppenspezifische Unterschiede erkennbar. So folgt die
Quote der mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher dem Verlauf
der Universitdt insgesamt, nur auf weitaus hoherem Niveau, wahrend
die Verlaufe der kleineren Fachergruppen ein ganz anderes Bild zeigen.
Die Fachergruppe Sport und Sportwissenschaft hat in der Studienein-
gangsphase eine bedeutend geringere Abbruchquote als die Universitat
insgesamt. Diese fallt nach dem 3. Semester sogar noch und bleibt dann
relativ konstant bis zum 7. Semester, von dem an sie dann in der Studien-
abschlussphase wieder ansteigt, sogar auf ein hoheres Niveau als in der
Studieneingangsphase. Studierende der Fachergruppe Kunst und Kunst-
wissenschaft brechen ihr Studium verhaltnismafdig selten ab und der
Verlauf der Kurve zeigt, dass Abbruch hier kein Phdnomen der Studien-
eingangsphase ist, sondern sich durch alle Semester zieht. Interessant ist
auch der Verlauf der Ingenieurwissenschaft: Hier ist der Abbruch in der
Studieneingangsphase hoch und in etwa auf dem Niveau der Universitat
insgesamt, aber prozentual brechen mehr Studierende ihr Studium in
der Studienabschlussphase ab als in den tibrigen Vergleichsgruppen. Er-
wartungskonform verlauft hingegen die Kurve der Geisteswissenschaft -
bis zum 8. Semester ist diese nahezu identisch mit derjenigen der Uni-
versitat insgesamt, danach fallt sie leicht unter diese.
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Innerhalb der Fachergruppen sind zusatzlich Unterschiede im Ab-
bruchverhalten der Studierenden zu beobachten, wenn diese nach den
Abschlussarten differenziert werden. Eine Untersuchung nach Abschliis-
sen ist an der Universitat Potsdam sinnvoll, weil sie die Studierbarkeit
zwischen den Fachern indiziert. An der Universitdt Potsdam existieren
drei Arten von Bachelor Abschliissen: Ein-Fach-Bachelor, Zwei-Facher-
Bachelor und Bachelor of Education. Beim Ein-Fach-Bachelor wird nur
ein einziges Fach studiert, erginzt um die Schliisselkompetenzen®. Stu-
dierende im Lehramt und in den Zwei-Facher-Bachelor-Studiengdngen
dagegen studieren mindestens noch ein weiteres Fach.

Durch die relativ freie Wahl der Facherkombination kdnnen Proble-
me mit sich iberschneidenden Lehrveranstaltungen entstehen und so
zu institutionellen Abbruchgriinden fithren (vgl. Universitit Potsdam
2018a).

Kontraintuitiv sind die Ergebnisse der Fachergruppen Geisteswissen-
schaft und Mathematik und Naturwissenschaften (vgl. Abb. 2). Hier sind
es v.a. Studierende in Ein-Fach-Bachelor-Studiengangen, die die Univer-
sitat ohne Abschluss in der Studieneingangsphase verlassen und dies auf
einem weit hoheren Niveau als im Universitatsschnitt. Erst in den ho-
heren Semestern wird das Bild in diesen beiden Fachergruppen diver-
ser. In den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften sowie in den In-
genieurwissenschaften performen dagegen Studiengdnge mit nur einem
Fach besser als die Lehramts- und Zwei-Facher-Bachelor-Studiengange.

3 In allen Bachelorstudiengdngen der Universitat Potsdam ist der Erwerb von Schliis-
selkompetenzen im Umfang von 30 Leistungspunkten Bestandteil des Studiums.
Schliisselkompetenzen ,beinhalten einen Komplex von Féahigkeiten, Fertigkeiten und
Kenntnissen, die fiir die persénliche und soziale Entwicklung in der modernen Gesell-
schaft, fir das Bewdltigen komplexer Anforderungen der Berufswelt, fiir das Finden
und Ausiiben qualifikationsaddquater beruflicher Tatigkeiten auf europdischen und
internationalen Arbeitsmarkten und die Aufgabe des lebenslangen Lernens relevant
sind“ (Universitat Potsdam 2018b).
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Abb. 2: Abbruchquoten je Fachsemester nach Abschluss in den Fachergruppen
(eigene Darstellung)
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3. Fazit und Ausblick

Auf Universitatsebene findet Abbruch an der Universitat Potsdam erwar-
tungsgemaf’ bereits in der Studieneingangsphase statt. Mafdnahmen, die
eine Verringerung der Abbruchquote in dieser Studienphase adressie-
ren, sind also durchaus gerechtfertigt. Allerdings zeigen die Auswertun-
gen auch einen Anstieg der Abbruchquote nach dem 6. Semester®. Dies
istin allen Fachergruppen zu beobachten, v. a. aber in den Ingenieurwis-
senschaften und in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fdchern,
und sollte weitergehend untersucht werden.

Auflerdem zeigen die Auswertungen, dass Abbruch differenziert be-
trachtet werden muss, denn er unterscheidet sich hinsichtlich des Zeit-
punkts und des Ausmafies nach Fachergruppen und Abschlussart. Aus

4 Dies zeigen auch die Ergebnisse der acatech Studie - die erste und bisher einzige hoch-
schuliibergreifende Analyse von Studienabbruch auf Basis von studienverlaufsstatisti-
schen Daten (vgl. Klopping u.a. 2017).

173



Olaf Ratzlaff

Studien zum Studienabbruch ist bekannt, dass dieser nicht monokausal
erklart werden kann (vgl. Heublein u. a. 2017) und es eine Vielzahl von
Abbruchgriinden gibt (vgl. Bliithmann/Thiel/Wolfgramm 2011; Heub-
lein u. a. 2017; Pohlenz/Tinsner 2004), die sich je nach Fachstudiendauer
bis zum Abbruch unterscheiden. So sind es in der Studieneingangspha-
se eher individuelle Griinde, das Studium ohne Abschluss zu beenden
(wie der Verlust der Studienmotivation oder das Angebot eines attrak-
tiven Arbeits- oder Ausbildungsplatzes), wahrend es im fortgeschritte-
nen Studium eher institutionelle Griinde wie Studienbedingungen oder
Studienorganisation sind (vgl. Heublein u. a. 2017). Gerade letztere lassen
sich mit der Studienverlaufsstatistik gut untersuchen, da sie aus Daten
der Studierenden- und Priifungsstatistik besteht und so organisationale
Entwicklungspotenziale im Studienverlauf aufzeigen kann (vgl. Pohlenz
u.a. 2012). Bei der letzten Novellierung des Hochschulstatistikgesetzes
2016 wurde die Studienverlaufsstatistik in das amtliche Berichtswesen
aufgenommen und wird nun auch vom Statistischen Bundesamt und den
statistischen Amtern der Linder gefiihrt. Dies wird es demnéchst er-
moglichen, Auswertungen auf Landes- oder Bundesebene durchzufiih-
ren, Hochschulen miteinander zu vergleichen und v.a. den Hochschul-
wechsel genauer zu analysieren (vgl. Bundesministerium der Justiz und
fiir Verbraucherschutz 2018).
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Studienabbruch in den MINT-Fachern
Fallstudien an der Universitdat Potsdam
und mégliche Folgerungen

Die Zahl der Studienabbrecher/-innen an Universitdten ist seit vielen
Jahren hoch, insbesondere in den MINT-Fachern, welche eine grofe Be-
deutung fiir die deutsche Wirtschaft haben. Vor diesem Hintergrund
wurde im Sommersemester 2018 eine Masterarbeit angefertigt, in wel-
cher der Frage nachgegangen wurde, warum die Abbruchquoten gera-
de in den MINT-Fachern so hoch sind. Hierfiir wurden Studienabbre-
cher/-innen aus der Mathematik, der Physik und der Chemie interviewt,
um Motive fiir eine Aufnahme des Studiums und fiir den erfolgten Ab-
bruch zu ermitteln. Weiterhin wurden Interviews mit dem Dekanat der
Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultdt der Universitit Pots-
dam, einem Fachstudienberater Physik und einer Schulleitung eines
Potsdamer Gymnasiums gefiihrt. Die so erhaltenen Erkenntnisse wur-
den mit dem Prasidenten der Universitat Potsdam in einem weiteren In-
terview diskutiert. Dieser Text fasst wesentliche Zusammenhange dieser
Arbeit zusammen, welche durch kurze Interviewzitate des Dekanats und
der Schulleitung belegt werden.
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Forschungsstand zum Thema Studienabbruch

Die Definition eines/-r Studienabbrechers/-in leitet sich aus dem Ver-
standnis her, dass Studienabbrecher/-innen ehemalige Studierende sind,
die ein Erststudium an einer deutschen Hochschule aufgenommen, dann
jedoch das Hochschulsystem ohne einen Abschluss verlassen haben (vgl.
Heublein u. a. 2017). Hochschul- oder Studienfachwechsler/-innen wer-
den nicht darunter gefasst. Betrug die Abbrecherquote in allen Bachelor-
studiengdngen an deutschen Universitdten im Jahr 2006 im Durchschnitt
noch 25 %, so liegt diese 2014 bereits bei 33 %, sie hat also zugelegt. Im
gleichen Zeitraum sank die Studienabbruchquote an Fachhochschulen
von 39 % auf 23 % (vgl. ebd.). Es ist den Fachhochschulen gelungen, ihre
Abbrecherquoten zu senken, wohingegen die Quoten der Universitdten
zugenommen haben.

Der Studienabbruch ist als ein multifaktorieller Prozess anzusehen,
bis zu dessen Vollzug es unter Umstanden Jahre dauern kann (vgl. ebd.).
Bemerkenswert sind jedoch die Ingenieurswissenschaften, denen es ge-
lang, die im Jahre 2010 noch bei 48 % liegende Abbruchquote auf 32 % zu
reduzieren, wahrend daneben die Quote in den Naturwissenschaften bei
39 % konstant geblieben ist. In dieser Gruppe rangiert die Mathematik
mit 51 % vorn, gefolgt von der Informatik (45 %), der Chemie (42 %) und
der Physik (41 %). Den geringen Durchschnittswert verursachen die Bio-
logie mit 22 % und die Geowissenschaften mit 17 %, die ebenfalls zu den
Naturwissenschaften gehoren.

Das Deutsche Zentrum fiir Hochschulforschung (DZHW) hat verschie-
dene Abbruchtypen definiert, bei denen bestimmte Aspekte ineinander-
greifen. Es werden die drei haufigsten Typen kurz vorgestellt, mit denen
etwa 60 % aller Studienabbrecher/-innen beschrieben werden kénnen
(vgl. Heublein 2015):

Typ 1 hat in der Vorstudienphase nicht die Voraussetzungen erwor-
ben, die zu Beginn des Studiums gefordert werden. Er hat in der Regel
eine nicht so gute Abiturnote und besitzt mangelnde Kenntnisse tiber die
Anforderungen des Studiums. Die Entscheidung fiir das Studium erfolgte
meist extrinsisch (z. B. gute berufliche Aussichten, gutes Gehalt). Dieser
Studierendentypus trifft auf eine Studiensituation, in der die Betreuung
fiir ihn ungentigend ist, da er schlecht vorbereitet ist. Dies fiihrt aus Leis-
tungsgriinden hiufig zu Uberforderung und zum Abbruch des Studiums.

Typ 2 hat in der Studienvorphase bereits ein unklares Berufsbild oder
trifft die Facherwahl aus Verlegenheit. Der Aspekt einer nicht motivier-
ten Studienwahl trifft haufig zu. Diese Studierenden treffen nun auf eine
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Betreuung, die fiir sie ebenfalls ungentigend ist, da sie nicht auf eine Mo-
tivationssteigerung ausgelegt ist. Die fehlende Fachidentifikation kann
nicht aufgefangen werden, was besonders haufig in Studiengiangen pas-
siert, wo ein hoherer Praxisbezug gefordert, aber nicht geleistet wird.
Diese Situation fiihrt dazu, dass das ohnehin schon geringe Fachinter-
esse weiter nachlasst und die Leistungsbereitschaft sinkt. Das Studium
wird dann aus motivationalen Griinden abgebrochen.

Typ 3 sind Studierende, die nach Schulabschluss eine lingere Uber-
gangszeit an die Universitat hatten. L. d. R. haben sie eine Berufsausbil-
dung absolviert und bereits gearbeitet. Diese Studierenden haben meist
schon gewachsene Anspriiche an das Leben, was bedeutet, dass sie auch
mit dem BAf6G-Hochstsatz wenig zufrieden sind. Um diesen Anspriichen
dennoch zu geniigen, gehen sie haufig einer beruflichen Tatigkeit wah-
rend des Studiums nach, was zu einer mangelnden Integration an der
Universitat fiihrt. Der Abbruch des Studiums erfolgt hier aus finanziellen
Griinden.

Ein halbes Jahr nach der Exmatrikulation haben 43 % der ehemals
Studierenden eine Berufsausbildung aufgenommen, 31 % sind berufs-
tatig (davon 12 % befristet angestellt), 11% sind arbeitslos, 4 % befin-
den sich in einem Praktikum und 2 % gehen einer Familientatigkeit nach
(vgl. Heublein u. a. 2017). Knapp die Halfte der Studienabbrecher/-innen
nimmt nach dem Studienabbruch eine berufliche Ausbildung auf.

Wie kann es sein, dass sich in Deutschland so viele junge Menschen in
der Wahl des Studiengangs irren?

1. These: Das Abitur hat als Hochschulzugangsberechtigung
seine prognostische Wirkung weitgehend verloren.

Das Gymnasium hat eine Transformation durchlaufen. Die Hochschul-
zugangsberechtigung bescheinigt nicht mehr automatisch eine Studien-
tauglichkeit. War es vor nicht allzu langer Zeit noch ein Privileg, ein sol-
ches besuchen zu diirfen, so ist dies heute beinahe der Regelfall. In der
Sekundarstufe I ist das Gymnasium in Deutschland die Schulform mit
den meisten Schiiler/-innen (35% Prozent besuchen es), gefolgt von
der Realschule (22 %) und den Gesamtschulen (16 %) (vgl. Statistisches
Bundesamt 2016). In den Bundesldndern, in denen die Realschule abge-
schafft wurde (z.B. in Brandenburg, Berlin und Hamburg), betragt der
Anteil der Schiiler/-innen am Gymnasium iiber 50 % (vgl. ebd.). Warum
an dieser Stelle eine Betrachtung der Schule, findet der Abbruch doch
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nicht dort, sondern an der Universitit statt? Dies kann anhand einer Me-
tapher leicht nachvollzogen werden.

Wenn man versucht, 10 Wasserkisten iibereinander zu stapeln, so ist
es von enormer Wichtigkeit, dass die unterste Kiste genau gerade steht.
Ist dies nicht der Fall, lassen sich zwar ohne weiteres drei bis vier Kisten
dariiber stapeln, doch spatestens bei der fiinften Kiste wird der Turm
so schief, dass er von der Senkrechten abweicht und sogar droht, ein-
zustiirzen. Wer nun versucht, die Schieflage durch ziehen an den oberen
Kisten zu beseitigen, der handelt zwar intuitiv richtig, jedoch ohne Be-
riicksichtigung der eigentlichen Ursache. Auch in der Schule werden mit-
unter nur unzureichende Studienvoraussetzungen geschaffen (,unterste
Kiste“), die spater dann in der Studieneingangsphase nur schwer noch
aufzuholen und aufzuarbeiten sind. Dies wird auch in einer Aussage der
Schulleitung eines Potsdamer Gymnasiums deutlich:

,Unsere Gymnasien sind zum Teil grofie Auffangbecken von Schiilern, die an an-
deren Schulen nicht genommen werden, die frither eher an die Realschule gekom-
men waren und jetzt eben hier landen, eigentlich sind wir auch eine kleine Ge-
samtschule. Demzufolge schaffen wir es nicht mehr, sie auf ein Hochschulstudium
vorzubereiten. Der Sinn des Abiturs, eine Studierfahigkeit zu attestieren, den gibt
es nicht mehr.”

(Schulleitung Potsdam, Gymnasium)

Auf den ersten Blick hat das fiir alle Beteiligten nur Vorteile. Die Schii-
ler/-innen haben gute Abiturnoten und damit neben guten Chancen auf
dem Ausbildungsmarkt die Moglichkeit zu studieren. Es stehen ihnen alle
Tiiren offen. Eltern haben das Gefiihl, dass die Zukunft ihrer Kinder ge-
sichert sei und Bildungspolitiker sehen in den vielen Abiturient/-innen
ein Indiz fiir ihre erfolgreiche Politik. Die Folge sind Hochschulen, die an
ihrer Kapazitatsgrenze arbeiten, hohe NC-Beschrankungen fiir viele Stu-
diengdnge oder auftretende Probleme in der Studieneingangsphase auf-
grund nicht vorhandener Fach- oder Methodenkenntnisse (vgl. Webler
2012). Das Absenken des Ausbildungsniveaus hat neben der Entwertung
des Abiturs noch eine weitere Folge, die sich auf den allgemeinen Auf-
trag von Schule bezieht, ndmlich die Abiturient/-innen auf den folgen-
den Lebensabschnitt vorzubereiten. Durch die Kompetenzorientierung
wird dadurch in der Sekundarstufe I weniger Fachwissen unterrichtet,
was Folgen hat. Das Gymnasium ermdoglicht den Zugang zur Hochschule,
jedoch attestiert es den jungen Studierenden nicht durchweg die Fahig-
keit, sich in einem Fachstudium zu bewahren.
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,Also wenn ich mal aus der Sicht der Schule sprechen kann, ich habe ja schon den
ein oder anderen Schiiler durchs Abitur begleitet, den ich dann auch Jahre spater
wieder getroffen habe und die sagten immer, dass an der Schule viel zu wenig Ma-
thematik oder Physik unterrichtet werden wiirde. Das ist eben die Problematik,
dass die Schiilerinnen und Schiiler eben an die Unis kommen und eigentlich kaum
Grundlagen mitbringen.”

(Schulleitung Potsdam, Gymnasium)

Der Abbruch in den MINT-Studiengidngen stellt die Schieflage des Kis-
tenturms dar, deren Verursachung nicht zuletzt der Schule zuzuschrei-
ben ist. Wenn die Schule kein hinreichendes Fundament fiir ein Studium
schafft (unterste schiefe Kiste), so kann darauf auch kein stabiler Turm
gebaut werden. Aus Sicht der Schulleitung hat das Abitur seine prognos-
tische Aussagekraft fiir die Studienreife verloren, gilt also nicht mehr
pauschal als Hochschulzugangsberechtigung. Durch die wachsende He-
terogenitdt der Schiilerschaft passt sich das Gymnasium dem (hetero-
genen) Leistungsniveau an und schafft es nicht mehr, die Lernenden so
auf ein Studium vorzubereiten, dass sie sich in der Studieneingangsphase
gut zurechtfinden. Aufderdem hat das Gymnasium keine Ansprechpart-
ner/-innen fiir die MINT-Facher an der Universitat Potsdam, wodurch in
der Schulzeit keine Erfahrungsraume geschaffen werden kénnen.

Die Kernbefunde des MINT-Nachwuchsbarometers zeigen, dass es
neben einer hausgemachten Genderasymmetrie einen starken Abfall des
Interesses an MINT-Fachern zwischen der Klassenstufe fiinf und neun
gibt (vgl. MINT-Barometer 2014). Durch die in der Oberstufe sehr gerin-
ge Belegung entsprechender Leistungskurse durch Madchen wird diese
Asymmetrie nochmals verstarkt. Laut dem Nachwuchsbarometer sind
technische und naturwissenschaftliche Objektbeziige bei Jungen deut-
lich ausgepragter als bei Madchen (vgl. ebd.). Diese hohe geschlechter-
spezifische Diskrepanz findet man spater auch im Studium wieder. Es
wurden Studierende riickwirkend zu ihrer Wahl der Leistungskurse be-
fragt. Hier zeigten sich deutliche Effekte bei der Wahl der Leistungskurse
auf die Wahl des spateren Studienfachs (vgl. Ramm/Georg/Bargel 2008).
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2. These: Der uneindeutige Auftrag der Universitat
fiihrt bei Studienanfanger/-innen zu falschen Vorstellungen
und Erwartungen an ihr Studium.

War die Universitat vor 100 Jahren noch fiir die Ausbildung entlang we-
niger Berufsbilder zustdndig, so ist ihr Auftrag heute nicht mehr so ein-
deutig. Die Frage, ob berufsorientiert oder wissenschaftsorientiert aus-
gebildet werden soll, ist von zentraler Bedeutung. Hier lassen sich an der
Universitat Potsdam schon beim Personal verschiedene Standpunkte
feststellen, das Ziel der Ausbildung ist nicht eindeutig.

,Sie sollte eine moglichst universelle Bildung fiir die Menschen bieten, ihnen die
Moglichkeit zum selbststandigen Denken bieten und sie auch dazu anzuregen, um
ein miindiger Biirger zu sein. Das ist alles gut und richtig, nichtsdestotrotz sollten
wir uns auch etwas kundenorientiert aufstellen, das einfach ein gewisser Teil der
Leute, und das sind die, die ich an einer Uni sehen mochte, die kommen hierher,
weil sie hier eine Qualifikation erwerben mdchten, die es ihnen erméglicht, nach-
dem sie die Universitit verlassen haben, einen hochqualifizierten und ordentlich
bezahlten Beruf zu ergreifen.”

(Professor des Dekanats, Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultit)

Dieses Zitat zeigt deutlich, dass die Universitat nach Aussage eines Mit-
glieds des Dekanats der Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakul-
tat die Aufgabe hat, miindige Biirger/-innen zu formen und ihnen iiber
einen Abschluss eine berufliche Perspektive zu bieten. Bereits in die-
ser Aussage wird ein zentrales Problem der Universitat deutlich, wel-
ches selten ausgesprochen wird, jedoch stets gegenwartig ist. Es ist nicht
eindeutig, ob die Universitdt berufsorientiert oder forschungsorientiert
ausbilden soll. Die Ausbildung mit dem Fokus auf einen Beruf wird je-
doch durchaus als eine Aufgabe der Universitat gesehen.

,Das ist eine ganz wesentliche Komponente, die die Uni innehat, auch wenn es
viele Leute nicht héren wollen, weil man sich gerne von Berufsschulen abgrenzen
mochte, was aber reine Polemik ist. Beispielsweise wird die Berufsfeldorientie-
rung hier an der Uni gerne beldchelt und weggewischt, weil wir ja hier keine Be-
rufsschule werden wollen, was totaler Mumpitz ist. Darum geht es ja gar nicht. Es
geht darum, dass wir den Leuten eine Qualifikation mit auf den Weg geben, mit der
sie gewinnbringend fiir die Gesellschaft und zum Wohle des Landes Brandenburg
arbeiten konnen.”

(Professor des Dekanats, Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultit)

Hier wird erneut die berufliche Orientierung unterstrichen, ohne die
Forschungsausrichtung ins Spiel zu bringen, was eine Abgrenzung zur
Berufsschule ware, die ihre Funktion bereits im Namen tragt. Diese Ab-
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grenzung ware in der Tat Polemik, da durch die Bologna-Reform explizit
zwischen berufsfeldorientierten und wissenschaftsorientierten Studien-
gangen unterschieden wird.

Im Rahmen des Bachelorstudiums kann man an Universitaten die
folgenden Abschliisse erlangen: Bachelor of Law/Education/Engineer-
ing/Arts/Science. Die ersten drei Abschliisse sind bereits aufgrund ih-
res Namens klar auf einen spateren Beruf ausgerichtet, namlich als Ju-
rist/-innen, Lehrer/-innen und Ingenieur/-innen. Der Irrtum liegt hier
im Verstdndnis von Wissenschaftsorientierung, die nach Humboldt nur
darauf ausgerichtet war, wissenschaftlichen Nachwuchs zu produzieren
(vgl. Nida-Riimelin 2014). Die angesprochene Abgrenzung zu den beruf-
lichen Studiengdngen (,Berufsschule) liegt in dem Umstand begriindet,
dass sich ein grofier Teil der Professorenschaft ausschliefdlich tiber For-
schungsleistungen qualifiziert hat. Dies hat zur Folge, dass der Berufs-
feldbezug und v. a. Berufserfahrungen fehlen (vgl. ebd.). Ohne eigene Er-
fahrungen im beruflichen Umfeld ist eine praxisnahe Ausbildung nicht
zu leisten. Ohne den starken Bezug zur Forschung wiirde die Universitat
jedoch ihr humboldtsches Bildungsideal aufgeben und gegeniiber der
ausdriicklich praxisorientiert ausbildenden Fachhochschule nicht mehr
unterscheidbar sein.

Die im vorherigen Zitat angesprochenen Abschliisse, seien zu be-
rufsorientiert oder wissenschaftsorientiert, gingen mit der Bologna-Re-
form einher, welche einen Umbruch darstellte. Die angesprochenen Kon-
flikte resultieren aus der durch Bologna eingefiihrten Modularisierung
der Studienginge, um europaweit vergleichbar zu werden. Die sich dar-
aus ergebenden Folgen verscharfen die Spannungen zwischen Berufs-
feld- und Wissenschaftsorientierung. Wirft man einen Blick in die Stu-
dienordnungen der Lehramtsfacher Physik, Chemie und Mathematik,
so findet man darin eine detaillierte Beschreibung der in den Lehrver-
anstaltungen zu behandelnden Inhalte (vgl. Universitat Potsdam 2013).
Die Veranstaltungen werden in der Studieneingangsphase meist mit den
Monobachelor-Studierenden gemeinsam absolviert, sodass die Modul-
beschreibungen fiir Lehramtsstudent/-innen auch fiir die Fachstudent/
-innen gelten. Mit einer solch detailliert ausformulierten Modulbeschrei-
bung wird es schwer, eine forschungsorientierte Lehre zu halten, da der
fachliche Spielraum durch die exakten Vorgaben sehr gering ist; ein zeit-
licher Freiraum, um die Forschungsorientierung zu starken, ist nicht vor-
gesehen. Dies kritisiert Webler (2012) als Problemform der Studienein-
gangsphase, da hier nur eine Vermittlung von Grundlagen, jedoch kaum
Perspektiven in der Forschung geschaffen werden. Die Modularisierung

183



Matthias Lumpe

hat hingegen den Vorteil, dass die Veranstaltung von jedem/-r Profes-
sor/-in gehalten werden kann, was zwar einer methodischen Variation,
aber durch die hohe Stoff- und Regeldichte keiner inhaltlichen Variation
zu Gute kommen kann. Dieser Zustand wird von Studierendenvertre-
ter/-innen haufig als Verschulung des Studiums bezeichnet.

,Wem unsere Ausbildung zu forschungsbasiert, manche wiirden auch sagen zu
theoretisch ist, hat die Wahl zwischen vielen Einrichtungen, die einen stirkeren
Fokus auf die unmittelbare berufliche Praxis legen. Ein Wechsel von einer Einrich-
tung zu einer anderen ist insofern auch nicht unbedingt ein Studienabbruch, son-
dern die hoffentlich frithzeitige Korrektur einer Entscheidung, die sich im Riick-
blick als suboptimal erwiesen hat.”

(Giinther, Prasident der Universitit Potsdam)

Das Zitat des Prasidenten der Universitdat Potsdam steht in einem Wi-
derspruch zu der Aussage des Dekanatsmitglieds der Mathematisch-
Naturwissenschaftlichen Fakultiat. Praxisorientierung und Wissen-
schaftsorientierung stehen sich direkt gegentiber. Problematisch fiir die
Universitat ist, dass die Struktur eindeutig auf die forschungsorientierte
Ausbildung ausgerichtet ist. Lehrstiihle bestehen neben den verbeamte-
ten Professor/-innen aus bewusst befristet angestellten wissenschaftli-
chen Mitarbeiter/-innen, die i. d. R. eine akademische Karriere absolviert
haben, deren Fokus nicht auf dem Erwerb beruflicher Erfahrungen in
einem Berufsfeld, sondern auf Forschungsleistungen liegt. Die ,Hard-
ware” der Universitat ist also eindeutig auf die Forschung ausgerich-
tet. Die ,Software” hingegen lasst diese Klarheit vermissen. Durch Bo-
logna und die bereits angesprochenen verschiedenen Abschliisse gibt
es durchaus einen Fokus auf die berufsorientierte (Hochschul-)Ausbil-
dung. Hierbei soll Bologna an sich nicht kritisiert werden, sondern nur
festgestellt werden, dass die Hardware und die Software nicht zusam-
menpassen. Die beste Hardware bringt nichts, wenn eine unpassen-
de Software darauf lauft. Es wiirde niemand auf die Idee kommen, auf
dem neuesten iPhone Windows 10 zu installieren. Diese Kombination
bietet viel Potenzial fiir Enttduschung, wenngleich die einzelnen Kom-
ponenten durchaus leistungsfahig sind. Auf die Universitat iibertragen
bedeutet dies, dass viele Studienabbrecher/-innen ein Studium aufneh-
men, weil sie sich vom Abschluss des Studiums bessere berufliche Per-
spektiven versprechen. Sie sind damit fiir ein Studium nicht geeignet.
Die Universitdt ist nicht der Ort, an dem ein/-e Student/-in durch eine
praxisnahe Ausbildung optimal auf sein/ihr spateres Berufsleben vor-
bereitet wird. Dies kann die Fachhochschule durch ihre Verkniipfung mit
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der Wirtschaft besser leisten. Ein grofier Anteil der Studienabbrecher/
-innen trifft somit an der Universitat auf Bedingungen, die pauschal be-
trachtet zwar nicht schlecht sind, die aber letztlich ihren Vorstellungen
und Bediirfnissen nicht entsprechen, weil sie die eigentlich passendere
Alternative iibersehen haben.

3. These: Die beruflichen Perspektiven nach Abschluss
des Studiums sind meist in den technischen Fiachern gut,
in den Naturwissenschaften jedoch haufig nicht.

Die beruflichen Perspektiven nach dem Studium einer Naturwissen-
schaft sind erst nach einer Promotion gut, die hohe Zahl an Promovieren-
den belegt dies (90 %). Zu beachten ist, dass Handwerker/-innen oder
Mechatroniker/-innen mit einer beruflichen Ausbildung genauso zum
MINT-Bereich zahlen wie Akademiker/-innen. Diese machten im Jahr
2017 nur 23 % der Gesamtbeschaftigten des gesamten MINT-Bereichs
aus (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2018). 17 % der Beschaftigten sind mit
einem Abschluss als Meister, Techniker oder Bachelor tatig und die iiber-
wiegende Mehrheit (60 %) sind als Fachkrafte mit Berufsabschluss be-
schaftigt (vgl. ebd.). Die Abkiirzung MINT kdnnte suggerieren, dass alle
Fachbereiche gleichberechtigt sind. Dies ist nicht der Fall, denn 85 % der
im MINT-Bereich Beschaftigten arbeiten in technischen Berufen, 10 % in
Informatikberufen und nur 5 % arbeiten in Berufen der Mathematik oder
der anderen Naturwissenschaften (vgl. ebd.). Daraus lasst sich eine Er-
kenntnis ziehen, die fiir die Einordnung dieses Textes wichtig ist: Wer
MINT sagt, der meint Technik. Wie schon vorher erwdhnt, dominiert die
Technik den MINT-Bereich in Bezug auf die Zahl der Mitarbeiter/-innen.
Dies wird noch an einer anderen Stelle deutlich, welche die vorherige
Erkenntnis stiitzt. In den Medien wird héaufig von einer Fachkrafteliicke
im MINT-Bereich berichtet, welche sich durch diverse Studien quantifi-
zieren lasst. Bspw. betrug die Fachkrafteliicke in den MINT-Berufen im
Jahr 2008 etwa 140 000 Stellen (vgl. Hetze 2011). Die Anzahl der Stellen,
die nicht mit Physiker/-innen und Mathematiker/-innen besetzt wer-
den konnte, betrug gerade einmal etwa 300 Stellen, was einem Stellen-
anteil von unter 1% entspricht. Fiir die sonstigen Naturwissenschaften
gab es sogar keinen Fachkraftemangel. Hingegen konnten etwa 36 000
Stellen von Maschinenbauingenieur/-innen nicht besetzt werden, eben-
so fehlten etwa 25000 Maschinenbautechniker/-innen. Weitere Liicken
entfielen auf Bauingenieur/-innen (ca. 5600), Elektroingenieur/-innen
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(ca.17 000) und Datenverarbeitungsfachleute (ca. 22 000). Aus diesen Da-
ten lasst sich eine weitere Erkenntnis ableiten. In den Naturwissenschaf-
ten brechen iiber 40 % der Studierenden ihr Studium ab und dennoch
herrscht am Arbeitsmarkt kein nennenswerter Mangel an diesen Absol-
vent/-innen. Hieraus kénnte der Schluss gezogen werden, dass zu vie-
le Studierende ein Studium im MINT-Bereich aufnehmen, die vielleicht
besser eine Ausbildung absolviert oder ein technisches duales Studium
aufgenommen hatten.

,Am Ende des Bachelors sind ihre beruflichen Perspektiven in der Nahe von null.
Beispielsweise mit dem Bachelor of Science haben sie quasi keine Chance auf dem
Arbeitsmarkt, weil sie konkurrieren miissen mit den ausgebildeten Laboranten
und den technischen Assistenten, um die gleiche Betdtigung. Ab dem Master of
Science sieht die Welt schon etwas anders aus, da gibt es inzwischen schon einige,
die ohne Promotion rausgehen und in der Industrie einen Job kriegen. Es ist aber
nach wie vor so, dass 90 % derjenigen, die ihr Studium abschliefien, die promo-
vieren auch und von denen erhalten etwa ein Drittel einen Job in der Industrie, ein
weiteres Drittel schlagt den akademischen Berufsweg mit dem Ziel einer Professur
ein und das letzte Drittel nimmt eine Tatigkeit aufRerhalb des naturwissenschaft-
lichen Kernbereiches auf.

(Professor des Dekanats, Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultat)

Hier zeigt sich erneut die Auswirkung von gestuften Studiengangen. Ein
elementares Ziel der Bologna-Reformen war es, neben der internationa-
len Vergleichbarkeit eine Verkiirzung der Studiendauer zu ermoglichen
(vgl. Nida-Riimelin 2014). Dies kann man angesichts der Ubertrittsquo-
ten in den Master von anndhernd 80 % als gescheitert betrachten. Ein
zentraler Kritikpunkt an den Bologna-Reformen ist die Missachtung der
Spezifik der einzelnen Facher. Ein Studium der Philosophie kann nicht
mit dem Studium der Chemie iiber einen Kamm geschoren werden, ohne
die fachspezifischen Charakteristika zu beachten. Betrachtet man bspw.
ein Studium der Physik oder Chemie, dann war dieses vor Bologna auf
fiinf Jahre ausgelegt, von denen die ersten zwei bis drei Jahre von Grund-
lagenveranstaltungen dominiert waren. Die Facher standen nun mit der
Einfithrung der gestuften Studiengdnge vor der Wahl, ihre grundlegen-
de Struktur intern beizubehalten und dies nicht zu kommunizieren oder
sich an die neue Studienform anzupassen. Die meisten Institute haben
sich fiir ersteres entschieden, was dazu fiihrte, dass der Bachelor-Stu-
diengang weitgehend die fachlichen Grundlagen fiir das forschungs-
orientierte Arbeiten setzt, jedoch kaum Kompetenzen vermittelt. Das Ba-
chelor-Studium stellt quasi ein ,halbes Studium* dar, was die schlechten
beruflichen Perspektiven erklart. Mit einem Masterabschluss sieht die
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Situation nicht viel besser aus. Erst mit der Promotion, die 90 % der Ab-
solvent/-innen an der Universitdt Potsdam anstreben, scheinen die be-
ruflichen Aussichten gut zu sein. Bezogen auf die Studiendauer ergibt
sich damit eine Ausbildungszeit von etwa 10 Jahren.

Zusammenfassend muss gesagt werden, dass sowohl der Bachelor-
als auch der Masterabschluss in den reinen Naturwissenschaften nicht
automatisch gute berufliche Perspektiven auf dem Arbeitsmarkt bieten.
Nur wenige Studierende diirften sich mit der Situation befasst haben,
fiir beruflichen Erfolg eine Promotion anfertigen zu miissen, was sie mit
dem Studium fiir etwa 10 Jahre an die Universitit bindet. In den Infor-
mationsbroschiiren der MINT-Facher ist hierzu nichts zu finden. Dem
liegt erneut der Konflikt zu Grunde, berufsfeldorientierte Studienginge
an der Universitat zu verorten. Manchem Studierenden wird dieser Um-
stand erst nach der Aufnahme des Studiums auffallen, sodass sich ein
(Studien-)Wechsel ebenfalls als Abbruch niederschlagt. Die einfiihren-
den Gedanken zu den MINT-Fachern konnten jedoch zeigen, dass der Be-
darf an Arbeitskraften weitgehend im technischen Bereich und dort v. a.
in der beruflichen Ausbildung zu verorten ist.

4. These: Die derzeitige Finanzierung zwingt die Universitat
dazu, ihre Kapazitdten auszulasten - auch mit ungeeigneten
Studierenden.

Durch die Finanzierung der Universitat, welche durch Landesmittel eine
Studienkapazitat definiert, brachte es Nachteile mit sich, wiirde durch
,neutrale’ Studieninformation oder durch Eignungstests die Zahl der
Studierenden reduziert, selbst wenn so ungeeignete Studierende vom
Studium abgehalten werden wiirden. Die Universitat ist gehalten, ihre
Kapazitat auszulasten - Scheinstudierende oder auch fiir ein Hochschul-
studium nicht geeignete Studierende helfen dabei mehr als dass sie der
Hochschule schaden.

Man konnte (sonst) auf die I[dee kommen, dass die Universitat bereits
vor Studienaufnahme umfassend und realistisch tiber die Studienanfor-
derungen und -perspektiven aufklart, um uninformierte oder ungeeig-
nete Studieninteressierte eventuell von einem Studium abzubringen. Ein
Blick auf die aktuelle Finanzierung der Universitat zeigt, dass dem nicht
so ist. Der Haushalt der Universitat Potsdam betragt etwa 190 Millionen
Euro, wovon 110 Mio. Euro direkt vom Land Brandenburg kommen. Mit
diesem Geld kann Personal eingestellt werden. Entsprechend der Per-
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sonalausstattung ergibt sich die Zahl der Studierenden, die zu einem
Studium an der Universitat zugelassen werden kénnen. Die Hochschul-
leitung ist gehalten, diese Kapazitit auch auszuschépfen. Ubersteigt
die Nachfrage nach Studienplatzen das Angebot, werden Zulassungs-
beschrankungen eingefiihrt, die nach verschiedenen Vorgaben den Zu-
gang zum Studium regulieren. Wichtigstes Kriterium ist hier die Abi-
turnote. Die iibrigen 80 Mio. Euro fiir den Haushalt ergeben sich aus
diversen Quellen wie Forderprogrammen, Drittmitteln oder auch aus
dem Hochschulpakt 2020. Bei gut gefragten Studiengidngen gibt es da-
her kaum Konflikte, in den zulassungsfreien Studiengdngen (Mathema-
tik, Physik, Chemie, Informatik) hingegen schon. Hier kénnte man der
Universitit unterstellen, dass sie durchaus ein Interesse daran hat, auch
fiir das Studium kaum oder nicht geeignete Personen aufzunehmen, um
die Kapazitatsvorgaben zu erfiillen. Wiirden hier Eignungsfeststellungs-
mafinahmen eingefiihrt werden, wiirde die Zahl der Studienanfanger/
-innen sichtlich reduziert werden, was dem Auslastungsinteresse eher
entgegensteht.

,Das ist im universitaren Kontext weitgehend mit einem Denkverbot belegt, weil
wir darauf angewiesen sind, unsere Studierendenzahl hochzuhalten. Da hangen
fiir das Land Brandenburg Mittel dran. Man will natiirlich die Zahlen hochhalten,
aber es setzt ein Umdenken ein.”

(Professor des Dekanats, Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultat)

Hierin lage eine Losung fiir die hohen Abbruchquoten in den MINT-Fa-
chern, welche im Anschluss erlautert wird. Der strukturelle Umbruch
durch Bologna und die daraus von der Universitat entwickelten Phan-
tomschmerzen, verbunden mit dem unklaren Selbstverstiandnis, ob nun
weiter wissenschaftsorientiert oder/und auch berufsfeldorientiert aus-
gebildet werden soll, fithren vermutlich eher nicht zu hoheren Studien-
abbruchquoten, kénnen aber sicherlich einen Studienabbruch begiins-
tigen. Ausschlaggebende Faktoren fiir die hohen Abbruchquoten sind
vielmehr Scheinstudierende, die ein Studium ohne Abschlussabsicht auf-
nehmen (Akademisierungstrend) und Studierende, die fiir ihr Studium
nicht geeignet sind. Spatere Leistungs-, Motivations- und finanzielle Pro-
bleme schliefilich sind nicht zuletzt Folge dieser Nichteignung. Auch fal-
sche Einschatzungen der beruflichen Perspektive mit einem Studien-
abschluss sind ursachlich fiir Studienabbriiche relevant.

188



Studienabbruch in den MINT-Fachern

Mafinahmen zur Reduktion der Studienabbruch-
quoten: Verortung von berufsbildenden Studiengédngen
an Fachhochschulen

Der Besuch des Gymnasiums ist in einigen Bundeslandern bereits zum
Regelfall geworden; dass mittlerweile iiber 50 % eines Jahrgangs ein
Studium aufnehmen, ist nach dieser Entwicklung nur logisch. Aktuell
sind etwa zwei Drittel der Studierenden an Universititen und ein Drit-
tel an den praxisorientierten Fachhochschulen eingeschrieben. Wenn
ein so grofder Teil von jungen Menschen studiert, dann miisse das Stu-
dium mehr als bisher auf einen Beruf vorbereiten, so lautet eine Forde-
rung. Diese stammt nicht etwa von studentischen Vertretern, sondern
vom Prasidenten der Universitat Potsdam. Dieser pladiert fiir nicht we-
niger als eine neue Hochschullandschaft, in der sich die Anteile Studie-
render an Universitaten und Fachhochschulen genau umkehren soll (vgl.
Giinther 2017). Dies ist zunachst ein paradoxer Vorgang. Wohl kaum wird
man es erleben, dass sich der Chief Executive Officer von Apple auf eine
Biihne stellt und einem Teil seiner Kund/-innen erklart, dass sie doch
beim Konkurrenten Samsung besser aufgehoben waren. Das ist vol-
lig ausgeschlossen. Die Universitiat und die Fachhochschule sind jedoch
keine Konkurrenten, sondern sich erganzende Bestandteile eines zwei-
gliedrigen Hochschulsystems, welches aus der Balance geraten zu sein
scheint und diese nicht wieder herstellen kann. Dies hat drei Griinde: Die
Fachhochschule bietet nicht alle Facher an, die an Universitaten studier-
bar sind, wie z. B. Lehramt, Jura oder Medizin. Weiterhin wird die Qua-
litdt des Studiums an einer Fachhochschule angezweifelt. So sorgte das
mittlerweile abgeschaffte Kiirzel ,FH“ unter Diplom-Ingenieur/-innen
fiir mitleidsvolle Blicke. Der dritte Grund liegt in der bereits angespro-
chenen Finanzierung der Universitidten und der Sorge, durch sinkende
Studierendenzahlen finanzielle Einschnitte hinnehmen zu miissen.

Wie kann nun die neue Hochschullandschaft trotzdem Wirklichkeit
werden? Die Verschiebung Studierender von einer Hochschulform zur
anderen darf nicht zu Einschnitten in den Haushalten fiihren. Erreich-
bar wire dies iiber eine Anderung der Kapazititsverordnung und die
bevorzugte Behandlung von Fachhochschulen bei der Verteilung der fi-
nanziellen Mittel. Weiterhin sollten an Fachhochschulen Studiengidnge
eingefiihrt werden, die man bislang nur an Universitdten studieren kann,
gerade berufliche Studiengange wie Jura, Medizin oder Lehramt wiirden
sich dafiir eignen. Dies wiirde dazu fithren, dass die Fachhochschule zu
einer Art Regelschule wird und sich die Universitaten ihrer eigentlichen
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Kernkompetenz widmen konnten, der Forschung und der Ausbildung
wissenschaftlichen Nachwuchses. Die hohen Abbruchquoten in den
MINT-Studiengangen sollten nicht als Indikator fiir das Versagen von
Studierenden oder Institutionen gewertet werden, sondern vielmehr als
Indikator eines Missstandes, den es zu beseitigen gilt.

Sowohl die Universitat als auch die Fachhochschule haben ihre eige-
nen Starken, die es zu fordern gilt: die Universitat als Ort der Forschung,
die eine forschungsbasierte, auf die Wissenschaft gerichtete Ausbil-
dung anbietet und die Fachhochschule, an der eine an der beruflichen
Praxis orientierte Ausbildung absolviert werden kann. Die hohen Stu-
dienabbruchquoten resultieren letztlich aus einem solchen ungeklarten
Selbstverstandnis von Fachhochschulen und Universitdaten und bereiten
so den Nahrboden fiir Fehlorientierungen und Enttduschungen, denen
nicht selten ein Abbruch des Studiums folgt. Ein klares Profil und Be-
kenntnis der beiden Institutionen kann dem entgegenwirken.
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Ljuba Kirjuchina

Docendo Discimus - das hochschuldidaktische
Konzept des Tutorien-Programms
in der strukturierten Studieneingangsphase

1. ,,Homines dum docent discunt

In postmodernen und postindustriellen Gesellschaften, in denen die An-
eignung und Verbreitung individuellen und kollektiven Wissens alle Le-
bensbereiche umfassend bestimmt, wird nutzbares Wissen zunehmend
zum ,wichtigsten Rohstoff“ (Willke 2004, S. 94). Bereits seit einigen Jah-
ren entstehen neue Arbeitspldtze vorwiegend dort, wo Informationen
gesammelt, analysiert und prasentiert werden (vgl. Hindeler 2003). Da-
her benoétigt die auf Informations- und Kommunikationsprozessen ba-
sierende Gesellschaft entsprechend ausgebildete Generalist/-innen, die
aufgrund ihrer Kompetenz im Umgang mit Wissen dazu fahig sind, sich
in moglichst kurzer Zeit in neue Wissensbereiche einzuarbeiten und dar-
in Spezialist/-innen zu werden (vgl. ebd.). Da sich das jeweilige Fachwis-
sen jedoch schnell verandert, ist auch jeder Expertenstand lediglich tem-
porar. Daher nimmt die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen, die als
Denkhaltung und Handlungsstrategie zugleich aufgefasst wird, einen
zentralen Platz im Kanon der Kompetenzen ein, die sowohl fiir die Be-
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rufsbefahigung als auch fiir den Berufserfolg relevant sind. Demgemaf3
impliziert die Berufsbefdhigung als ein erklartes Ziel der Bachelorstu-
diengdnge die Notwendigkeit, in die Vermittlung des Fach- und Metho-
denwissens neue Lernkulturen zu integrieren, die gezielt die Wissens-
kompetenz starken (vgl. HRG, §19/2).

Dem hochschuldidaktischen Konzept Docendo Discimus (DD) liegt die
Auffassung zugrunde, dass sich Lernbereitschaft und Flexibilitat im Um-
gang mit Wissen insbesondere durch Lehrerfahrungen entfalten kénnen,
wobei dieser in der Hochschullehre recht innovative Ansatz eigentlich
eine alte Idee ist. ,Homines dum docent discunt” (,Die Menschen lernen
beim Lehren“) lautet eine der wesentlichen Pramissen von Lucius An-
naeus Seneca, genannt Seneca der Jiingere (ca. 4 v. Chr.-65 n. Chr.), die
er ca. 62 n. Chr. in den Epistulae morales ad Lucilium (Briefe iiber Ethik
an Lucilius) vertrat. Der romische Dichter und Philosoph, Erzieher und
Berater des Kaisers Nero, gibt in seiner philosophischen Schrift, deren
zentrales Thema die Erziehung zum gliicklichen Menschen ist, eine le-
bensnahe Anleitung zum Erlangen der Weisheit durch Studium und re-
flektiertes Handeln. Obwohl der zum gefliigelten Wort gewordene Satz
,Homines dum docent discunt” in erster Linie darauf abzielt, vor nega-
tiven Einfliissen der zwischenmenschlichen Kommunikation zu warnen,
fand er, meist in verkiirzter Form als , Docendo discimus” zitiert, Eingang
in zahlreiche padagogische Konzepte, u. a., Learning by doing” (vgl. Knoll
2011). Durch den expliziten Hinweis auf die wechselseitige Wirkung von
Lehren und Lernen verortet Seneca den Prozess der Wissensvermittlung
und des Wissenserwerbs im Kontext der Interaktion und definiert damit
die Lehrtatigkeit als ein Medium und zugleich als ein Instrument des ef-
fektiven Lernens.

Wahrend Seneca das Lehren als Moglichkeit versteht, das Gelernte
unmittelbar in die Praxis umzusetzen, fiihrt Aristoteles (384-322 v. Chr:)
ca. 350 Jahre zuvor in seiner Nikomachischen Ethik aus, dass sowohl tu-
gendhaftes Verhalten als auch fachliches Kénnen weniger durch Beleh-
rung als vielmehr durch aktives Anwenden erworben werden. Konsti-
tutiv fiir den Weg zur optimalen Verwirklichung der ,Eudaimonie’ - das
Gute schlechthin und hochstes Ziel menschlichen Strebens und Handelns
um seiner selbst willen - sind fiir Aristoteles theoretische und prakti-
sche Aktivitaten, die ein kohdrentes Ganzes der vernunftgemafien Be-
tatigung bilden. Insbesondere betont er den kausalen Zusammenhang
zwischen dem Erlangen von Fachwissen und der Personlichkeitsent-
wicklung durch Lebenspraxis. Die Verbindung von rational-kognitiven
Leistungen mit einer an dufderen Gegebenheiten orientierten Handlungs-

196



Docendo Discimus

weise betrachtet Aristoteles als eine notwendige Voraussetzung fiir die
volle Verwirklichung des individuellen Gliicks und der Persoénlichkeits-
entwicklung: ,was wir tun miissen, nachdem wir es gelernt haben, das
lernen wir, in dem wir es tun. So wird man durch Bauen ein Baumeister
und durch Zitherspielen ein Zitherspieler. Ebenso werden wir aber auch
durch gerechtes Handeln gerecht, durch Beobachtung der Mafigkeit ma-
Rig, durch Werke des Starkmuts starkmiitig” (Aristoteles 2009, S. 39).

Der Lernprozess, der im permanenten Streben nach ,Eudaimonie’
seinen Ausdruck findet, kann nach Aristoteles grundsatzlich niemals
abgeschlossen werden und ist daher mit einer kontinuierlichen Aktua-
lisierung der eigenen Fahigkeiten, Kenntnisse und Handlungen verbun-
den, die sich unter dem modernen Oberbegriff des lebenslangen Lernens
zusammenfassen lasst. Eine priifende Reflexion, die Aristoteles in sei-
nem Lernmodell als ,,Uberlegung“ bezeichnet, bestimmt den Weg vom
Handlungsvorsatz tiber die Ausfithrung bis hin zum Ergebnis. Nicht un-
reflektiertes und unkritisches Befolgen von Vorgaben und Anleitungen
ermoglicht demnach eine bestmdgliche, ergebnisorientierte Handlung,
sondern einzig eine vorausgegangene selbstdndige Reflexion, die sowohl
eine angemessene Handlungsstrategie als auch die Qualitdt der Hand-
lungsergebnisse bestimmt.

Das hochschuldidaktische Konzept des Tutorien-Programms in der
strukturierten Studieneingangsphase an der Universitiat Potsdam kntipft
an die von Aristoteles und Seneca entwickelten Lernmodelle an, nicht
nur, indem es Senecas Maxime im Titel des Programms fiihrt, sondern
auch, indem es die in Tutorien stattfindende Lehre als ein spezifisches
Lernformat im Bachelorstudium curricular verortet. Die qualitative Ver-
anderung des eigenen Lernens der Studierenden durch das Ausiiben von
Lehrtatigkeit steht im Fokus des Konzepts. Die Lehrerfahrungen, welche
die Bachelorstudierenden durch die Leitung von Tutorien sammeln, ha-
ben eine unmittelbare Auswirkung auf ihren eigenen Lernhabitus und
ermoglichen ihnen, das erworbene Wissen anzuwenden sowie jene be-
rufsrelevanten Kompetenzen zu erwerben, die in traditionellen Formen
der akademischen Lehre nicht vermittelt werden konnen.

Das Tutorien-Programm schopft zwar seinen Ideengehalt aus den
Quellen der antiken Philosophie, orientiert sich aber in seiner inhalt-
lichen Ausrichtung auch an aktuellen Erkenntnissen der Bildungs- und
Kognitionswissenschaften. Damit schafft es eine Verbindung zwischen
den Lernmodellen der Antike und zeitgenossischen Lernmethoden.
Die Aufbaustruktur des DD-Programms, dessen Augenmerk besonders
auf der Forderung der Lernfahigkeit liegt, beruht auf der von Benjamin
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Bloom entwickelten Taxonomie der Lernziele (vgl. Bloom 1976). Die kri-
tische (Selbst-)Reflexion fungiert dabei im Anschluss an die von Jack
Mezirow begriindete Theorie des transformativen Lernens in der Er-
wachsenenbildung als ein methodisches Werkzeug (vgl. Mezirow 1997).
Das DD-Konzept korrespondiert auch mit dem von Jean-Pol Martin be-
griindeten didaktischen Ansatz Lernen durch Lehren (LdL) (vgl. Martin
2018; Oebel 2009).

Im Unterschied zum LdL-Konzept, das vorwiegend im schulischen
Fremdsprachenunterricht eingesetzt wird und die Lernenden dazu be-
fahigt, einzelne Unterrichtssegmente vorzubereiten und zu gestalten,
erlangen Tutor/-innen in speziellen Schulungen die erforderlichen di-
daktisch-methodischen Kenntnisse, um ein Tutorium selbstandig zu kon-
zipieren, zu gestalten und zu evaluieren. Sie tibernehmen die vollstandi-
ge Verantwortung fiir eine Lehrveranstaltung, die einem woéchentlichen
Semesterkurs mit 30 akademischen Prasenzstunden entspricht. Dabei
fungieren sie als ein Bindeglied zwischen den Studierenden der ersten
Semester und den Lehrenden der Facher. Im Bereich der Selbstrefle-
xion und Planung finden die Tutorien in enger Zusammenarbeit mit den
fir Fachstudienberatungen zustindigen Lehrenden statt. Im Idealfall
sind die Tutorien zu den Themen des wissenschaftlichen Arbeitens und
Schreibens sowie der wissenschaftlichen Kommunikation und Prasen-
tation an die Einfilhrungsveranstaltungen der Facher gebunden. Damit
gewdhren die Tutorien nicht nur einen profunden Einblick in die Grund-
techniken des wissenschaftlichen Arbeitens sowie der schriftlichen
und miindlichen Prasentation, sondern begleiten die am Anfang des Stu-
diums stehenden Studierenden beim Verfassen ihrer ersten Hausarbei-
ten und bei der Vorbereitung der ersten Referate.

2. Ziele des Docendo-Discimus-Programms

Das Ziel des DD-Programms ist zum einen die Vermittlung von akade-
mischen Grundkompetenzen durch Studierende an Studierende in der
strukturierten Studieneingangsphase; zum anderen dient das Programm
dem Erwerb von berufsfeldspezifischen Schliisselkompetenzen durch
die Lehre in Tutorien und ermoglicht den Studierenden der hoheren Se-
mester, durch die Aneignung theoretischer Kenntnisse in Verbindung
mit praktischen Erfahrungen folgende Befahigungen zu erlangen:
¢ Semesterbegleitende Tutorien in Bereichen wie ,Selbstreflexion und
Planung®, ,Wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben®, ,Wissen-
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schaftliche Kommunikation und Prasentation“ oder ,Fremdsprachen”
zu konzipieren, durchzufiihren und zu evaluieren

e Studierende in der Studieneingangsphase in ihren Orientierungs-
und Lernprozessen zu unterstiitzen und zu beraten

e Durch Lehrerfahrungen ihre eigenen Starken und Potentiale zu er-
kennen und zu entfalten.

Das DD-Programm dient zwar der Verbesserung der Studierfahigkeit der
Studierenden in den ersten Fachsemestern (vgl. Krause /Miiller-Benedict
2007), im Vordergrund des Programms steht jedoch die individuelle For-
derung der Studierenden héherer Semester, die durch die Teilnahme am
Programm ihre Begabungen, Fahigkeiten und Kompetenzen entfalten,
um so den bestmdglichen Bildungserfolg in ihrem eigenen Fachstudium
zu erzielen. Als ein besonderes Lehrangebot im Bereich der berufsfeld-
spezifischen Schliisselkompetenzen korrespondiert das DD-Programm
auch mit dem in der schulischen Bildung verbreiteten padagogischen En-
richment-Modell, indem es sich an besonders interessierte und engagier-
te Studierende richtet und das Ziel ansteuert, die Leistungsfahigkeit die-
ser Studierenden zu steigern (vgl. Rogalla 2009).

In den Fokus des Programms riicken damit die Studierenden nicht
nur als Multiplikatoren der akademischen Grundkompetenzen, sondern
in erster Linie als Subjekte ihres eigenverantwortlichen Bildungsprozes-
ses. Durch die Schulung in ,Grundlagen der Didaktik und Unterrichts-
methodik” sowie durch Lehrerfahrungen bietet das Programm den als
Tutor/-innen wirkenden Studierenden die Moglichkeit, eine neue Per-
spektive auf Lernprozesse zu gewinnen und dabei auch ihr eigenes Lern-
verhalten zu verbessern. Sie lernen, die Wissensaneignung bewusst und
eigenverantwortlich zu steuern, ihre jeweiligen Lernfortschritte bzw.
Wissensdefizite zu reflektieren sowie ihre Kompetenzen aktiv und selb-
standig zu entwickeln und bedarfsorientiert einzusetzen. Der unmittel-
bare Praxisbezug des DD-Programms erweist sich als ein besonderer
Motivationsfaktor im Prozess der Aneignung des didaktisch-metho-
dischen Wissens und der fiir Tutorien relevanten Inhalte.
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3. Aufbau des Docendo-Discimus-Programms
und Arbeitsmethoden

Das curricular verortete einjahrige Tutorien-Programm konstituiert sich
aus zwei ,Docendo Discimus“-Modulen und entspricht dem Arbeitsauf-
wand von 12 ECTS (360 h). [. d. R. wird das Modul ,,Docendo Discimus I*
im Sommersemester in Form von vorbereitenden Tutorenschulungen
absolviert. Die darauffolgende begleitete Lehre in Tutorien, die Hospita-
tion durch Schulungsleiter/-innen sowie der abschliefiende Reflexions-
bericht im Wintersemester gelten als Studienleistungen im Modul ,Do-
cendo Discimus II*. Nach dem erfolgreichen Abschluss des Programms
erhalten die daran teilnehmenden Studierenden ein Zertifikat, das ihr
individuelles Kompetenzprofil auf dem Gebiet der Erwachsenenbil-
dung dokumentiert und damit ihre beruflichen Beschaftigungschancen
erweitert.

Die didaktische Spezifik des DD-Programms besteht in erster Linie
in der Ausrichtung seiner Gesamtstruktur an kognitiven Lernzielen,
die zugleich normativ und praskriptiv sind. In Anlehnung an die von
Benjamin Bloom entwickelte Lerntheorie, die die einzelnen Lernziele
als Taxonomie betrachtet (vgl. Bloom 1976), lasst sich der Aufbau des
DD-Programms als ein auf Problem- bzw. Aufgabenlésung gerichtetes
Handlungsschema beschreiben. Der Lernprozess von der didaktisch-
methodischen Vorbereitung bis zur Durchfithrung der Tutorien umfasst
mehrere logisch miteinander verkniipfte Lernstufen, wobei jeder Lern-
schritt auf dem vorherigen aufbaut und somit ein Fundament fiir die
nachfolgende Stufe bildet. Neben der Optimierung der Lernprogression
hilft die Transparenz der Lernziele, die Bedeutung der Wissensaneig-
nung zu verdeutlichen sowie das bei jungen Akademiker/-innen aus-
gepragte Bediirfnis nach der Sinn- und Wertkongruenz des Handelns zu
befriedigen und damit ihre Lernmotivation zu steigern (vgl. Moller 2006).

Die Lernzieltaxonomie ordnet die einzelnen Lernschrittziele in eine
Struktur von sechs Stufen: Wissen, Verstehen, Anwenden, Analysieren,
Synthetisieren und Evaluieren. Diese Lernstufen finden sich sowohl in
jedem DD-Modul als auch im gesamten Tutorien-Programm wieder. Sie
stehen zwar in einem hierarchischen Verhailtnis zueinander, sind aber
auch durchlassig (vgl. Macke/Hanke/Viehmann 2008). Bereits ab der
ersten Schulungssitzung eignen sich die Studierenden das Wissen iiber
Grundlagen der Hochschuldidaktik, Methoden der Grob- und Feinpla-
nung von Lernszenarien sowie iiber die Analyse, Adaption und Entwick-
lung von Ubungsmaterialien an. Zudem erlangen sie Kenntnisse iiber
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kommunikatives und interaktives Handeln in der Hochschullehre, tiber
die Steuerung und Analyse von kognitiven Prozessen sowie die Nutzung
von Motivationskonzepten. Auch das Wissen iiber Lernstanddiagnose
und verbesserungsorientierte Riickmeldung zu Lernleistungen gehdren
zu den Qualifikationszielen der Tutorenschulungen. Diese Kenntnisse
werden im Laufe der Schulung vertieft.

Auf der Ordnungsstufe des Wissens sind die Studierenden in der Lage,
einzelne Aspekte und Kriterien der Hochschuldidaktik zu erkennen, zu
beschreiben und ihre Konsequenzen aufzuzahlen. Die zweite Stufe der
Lernprogression festigt das Verstehen im Sinne des Begreifens und in-
tendiert die Fahigkeit, das erworbene Wissen in Begriffe zu fassen. In-
dem die Studierenden lernen, mit Fachbegriffen zu operieren, verstehen
sie die Zusammenhédnge zwischen den einzelnen Informationsaspekten,
sie erkennen die Bedeutung von Teilinformationen und ihre Relation zu-
einander. Erst das vertiefte Verstehen des erworbenen Wissens ermog-
licht den Studierenden, die Relevanz von Pramissen und Verfahren zu-
zuordnen und tiber ihre Anwendbarkeit zu entscheiden. In der dritten
Lernstufe wird das angeeignete Wissen in konkreten Aufgaben und Pro-
blemstellungen angewendet. Dabei sollen die Studierenden erkennen,
wie das Verstandene zur Losung von gestellten Aufgaben eingesetzt wer-
den kann. Um die Anwendung der erworbenen Kenntnisse zu ermogli-
chen, finden bereits ab der zweiten Schulungssitzung Simulationen von
Lehreinheiten statt. Bei ihrer Vorbereitung werden die Studierenden von
Lehrenden individuell betreut. In den Beratungen entwickeln sie unter
deren Anleitung Szenarien fiir Lehreinheiten und fiihren sie in der Schu-
lung durch.

Die Umsetzung von Lehreinheiten wird in der vierten Stufe der Ana-
lyse auf deren einzelne Elemente hin untersucht. Die Analyse findet in
Form einer Feedbackrunde statt und hat die Aufgabe, einzelne Bestand-
teile der Lehreinheit in einem kausalen Zusammenhang zu betrachten,
die Wirksamkeit von verwendeten Lehrmaterialen und Arbeitsmetho-
den zu priifen, mogliche Schwachstellen zu definieren und Verbes-
serungsvorschlage zu machen. Im Fokus der Analyse steht dabei die Aus-
richtung der prasentierten Lehreinheit nach der Lernzieltaxonomie und
ihren ordnenden Prinzipien. Die Voraussetzung fiir eine kompetente
Analyse bilden Kenntnisse und Fertigkeiten, die in den vorherigen Stu-
fen erworben wurden. Auf der Ebene der Analyse lernen die Studieren-
den, implizite Denkansatze der prasentierten Lernkonzepte und die Lo-
gik der einzelnen Arbeitsschritte zu erkennen und die Tendenzen des
didaktisch-methodischen Vorgehens einzuschatzen.
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Das Lernziel der flinften Stufe ist das Synthetisieren, das in den Schu-
lungen eine kreative Neukombination vorhandener Kenntnisse beinhal-
tet. Ansatzweise agieren die Studierenden bereits auf dieser Lernstu-
fe, wenn sie die Simulation der Lehreinheit vorbereiten. Die eigentliche
Syntheseleistung wird aber in der selbstdndigen Anfertigung von schrift-
lichen Tutorien-Konzepten erbracht, die als Abschlussarbeit nach der
Tutoren-Schulung vorgelegt werden. In ihren Konzepten entwerfen die
Studierenden einen detaillierten Plan zu einem fiir das jeweilige Tuto-
rium relevanten Thema. Dabei bestimmen sie selbstdndig die Wahl der
Arbeitsmaterialien und -methoden und begriinden ihr didaktisches Vor-
gehen. Diese Konzepte gelten als schriftliche Leistungen und werden von
Lehrenden gepriift und benotet. Die Verbesserungsvorschlage der Leh-
renden werden bei der Umsetzung der Konzepte in der Lehre bertick-
sichtigt.

Die Stufe der Evaluation baut auf den in den anderen Stufen erwor-
benen Kompetenzen auf und befihigt die Studierenden, reflektierte und
sachkundig begriindete Urteile zu treffen. Obwohl laut Bloom , die Eva-
luation (...) in gewissem Umfang alle anderen Kategorien des Verhal-
tens voraussetzt, ist es nicht notwendigerweise der letzte Schritt beim
Denken oder beim Problemlésen. Es ist durchaus méglich, dass der be-
wertende Prozess in einigen Fallen dem Erwerb neuen Wissens voraus-
geht oder einem neuen Versuch, etwas zu verstehen oder anzuwenden”
(Bloom 1976, S.200). Im Prozess der Evaluation bewerten die Studie-
renden nicht nur die Ergebnisse des Lernprozesses, sondern auch ihre
eigenen Kompetenzen. Davon leiten sie normative Handlungsstrategien
sowohl fiir die Durchfiihrung der Tutorien als auch fiir ihre eigene Wis-
sensaneignung im Studium und in spateren Berufen ab.

In der zweiten Phase des DD-Programms befassen sich die Studieren-
den mit der Planung, Durchfiihrung und Evaluation der Tutorien. Durch
die Nutzung des erworbenen didaktisch-methodischen Wissens adap-
tieren sie ihre Tutorien-Konzepte entsprechend den jeweiligen Lernsi-
tuationen in der Vor- und Nachbereitung. Dabei setzen sie die erlernten
Fiihrungs- und Kommunikationsmethoden im Umgang mit Studieren-
den sowie ihre Team-Kompetenz in der Zusammenarbeit mit anderen
Lehrenden in die Praxis um. Auch dieser Arbeitsprozess ist an der Lern-
zieltaxonomie ausgerichtet und wird durch Schulungsleiter/-innen in re-
gelméafiigen Treffen sowie durch Hospitation und Supervision begleitet.
V.a. die individuellen Auswertungsgesprache dienen der Erweiterung
der Vermittlungskompetenz sowie der Analyse des eigenen Lernverhal-
tens. Der Prozess der Reflexion umrahmt das gesamte DD-Programm. In
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abschliefienden Reflexionsberichten untersuchen die Tutor/-innen ihre
Lehrerfahrungen im Hinblick darauf, wie sich durch die erworbenen
Kenntnisse ihr eigener Umgang mit Wissen verandert hat.

4. Das Docendo-Discimus-Programm als transformatives
Lernen in der Erwachsenenbildung

Da das DD-Programm das Ziel verfolgt, die daran teilnehmenden Stu-
dierenden durch den Erwerb von berufsfeldspezifischen Schliissel-
kompetenzen auf das Berufsleben in der Informations- und Wissens-
gesellschaft vorzubereiten, stellt das didaktische Konzept neben der
Aneignung von Kenntnissen die Forderung der Lernbereitschaft und -fa-
higkeit in den Vordergrund des Lernprozesses. Das Konzept greift da-
bei auf die Theorie des Transformativen Lernens (TL) nach Jack Mezirov
zuriick, die seit den 1970er Jahren im anglosdchsischen Raum weit ver-
breitet ist, in der deutschen Erwachsenenbildung allerdings bisher nur
wenig beriicksichtigt wurde. Das Transformative Lernen befasst sich an-
hand einer gezielten Selbst- und Sachreflexion v.a. mit den Moglichkei-
ten der Veranderung und Erweiterung von vorhandenen ,individuellen
Paradigmen®, die Mezirow als Bedeutungsperspektiven und Bedeutungs-
schemata bezeichnet (vgl. Mezirow 1997).

Die Bedeutungsschemata (,frames of reference“) sind laut Mezirow
abstrakte, nicht hinterfragte, unter dem Einfluss von Sozialisation und
Kultur verinnerlichte Uberzeugungen und Haltungen sowie ihre konkre-
ten Manifestationen. Sowohl die Bedeutungsstrukturen, die kognitive,
konative und affektive Aspekte umfassen, als auch die iibergeordneten
Bedeutungsperspektiven, die als wahrnehmungs- und interpretations-
leitende Schablonen der Strukturierung individueller Wirklichkeit fun-
gieren, bestimmen die Art und Weise, wie die Erwachsenen ihre Reali-
tatserfahrungen interpretieren, welche Bedeutung sie ihnen zuschreiben
und wie sie handeln (vgl. ebd). Die Funktion von Bedeutungsperspekti-
ven und -strukturen besteht also darin, dass sie bei der Interpretation
der Wirklichkeit wahrnehmungsbestimmend wirken, Orientierung fiir
das individuelle Handeln geben und die Identitadt der Individuen pragen.

In seinen Ausfiihrungen geht Mezirow davon aus, dass die Bedeu-
tungsperspektiven und -schemata auch dafiir ausschlaggebend sind, wo-
rauf man bei der Aufnahme neuen Wissens die Aufmerksamkeit lenkt,
welche Wissensaspekte man in bestehende Muster integriert und wel-
che ausgeblendet werden. Somit determinieren die Bedeutungsstruktu-
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ren nicht nur Lernarten und Selbstkonzepte, sondern verhindern auch
mitunter die Aneignung von neuen Inhalten, die mit den vorhandenen
Strukturen nicht tibereinstimmen. In diesem Zusammenhang definiert
Mezirow den Lernprozess als eine ,Schaffung von Bedeutungen” und
beschreibt die Wissensaneignung aus der Perspektive der Bedeutungs-
schemata (ebd,, S.38). Im Unterschied zum Lernen, bei dem neues Wis-
sen angeeignet wird, ist transformatives Lernen nach Mezirow darauf
ausgerichtet, nicht nur das bereits vorhandene Wissen durch Erweite-
rung und Vertiefung neu zu ordnen, sondern auch die problematischen
Bedeutungsstrukturen zu transformieren. Bei der Aufnahme des abfra-
gebereiten Wissens erfolgt das Lernen anhand bestehender Denkmuster
und Sinnschemata. Auch wenn neue ,Systeme zur Interpretation und Be-
wertung von Erfahrungen” und neue Deutungsschemata (Mezirow 1997,
S.35) erlernt werden, werden zwar die Anwendungsbereiche vorhan-
dener Bedeutungsperspektiven erweitert, eine neue Interpretation der
Wirklichkeit findet jedoch nicht statt. Auch die typischen Lernhinder-
nisse wie Unter- und Uberschitzung von persénlichen Lernfihigkeiten,
Unvermogen, die Information quantitativ und qualitativ einzuschatzen,
Unsicherheit beim Umgang mit neuen Informationen und Widerstand
gegen Informationsflut bleiben bestehen.

Beim Lernen durch Transformation von Bedeutungsschemata und
-perspektiven werden dagegen die bestehenden Denkmuster aufgelost
und durch neue ersetzt bzw. erweitert. Diesen Transformationspro-
zess bezeichnet Mezirow als die ,bedeutendste Art emanzipatorischen
Lernens” (ebd., S.78). Im DD-Programm beruht dieser Prozess auf der
kritischen Reflexion des eigenen Denkens, der Lernwege und der Er-
fahrungsinterpretationen, wobei die orientierungsgebenden und iden-
titatsstiftenden Bedeutungsperspektiven hinterfragt und verdndert
werden. Bei der Vor- und Nachbereitung der Tutorien entstehen haufig
Situationen, die als Verunsicherung empfunden werden (,desorientie-
rende Dilemmata“). Die Lehr-Lernarrangements gehen jedoch nicht
nur mit unvorhersehbaren kommunikativen Situationen einher; wah-
rend die Tutor/-innen selbststandig Lernstoffe erschliefden, didaktisch
aufbereiten und ihren jiingeren Kommiliton/-innen vermitteln, priifen
sie ihren eigenen Kenntnisstand und stellen dabei mitunter fest, dass
ihre bisher erworbenen Kenntnisse nicht ausreichen. Diese Erkennt-
nis setzt sie nicht nur unter den Druck, sich neues Wissen aneignen und
gefestigte Meinungen hinterfragen zu missen, sondern macht zugleich
die Veranderung von bestehenden Denkmustern und Selbstkonzepten
(Bedeutungsperspektiven) notwendig. Der subjektiv als eine komplexe
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Herausforderung wahrgenommene Erwerb von neuen Erkenntnissen
verlangt daher neben kognitiven auch reflexive Leistungen bei der Inte-
gration von neuen Mustern in das bestehende System sowie bei der Her-
stellung einer Verkniipfung zwischen alten und neuen Elementen.

5. Durch die Lehre in Tutorien zum ,,qualitativen
Identitatssprung*

Die im DD-Programm angeeigneten Kenntnisse iiber Informationstrans-
fers gehen weit tliber die sozial-kommunikativen Kompetenzen hinaus.
Durch das Lehren in Tutorien scharfen die Studierenden nicht nur ihre
Kommunikations- und Auftrittskompetenz, sondern sammeln Erfahrun-
gen auf neuen, bisher nicht festgelegten Feldern. Damit werden sie zu ex-
plorativem Verhalten angeregt und mit der Notwendigkeit konfrontiert,
Problemldsefdhigkeiten zu entwickeln, die fiir eine erfolgreiche Bewalti-
gung der spateren beruflichen Herausforderungen erforderlich sind. Die
Reflexion der Verunsicherung beschrankt sich in Anlehnung an Mezirow
nicht auf die Analyse von konkreten Inhalten der erkannten Probleme
und den Prozess des Problemldsens, sondern beinhaltet eine Auseinan-
dersetzung mit Pradmissen von individuellen Bedeutungsperspektiven
sowie eine Uberpriifung ihrer Funktionalitit. Entsprechend den einzel-
nen Phasen der kritischen Reflexion werden im Tutorien-Programm in
Feedbackrunden sowie in Hospitation und Supervision die aufgetrete-
nen Probleme als solche wahrgenommen und im Hinblick auf Bedeu-
tungsperspektiven emotional eingeschitzt. Die Uberlegungen iiber die
kausalen Zusammenhdnge werden in Gruppen- und Einzelgesprachen
sowie Reflexionsberichten untersucht, wobei Moglichkeiten zur Ent-
wicklung neuer Bedeutungsperspektiven konzipiert und erprobt wer-
den. Spatestens bei der Durchfiihrung von Tutorien werden die neuen
Bedeutungsperspektiven in eigenes Handeln integriert. In Reflexions-
berichten werden die neu aufgebauten Orientierungssysteme und Deu-
tungsmuster erneut tiberpriift und davon flexible Handlungsstrategien
abgeleitet. Maf3geblich ist dafiir im Sinne der Theorie des kommunikati-
ven Handelns von Jiirgen Habermas die Positionierung im unabhangigen
Diskurs, der im kollegialen Kreis stattfindet (vgl. Mezirow 1997).

Nicht allein die Lehrerfahrung in Tutorien, sondern v.a. die geziel-
te Reflexion des Lernprozesses bei der Vor- und Nachbereitung der Tu-
torien-Sitzungen bewirkt den Perspektiviwechsel auf den Mechanismus
der Aneignung, Verarbeitung und Anwendung von Wissen generell, aber
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auch auf den Umgang mit Wissen allgemein. Die gestdrkte Reflexions-
fahigkeit schafft die Voraussetzung zur besseren und bewussten Nut-
zung vorhandener, oft bis dahin nicht erkannter personlicher Ressour-
cen, ebenso wie fiir das Vermdgen, , das frither Gelernte durch reflexiven
Diskurs zu validieren und nach den gewonnenen, tieferen Einsichten zu
handeln“ (ebd,, S. 7). In miindlichen Auswertungen und in schriftlichen
Reflexionen berichten die am DD-Programm teilnehmenden Studieren-
den vom positiven Wandel des eigenen Lernhabitus, der als , qualitativer
Identitatssprung” definiert werden kann (vgl. Akerlof/Kranton 2011).

Da die Anderung bzw. Erweiterung der Sichtweisen auf Lehr-Lern-
konstellationen in unmittelbarem Zusammenhang mit der Identitit der
Lernenden steht, hat der Perspektivwechsel als zentraler Aspekt des
transformativen Lernens eine Auswirkung auf individuelle Lernstile, auf
Selbstkonzepte und die Motivation fiir lebenslanges Lernen. Ausschlag-
gebend sind dabei die volitionalen Bedingungen (vgl. Illiris 2014), die
in der Kompetenzdebatte bisher weitgehend nicht beriicksichtigt wur-
den, jedoch erfiillt werden miissen, damit die in der personalen Iden-
titat verorteten und daher nur bedingt messbaren Kompetenzen gezielt
gefordert werden konnen. Perspektivisch gesehen bleibt es die Aufgabe
von Langzeitstudien, die individuellen Veranderungsprozesse im DD-
Programm anhand von Studienbiographien und Berufskarrieren zu un-
tersuchen.

Das DD-Programm steht auch fiir multiplizierte Kompetenzen. In-
dem die geschulten Tutor/-innen wichtige Lehr-, Beratungs- und Be-
gleitaufgaben in der strukturierten Studieneingangsphase ibernehmen
und den Studierenden der ersten Fachsemester den Zugang zu den kom-
plexen universitaren Strukturen und Fachinhalten erleichtern, erfiillen
sie als Vorbilder auch eine wirksame sozialkognitive Funktion. In kleinen
Gruppen mit flacher Hierarchie wird in Tutorien eine besondere Lern-
umgebung geschaffen, die in der sozialkognitiven Lerntheorie als ,Ler-
nen am Modell” bzw. als ,ldentifikationslernen“ bezeichnet wird (vgl.
Bandura 1979). Neben der Moglichkeit, akademische Grundkompeten-
zen zu erwerben, liefern die Tutorien auch Muster fiir die Entwicklung
der Identitat als Studierende und fiir die Herausbildung des Studiums-
ethos und -habitus, die fiir die Qualitat der Studienleistungen ausschlag-
gebend sind.
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Identifikation von Gelingensbedingungen
tutorieller Lehre im Kontext Studieneingang -
eine empirische Untersuchung

1. Inhaltliche Einfiihrung und Forschungsstand

Tutorien sind aus dem Hochschulalltag kaum noch wegzudenken und
stellen mittlerweile einen zentralen Bestandteil des studentischen Cur-
riculums dar. Insbesondere mit der deutschen Hochschulreform im
Zuge des Bologna-Prozesses riickt die Perspektivverschiebung vom Leh-
ren zum Lernen (,shift from teaching to learning“) und damit verbun-
den die Bedeutung der tutoriellen Lehre zunehmend in den Fokus der
Hochschulentwicklung. Vereinzelte Ergebnisse und Analysen sowohl
nationaler als auch internationaler Studien, welche die Tutorienarbeit
aus verschiedenen Perspektiven empirisch in den Blick nehmen, weisen
bereits auf deren wertvolle ergdnzende Bedeutung in der Hochschulleh-
re hin.

Als wesentliches Potenzial der Tutorienarbeit kann v. a. die persoén-
liche und individuelle Begleitung der Studierenden durch studentische
Tutor/-innen aufgefiihrt werden, die es moglich macht, auf die verschie-
denen Bedarfe der Studierenden gezielt zu reagieren, sie bei der Bewal-
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tigung studienbezogener Herausforderungen zu unterstiitzen und ent-
sprechend zu motivieren (vgl. Groblinghoff 2015, Hempel/Seidl/van
Genuchten 2016; Jokanovic/Szczyrba 2012). Die erlebte Unterstiitzung
und Ermutigung durch das soziale Umfeld kann wiederum den Erfolg
im Studium mitbestimmen (vgl. Remdisch 2012). Zudem férdern Tuto-
rien nachweislich das nachhaltige und tiefenorientierte Lernen, ins-
besondere durch selbststiandiges Problemlésen und den Austausch ge-
genseitigen Feedbacks (vgl. DiFuccia/Keenan 2010), sowie den sozialen
Integrationsprozess (vgl. Ruef3/Gess 2013; Wildt 2013) als Folge des Peer-
Teaching- und Peer-Learning-Effekts. Die Tatsache, dass regelmafiiges
fachliches Feedback und die Integration in soziale Netzwerke laut Tinto
(1975, 1993), Jonkmann (2005) oder Pohlenz/Tinsner (2004) die Wahr-
scheinlichkeit des Studienabbruchs verringern kénnen, zeigt die Bedeu-
tung tutorieller Lehre (vgl. Bufi/Rump/Kaiser/Schiedhelm/Schorat-
Waly 2018).

Um die tutorielle Lehre zu professionalisieren und damit die Quali-
tat der Tutorien sicherstellen zu konnen, haben sich bereits an vielen
Hochschulen Tutorenqualifizierungsprogramme etabliert. Ergebnisse
verschiedener Evaluationsstudien (vgl. Loewenhardt/Wank/Blattner
2010; Webers 2013) weisen darauf hin, dass diese seitens der befragten
angehenden Tutor/-innen ,mafdgeblich zur Verbesserung ihrer eige-
nen Lehre” beigetragen haben und ,ihre Teilnahme am Multiplikatoren-
programm auch fir ihre eigene Professionalisierung als sehr gewinn-
bringend" erlebt wurde (Webers 2013, S. 59). Dariiber hinaus scheint die
didaktische Begleitung und Unterstiitzung durch Dozierende bzw. Schu-
lungsleiter/-innen sowie ein regelmafdiger Erfahrungs- und Expertisen-
austausch sowohl unter den Tutor/-innen als auch mit weiteren wich-
tigen Akteur/-innen der Studieneingangsphase fiir eine gelingende
und erfolgsversprechende Tutorienarbeit unabdingbar (vgl. Abermet/
Potschke 2010; Ladwig/Weihofen 2013; Wildt 2013).

2. Ziele und methodisches Vorgehen
der Untersuchung

Ein zentrales Anliegen der qualitativen Teilstudie des StuFo-Projekts be-
stand darin, mittels einer exemplarischen Untersuchung eine vertiefen-
de Analyse tutorieller Lehrformate im Kontext Studieneingang zu reali-
sieren. Gegenstand der Untersuchung am Standort Potsdam bildete das
seit 2011 in der Praxis bewdahrte Tutoriensystem (vgl. Kirjuchina in die-
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sem Band), welches seit 2016 groftenteils {iber das QueLL*-Teilprojekt

»Ausbau der strukturierten Studieneingangsphase” geférdert wird und

speziell an der Humanwissenschaftlichen, der Philosophischen und der

Sozialwissenschaftlichen Fakultit in einem Grofsteil der Studiengdnge

curricular verankert ist. Untersucht wurden die drei Tutorienformate

Selbstreflexion und Planung (SuP), Wissenschaftliches Arbeiten und

Schreiben (WAuS) und Wissenschaftliche Kommunikation und Prasenta-

tion (WKuP), welche im Rahmen der Studieneingangsphase fachintegra-

tiv vermittelt werden (vgl. Zessko 2018)2. Im Fokus der Untersuchung ste-
hen anlehnend an den gegenwartigen Forschungsstand v. a. die Fragen:

1. inwieweit die tutorielle Lehre durch Schulung und Lehrerfahrungen
professionalisiert wird,

2. welche Rolle die systematische Betreuung studentischer Tutor/-in-
nen sowie eine regelmafdige und transparente Transfer- und Netz-
werkarbeit fiir die Tutorentatigkeit spielen,

3. wie bedarfsgerecht und kompetenzorientiert die Tutorien ausgestal-
tet sind, um einen grofdtmoglichen Lernerfolg unter den Studien-
anfanger/-innen zu erzielen und

4. auf welche Weise Peer-Teaching und Peer-Learning tatsachlich zur
Forderung der sozialen Integration und Studienmotivation beitragen
konnen.

Als Grundlage zur Beantwortung dieser Fragestellungen dienen leitfa-
dengestiitzte Interviews® mit insgesamt 11 studentischen Tutor/-innen
der humanwissenschaftlichen und philosophischen Fakultdt, welche
in den Sommersemestern 2017 und 2018 ausfiihrlich zu ihrer Tutoren-
tatigkeit befragt wurden. Ergdnzend werden die Ergebnisse der Ziel-
abfrage®, welche ebenfalls im Rahmen der qualitativen Teilstudie des

1 Qualitatspakt Lehre an der Universitdt Potsdam: QueLL - Qualitit etablieren in Lehre
und Lernen (vgl. ZfQ 2018).

2 Die Belegung der drei curricular verankerten Tutorien ist gemaf der jeweiligen Stu-
dienordnungen der Facher prinzipiell fiir das erste bzw. zweite Semester vorgesehen,
wobei speziell das Tutorium SuP bereits wahrend der Einfithrungswochen vor Beginn
der reguldren Lehrveranstaltungszeit beginnt, wahrend WAuS und WKuP wahlweise
auch in hoheren Semestern belegt werden konnen.

3 Die Interviews mit einer durchschnittlichen Lange von 40 Minuten wurden nach vorab
festgelegten einheitlichen Standards transkribiert und anschlief3end mit der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) unter Berticksichtigung des Forschungs-
interesses zielgerichtet kodiert und ausgewertet.

4 Insgesamt wurden 38 Ziele aus den Kategorien Fachwissen, Studienorganisation, per-
sonliche Fahigkeiten und akademische Fahigkeiten gemafd der Relevanz fiir die Maf3-
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StuFo-Projekts vorgenommen wurde, sowie ausgewdhlte Befunde der
StuFo-Langsschnittbefragung herangezogen.

3. Gelingensbedingungen tutorieller Lehre
im Kontext Studieneingang

3.1 Professionalisierung der tutoriellen Lehre durch Schulung
und Lehrerfahrungen

Nutzen des Schulungssystems

Um sich fiir die Tutorentatigkeit zu qualifizieren, wird vorab das curri-
cular verankerte einjahrige Schulungsprogramm ,Docendo Discimus”
durchlaufen, welches eine tutorienspezifische einsemestrige Schulung
sowie die unmittelbar anschliefende eigenverantwortliche Durchfiih-
rung der Tutorienlehre im darauffolgenden Semester mit begleitender
Hospitation vorsieht (vgl. Kirjuchina in diesem Band). Im Rahmen die-
ses Programms werden die angehenden Tutor/-innen mit den zu ver-
mittelnden Inhalten vertraut gemacht und erwerben das grundlegende
methodisch-didaktische Handwerkszeug zur optimalen eigenstandigen
Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung eines Kurses. Das Docendo-
Discimus-Programm verfolgt dariiber hinaus das Ziel, die Teilnehmen-
den beim Erwerb personlicher und berufsfeldspezifischer Schliissel-
kompetenzen zu unterstiitzen und deren eigene (Selbst-)Lernstrukturen
und -erfolge zu fordern. Dass diese Ziele in der Praxis auch tatsachlich
erreicht werden, bestidtigen die Befunde der Interview-Studie. So ga-
ben alle Befragten an, insgesamt (sehr) zufrieden mit der Ausbildung
hinsichtlich des Aufbaus, der Organisationsstruktur und der Lehr- und
Lerninhalte zu sein und sich damit fiir die Ausiibung der Tutorentatig-
keit umfassend befahigt zu fithlen. Das Schulungsmodell tragt folglich
dazu bei, personliche und akademische Kompetenzen der Auszubil-
denden zu starken, fiir das Studium und die Lehrtatigkeit bedeutende
(meta-)reflexive Denkprozesse anzuregen, sich beruflich zu orientieren
sowie das berufliche Kompetenzprofil und damit verbundene Berufs-
chancen mithilfe der durchlaufenen Schulung, der anschliefRenden Zer-
tifizierung und den Lehr- und Organisationserfahrungen zu erweitern.

nahme (,Folgende Ziele sollen durch die Mafdnahme erreicht werden“) auf Konzep-
tionsebene eingeschatzt. Operationalisiert wurde durch eine 5-stufigen Likert-Skala
von 1 = trifft voll zu“ bis 5 =, trifft gar nicht zu".
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Bedeutung von Lehrerfahrungen

Auch wenn das langjahrig erprobte Schulungssystem die angehenden
Tutor/-innen umfangreich auf die facettenreiche Lehrtatigkeit vorberei-
tet, so wird mit den Interviewanalysen dennoch deutlich, wie wertvoll in
der Praxis gewonnene Lehrerfahrungen sind, um die Qualitdt und den
Erfolg des Angebots zu erhohen. Fiinf der insgesamt elf Befragten konn-
ten ihr Tutorium bereits mehrfach anbieten, wobei drei Tutor/-innen so-
gar mehr als eine Schulung besucht haben und dementsprechend fiir die
Durchfiihrung verschiedener Tutorienformate qualifiziert sind. Anhand
ihrer Aussagen wird deutlich, dass sich dadurch ihr Erfahrungshorizont
hinsichtlich der Lehre sowie ihr fachliches Wissensspektrum erheblich
erweitert haben.

,[Ich] merke (...) natiirlich, dass man sich da von Semester zu Semester verbessert,
weil man einfach merkt, was bereitet den Studenten am meisten Schwierigkeiten,
wo muss man (...) mehr Ubungen einbauen, was sind vielleicht auch Sachen, die
Studenten gar nicht (...) brauchen, wie man das urspriinglich (...) gedacht hétte.
Man lernt auch mit den Studenten (...) besser umzugehen (...). Ich denke halt auch:
Je langer man das Tutorium gibt, desto mehr erreicht man auch das Ziel, den Stu-
denten das alles beizubringen.”

(Tutorin der Tutorien SuP, WAuS und WKuP, SoSe 17).

Aufwertung der Tutorien durch entsprechende Kommunikation
und Wertschitzung

In diesem Zusammenhang sollte iiberlegt werden, die strukturellen Rah-
menbedingungen des Tutoriensystems zu verandern und qualifizierte
Tutor/-innen mehrfach bzw. langerfristig einzusetzen. Eine Mdoglichkeit
dazu bestiinde bspw. in der Schaffung von mehr Tutorienpldtzen, um
Alt- und Neu-Tutor/-innen gleichermafien zu beschéaftigen. Allerdings
wird auch deutlich, wie essentiell institutionalisierte und angemesse-
ne Wertschatzungs- und Honorierungsmafinahmen® seitens der Univer-
sitat sind, um angehende aber auch erfahrene Tutor/-innen fiir die Ta-
tigkeit (nachhaltig) zu motivieren. Dahingehend kdnne am Beispiel des
untersuchten Tutoriensystems durch den Ausbau der Aufklarungs- und

5 Die ausgebildeten Tutor/-innen der Universitit Potsdam werden prinzipiell iiber vier
verschiedene Mafinahmen honoriert: Erhalt von insgesamt 12 ECTS im Rahmen der
curricular verankerten ,Docendo Discimus“-Module (entspricht 360 Std.), einmalige
Dokumentation ihres individuellen Kompetenzprofils auf dem Gebiet der Erwachse-
nenbildung in Form eines Zertifikats nach der Tutorenschulung, Aufwandsentscha-
digung in Form eines WHK-Vertrages mit oder ohne Hochschulabschluss sowie eine
Bescheinigung tiber die ausgefiihrte Tutorentatigkeit auf Anfrage.
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Netzwerkarbeit die Bedeutung und Sinnhaftigkeit von Tutorien trans-
parenter kommuniziert werden und eine damit verbundene Aufwertung
der Tutorien als Anreiz- und Motivationsfaktor nicht nur fiir die Tutoren-
tatigkeit, sondern auch fiir die (aktive) Teilnahme seitens der Studien-
anfanger/-innen an den Tutorien erfolgen:

,Ich glaube, da kann man sichtbarer werden. Dass man irgendwie von Anfang an
sagt: ,Wir legen Wert auf unsere Betreuung. Wir sind stolz auf unsere Betreuung!
Unsere Betreuung ist toll! Unsere Betreuung ist vorbereitet!’ (...) Dass man das
auch zu einem Kronjuwel der Lehre macht.”

(Tutor der Tutorien SuP und WKuP, SoSe 17)

3.2 Qualitatssteigerung durch tutorielle Betreuung
und Netzwerkarbeit

Betreuung durch die Koordinator/-innen und
Schulungsleiter/-innen

In den Interviewanalysen wird deutlich, dass die Kenntnisse und der Er-
fahrungsstand unter den Tutor/-innen stark variieren konnen, weshalb
ein regelmafiiger Austausch und eine aktive Netzwerkarbeit unabding-
bar sind. Unmittelbare Ansprechpartner/-innen stellen grundsatzlich
die jeweiligen Koordinator/-innen der Studieneingangsphase sowie die
Schulungsleiter/-innen dar. Wahrend mit den Koordinator/-innen vor-
wiegend die Vertragsabwicklung und grundlegende organisatorische
Dinge im Zuge der Vorbereitung der Lehrtatigkeit geregelt werden (z. B.
Kurszeiten und Raumvergabe in Absprache mit den Lehrplanungsbeauf-
tragten), werden die Schulungsleiter/-innen v. a. bei Fragen inhaltlicher
Natur als Ratgebende aufgesucht. Zudem stehen sie den studentischen
Tutor/-innen wahrend der Priifungsphase sowie bei der Nachbereitung
des Tutoriums, bspw. in Bezug auf der Notenvergabe, zur Seite. Insbeson-
dere bei der Durchfithrung des ersten Kurses, in dem die Schulungslei-
ter/-innen hospitieren, besteht eine sehr gute Kooperation und offene
Kommunikation untereinander, was das Arbeitsklima und die Lehrqua-
litdt begiinstigt. So konnen durch regelmafdige und obligatorische Aus-
tauschtreffen wahrend der praktischen Tatigkeit auftauchende Fragen
sofort geklart und Schwierigkeiten rechtzeitig erkannt und bewaltigt
werden. Aufgrund dessen wird laut Interviewaussagen auch bei langer-
fristiger Tutorentatigkeit aufderhalb des Programms ein regelmafiiger
Austausch insbesondere mit den Schulungsleiter/-innen gewiinscht.
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Austausch mit anderen Instanzen und Akteur/-innen

im Rahmen der Studieneingangsphase

Auf die Frage, ob sich mit den Lehrenden der Einfiihrungsveranstaltun-
gen, den Fachschaftsraten (FSR) oder anderen fiir den Studieneingang
relevanten Akteuren organisatorisch und inhaltlich abgestimmt wird,
wurde sehr unterschiedlich geantwortet. Eine direkte Abstimmung mit
den Lehrenden findet eher selten statt. Auch der Austausch mit anderen
Akteur/-innen und Instanzen erfolgt sehr individuell und wird von den
Tutor/-innen unterschiedlich durchgefiihrt. Dies ist abhangig vom eige-
nen Erfahrungs- und Wissensstand sowie von den Fragen und Anliegen
der Kursteilnehmer/-innen. Wahrend einige Tutor/-innen gezielt die
Kooperation speziell zu den FSR und zum Allgemeinen Studierenden-
ausschuss (AStA), zu den Bibliotheksmitarbeitenden, zu Mitarbeitenden
des ERASMUS-Programms bzw. zum International Office, zum Studen-
tenwerk/BAf6G-Amt und/oder den verschiedenen Beratungsstellen su-
chen, verweisen andere lediglich auf Nachfrage ihrer Kursteilnehmer/
-innen darauf. Empfehlenswert ware jedoch, bereits in der Schulung fiir
einheitliche Anweisungen, welche Informationen je Tutorium durch die
Tutor/-innen an die Teilnehmenden weitertransportiert werden sollen,
zu sorgen.

Erfahrungs- und Expertisenaustausch unter den Tutor/-innen

Was den Austausch zwischen den Tutor/-innen betrifft, werden regel-
mafiige Treffen fiir die Kolleg/-innen eines Schulungsjahrgangs von den
Schulungsleiter/-innen organisiert. Ein organisierter Austausch bei lan-
gerfristiger Tatigkeit findet hingegen nicht statt. In den Interviewana-
lysen wird allerdings deutlich, dass sich dahingehend mehr Transfer und
Dialog zwischen den Kolleg/-innen, speziell auch zwischen Tutor/-innen
verschiedener Schulungsjahrgidnge gewiinscht wird. Empfehlenswert
fir das Team des Tutorienprogramms ware dahingehend, ergdnzende
soziale Plattformen zu schaffen und bei der Organisation von Treffen
zu unterstiitzen, die auch iiber das Schulungsprogramm hinausreichen.
So wire bspw. der Aufbau eines Netzwerks im Sinne einer ,community
of tutorial practise” (vgl. Wildt 2013) sowohl hochschulintern als auch
-libergreifend von groflem Vorteil, um Erfahrungen, Wissen und inno-
vative Ideen in einem kollektiven institutionellen Gedachtnis abzuspei-
chern, nachhaltig zur Verfiigung zu stellen und so zur Qualitatssteige-
rung beizutragen.
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3.3 Sicherung des Lernerfolgs durch bedarfsgerechte
Angebotsgestaltung

,Wenn man die Chance verpasst, sich den Inhalten zu widmen, die die Studieren-
den reinbringen, dann hat man wirklich was verpasst.”

(Tutorin des Tutoriums SuP, SoSe 17)

Inhaltliche Schwerpunktsetzung der Tutorien

auf Konzeptionsebene

In Anlehnung an Abbildung 1 dienen die Tutorien nach Einschatzung der
Projektkoordinator/-innen primar dazu, den Studienanfinger/-innen
den Studieneinstieg zu erleichtern und damit die Studienmotivation zu
erhohen (jeweils 1 = ,trifft voll zu“). Zudem geben sie den Studierenden
die Moglichkeit, eigene Starken und Schwachen zu reflektieren und kon-
struktiv mit ihnen umzugehen sowie eigene Lern- und Arbeitstechniken
zu verbessern. Die Optimierung des Zeitmanagements und die Aneig-
nung fiir die Bewaltigung des Studiums notwendiger selbststandiger Ar-
beitsweisen haben insbesondere in den Tutorien SuP und WKuP héchs-
te Prioritat, sind aber auch ein wichtiges Anliegen des Tutoriums WAus.
Weitere zentrale Ziele der Tutorien SuP und WKuP sind dartiber hinaus
das Bewusstwerden und die Erarbeitung von Losungsstrategien fiir stu-
dienbezogene Probleme, der Umgang mit Priifungs- und Leistungsdruck
sowie die allgemeine Verbesserung der Teamarbeit. Letzteres dient v. a.
der Forderung der sozialen Integration, welche, operationalisiert iiber
das Item ,Kennenlernen anderer Studierender®, speziell im Fokus des
Tutoriums SuP steht aber auch ein wichtiges Ziel von WKuP darstellt.
Auffallig ist zudem die konzeptionelle Aufteilung der Tutorien. Wah-
rend das Tutorium SuP neben den genannte Aspekten v.a. der Informa-
tion und Orientierung sowie der Verbesserung der Studienorganisation
dienen soll (Vertrautmachen mit Hochschulablaufen, Umgang mit der
Studien- und Priifungsordnung, Berufsorientierung), stehen im Fokus
von WKuP und WAuS hingegen primar die Aufarbeitung, Reaktivierung
und der Ausbau methodischer Kenntnisse (Verbesserung wissenschaft-
lichen Arbeitens, der Prasentationsfahigkeit und des Kommunikations-
vermogens). In ihrer Gesamtheit bilden die drei Tutorienformate ein
sich gegenseitig ergdnzendes System, welches prinzipiell der Entwick-
lung und Starkung akademischer, personlicher und sozialer Kompeten-
zen dienen und damit den Studieneinstieg erleichtern soll.
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Relevanz der Ziele auf Konzeptionsebene

Abb. 1

= Wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben

= Wissenschaftliche Kommunikation und Prasentation

m Selbstreflexion und Planung
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Qualitativ erfasste Bedarfe von Studienanfinger/-innen

Laut Aussagen der befragten Tutor/-innen kénnen zum unmittelbaren
Studienbeginn verschiedene Bedarfe von Seiten ihrer Kursteilnehmer/
-innen registriert werden. Wahrend die Tutor/-innen der Tutorien WAuS
und WKuP vorwiegend Fragen methodischer Natur erreichen, werden
sie in SuP grofdtenteils mit Fragen zur Studienorganisation, zum Auf-
bau und den Ablaufen der Hochschule und des Studiums sowie zu be-
ruflichen Perspektiven konfrontiert. Haufig gestellte Fragen betreffen
den Stundenplanbau, die Belegung von Veranstaltungen, den Umgang
mit dem Potsdamer Universitatslehr- und Studienorganisationsportal
PULS und der E-Learning-Plattform Moodle, die Studienordnung und
-verlaufsplanung, die rdumliche Orientierung (Aufbau und Merkmale
der Universitatsstandorte und Fakultdten), Informationen zu bestehen-
den Einflihrungs- und Beratungsangeboten, zu Berufsfeldern und Kar-
rierechancen sowie zu privaten Anliegen (z. B. Beantragung eines Wohn-
heimplatzes, Finanzierung des Studiums). Offenkundig wird damit der
Wunsch der Studierenden, sich schnellstmoéglich in den universitiaren
Strukturen zurechtfinden zu wollen, die notige Selbststandigkeit dafiir
zu entwickeln und die mit dem Studium verbundenen privaten Umbrii-
che zu bewaltigen. Viele dieser Fragen erreichen die Tutor/-innen aller-
dings erst im Zuge des Veranstaltungsverlaufs, nachdem die Studieren-
den bereits einen grundlegenden Eindruck vom Studium und von der
Hochschule gewinnen konnten.

Gegeniiberstellung der inhaltlichen Schwerpunkt- und Zielsetzung
der Tutorien mit den studentischen Anliegen

Die vorgestellten Ergebnisse der Tutorenbefragung zu den wahrgenom-
menen Bedarfen ihrer Kursteilnehmer/-innen decken sich mit den Be-
funden der quantitativen Studierendenbefragung, in welcher u.a. die
mit der Teilnahme an Informations- und Studieneingangsangeboten ver-
bundenen Erwartungen und Ziele der Studienanfinger/-innen abge-
fragt wurden. Doch inwieweit werden die Anliegen und Bedarfe der Stu-
dienanfanger/-innen mit den auf Konzeptionsebene festgesetzten Zielen
tatsachlich adressiert? Stellt man die Mittelwerte der abgefragten Ziele
der Studierenden® (N = 800) den Ergebnissen der Zielabfrage zum Maf3-
nahmentyp ,Informiertheit/Studienorganisation“’, dem auch das Tuto-

6  Operationalisiert wurde durch eine 5-stufige Likert-Skala von 1 =, trifft voll zu“ bis 5 =
Htrifft gar nicht zu”

7 Auf Grundlage der Dokumentenanalyse und standardisierten Zielabfrage, welche
einen Fallvergleich und eine Fallkontrastierung moglich machten, konnten im Rah-
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rium SuP zuzuordnen ist, gegeniiber, so ist zu vermerken, dass diese in
ihrer Prioritét z. T. unterschiedlich eingestuft werden. Dies wird in Ab-
bildung 2 ersichtlich. Wahrend auf Konzeptionsebene z.B. eher Aspek-
te wie die Verbesserung der Studienorganisation (M = 1,2 vs. M = 2,4),
Erhohen der Studienmotivation (1,6 vs. 2,6), Reflexion eigener Erwar-
tungen an das Studium (1,8 vs. 2,8), Bewusstwerden der eigenen stu-
dienbezogenen Ziele (1,9 vs. 3,1) und Verbesserung des Zeitmanagements
(2,0 vs. 2,9) eine hohe Relevanzzuschreibung haben, steht bei den Stu-
dierenden hingegen das Kennenlernen anderer Studierender (1,5 vs. 2,3)
und das Erhalten von Informationen zur Studien- und Priifungsordnung
(1,6 vs. 2,4) anfinglich im Vordergrund. Grundlegende Ubereinstimmung
herrscht insbesondere bei dem Ziel ,Kennenlernen der Betreuungs- und
Beratungsangebote der Hochschule®, welches fiir beide Befragtengrup-
pen fiir den Studieneinstieg (sehr) relevant erscheint.

Die Finanzierung des Studiums dagegen, welche laut der quantitati-
ven StuFo-Ergebnisse bedeutsame Effekte auf die Dimensionen des Stu-
dienerfolgs aufweist, spielt in den Tutorien gemafs der Abbildung 2 auf
beiden Ebenen die geringste Rolle.

men des StuFo-Projekts in Bezug auf die Zielkategorien Lernprozess/Studierverhalten
und Kompetenzerwerb drei Mafdnahmentypen entwickelt werden: Typ 1 - Férderung
und Uberpriifung von Fachkenntnissen, Typ 2 - Wissenschaftliches Arbeiten, Typ 3 - In-
formiertheit/Studienorganisation.
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Abb. 2: Unterschiede zwischen Konzeptions- und Teilnehmenden-Ebene
hinsichtlich der jeweiligen Ziele

Relevanz der Ziele auf Konzeptionsebene
(Typ 3, Informiertheit/n = 12)
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3.4 Bedarfsorientierte Angebotsgestaltung

Einsatz von Feedback- und Evaluationsmethoden

Um das Angebot den Bediirfnissen der Teilnehmer/-innen anzupassen,

verwenden alle befragten Tutor/-innen prinzipiell drei Methoden:

1. Bedarfsanalysen (insbesondere zu Veranstaltungsbeginn)

2. Feedbackgesprache (sowohl einzeln, in Kleingruppen als auch im ge-
samten Plenum durch Einsatz unterschiedlicher Feedback-Metho-
den)

3. Einheitliche Abschlussevaluation (i.d.R. nach Veranstaltungsende
iiber das Potsdamer Evaluationsportal PEP)

Durch Einsatz dieser Drei-Stufen-Methode wird den Studierenden die
Gelegenheit gegeben, eigene Starken und Schwachen zu reflektieren
sowie individuelle Erwartungen, Zielsetzungen und studienbezogene
Schwierigkeiten zu dufdern. Auf diese Weise konnen die Studierenden
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sowohl bei akuten Problemen als auch auf lange Sicht eine Anpassung
des Lehrplans entsprechend ihres aktuellen Erfahrungs- und Arbeits-
stands bewirken. Wie oft, in welchen Abstianden und mit welcher In-
tensitat speziell die Bedarfsanalysen und Feedbackmethoden durch-
gefiihrt werden, ist abhdngig vom situativ eingeschatzten Bedarf sowie
vom personlichen Engagement der Tutor-/innen. Grofde Relevanz wird
dabei der Abschlussevaluation zugeschrieben, da die Ergebnisse nicht
nur den Tutor/-innen sondern auch Schulungsleiter/-innen zuganglich
gemacht werden, um diese flir die Weiterentwicklung des Tutoriensys-
tems zu nutzen. Allerdings wird durch die Interviewergebnisse ersicht-
lich, dass der tatsachliche Zielerreichungsgrad der Tutorien nicht aus-
schliefdlich in den Handen der Lehrenden liegt, sondern v.a. abhdngig
von der aktiven Beteiligung der Teilnehmenden ist. Je regelméafiiger eine
Veranstaltung besucht wird und je grofier die unmittelbare Partizipation
der Tutand/-innen am Lehr- und Lernprozess ist, desto grofder kann de-
ren Wirkung ausfallen, was bei der Gestaltung der Tutorien durch den
verstarkten Einsatz von Anwendungsbeziigen (vgl. Schubarth/Mauer-
meister/Erdmann/Apostolow/Schulze-Reichelt in diesem Band) sowie
studienzentrierter Lehr- und Lernformen (vgl. Groblinghoff 2015) be-
riicksichtigt werden sollte.

3.5 Erleichterung der akademischen und sozialen Integration
durch Peer-Teaching und Peer-Learning

Aus den Befragungsergebnissen wird ersichtlich, dass sich neben den in-
haltlichen Aspekten insbesondere das Peer-Teaching und Peer-Learning,
welche in diesem Veranstaltungsformat zum Tragen kommen, als grofder
Vorteil zur Erleichterung der akademischen und auch der sozialen Inte-
gration erweisen. Da die untersuchten Tutorien ausschlieflich von aus-
gebildeten Studierenden hoherer Semester angeboten und durchgefiihrt
werden, findet der Lehr- und Lernprozess im Rahmen gesteuerter Set-
tings auf gleicher Augenhodhe statt. Auf diese Weise kdnnen das durch
personliche Erfahrungen sowie speziell durch die Schulung erworbene
Wissen und die entsprechende Expertise im jeweiligen Fachbereich sei-
tens der Tutor/-innen an die Tutand/-innen ,aufderhalb formaler Hier-
archiebeziehungen” (Egloffstein 2011, S. 242) herangetragen werden, was
dem Abbau moéglicher Hemmschwellen dient. Den Tutor/-innen ist ihre
Rolle als Ansprechpartner/-in, Studienpat/-in und Lernbegleiter/-in
laut Interviewaussagen dabei durchaus bewusst, da dies bereits in den
Schulungen entsprechend kommuniziert wird. Sie sehen sich selbst als
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Bindeglied zwischen der Universitit und den Studienanfanger/-innen.
Dies gilt insbesondere fiir Tutor/-innen des Tutoriums SuP, welches des-
wegen speziell als Mentoring-Programm ausgewiesen ist:

,Also mich personlich hat es super motiviert, selber dann vor der Gruppe zu ste-
hen und Studienanfidngern helfen zu konnen, sich an der Uni zu orientieren und
begleitet zu sein in der ersten Phase, weil die erste Phase sehr iiberwaltigend sein
kann mit all den neuen Eindriicken. (...). Und das habe ich auch selber versucht
in meinem Tutorium mitzugeben an meine Kursteilnehmer: Dieses einerseits An-
sprechpartner sein und (...) auch Vermittlungsstelle zu sein zwischen Studieren-
den und Uni am Anfang, dass das einfach einen total schonen Mehrwert hat.”

(Tutorin des Tutoriums SuP, SoSe 17)

Damit tragen sie wesentlich dazu bei, die Studierenden nicht nur durch
die Vermittlung organisatorischen und methodischen Wissens auf das
Studium vorzubereiten, sondern ihnen anfangliche Unsicherheiten zu
nehmen, Gefiithlen von Uberforderung entgegenzuwirken und die Stu-
dienmotivation zu erhohen. Zudem erleichtern die Tutorien, anlehnend
an die Interviewergebnisse, unwillkiirlich die Einbindung in Studieren-
dengruppen. Mithilfe des didaktischen Formats wird dieser Prozess
durch die Tutor/-innen direkt gesteuert, indem den Studierenden viel
Raum fiir kooperatives Arbeiten und den offenen Austausch innerhalb
von Kleingruppen aber auch im gesamten Plenum gegeben wird. Dies
ermoglicht ihnen nicht nur, sich gegenseitig kennenzulernen, sondern
auch die kommunikativen und sozialen Kompetenzen auszubauen und
Verantwortung zu iibernehmen, was fiir ein gelingendes Studium essen-
tiell erscheint (vgl. Schubarth u. a. in diesem Band). Deshalb ist der Aus-
bau solcher Angebotsformate an allen Fakultdten bzw. in allen Facher-
gruppen zu empfehlen.

,Also die Studierenden haben auch durch dieses Tutorium gleich am Anfang
Gleichgesinnte. Und dadurch, dass sie Gleichgesinnte haben, (...), dass sie die glei-
chen Fragen oder Angste (...) haben, (...) wird so eine Einheit geschaffen, die auch
teilweise immer noch besteht.”

(Tutorin des Tutoriums SuP, SoSe 18)
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4. Fazit und Empfehlungen

Die empirische Untersuchung des Tutoriensystems im Rahmen der
strukturierten Studieneingangsphase der Universitit Potsdam zeigt,
welche zentrale Bedeutung Studieneingangsmafdnahmen solcher Art fiir
den weiteren Studienverlauf haben. Neben der Tatsache, dass die Tuto-
rienarbeit den studentischen Tutor/-innen selbst die Moglichkeit bie-
tet, eigene soziale und methodisch-didaktische Fahigkeiten zu erpro-
ben und sich personlich und akademisch weiterzuentwickeln, birgt sie
v.a. viele Potenziale hinsichtlich eines erfolgreichen Studieneinstiegs
der Studienanfianger/-innen. So werden die Studierenden im Tutorium
SuP grundlegend rund um Studium und Hochschule informiert und beim
Ausbau ihrer Selbstkompetenzen unterstiitzt, wahrend in den Tutorien
WKuP und WAuS der Schwerpunkt vorwiegend auf der Férderung der
Methodenkompetenzen zur Bewaltigung der Studienpraxis liegt. In ih-
rer Gesamtheit dienen die drei Tutorien folglich dazu, den Studienstart
mit dem einhergehenden Statuswechsel (zum/-r Studierenden) und
die damit verbundene akademische und soziale Integration zu erleich-
tern. Anlehnend daran wére zu liberlegen, tutorielle Angebote in dieser
Kombination in allen Studiengingen fachspezifisch (um Anwendungs-
bezug zu ermdoglichen) curricular zu integrieren und/oder die Bedeu-
tung und Sinnhaftigkeit von Studieneingangstutorien durch eine trans-
parente Kommunikation hochschulweit starker hervorzuheben, um
(a) Studierende zur aktiven Teilnahme an solchen oder dhnlichen An-
geboten zu motivieren und (b) die Arbeit studentischer Tutor/-innen an-
gemessen zu wiirdigen. Insbesondere die bedarfsorientierte Ausrichtung
der Kurse fallt positiv auf, da die inhaltliche Schwerpunktsetzung den
Problemlagen der Studierenden angepasst werden kann. Die Problem-
lagen gilt es durch regelmdfSige Bedarfsanalysen und verschiedene Feed-
back- und Evaluationsmethoden zu ermitteln. Diese sollten in méglichst
einheitlicher Form (zur besseren Auswertungs- und Transferarbeit) bei
allen Studieneingangsangeboten auch bei langerfristigem Tutorenein-
satz Bertcksichtigung finden, um den tatsdchlichen Nutzen gegenwar-
tiger Studieneingangsmafinahmen und die Auswahl entsprechender
Inhalte und angewandter Methoden auf fundierter Grundlage zu iiber-
denken und zu optimieren. Dariiber hinaus liefern die Kurse aufgrund
ihres didaktischen Formats grofdes Potenzial, die Studierenden sozial zu
integrieren und einen Ausbau der Sozialkompetenzen zu bewirken, was
sich den quantitativen StuFo-Befunden entsprechend und anlehnend an
internationale Studien forderlich auf die Studienzufriedenheit auswirkt.

223



Friederike Schulze-Reichelt

Dies spricht wiederum fiir einen intensiveren Ausbau sozial-férderlicher
Lehr- und Lernmethoden auch aufderhalb tutorieller Angebote. Zudem
begilinstigt insbesondere der personliche Kontakt zwischen den Studien-
anfanger/-innen und den Tutor/-innen aufgrund der semesterbegleiten-
den (z. T auch -libergreifenden) individuellen Betreuung und Unterstlit-
zung das studentische Erleben im Hochschulalltag positiv, was auf die
Relevanz von Ansprechpartner/-innen und Lernbegleiter/-innen im Stu-
dieneingang verweist. Dieser Rolle sollten sich Dozierende bewusst und
entsprechend gerecht werden. Da die Lehrkompetenz und die Angebots-
qualitdt trotz des einheitlichen Schulungssystems variieren konnen, sind
ein regelmdfSiger und nachhaltiger Wissenstransfer und Erfahrungsaus-
tausch einerseits unter den Tutor/-innen verschiedener Schulungsjahr-
gange (,community of tutorial practise”) und andererseits mit und zwi-
schen den Schulungsleiter/-innen, Koordinator/-innen und weiteren
universitaren Mitarbeitenden unabdingbar. In diesem Zusammenhang
sei zudem ein Idngerfristiges Einsetzen geschulter Tutor/-innen zu emp-
fehlen, um eine Professionalisierung der Lehre zu ermdoglichen.

5. Methodische Grenzen der Untersuchung

Auch wenn die vorgestellten Befunde darauf hinweisen, dass die unter-
suchten Tutorien fiir einen erfolgreichen Studienbeginn von zentraler
Bedeutung sind, so gewahrleisten sie dennoch keine Riickschliisse auf
ihre tatsachliche Wirksamkeit und ihren langfristigen Ertrag fiir den wei-
teren Studienverlauf. Da der Untersuchung vorwiegend qualitative Da-
ten zugrunde liegen und primar die Perspektive der Angebotsdurchfiih-
renden (statt die der Teilnehmenden) in die Analyse einbezogen wird,
sind keine Kausalitdtsaussagen liber die spatere Studienabbruchmotiva-
tion moglich. So ist an dieser Stelle zu betonen, dass die Tutorien trotz
ihrer aufgezeigten Sinnhaftigkeit im Rahmen der Studieneingangsphase
nicht zwangslaufig vor einem Studienabbruch schiitzen, worauf auch ei-
nige quantitativ erfasste StuFo-Daten hindeuten (vgl. Schubarth u.a. in
diesem Band). Insbesondere die intensive Auseinandersetzung mit den
eigenen Starken und Schwachen, mit den Studieninhalten und den ent-
sprechenden Anforderungen kann gleichermafien (wenn auch seltener)
eine Desillusionierung unter den Studierenden bewirken, Gefiihle der
Uberforderung und des Scheiterns hervorrufen und Prozesse der Selbst-
findung anregen, die dazu fiihren, dass sich bewusst gegen das Studium
entschieden wird. Dies sollte allerdings nicht als Nachteil sondern als Po-
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tenzial des Studieneinstiegsangebots registriert werden, indem auf die-
se Weise bereits in der Orientierungsphase rechtzeitig erkannt werden
kann, ob das Studium den eigenen Erwartungen und Vorstellungen ent-
spricht oder eher ein anderer Weg eingeschlagen werden sollte.
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Das ESF-Projekt ,,Universitatskolleg*
an der Universitat Potsdam

1. Hochschulpolitische Rahmenbedingungen
im Land Brandenburg

Der Bedeutung der Studieneingangsphase wurde von der Hochschul-
politik des Landes Brandenburg bereits 2008 durch die Einfithrung der
strukturierten Studieneingangsphase politisches Gewicht verliehen. Da-
mals hatte sich das Wissenschaftsministerium mit den Brandenburger
Hochschulen auf gemeinsame Standards zur Weiterentwicklung der
strukturierten Studieneingangsphase verstandigt, um die Studienanfan-
gerzahlen zu steigern und die Qualitat von Lehre und Studium zu ver-
bessern (vgl. MWFK 2008). Mit dem Ziel, die Zahl der Studienabbre-
cher/-innen zu senken, wurde zwischen den Regierungsparteien im
Koalitionsvertrag (2014-2019) vereinbart: ,Colleges wie an der BTUCS
[Brandenburgische Technische Universitdt Cottbus-Senftenberg] wer-
den erprobt und - wenn bewahrt - auf alle Hochschulen ausgedehnt”
(Koalitionsvertrag zwischen SPD Brandenburg und DIE LINKE, S.32).
Dieser allgemeine Auftrag findet sich schliefilich auch im Hochschul-
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vertrag (2014-2018) zwischen dem Ministerium fiir Wissenschaft, For-
schung und Kultur (MWFK) sowie der Universitat Potsdam, ohne aber
im spezifischen Teil zur Universitat Potsdam erneut aufgegriffen zu wer-
den. Dort bekennt sich die Universitit dazu, ,aktiv die im Rahmen der
Novelle zum Hochschulgesetz vorgesehene weitere Offnung des Hoch-
schulzugangs und die damit angestrebte erhohte vertikale Durchlassig-
keit zwischen den Bildungsgangen“ zu fordern (vgl. Hochschulvertrag
zwischen dem MWFK und der Universitiat Potsdam, S.10.). Dafiir wer-
den ,die bestehenden Angebotsformate und Strukturen gepriift und ggf.
neu organisiert mit dem Ziel, den Studienerfolg der verschiedenen Ziel-
gruppen zu erhéhen“ (ebd. S. 17).* Einen Monat nach der Unterzeichnung
des Hochschulvertrags trat im April 2014 die Novellierung des Branden-
burger Hochschulgesetzes und damit die Offnung des Hochschulzugangs
fir beruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung in Kraft. Noch im gleichen Jahr erhielt die Universitiat Potsdam
(wie auch weitere Brandenburger Hochschulen) vom MWFK den Auf-
trag, sich mit einem Projektantrag an der Entwicklung eines Colleges
bzw. von College-Strukturen an einer vorgesehenen Unterstiitzung des
Landes Brandenburg durch Mittel des Europaischen Sozialfonds (ESF)
zu beteiligen. Ziel der Férderung ist laut der Richtlinie des Ministeriums
v.a. die Erschlieffung neuer Zielgruppen zur Sicherung und Steigerung
von Fachkraften und zur Umsetzung der Durchléssigkeit der Hochschu-
len (vgl. Richtlinie des MWFK zur Férderung von Wissenschaft und For-
schung aus dem Europaischen Sozialfonds, S. 1). Im Dezember 2014 wur-
de zudem der Hochschulentwicklungsplan 2014-2018 der Universitat
Potsdam vom Senat beschlossen. Darin ist vor dem Hintergrund der Off-
nung des Hochschulzugangs die ,Priifung einer organisatorischen Neu-
strukturierung und Biindelung der Aktivititen in einem ,College* vor-
gesehen. Einschrankend wird jedoch erklart, dass dafiir eine zusatzliche
und langfristige Finanzierung durch das Land notwendig sei (vgl. Hoch-
schulentwicklungsplan 2014-2018, S. 32). Weiter heifdt es, dass das Kol-
leg ,Lehr- und Beratungsangebote transparent machen und Aktivitaten
koordinieren [soll]“ Zudem soll das Kolleg auch als Forderung fiir be-

1 In diesem Zusammenhang wurden zwei konkrete Vorhaben formuliert: Zum einen
wird die Universitdt die Angebote in der Studieneingangsphase biindeln und ver-
netzen sowie um weitere Maffnahmen erginzen, die dem Studium vorgelagert sind.
Auflerdem verpflichtet sich die Hochschule, Online-Self-Assessments zu entwickeln,
die Studieninteressierten einen individuellen Erwartungsabgleich mit den konkreten
Studienanforderungen ermoglichen.
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sonders Qualifizierte? und auslindische Studierende gedacht werden”
(ebd., S.32).

Mit diesem Verweis auf die Chronologie der Entwicklungen und der
Interessensbekundungen werden die unterschiedlichen hochschulpo-
litischen Vorstellungen des Landes Brandenburg und der Universitat
Potsdam deutlich, die bereits vor der Antragstellung zwischen einer
Forderung von Mafdnahmen fiir beruflich Qualifizierte ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung, besonders Qualifizierten und auslan-
dischen Studierenden changierten und unterschiedliche, teils divergente
Zielsetzungen implizieren. Derartigen Zielkonflikten sind Projekte hau-
fig ausgesetzt und miissen in der Umsetzung besondere Beachtung fin-
den. Im Projektantrag des Universitatskollegs wurden schlieflich sowohl
die Zielgruppe der beruflich Qualifizierten als auch Frauen in MINT-Fa-
chern sowie besonders Qualifizierte beriicksichtigt. Die Zielgruppe der
auslandischen Studierenden war laut dem MWFK hingegen keine zulas-
sige Zielgruppe, die in diesem Rahmen mit ESF-Mitteln geférdert werden
konnte. Im Folgenden wird zunéchst das Konzept des Universitatskollegs
dargestellt und danach eine Zwischenbilanz nach nunmehr zweijahriger
Projektlaufzeit gezogen sowie das Programm fiir die zweite Férderpha-
se vorgestellt. Der letzte Teil widmet sich Uberlegungen iiber mégliche
Perspektiven von Kollegs bzw. Studieneingangsphasen. Vor dem Hinter-
grund der aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen von Globalisie-
rung und Digitalisierung werden einige Eckpunkte aufgezeigt, die fiir die
Gestaltung von Studieneingangsphasen zunehmend relevanter werden
(sollten).

2. Das,,Universitdtskolleg* in seiner ersten Projektphase
(2016-2018)

Die konzeptionelle Entwicklung des ESF-Antrags lag zunachst im unmit-
telbaren Arbeitsbereich des Vizeprasidenten fiir Lehre und Studium und
wurde auch nach der Fortfiihrung durch das Zentrum fiir Qualitatsent-
wicklung in Lehre und Studium (ZfQ) von ihm verantwortet. In mehre-
ren Besprechungen der Studiendekane wurden im Jahr 2014 sowohl von
Seiten der Hochschulleitung als auch von den Fakultdten in Vertretung

2 Mit der Bezeichnung ,besonders Qualifizierte* sind hier Studierende mit heraus-
ragenden Talenten bzw. Hochbegabte gemeint. Die Hochschulleitung der Universitat
Potsdam wollte mit dem Antrag diese Zielgruppe explizit ansprechen.
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der Studiendekane sowie den zentralen Einrichtungen Ideen und Pro-
jektvorschlage eingebracht. Die Auswahl der eingebrachten Teilprojek-
te erfolgte nach den Bedarfen der jeweiligen Institutionen. Im Allgemei-
nen spiegeln sie ergdnzende Aufgaben der Universitat wieder, die sie
bislang nicht oder zumindest nicht in den Phasen der Studienorientie-
rung und des Studienbeginns wahrgenommen hat.®> Im Fokus der Pro-
jektentwicklung lag dabei die Unterstiitzung von Studieninteressierten
bei der Selbstiiberpriifung von Interessen und Fahigkeiten in Bezug auf
die Anforderungen konkreter Studiengdnge mit Hilfe von Online-Self-
Assessments und einer sich anschlieflenden Studienberatung. Aufier-
dem sollten samtliche Unterstiitzungsangebote in der Studieneingangs-
phase zielgruppenspezifisch auf einer Webseite zuginglich gemacht
werden. Die Mafdnahmen sollen langfristig zu einer erhohten Studier-
fahigkeit und Studienzufriedenheit der Studienanfinger/-innen und
somit zu einer geringeren Abbruchquote fiihren. In der hochschulwei-
ten Diskussion um die Ziele des Universitatskollegs wurde klar, dass es
der Universitat Potsdam nicht darum geht, durch verstarktes Marketing
mehr Studierende anzuwerben. Ziel war es auch nicht, eine neue zentra-
le Einrichtung zu schaffen, die die Angebote der Fakultdten ersetzt.

Nach der Bewilligung des Projekts durch das Brandenburger Minis-
terium fiir Wissenschaft, Forschung und Kultur (MWFK) und die Inves-
titionsbank des Landes (ILB), begannen im Februar 2016 die Projektmit-
arbeitenden mit der Umsetzung des Universitdtskollegs.

Das Universitatskolleg ist organisatorisch im ZfQ und dort im Bereich
,Career Service und Universitatskolleg“ verankert. Der Bereich wurde
fiir das Projekt erweitert und im Namen ergdnzt. Das Universitatskol-
leg versteht sich als eine foderale Angebotsstruktur an der Universitat
Potsdam, in der Studieninteressierte sowie Studienfinger/-innen Un-
terstiitzung zentral zur Verfligung gestellt bekommen, wahrend die An-
gebote dezentral in den Fakultdten und Einrichtungen der Hochschule
entwickelt und umgesetzt werden. Dabei werden sechs Teilprojekte in
den Fakultdten und zentralen Einrichtungen sowie zwei Teilprojekte am
Z£Q verwirklicht. In der Verantwortung des ZfQ als eine zentrale Einrich-

3 Schmidt (2017) unterscheidet Projekte nach ihren Funktionen innerhalb der Univer-
sitat und stellt Mafdnahmen mit Veranderungs- und Innovationsfunktion denen mit Er-
gdnzungs- und Kompensationsfunktion gegeniiber. Letztere lassen sich ,als Methode
verstehen, mit der spezifische Steuerungsinteressen realisiert werden kénnen, ohne
dass die damit verbundenen Inhalte eine spezifische verdndernde Auspragung auf-
weisen miissen.. Demnach handelt es sich beim Universitdtskolleg um ein Projekt mit
Ergdnzungs- und Kompensationsfunktion.
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tung liegen neben der Projektleitung auch die universitatsweite Koor-
dination und Vernetzung sdmtlicher Angebote der Studienvorphase und
Studieneingangsphase sowie das Teilprojekt zur Entwicklung von On-
line-Self-Assessments zur Studienorientierung.

Das Universitatskolleg gliedert seine Angebotsstruktur zeitlich in
drei Phasen:

1. Phase ,Studienorientierung®: betrifft die Zeit der Orientierung von

Studieninteressierten vor der Bewerbung um einen Studienplatz. Hier

finden sich die folgenden Teilprojekte:

¢ Entwicklung von Online-Self-Assessments

¢ Studienberatung, insbesondere fiir beruflich qualifizierte ohne schu-
lische Hochschulzugangsberechtigung

2. Phase ,Studienvorphase“: Hier finden sich Angebote fiir Studienanfan-

ger/-innen, die vom Zeitpunkt der Immatrikulation bis zur Vorlesungs-

zeit reichen:

¢ Blended Learning-Formate in Briickenkursen fiir Mathematik

¢ ein Briickenkurs Mathematik fiir informatiknahe Studienginge, ins-
besondere fiir Studienanfangerinnen

3. Phase ,Studieneingang”: umfasst die Zeit des Beginns des Vorlesungs-

zeitraumes des ersten Semesters bis zum Ende des zweiten Semesters:

¢ ein zweisemestriges Mentoringprogramm fiir beruflich Qualifizierte
in Studiengangen der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fa-
kultat

¢ englische Fachsprache fiir Studierende der Psychologie, Bildungs-
und Erziehungswissenschaften

¢ Angebote zur Berufsorientierung fiir Studierende der Geisteswissen-
schaften.

Das bereits erwahnte Teilprojekt der Koordination und Vernetzung der
universitatsweiten Angebote in der Studieneingangsphase liegt im Auf-
gabenbereich der Projektleitung und -koordination. Es hat zum Ziel, die
Anbieter/-innen von Mafdnahmen in der Studieneingangsphase in Kon-
takt zu bringen, damit sie untereinander Erfahrungen austauschen, ihr
Wissen weitergeben und Synergieeffekte nutzen kénnen. Zur Notwen-
digkeit der Vernetzung und Koordination der Angebote in der Studien-
eingangsphase innerhalb einer Hochschule empfehlen Schubarth u.a.
(2018):
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,Um die Studienanfanger/-innen bei der Bewaltigung der Anforderungen gezielt
zu unterstiitzen und ihnen vor allem den Zugang zu den vielfaltigen Angeboten,
wie sie bereits an vielen Hochschulen bestehen, zu erleichtern, sollten Studien-
anfianger/-innen besser iiber die Moglichkeiten informiert und durch bessere
Strukturierung und Abstimmung der bestehenden Angebote verstarkt in die Lage
versetzt werden, diese zu nutzen.

In diesem Zusammenhang ware zu iiberlegen, wie die Vernetzung, der Aus-
tausch und die Kooperation zwischen allen beteiligten Akteuren des Studienein-
gangs an den Hochschulen zukiinftig intensiviert werden kann (sowohl hoch-
schulintern als auch mit externen Partnern), um auf dieser Basis alle Potenziale
durch das Sichern, Ergdnzen und Verkniipfen von Expertisen auszuschépfen und
Angebotsiiberschneidungen/-dopplungen zu vermeiden.”

(vgl. Schubarth u. a. 2018, S. 11).

In den vierteljdhrlich stattfindenden Netzwerktreffen tauschen sich die
Teilnehmenden iiber aktuelle Projekte, Mafdinahmen, Termine, Plane, Er-
folge und Herausforderungen aus. Die Netzwerktreffen werden organi-
siert von der Projektleitung und -koordination des Universitatskollegs
und gemeinsam mit dem BMBF-Forschungsprojekt ,Der Studieneingang
als formative Phase fiir den Studienerfolg” (StuFo) veranstaltet. Aus der
Verbindung von Hochschulforschung und -praxis kénnen beide Seiten
durch Wissens- und Erfahrungstransfer voneinander profitieren. Neben
der Vernetzung der Akteure hat die Koordination mit hochschulweiten
Veranstaltungen aufderdem dazu beigetragen, innerhalb der Universitat
das Thema ,Gestaltung der Studieneingangsphase“ durch unterschied-
liche Fragestellungen mit ausgewahlten Expert/-innen und der Hoch-
schul6ffentlichkeit zu diskutieren und auf diese Weise bewusster zu ma-
chen.* Die Vielzahl der bereits existierenden hochschulweiten Angebote
wird im Rahmen der Projektarbeit des Universitatskollegs auf einer zen-
tralen Webseite der Universitit zielgruppenspezifisch und gegliedert
nach der Studienvorphase und der Studieneingangsphase tibersichtlich
zusammengefasst und dargestellt.

Einen weiteren zentralen Baustein des Universitdtskollegs stellt die
didaktische Verzahnung von Online- und Prasenzangeboten dar. Exem-

4 Den Auftakt der Diskussionen machte der Wissenschafts- und Bildungsforscher Prof.
Wolff-Dietrich Webler mit dem Thema: ,Die Studieneingangsphase: Der Schliissel zu
einem gelungenen Studium?“ Eine weitere Frage war: ,Studium braucht Personlich-
keit?", auch ,Talente gezielter fordern und entfalten“ wurde in diesem Rahmen dis-
kutiert. In einer weiteren Veranstaltung gestaltete eine Expertin von CHE Consult
einen Workshop zum Thema ,Modellansitze zur Neugestaltung der Studieneingangs-
phase” und greift damit das Thema einiger Fakultdten der Entwicklung von Vor- bzw.
Orientierungsjahren auf. Des Weiteren ist das Universitdtskolleg Mit-Veranstalter des
Tags der Lehre an der Universitat Potsdam und bringt hier Themen, die die Studienein-
gangsphase betreffen, in die Konzeption mit ein.
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plarisch dafiir stehen die Umstellung des Briickenkurses Mathematik
in ein Blended-Learning-Format sowie die Umsetzung der Online-Self-
Assessments. Letztere werden in diesem Sinne konzeptionell mit der
Moéglichkeit fiir Studieninteressierte verbunden, sich zu ihrem Feedback
aus den Onlinetests und zu weiteren Fragen (wie zu Studienmoglichkei-
ten und Bewerbungsverfahren) in der Zentralen Studienberatung pro-
fessionelle Unterstiitzung zu holen.

3. Zwischenbilanz und Einblick in die Konzeption
fiir die zweite Forderphase (2019-2021)

In der Projektleitung und -koordination des Universitatskollegs wur-
den unterschiedliche Mafdnahmen durchgefiihrt, um zum einen die ein-
zelnen Teilprojekte in der Konzeption ihrer Evaluationen zu unterstiit-
zen und zum anderen, um die Qualitdt und Reichweite des Angebots in
der Studieneingangsphase an der Universitdt Potsdam wissenschaftlich
zu analysieren und nachhaltig zu verbessern. U.a. wurden ein Jahr nach
Projektstart mit den Hauptakteur/-innen in der Studieneingangsphase
leitfadengestiitzte Interviews durchgefiihrt, um ein fundiertes Feedback
der Stakeholder zur Umsetzung des Projekts zu bekommen. Die Auswer-
tung machte deutlich, dass das Universitatskolleg laut der Angaben der
Befragten seine Aufgabe, die Vernetzung der Akteur/-innen der Studien-
eingangsphase anzuregen, umgesetzt hat. Allerdings wurde von den Ak-
teure/-innen eine klare Definition der Rolle des Universitatskollegs in-
nerhalb der Organisation der Universitat bislang vermisst. Unklarheiten
existieren hier insbesondere in der Ausgestaltung der Rolle des Univer-
sitatskollegs im Verhaltnis zu jenen Bereichen, deren Aufgaben ebenfalls
in der Studieneingangsphase liegen, bspw. fiir die Zielgruppe der auslan-
dischen Studierenden. Die Akteur/-innen hatten unterschiedliche Auf-
fassungen dariiber, welchem Ziel das Universitdtskolleg dienen soll bzw.
dient und stellten sich daher die Frage, wie sich das Universitatskolleg
perspektivisch entwickeln soll. Die Spannbreite der Vorschlage verlief
von einem Universitatskolleg als ,Briicke ins Studium” fiir Zielgruppen,
die aufgrund ihres Bildungshintergrunds bzgl. des Schulwissens Defizi-
te haben. Dies konnte man als Model Defizitausgleich bezeichnen. Am
anderen Ende der Rollenmodelle standen die Vorstellungen, nach de-
nen das Universitdtskolleg eher die Funktion der (Vor-)Selektion iiber-
nimmt und dann besonders qualifizierten Studienanfianger/-innen spe-
zielle Angebote bietet, durch die sie in ihren besonderen Begabungen
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noch zusatzlich gefoérdert werden. Dieses Modell liefe sich als Talentfér-
derung bezeichnen. Die unterschiedlichen Vorstellungen hatten sich wie
zu Beginn beschrieben bereits mit den unterschiedlichen hochschulpoli-
tischen Rahmenbedingungen zwischen dem Land Brandenburg und der
Hochschulleitung angekiindigt und setzten sich dann wahrend der Pro-
jektumsetzung innerhalb der Universitat fort. Des Weiteren ergaben die
Experteninterviews, dass sich die Fakultidten und zentralen Einrichtun-
gen vom Universitatskolleg wiinschen, dass es die Fakultdten und einzel-
ne Studiengdnge in ihren existierenden und geplanten Mafdnahmen in
der Studieneingangsphase unterstiitzt und auf der Grundlage von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen berét. Die Fakultdten und zentralen Ein-
richtungen sind auflerdem daran interessiert, vom Universitatskolleg
Good-Practice-Beispiele fiir Studieneingangsphasen von Hochschulen
aufgezeigt zu bekommen und auf diese Weise auch das Bewusstsein bei
den Lehrenden fiir die Bedeutung und die Problemstellungen der Stu-
dieneingangsphase zu scharfen. Die Fakultdten legen zwar Wert auf ihre
autarke Stellung in der inhaltlichen Ausgestaltung ihrer Angebote und
sind daher einer zentralen Steuerung oder Koordinierung ihrer Angele-
genheiten gegeniiber skeptisch, kénnen sich aber gut vorstellen, in ihren
Planungen vom Universitatskolleg wissenschaftlich fundiert informiert
und beraten zu werden. Dazu wurden 2016 und 2017 von der Koordina-
tion Bestandsaufnahmen durchgefiihrt, die das gesamte Angebot in der
Studienvorphase und der Studieneingangsphase nach unterschiedli-
chen Kriterien erfassen und analysieren (vgl. Faafd 2017). Der Ergebnis-
bericht wurde den relevanten Akteur/-innen tibermittelt sowie bei ver-
schiedenen Gelegenheiten der Hochschuloffentlichkeit vorgestellt und
diskutiert. Die Ergebnisse flossen zudem in die Konzeption des Folgean-
trags fiir die zweite Forderphase des Projekts (2019-2021) mit ein.

In der zweiten Forderphase wird das Universitatskolleg ab 2019 ne-
ben der Umsetzung der Teilprojekte seine zentrale Funktion als Netz-
werker, Multiplikator und Initiator innovativer Ideen verstarken und in
diesem Sinne als Thinktank tatig werden. Zentral wird hierbei die Er-
arbeitung eines Konzepts zur Studieneingangsphase sein, das als Grund-
lage der universitaren Angebotsentwicklung an den Fakultaten und Zen-
tralen Einrichtungen dient und somit ein ganzheitliches Verstandnis
der Studieneingangsphase gewahrleistet. Das Universitatskolleg soll als
Thinktank einen wesentlichen Beitrag zum Lernen innerhalb der Orga-
nisation ,Universitat” liefern, indem die Weitergabe von Projekt- und
Forschungsergebnissen organisatorisch verankert wird. Die Inhalte von
Projekten werden systematisch aufgearbeitet und dokumentiert, sodass
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Fakultaten und Bereiche diese einsehen und ggf. Anregungen daraus in
die Gestaltung ihrer Mafdnahmen tibernehmen kénnen. Mit dem Univer-
sitatskolleg als Thinktank wurde in der zweiten Forderphase ein Weg
zwischen Defizitausgleich und Talentforderung gewahlt, der jedoch ne-
ben der wissenschaftlich fundierten Beratung zusatzlich einzelne An-
gebote fiir unterschiedliche Zielgruppen an den jeweiligen Fakultdten
und Zentralen Einrichtungen bereithalt.

4. Relevanz von Studieneingangsphasen
vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher
Entwicklungen

Die Bedeutung der Studieneingangsphase als eine besonders kritische
Phase fiir den Erfolg im Studium ist ein viel diskutiertes Thema sowohl
in der Hochschulforschung (vgl. z. B. Bosse 2017; Kossak/Lehmann/Lud-
wig 2012; Schubarth/Mauermeister 2017; Trautwein/Bosse 2016; Webler
2012) als auch unter den Praktiker/-innen® innerhalb der Hochschulen.
Die derzeit verstarkt stattfindende Auseinandersetzung mit der Studien-
vorphase und der Studieneingangsphase an der Universitit Potsdam
(wie an einer Vielzahl von Hochschulen in Deutschland) ist bislang {iber-
wiegend mit dem Ziel verbunden, die Anzahl der Studienabbrecher/-in-
nen zu senken sowie die Studienzufriedenheit zu erhéhen. Dafiir wird
das bestehende Studienangebot durch additive (oftmals fakultative und
curricular nicht verankerte) Angebote erganzt.

Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels der Industrie-
zur Wissensgesellschaft und der Notwendigkeit, die Studierenden auf
die neuen und von Ungewissheit gepragten Arbeits- und Lebenssitua-
tionen vorzubereiten, sind jedoch umfassende und innovative Verande-
rungen in Lehre und Studium notwendig (vgl. z.B. Ehlers/Schnecken-
berg 2010; Elkana/Klopper 2012; KMK - Kultusministerkonferenz 2016;
Selingo 2018). Dies betrifft insbesondere die Konzeption der Studien-
eingangsphase, da hier der Grundstein fiir das gesamte Studium gelegt
wird. Ebenso wichtig wie ausgepragte Fachkompetenzen sind im Stu-
dium die Férderung von Fahigkeiten wie z. B. Kreativitat, Problemlose-

5 Dafiir stehen neben zahlreichen Tagungen zum Thema ,Studieneingangsphase®, ini-
tiiert durch die einzelnen Hochschulen, das BMBF und die HRK, vor allem Forder-
programme wie vom BMBF und zahlreichen Bundesldndern (Qualitatspakt Lehre),
der Stifterverband und wie in Brandenburg durch das Land bereitgestellte Drittmittel
(Mittel des Europaischen Sozialfonds (ESF) zur Verfiigung.
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fahigkeit, kritisches Denken sowie Kommunikation und Kollaborations-
fahigkeit (vgl. Rosa 2018).° Zum Erwerb dieser Kompetenzen reichen
die traditionellen Vermittlungsmethoden in den Vorlesungen und Semi-
naren jedoch nicht aus, da sie vorrangig darauf abzielen, einen als es-
sentiell betrachteten Kernbestand an vorgegebenem Wissen an die Stu-
dierenden weiterzugeben. Auf der anderen Seite kdnnen sie auch nicht
einfach in nicht-fachliche Bereiche wie die Vermittlung von Schliissel-
kompetenzen ausgelagert werden, da sie oftmals nur fachlich eingebun-
den lehrbar sind.

Die Auseinandersetzung mit den sogenannten ,Big Questions®, den
globalen gesellschaftlichen Herausforderungen, mit transdisziplina-
ren Ansitzen ist derzeit nicht systematisch in die Hochschulbildung in-
tegriert. Die curriculare Verankerung von Inhalten, die das Verstandnis
und den Umgang mit Globalisierung und Digitalisierung sowie damit
einhergehenden Wertfragen betreffen, sollte heute jedoch zu jedem
Hochschulstudium gehéren, um die Studierenden ausreichend auf ihre
kiinftigen Herausforderungen ihrer Arbeits- und Lebensbereiche vorzu-
bereiten (vgl. Kriicken/Kosmiitzky/Torka 2017). Auf den derzeit stattfin-
denden kulturell-gesellschaftlichen Wandel, der sich im Zuge der Digita-
lisierung vollzieht, wird in der Hochschulbildung bislang v.a. durch eine
Erganzung traditioneller Lehre mit e-Learning-Formaten reagiert. Fiir
ein Verstdandnis der Digitalisierung als umfassende Aufgabe von Hoch-
schulbildung gibt es bislang jedoch kaum Konzepte (fiir ein solches Kon-
zept vgl. Mayrberger 2017). Hier ginge es um weit mehr als nur um den
Erwerb von Technikkompetenzen. Studierende sollten (unabhangig da-
von, welches Fach sie studieren) dariiber hinaus die gesellschaftlichen
Veranderungsprozesse verstehen lernen, um sie bewerten zu kénnen
und selbst mitzugestalten.

Das Potenzial von Kollegs bzw. Kollegstrukturen fiir den Studien-
beginn kann daher in der Entwicklung innovativer und systematisch in-
tegrierter Lernangebote liegen, die den gesellschaftlichen Transforma-
tionsprozess zielgerichtet adressieren und dabei Bildungsprozesse im
Sinne der Personlichkeitsentwicklung erméglichen.” Schon in den ers-
ten beiden Semestern eines Hochschulstudiums sollten diszipliniiber-

6  Auch der Europaische Qualifikationsrahmen (EQR) definiert auf den drei Niveaus der
Hochschulbildung (Niveau 6-8) sowohl die Problemlésekompetenz als auch die Fahig-
keit zur kritischen Analyse, Bewertung und Synthese neuer und komplexer Ideen als
Zielkategorien.

7 Sowohl international als auch in Deutschland lassen sich bereits Hochschulen finden,
die dieses Ziel verfolgen. Fiir eine Ubersicht vgl. Elkana/Klopper 2012, S. 175-187.
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greifende sowie disziplinspezifische Veranstaltungen die Studierenden
zum Erwerb der sogenannten ,Future Skills“ anregen (vgl. OECD 2018).
Da aus der Digitalisierung der Hochschulbildung nicht nur eine tech-
nische Erganzung der Lehre folgt, sollten auch Curricula, Didaktik und
Lehrorganisation kontinuierlich weiterentwickelt werden (so auch die
Forderung der KMK 2016, S. 47). Eine Voraussetzung dafiir ist, dass sich
Hochschulen in der Lehre ein eigenes Profil schaffen. Darin formulie-
ren sie, welche Bildungsziele sie bei ihren Absolvent/-innen anstreben.
In der Curriculumsentwicklung ware dann zu klaren, in welchen Pha-
sen des Studiums sie die Bildungsziele mit welchen didaktischen Mitteln
umsetzen und insbesondere, welche Kompetenzen und Lehrinhalte be-
reits Teil der ersten beiden Semester sein sollen (zur Curriculumsent-
wicklung im Zeitalter der digitalen Transformation vgl. Hochschulforum
Digitalisierung 2018).

Kollegs konnten die Funktion iibernehmen, in Zusammenarbeit mit
den Fachern Studienprogramme fiir die Studieneingangsphase zu kon-
zipieren, die den Erwerb der genannten Kompetenzen mit dem Ver-
standnis der gesellschaftlichen Transformationen durch die Digitalisie-
rung und Globalisierung verbinden. Die ersten beiden Semester lief3en
sich auf diese Weise auch dafiir nutzen, die Studierenden mit den spezifi-
schen Arbeitsweisen einzelner Facher bekannt zu machen. Unentschlos-
sene, die sich tiber ihre Studienwahl noch nicht klar sind, erhielten somit
eine Moglichkeit der Orientierung.

Angeregt durch die aktuellen gesellschaftlichen Problemstellungen,
begleiten die aufgeworfenen Fragen aus den ersten beiden Semestern
die Studierenden dann in ihrem weiteren Studium. Sie kénnen die Aus-
einandersetzung schliefdlich fachspezifisch vertiefen, eigene Standpunk-
te in Wertfragen herausbilden und diese im Studienverlauf kontinuier-
lich selbstkritisch iiberpriifen und erneuern. In diesem Kolleg-Modell
ginge es weniger darum, Defizite von Studierenden durch ergidnzende
Angebote auszugleichen oder besonders Begabte noch weiter zu quali-
fizieren. Es stiinde vielmehr das Anliegen im Vordergrund, Neugier zu
wecken auf die realen Probleme unserer Zeit und die Studienanfanger/
-innen zu motivieren, mit wissenschaftlichen Methoden Lésungen zu fin-
den, die sie durch eigene Werturteile bewerten. Ganz im Sinne von ,Bil-
dung durch Wissenschaft” und damit Humboldt reloaded.
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Persoénlichkeitspsychologisch fundierte
Studienorientierung durch onlinebasierte
Self-Assessments

1. Einleitung

Die Verringerung von Studienabbriichen kann nicht nur als hochschul-
politische, sondern auch als gesamtgesellschaftliche Herausforderung
angesehen werden. Im Schnitt brechen 28 % aller Studierenden ihr Erst-
studium an deutschen Universitdten ab (vgl. Heublein/Richter/Schmel-
zer/Sommer 2014), der entsprechende volkswirtschaftliche Schaden
wird auf 7,6 Milliarden Euro jahrlich geschatzt (vgl. Steckel/Peters 2008).
Eine wesentliche Ursache fiir Studienabbriiche stellen offenbar Informa-
tionsdefizite dar: So fiihlen sich 73 % der Schiiler/-innen in Abschluss-
klassen auf die anstehende Berufs- und Studienwahl nicht hinreichend
vorbereitet (vgl. Heine/Spangenberg/Willich 2007), und Studierende,
die das Studium abbrechen, sind signifikant schlechter iiber person-
liche Studienvoraussetzungen und fachliche Studieninhalte informiert
als Absolvierende (vgl. Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch
2010). Eine von vielen Interventionsoptionen, die dieses Problem adres-
sieren, sind Online-Self-Assessments. Hierbei handelt es sich um inter-
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netbasierte Informations- und Beratungsinstrumente zur Erkundung
von studienbezogenen Eignungen, Neigungen und Erwartungen (vgl.
Heukamp/Putz/Milbradt/Hornke 2009). Die Testergebnisse sollen da-
bei wissenschaftlich fundiert und auf Grundlage von Methoden der psy-
chologischen Eignungsdiagnostik dariiber Auskunft geben, inwiefern ein
bestimmter Studiengang an einer bestimmten Universitat zum eigenen
Starken-Schwachen Profil passt. Neben der Verringerung der Studien-
abbruchquote sollen Online-Self-Assessments die Lehr- und Lernbedin-
gungen an Hochschulen verbessern, die Studienzufriedenheit und -mo-
tivation erhohen, die durchschnittlichen Studienleistungen verbessern
sowie iiber Synergieeffekte die individuelle Studienberatung erleichtern.

Der folgende Beitrag hat das Ziel, die personlichkeitspsychologische
Forschungsmethodik und Entwicklungsarbeit bei der Konzipierung von
fachspezifischen Online-Self-Assessments an der Universitit Potsdam
tiberblicksartig und exemplarisch darzustellen. Nach der Beschreibung
der entsprechenden Anforderungsanalysen, die den Assessments zu-
grunde liegen, wird die entsprechende Struktur der Verfahren beschrie-
ben. Abschlief}end werden erste Evaluationsergebnisse und Praxis-
impulse fir die zukiinftige Entwicklungsarbeit prasentiert.

2. Anforderungsanalyse

Um eine zuverlassige und giiltige Aussage dariiber treffen zu kdnnen,
inwiefern eine Person mit ihren individuellen Interessen, Fahigkeiten
und weiteren Personlichkeitseigenschaften fiir einen bestimmten Stu-
diengang an einer Universitit geeignet ist, muss zundchst das Anfor-
derungsprofil des betreffenden Studiengangs sorgfaltig untersucht wer-
den, d. h. es miissen individuelle Voraussetzungen identifiziert werden,
die den Studienerfolg in diesem Studium statistisch signifikant vorher-
sagen. Hierzu wurde an der Universitiat Potsdam ein zweistufiges Ver-
fahren in Anlehnung an die Methodik zur Ermittlung und Validierung
von Anforderungen an Studierende entwickelt (vgl. Hell/Ptok/Schuler
2007), bestehend aus einer qualitativen und einer quantitativen Anfor-
derungsanalyse. Studienerfolg wird dabei operational anhand der vier
Indikatoren Abbruchneigung (revers), Studienzufriedenheit, Identifika-
tion mit dem Studiengang und der bisher erreichten Durchschnittsnote
definiert.

Im ersten Schritt der Anforderungsanalyse erfolgt eine qualitative
Befragung von Hochschullehrenden und Studierenden des betreffenden

246



Studienorientierung durch onlinebasierte Self-Assessments

Studiengangs, in der zunachst um eine freie Aufzdhlung von Kompeten-
zen und Eigenschaften gebeten wird, die fiir den Studienerfolg in diesem
Fach relevant sein kénnten'. Im Anschluss daran sollen die Befragten die
Bedeutsamkeit des jeweiligen Kriteriums gesondert fiir die vier oben ge-
nannten Studienerfolgsindikatoren einschatzen. Zusatzlich sollen hau-
fige falsche Erwartungen von Studienanfidnger/-innen sowie studien-
gangsspezifische Besonderheiten genannt werden, die unabhangig von
personlichen Voraussetzungen zu Studienabbriichen fiihren konnten?.
Im Anschluss an die Befragung werden samtliche Antworten von trainier-
ten Beobachter/-innen anhand eines Kodierschemas kategorisiert, so
koénnen u. a. die im ersten Abschnitt genannten studiengangsspezifischen
Kompetenzen und Eigenschaften validierten personlichkeitspsychologi-
schen Konstrukten zugeordnet werden?. Diese umfassten bisher v. a. flui-
de und kristalline Intelligenz (vgl. Cattell 1963), Interessensfacetten nach
dem RIASEC-Modell von Holland (1997), die Big Five Personlichkeitsfak-
toren (vgl. Costa/McCrae 1992) sowie weitere Kategorien wie z. B. didak-
tische Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden. Die Zuverlassigkeit der
Kategorisierung wurde iiber eine Doppelkodierung und die Berechnung
der Beobachteriibereinstimmung sichergestellt. Hierbei wurden zufrie-
denstellende Werte von im Schnitt Cohen’s Kappa = .75 erreicht. Die Er-
gebnisse der qualitativen Analyse bilden zwar ein umfassendes Selbst-
bildnis des betreffenden Studiengangs ab, spiegeln letztendlich jedoch
nur die subjektive Meinung der Lehrenden und Studierenden wieder. Aus
diesem Grund ist es erforderlich, nachfolgend die qualitativ identifizier-
ten Parameter auf ihre statistische Vorhersagekraft hin zu tiberpriifen.
Im zweiten Schritt der Anforderungsanalyse erfolgt dementspre-
chend eine quantitative Befragung von Studierenden. Hierbei werden
zunachst alle in der qualitativen Analyse ermittelten Kategorien sowie
die erwdhnten Studienerfolgsindikatoren (Studienzufriedenheit, Iden-

1 Wortlaut der Frage: ,Bitte geben Sie im ersten Schritt moglichst viele individuelle
Fahigkeiten und/oder Eigenschaften an, die Studierende bereits zu Studienbeginn in
Ihrem Fach an der Universitit Potsdam lhrer Meinung nach haben sollten. Das kénnen
sowohl spezielle kognitive, soziale oder emotionale Kompetenzen als auch spezifisches
Vorwissen, bestimmte Interessen oder Erwartungen sein.”

2 Wortlaut der Frage: ,Gibt es Ihrer Meinung nach, unabhangig von individuellen Fahig-
keiten und Eigenschaften, zusatzliche Griinde fiir Studienabbriiche in Threm Studien-
gang? Falls ja, nennen und beschreiben Sie diese moglichst prazise.”

3 Beispiel fiir das Fach Ernahrungswissenschaft: Die von zwei Dozierenden gegebenen
Antworten ,Grundwissen in Chemie/Biologie/Mathe” sowie ,naturwissenschaftliche
Grundlagen” wurden beide unter der Kategorie ,kristalline Intelligenz im Bereich Na-
turwissenschaften” zusammengefasst.
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tifikation mit dem Studium, Abbruchneigung sowie Durchschnitts-
note) anhand von reliablen und validierten Skalen operationalisiert, so
z.B. die Big Five Personlichkeitsfaktoren anhand des Big Five Inventory
(vgl. Lang/Liidtke/Asendorpf 2001). Die entsprechenden Personlich-
keitsdimensionen werden nun im Rahmen von Befragungen in Lehrver-
anstaltungen psychometrisch erfasst, wobei moglichst viele Studierende
eines Studiengangs aus moglichst vielen verschiedenen Fachsemestern
befragt werden. Uber multiple Regressionen lisst sich nun bestimmen,
inwiefern bestimmte Personlichkeitseigenschaften, wie z.B. investiga-
tive Interessen, den Studienerfolg in einem bestimmten Fach vorhersa-
gen. Relevante Kenngrofien sind hierbei u.a. das Signifikanzniveau des
Regressionsgewichts sowie die erreichte korrigierte Varianzaufklarung.
Alle multiplen Regressionen miissen im Vorfeld auf ihre Voraussetzun-
gen hin gepriift werden, so u.a. die Normalverteilung der z-standardi-
sierten Residuen, Homoskedastizitit sowie der Ausschluss von Multi-
kollinearitat. Falls eine Personlichkeitseigenschaft in diesem Verfahren
als signifikanter Pradiktor des Studienerfolgs in einem bestimmten Fach
identifiziert werden kann, wird ein entsprechender Test in das fach-
spezifische Self-Assessment aufgenommen. So miisste z.B. ein Interes-
senstest im Self-Assessment flir das Fach Erndahrungswissenschaft im-
plementiert werden, wenn investigative Interessen ein signifikanter
Pradiktor des Studienerfolgs bei Studierenden der Erndhrungswissen-
schaft an der Universitdt Potsdam sind.

Im Folgenden soll ein mdglicher Aufbau eines auf dieser Grundlage
konzipierten Self-Assessments geschildert werden.

3. Struktur des Online-Self-Assessments

Jedes Self-Assessment der Universitdt Potsdam beinhaltet fachspezifi-
sche Informations- und Testmodule. Zusatzlich werden relevante Ko-
variaten erfasst sowie mehrere Skalen zur testinternen Evaluation
eingesetzt, letztere werden spater ndher beschrieben. Am Ende des Self-
Assessments erfolgt ein umfassendes Feedback zu den erzielten Ergeb-
nissen. Die Teilnahme am Self-Assessment sollte ungefahr eine Stunde
erfordern, wobei z. T. starke Abweichungen von diesem Zielwert in Ab-
hangigkeit vom individuellen Interesse und Informationsbedarf der sich
orientierenden Person zu erwarten sind.

Die Informationsmodule beinhalten grundlegende Informationen
zum betreffenden Studiengang, wie z. B. die Studienstruktur inklusive der
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kurz zusammengefassten Modulinhalte sowie studiengangsspezifische
Besonderheiten, bspw. Informationen zu Laborpraktika im Bachelor-
studiengang Erndahrungswissenschaft. Weiterhin wird der Studienalltag
im betreffenden Fach kurz geschildert, ebenso wie mogliche Berufsper-
spektiven nach dem Studienabschluss. Die Informationsmodule sind so
konzipiert, dass die in der qualitativen Anforderungsanalyse identifi-
zierten haufig auftretenden falschen Erwartungen an den Studiengang
moglichst prazise fokussiert und korrigiert werden. Da sich bspw. in
der qualitativen Befragung fiir das Fach Erndhrungswissenschaft ein si-
gnifikanter Anteil der genannten zusatzlichen Studienabbruchursachen
(24,9 %) auf die haufig unerwartete strikt naturwissenschaftliche Aus-
richtung dieses Studiengangs an der Universitdt Potsdam bezog, wurde
diese Ausrichtung in den entsprechenden Informationsmodulen beson-
ders nachdrticklich und mehrfach hervorgehoben.

Die Testmodule beinhalten wiederum zu jedem im Rahmen der An-
forderungsanalyse ermittelten signifikanten Pradiktor des Studiener-
folgs reliable, validierte und normierte Testskalen. Diese Skalen bezie-
hen sich auf die bereits erwahnten Bereiche (1) fluide Intelligenz, d.h.
die Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken mit der Unterscheidung
von mathematisch-numerischer, verbaler und figural-raumlicher In-
telligenz, (2) kristalline Intelligenz, d.h. fachspezifisches Vorwissen,
(3) Interessensstrukturfacetten nach dem RIASEC-Modell, d.h. prak-
tisch-technische, intellektuell-forschende, kiinstlerisch-sprachliche, so-
ziale, unternehmerische und konventionelle Interessen sowie (4) die Big
Five Personlichkeitsfaktoren Emotionale Stabilitit, Extraversion, Offen-
heit, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit. Bei Bedarf erfolgt noch die
Implementierung weiterer Testskalen, so z. B. lehramtsspezifische Kom-
petenzen oder Interessen bei Lehramtsstudierenden (didaktisches Ge-
schick, Freude am Umgang mit jungen Menschen etc.). Die Bereiche (1)
und (2) sind hierbei als klassische Intelligenz- und Wissenstests kon-
zipiert, die Bereiche (3) und (4) als Skalen zur Selbsteinschatzung. Je
nach Anforderungsprofil des Studiengangs werden nur einzelne Test-
skalen aus den genannten Bereichen in das Self-Assessment aufgenom-
men, so enthalt bspw. das Self-Assessment flir Erndhrungswissenschaft
Wissenstests fiir die Facher Biologie, Physik, Mathematik und Chemie,
da das Vorwissen in diesen Schulfachern als signifikanter Pradiktor fiir
die Identifikation mit dem Studiengang Erndhrungswissenschaft iden-
tifiziert wurde (f3 = .36**). Demgegeniiber enthélt das Self-Assessment
fiir das Fach Rechtswissenschaft keine Wissenstests, da die quantitative
Anforderungsanalyse keinen signifikanten Effekt von fachspezifischem
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Vorwissen auf den Studienerfolg in Rechtswissenschaft ermitteln konn-
te. Weiterhin ist in Bezug auf die Intelligenzfacetten fiir den Studien-
erfolg im Fach Erndhrungswissenschaft ausschliefdlich mathematisch-
numerische Intelligenz relevant, wahrend im Fach Rechtswissenschaft
ausschliefilich verbale Intelligenz relevant ist, usw.

In einem zuséatzlichen Modul werden schliefdlich relevante Kovaria-
ten erfasst, d. h. statistische Kenngrofien, die sich auf die Testergebnis-
se verzerrend auswirken kénnten. Diese beinhalten bspw. demographi-
sche Merkmale, Aufmerksamkeit wahrend der Testdurchfithrung (z.B.
,Haben Sie wahrend der Bearbeitung Musik geho6rt?“), die momentane
Stimmung, Vorerfahrungen mit anderen Self-Assessments oder psycho-
logischen Testverfahren, usw. Der Effekt dieser Variablen auf die Test-
ergebnisse kann auf diese Weise untersucht und statistisch bereinigt
werden.

Am Ende des Self-Assessments erfolgt ein konstruktiv formuliertes
Feedback auf Grundlage der Testergebnisse und ggf. eine Warnung mit
Hilfsangeboten, falls die individuellen Ergebnisse der relevanten Testmo-
dule mehr als eine Standardabweichung unter dem Mittelwert der stu-
diengangsspezifischen Referenzstichprobe liegen. Wenn bspw. im Self-
Assessment Erndhrungswissenschaft im Wissenstest fiir Mathematik ein
deutlich unterdurchschnittlicher Wert erzielt wird, erfolgt der Verweis
auf die Relevanz mathematischer Inhalte in diesem Studiengang sowie
das Angebot, vor Studienbeginn am Briickenkurs Mathematik teilzuneh-
men oder wahrend des Studiums bei konkreten Problemen die Betreu-
ung im ,MINT-Raum"“ der Universitat Potsdam in Anspruch zu nehmen.
Dabei werden die Ergebnisse der einzelnen Tests verrechnet, so dass
z.B. Kompensationseffekte mitberiicksichtigt werden kénnen: So ist
bspw. ein weniger gut passendes Interessensprofil bei einem gleichzeitig
gut passenden Intelligenzprofil kaum kritisch und umgekehrt, da sich In-
teressen und kognitive Kompetenzen {iber einen Zeitraum von wenigen
Jahren aneinander angleichen kénnen (vgl. z. B. Ackerman 1996). Ein we-
niger gut passendes Personlichkeitsfaktorenprofil ist dagegen kritischer
und kann kaum kompensiert werden, da Personlichkeitsfaktoren iiber
einen Zeitraum von vielen Jahren eher stabil bleiben.

250



Studienorientierung durch onlinebasierte Self-Assessments

4. Pilotierung und Evaluierung der Online-
Self-Assessments

Um die Nutzerfreundlichkeit und psychometrische Giite der konzipier-
ten Self-Assessments zu liberpriifen, wurden umfassende Pilotierungen
sowohl an Schulen als auch im ersten Fachsemester der betreffenden
Studiengdnge durchgefiihrt. Weiterhin beinhaltet das Self-Assessment
mehrere Skalen zur testinternen Evaluation, die anhand von Verdnde-
rungsmessungen den Einfluss des Self-Assessments auf Faktoren wtu-
diengangsspezifische Erwartungen, entscheidungsbezogene Unsicher-
heit bei der Studienwahl, die subjektiv eingeschitzte Informiertheit
liber den betreffenden Studiengang oder das Bild der Universitat Pots-
dam erfassen. Eine prazisere Evaluation der Assessments und die Ein-
schatzung ihrer pradiktiven Validitat kann jedoch nur tber eine langs-
schnittliche Verkniipfung der Testergebnisse mit Studienverlaufsdaten
der teilnehmenden Studierenden erfolgen, deren organisatorische und
datenschutzrechtliche Voraussetzungen derzeit von uns gepriift werden.
Die bisher vorliegenden Pilotierungs- und Evaluationsergebnisse zu den
an der Universitat Potsdam bisher konzipierten Self-Assessments wer-
den im folgenden Kapitel iiberblicksartig dargestellt.

4.1 Pilotierung an Gymnasien

Das erste im Rahmen des Projekts entwickelte Self-Assessment fiir den
Studiengang Erndahrungswissenschaft wurde im Juni 2017 durch 77 Schii-
ler/-innen der gymnasialen Oberstufe des Einstein-Gymnasiums in
Potsdam getestet. Bestandteile der Pilotierung waren die zu diesem
Zeitpunkt im Self-Assessment implementierten Testskalen und Informa-
tionsmodule, darunter Skalen zur Erfassung der sechs Interessensfacet-
ten nach dem RIASEC-Modell von Holland (1997), der Big Five Person-
lichkeitsfaktoren (vgl. Costa/McCrae 1992) sowie zur Uberpriifung der
kristallinen Intelligenz, bzw. des Vorwissens in den Schulfichern Bio-
logie, Chemie, Mathematik und Physik. Ziel der Schulpilotierung war es
zum einen, eine Riickmeldung der Schiiler/-innen zu inhaltlichen, tech-
nischen und gestalterischen Aspekten des Self-Assessments zu erhalten
und zum anderen, die psychometrische Giite der im Self-Assessment ein-
gesetzten Testskalen zu tberpriifen, um sicherzustellen, dass diese die
Studiengangseignung valide und zuverladssig vorhersagen konnen.

Die Auswertung der Riickmeldungen zum Self-Assessment hat erge-
ben, dass 67 % der Schiiler/-innen dieses insgesamt mit der Note ,sehr
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gut” oder ,gut” bewerten wiirden. 69 % der Teilnehmenden an der Pi-
lotierung gaben weiterhin an, nach Absolvieren des Self-Assessments
einen guten Uberblick iiber den Studiengang Ernahrungswissenschaft
und seine Inhalte erhalten zu haben. 68 % der Schiiler/-innen sagten aus,
dass das Self-Assessment eine gute Entscheidungshilfe bei der Studien-
fachwahl darstelle. Mehrere Teilnehmende schlugen jedoch vor, dass das
Assessment hinsichtlich des Umfangs, der Bearbeitungsdauer und der
Textfiille gekiirzt werden solle, was in der weiteren Entwicklung auf-
gegriffen wurde.

Die Ergebnisse der Pilotierung zu den im Self-Assessment enthalte-
nen Interessenstests deuten auf eine gute bis sehr gute Reliabilitat aller
sechs Interessensfacetten des RIASEC-Modells nach Holland hin (Cron-
bach’s Alpha zwischen .91 und .79). Weiterhin wurde die Itemschwierig-
keit* fir jede Skala berechnet; hierbei wiesen alle Unterskalen dhnliche
Itemschwierigkeiten auf (die Varianz der Item-Mittelwerte in den Unter-
skalen reicht von .032 bis .125). Die Item-Trennscharfe innerhalb der In-
teressenstests wurde anhand der Item-Skala-Korrelation bestimmt; kei-
nes der Items unterschritt dabei einen Wert von .30. Die Trennscharfe
der Items bei allen Interessenskalen ist somit fiir alle Items gegeben und
ausreichend. Zur Uberpriifung der Konstruktvaliditit des im Self-Assess-
ment eingesetzten Interessens-Tests wurde eine explorative Faktoren-
analyse mit Maximum-Likelihood-Schatzung durchgefiihrt. Trotz der
Doppelladungen einzelner Items sprechen die Ergebnisse der Faktoren-
analyse eher fiir eine Sechs-Faktoren-Losung und somit fiir eine ausrei-
chende Konstruktvaliditat der eingesetzten Interessensskalen.

Die beiden im Rahmen des Self-Assessments gemessenen Personlich-
keitsdimensionen ,Gewissenhaftigkeit” und ,Emotionale Stabilitat" wa-
ren in der Schulpilotierung hinreichend intern konsistent (a = .80 und
a =.59). Die Werte fiir Itemschwierigkeit und Trennscharfe waren auch
hier zufriedenstellend. Die faktorenanalytische Uberpriifung der Kon-
struktvaliditit beider Personlichkeitsskalen® ergab eine Fiinf-Faktoren-
Losung mit einer Varianzaufklarung von 54 %. Dabei lagen jedoch die

4 Dieser Index gibt bei Ratingskalen an, von wie vielen Proband/-innen das jeweilige
Item mit hohen Werten beantwortet wurde und wird i. d. R. wie der Mittelwert berech-
net. Wenn die pro Item berechneten Mittelwerte zu nah aneinander liegen, deutet das
auf Antwortverzerrungen hin (wie z. B. Tendenz zu extremen Urteilen oder Tendenz
zur Mitte beim Antwortverhalten).

5 Die Faktorenanalyse wurde mit folgenden Parametern berechnet: Maximum-Likeli-
hood Extraktionsmethode, Varimax-Rotation, Extraktion basierend auf Eigenwerten
grofier als 1; Koeffizienten unter einem Wert von .30 werden unterdriickt.
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meisten Items auf den zwei angenommenen Faktoren mit relativ hohen
Faktorladungen. Insgesamt deuten die Ergebnisse der durchgefiihrten
Analysen auf eine akzeptable Reliabilitdt und auf eine hinreichende Vali-
ditat der Personlichkeitsskalen hin.

Die Analyse der Ergebnisse der Wissens-Tests hat ergeben, dass
drei der vier im Self-Assessment eingesetzten Wissens-Tests (der Bio-
logie-, Chemie- und Physik-Test) im untersuchten schulischen Kontext
zu schwer, nicht hinreichend reliabel und nicht hinreichend trennscharf
sind. Der Mathematik-Test hingegen wies eine gute interne Konsis-
tenz (a = .63), eine relativ breite Streuung von unterschiedlich schwe-
ren Fragen sowie eine hinreichende Trennscharfe auf. Da die befragten
Schiiler/-innen kein explizites Interesse an einem Studium der Ernah-
rungswissenschaft angaben, liegt die Vermutung nahe, dass sie iiber ein
weniger fundiertes Fachwissen in den Grundlagenfachern Chemie, Bio-
logie und Physik verfiigen als zukiinftige Studieninteressierte mit einem
erndhrungswissenschaftlichen Profil. Aus diesem Grund wurden die
Wissens-Tests in ihrer bestehenden Form fiir die zweite Pilotierung mit
Studienanfanger/-innen im ersten Fachsemester des erndhrungswissen-
schaftlichen Studiums beibehalten.

4.2 Pilotierung im ersten Fachsemester

Im Anschluss an die Schulpilotierung erfolgten im Wintersemester 2017/
18 Testdurchldufe mit Studienanfianger/-innen der Universitat Potsdam
aus dem ersten Fachsemester Erndhrungswissenschaft und Rechts-
wissenschaft, fiir die zwei entsprechenden studiengangsspezifischen
Assessments. Auch hierbei sollte die Reliabilitdt und Validitat der ein-
gesetzten psychologischen Skalen und anhand der testinternen Evalua-
tion die Wirksamkeit des Assessments iiberpriift werden. Die Stichprobe
umfasste 27 Studierende im Studiengang Erndhrungswissenschaft und
100 Studierende im Studiengang Rechtswissenschaft.

Die Auswertung der Skalen zur testinternen Evaluation hat ergeben,
dass sich die Studierenden im ersten Semester beider pilotierten Stu-
diengdnge nach der Durchfiihrung des Assessments statistisch signifi-
kant besser iiber den betreffenden Studiengang informiert fiihlten als
vor der Durchfiihrung des Assessments (Erndhrungswissenschaft: t =
-2.586, p =.029; Rechtswissenschaft: t = =5.746, p = .000). Weiterhin ver-
besserte sich das allgemeine Bild von der Universitat Potsdam durch das
Assessment statistisch marginal signifikant zum Positiven (Erndahrungs-
wissenschaft: t = -1.861, p =.096; Rechtswissenschaft: t = -1.838, p = .07).
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Die Ergebnisse der eingesetzten Wissenstests fiir das Self-Assess-
ment Erndhrungswissenschaft zeigten wie erwartet eine hohere Test-
glte bei Studienanfinger/-innen als bei Schiiler/-innen. Im Hinblick
auf die Itemschwierigkeit waren bspw. die Werte in Biologie, Chemie,
Mathematik und Physik anndhernd normalverteilt, d.h. die Tests wa-
ren nicht unlésbar schwer. Es konnte allgemein auch eine bessere Item-
Trennscharfe nachgewiesen werden. Aufgrund der geringen Stichprobe
(N = 27) sind fiir das Self-Assessment Ernahrungswissenschaft fundier-
te Aussagen tliber den Umfang des Self-Assessments und weitergehende
multivariate Analysen jedoch leider nicht méglich.

Die im Self-Assessment Rechtswissenschaft verwendete Skala zur
Messung des politischen Interesses erwies sich mit einer internen Kon-
sistenz von a = .90 als hochreliabel. Die Itemschwierigkeit variierte zwi-
schen 3.47 und 3.87, die Trennschirfe zwischen .54 und .85. Da diese
Werte sehr zufriedenstellend sind, gibt es keine methodischen Beden-
ken bzgl. des Einsatzes dieser Skala in der finalen Version des Assess-
ments. Der kognitive Test zur Messung der verbalen Intelligenz wies
eine ebenfalls sehr gute Reliabilitdt von o = .85 auf. Die [temschwierig-
keit variierte fiir einen Intelligenztest hinreichend hoch von .28 bis .83,
die Trennscharfe lag bei allen Items tiber .20 bis auf einen Fall, in dem
ein Wert von nur .08 erreicht wurde. Diese eine Aufgabe sollte in Zukunft
beobachtet und bei einem gleichbleibend schlechten Wert perspekti-
visch aus dem Test entfernt werden. Die Skalen zur Erfassung der Per-
sonlichkeitsfaktoren wiesen bei der Untersuchung der internen Konsis-
tenz eine hohe Reliabilitat auf (Gewissenhaftigkeit: a = .80, Emotionale
Stabilitat: a = .77, Extraversion: o = .83). Die Schwierigkeit der Items va-
riierte hinreichend hoch von 2.78 bis 4.40, die Trennschéarfe lag bei al-
len Items tber .30. Anhand einer Faktorenanalyse konnte eine dreifak-
torielle Losung bestatigt werden. Anhand dieser Ergebnisse kann ein
weiterer Einsatz der Personlichkeitsskalen uneingeschrankt befiirwor-
tet werden.

Ebenfalls hilfreich fiir die Weiterentwicklung der Self-Assessments
war die in den Testdurchldaufen enthaltene offene Frage: ,Was hat [hnen
am Self-Assessment nicht gefallen?”. Einige Antworten umfassten dabei
z.B. den Vorschlag, kurze juristische Falle zu integrieren, die innerhalb
des Self-Assessments Rechtswissenschaft zusatzlich zur Ermittlung der
Studieneignung bearbeitet werden kénnen. Weiterhin wurden die im
Self-Assessment Rechtswissenschaft enthaltenen Videointerviews als
teilweise sehr lang und redundant wahrgenommen, interessanterweise
anders als im Self-Assessment Erndhrungswissenschaft. Hierbei wurden
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die Interviews und der gute Uberblick iiber den Studiengang von den Be-
fragten als eine Starke des Self-Assessments eingeschatzt.

5. Ausblick

Alle Self-Assessments werden auch im Regelbetrieb fortlaufend eva-
luiert, so z. B. anhand der beschriebenen testinternen Veranderungsmes-
sungen zur Informiertheit und entscheidungsbezogenen Unsicherheit
bei der Studienwahl sowie anhand der Berechnung gangiger Testgiite-
kriterien.

Zur Evaluation der langfristigen Vorhersagekraft der Assessments
miisste eine langsschnittliche Untersuchung erfolgen, welche die im As-
sessment erzielten Testergebnisse liber mehrere Jahre hinweg mit den
Studienverlaufsdaten verkniipft und abgleicht. Um solch eine Verkniip-
fung der Daten zu ermdoglichen, miissen weitreichende datenschutz-
rechtliche, technische und organisatorische Voraussetzungen gegeben
sein, die derzeit von uns geprift werden. Fiir eine Evaluation der Wirk-
samkeit und der Effekte der Self-Assessments auf den Studienverlauf
ware eine Verkniipfung mit den Studienverlaufsdaten wiinschenswert.

Als ein Praxisimpuls zur weiteren Nutzung der Ergebnisse der Self-
Assessments konnen mogliche Synergieeffekte der Nutzung der indivi-
duellen Testresultate im Rahmen von Studienberatungen von Studien-
interessierten und Studierenden genannt werden. Studienberatungen
koénnten insofern vereinfacht werden, dass durch die Nutzung der Test-
ergebnisse eine bessere Kenntnis der Starken und Schwachen der zu Be-
ratenden bestiinde und somit eine passgenauere Beratung durch die Stu-
dienberater/-innen moglich ware. Auch die Studieninteressierten und
Studierenden verfiigen nach einer Teilnahme an einem Self-Assessment
iiber ein besseres Bild ihrer personlichen studiengangsspezifischen
Starken und Schwachen und kénnen somit gezielt z. B. fachspezifische
Defizite identifizieren und an diesen arbeiten oder mit gezielten Fragen
Studienberatungen in Anspruch nehmen.
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Briickenkurse fiir mathematische
und informatiknahe Studiengange

1. Bedeutung von Vor- und Briickenkursen

Vor- und Briickenkurse sind zusatzliche fakultative Angebote, welche
von den Hochschulen selbst initiiert werden mit dem gemeinsamen Ziel,
den Studieneinstieg zu erleichtern. Sie begleiten die Studierenden in der
Studieneingangsphase und flankieren die Einfiihrungsveranstaltungen.
Somit gehen sie i. d. R. dem Studium voraus und zielen darauf ab, wichti-
ge Studienbereiche und teilweise fachliche Inhalte aufzufrischen. Je nach
Studienfach werden Inhalte aus den Bereichen Mathematik, Sprachen,
Naturwissenschaften oder wissenschaftliches Arbeiten thematisiert.
Derartige Kursangebote haben sich speziell in den mathematischen und
naturwissenschaftlichen Bereichen etabliert. Insbesondere sollen nach-
haltig die Durchfallquoten und Studienabbriiche reduziert werden. Wei-
ter soll ein Hochschulzugang und erfolgreiches Studium moglichst allen
Gruppen Studieninteressierter ermoglicht werden, unabhangig vom in-
dividuellen sozio6konomischen Hintergrund.

257



Sebastian Schellhorn/Mario Frank/Christoph Kreitz

Zundchst lasst sich festhalten, dass wir in der Studieneingangspha-
se von einem breiten heterogenen Spektrum von Studierenden aus-
gehen kénnen, wobei der Begriff der Heterogenitat und dessen histori-
scher Wandel im Kontext von Hochschulen bereits ausfiihrlich diskutiert
und beleuchtet wurde (vgl. Wild/Esdar 2014). Studierende unterschei-
den sich u.a. durch ihre Hochschulzugangsberechtigung, Bildungsweg,
Herkunft und Erfahrung. Diese vielfaltige Mischung sowie der Mensch
als Individuum selbst begriinden die Annahme der Heterogenitat. Aus
der Perspektive des Studiums stehen in den ersten Semestern oft iiber-
wiegend Inhalte im Zentrum der Lehre und weniger die verwendeten
Methoden und deren Transparenz. Fiir ein erfolgreiches Studium in ma-
thematischen und informatiknahen Studiengdngen sind umfangreiche
spezifische mathematische und methodische Vorkenntnisse notwendig,
um den fachlichen Anschluss, insbesondere in den ersten Semestern,
nicht zu verpassen.

Von den Studierenden wird erwartet, dass diese sich bzw. ihr Studium
selbststandig organisieren kénnen sowie elementare Inhalte und Metho-
den beherrschen. Weiter wird gefordert, dass das Studium zunehmend
studierendenorientiert ausgerichtet wird, d. h. die Studienbedingungen
an die individuell unterschiedlichen Lebens- und Lernerfahrungen der
Studierenden angepasst sind. In diesem Zusammenhang sollen Studie-
rende als Lernende (vgl. Wildt 2002) und Teilnehmende (vgl. Hippel/
Tippelt 2009) verstanden werden.

Vor- und Briickenkurse sind haufig ein- bis zweiw6chige Veranstal-
tungen unmittelbar vor Beginn der Vorlesungszeit, welche die Studie-
renden befahigen sollen, den Erwartungen im Studium gerecht zu wer-
den. Auch ist die Kapazitat der Angebote haufig beschrankt, sodass eine
vorherige Anmeldung erforderlich ist. Folglich ist es oft nur einem Teil
der Studierenden iiberhaupt moglich, diese zeitlich stark reglementier-
ten Angebote anzunehmen, in denen Methoden, Inhalte und Selbstorga-
nisation gelibt sowie Studierfahigkeit vermittelt werden soll.

Gemessen an den Zielen von Briickenkursen, insbesondere in ma-
thematischen und informatiknahen Studiengdngen, nehmen diese eine
fundamentale Position fiir den weiteren Verlauf und Erfolg der Studie-
renden ein, ohne die Qualitdt des Studiums reduzieren zu miissen. Je-
doch lasst sich auch leicht das Spannungsfeld zwischen dem Ist-Zustand,
den Rahmenbedingungen und den Erwartungen beziiglich Studierenden
und Studium aufzeigen. In Bachmann (2014) werden u. a. neue lerntheo-
retische Erkenntnisse im Kontext von Hochschullehre diskutiert. Auch
wird der geforderte Ubergang von der dozentenzentrierten Informa-
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tionsvermittlung zur studierendenzentrierten Unterstiitzung des Ler-
nens aufgezeigt. Hierbei gilt, dass die Studierenden weniger als passive
Informationsempfanger/-innen strukturierten Wissens gesehen wer-
den diirfen, sondern mehr durch gemeinschaftliche Interaktion und Pro-
blemlésen zu aktiven Lernenden iibergehen. Trotz dieser Erkenntnis-
se iiber den Erfolg von kompetenzorientierter Lehre finden sich in der
Praxis doch immer wieder Kurse, welche diesen Anforderungen tenden-
ziell nicht gerecht werden. Bspw. wird insbesondere in der Mathematik
das Beherrschen zahlreicher Methoden vorausgesetzt, welche oftmals in
vorangehenden Bildungswegen nicht transparent vermittelt oder ver-
nachlassigt wurden. Folglich sind Studierende teilweise gezwungen, sich
diese Methoden neben dem eigentlichen Studium induktiv anzueignen.
Dies beriicksichtigt Lernunterschiede und damit Heterogenitdt nicht
ausreichend und kommt somit auch nicht der Forderung eines studie-
rendenorientierten Studiums nach. Woméglich definiert hier der Faktor
Zeit auch eine gewisse Grenze hinsichtlich kompetenzorientierter Lehre
und deren Realisierbarkeit in bestehenden Strukturen.

Als, eventuell temporarer, Ausweg konnten Briickenkurse gesehen
werden. Jedoch weisen Vor- und Briickenkurse, entgegen aktueller lern-
theoretischer Erkenntnisse, teilweise die Eigenschaft auf, dass sie das
Symptom statt die Ursache bekdmpfen. D. h. es wird vereinzelt versucht,
die Studierenden in der Studieneingangsphase auf den gleichen Kennt-
nisstand zu bringen bzw. Schulwissen nachzuholen, um ein méoglichst
homogenes Feld von Studierenden in den ersten Semestern erwarten zu
koénnen. Dies zeigt deutlich die bestehende Diskrepanz zwischen lern-
theoretischen Erkenntnissen und der Praxis. Umso wichtiger ist es, die
Frage nach bestmoglichen Konzeptionen von Vor- und Briickenkursen
zu beantworten, um deren Ziele zu erreichen. Allerdings wird es hier-
zu womoglich mehr als zwei Wochen bendétigen, bis die Studierenden
eine entsprechende Expertise in den geforderten Methoden und Inhal-
ten aufweisen.

In der Vergangenheit gab es verschiedene Konzipierungen von Brii-
ckenkursen, um diesem Spannungsfeld entgegenzuwirken. Zum einen
wird sich zunehmend auf kompetenzorientierte Lehre konzentriert,
sodass Inhalte mehr Mittel zum Zweck werden und Methoden im Fo-
kus stehen. In den mathematischen und informatiknahen Studiengén-
gen hat sich hier die Problemlésekompetenz als besonders erfolgreich
herausgestellt. Zum anderen wird auch immer haufiger versucht, eine
selbstgesteuerte und individualisierte Lernumgebung mit Hilfe von
Blended-Learning Briickenkursen zu schaffen. Wichtig ist, dass nicht
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das Angleichen von Leistungsniveaus das Bestreben dieser Konzepte ist,
sondern vielmehr der mathematische Erkenntnisprozess.

Im Folgenden wird das Konzept des Briickenkurses ,Mathematik fiir
informatiknahe Studiengdnge" der Universitat Potsdam prasentiert, wel-
ches sich an zuvor genannten lerntheoretischen Erkenntnissen orien-
tiert. Die anschlief3ende Evaluation zeigt die Notwendigkeit von didak-
tisch sinnvoll konzipierten Briickenkursen und deren Reichweite.

2. Briickenkurs ,,Mathematik fiir informatiknahe
Studiengdnge‘ der Universitdt Potsdam

Aufgrund aktuellerlerntheoretischer Erkenntnisse liegt der Schwerpunkt
des Briickenkurses fiir informatiknahe Studiengiange an der Universitat
Potsdam auf der Problemlésekompetenz beziiglich mathematischer In-
halte und Konzepte. Dies beruht primar auf der Feststellung einiger Do-
zierenden, dass die Studierenden insbesondere in den ersten Semestern
Defizite im Umgang mit Logik, formalen mathematischen Schreibwei-
sen und Zusammenhingen sowie dem Wissenstransfer von bekannten
auf unbekannte Situationen aufweisen. Folglich bietet die Problemlése-
kompetenz im Kontext mathematischer Inhalte einen erleichterten Zu-
gang zum Fach. Hierbei soll unter Problemlosen der zumeist bewusste
Denkprozess verstanden werden, welcher einen Ist-Zustand durch in-
telligentes Handeln gegen Widerstdnde in einen Sollzustand tiberfiihrt.
Mit anderen Worten: ,What you do when you don’'t know what to do“
(Wheatley 1984, S. 1).

Der Briickenkurs ,Mathematik fiir informatiknahe Studiengange* ist
fiir etwa 60 bis 80 Studierende ausgelegt und erstreckt sich iiber zwei
Wochen vor Vorlesungsbeginn im Oktober. Die Studierenden nehmen im
Umfang von 72 Stunden an dem Kurs teil, wobei hiervon etwa zwei Stun-
den téglich dem Selbststudium gewidmet sind. Insgesamt besteht die
Zielsetzung des Kurses aus folgenden Punkten:
¢ Erlernen mathematischer und allgemeiner Arbeitsmethoden
¢ Transfer bekannter Inhalte und Methoden auf neue Situationen
¢ Selbststandiges Aneignen von mathematischen Inhalten
¢ Umgang mit mathematischer Denkweise und Sprache.

Thematisch wurde der Kurs so konzipiert, dass iiberwiegend bekann-
te Inhalte auf Hochschulniveau neu entdeckt werden. Der Briickenkurs
,Mathematik fiir informatiknahe Studienginge” unterscheidet sich in-
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haltlich von anderen Mathematik-Briickenkursen, wie z.B. fur Wirt-
schaftsinformatiker/-innen oder Mathematiker/-innen, da der Fokus
hier u.a. verstarkt auf Logik, Mengenlehre, Zahlendarstellungen und
vollstandiger Induktion liegt statt bspw. auf linearer Algebra oder Ana-
lysis. Im Detail werden nachfolgende Inhalte thematisiert:
1. Allgemeine Einfiihrung:
Organisation zum Briickenkurs, heuristische Prinzipien, Beweistech-
niken
2. Logik und Mengenlehre:
logische Verkniipfungen, Wahrheitswertetabellen, logische Gesetze,
Mengen, Quantoren, Mengenoperationen, Mengenkonstruktion
3. Zahlen und ihre Darstellungen:
figurierte Zahlen, Zahlen zur Basis b, Zahlenbereiche N, Z, Q, R, (C)
4. Gleichungen und Ungleichungen:
Terme, Relationen, Umformungen, neutrale Elemente, Monotonie,
Fallunterscheidungen, Abschitzungen
5. Vollstandige Induktion:
Summenformeln, Teilbarkeit und Ungleichungen, figurierte Zahlen,
Zahlenfolgen, Logik und Mengen, formale Sprache
6. Funktionen:
Bild und Urbild, Aritat, Komposition, Injektivitat, Surjektivitat, Bijek-
tivitat, Polynome, Exponentialfunktion, Logarithmus
7. Gruppentheorie:
Halbgruppe, Gruppe, Ring, Kérper.

Insbesondere werden diverse Beweistechniken in einem separaten Fo-
liensatz prasentiert und geiibt.

Nachdem Rahmenbedingungen, Ziele und Inhalte definiert sind, wird
im Folgenden die didaktische Struktur erlautert, welche dem Kurs zu-
grunde liegt. Zundchst ist der Briickenkurs in einen Prédsenzteil und
einen Blended-Learning Teil gegliedert, sodass die Vorteile aus bei-
den Konzepten zum Tragen kommen. Wahrend der Prasenzveranstal-
tungen kann sich gemeinsam ausgetauscht und der Hochschulbetrieb
im Kleinen vorab kennengelernt werden. Zu Beginn der Veranstaltung
wird den Studierenden transparent gemacht, was die Ziele des Kurses
sind, wie diese erreicht werden sollen und wieso sich fiir dieses Konzept
entschieden wurde. D.h., den Studierenden wird klar kommuniziert,
dass ihnen die Problemlésekompetenz mit Hilfe des Erlernens heuris-
tischer Prinzipien naher gebracht wird, um ihr bestehendes Wissen ef-
fektiv auf neue Situationen anwenden zu konnen. Hierbei berufen wir
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uns auf folgende heuristische Prinzipien verschiedener Gliederungs-
ebenen (vgl. Lehmann 1990): Analogieprinzip (A), Invarianzprinzip (I),
Riickfithrungsprinzip (R), Transformationsprinzip (T), Zerlegungsprin-
zip (Z), Systematisches Probieren (P), Vorwartsarbeiten (VA) und Riick-
wartsarbeiten (RA). Diese werden mit Hilfe von Impulsen und mathe-
matischen Beispielen erlautert.

Die eigentlichen Inhalte sind deduktiv aufgebaut, d. h., es wird dhnlich
zu Vorlesungen zunachst ein Gegenstand formal mathematisch definiert,
welcher die Basis fiir die direkt daran anschlieRenden Ubungsphasen
bildet. In diesem Teil werden Definitionen, Axiome und Eigenschaften
in mathematischer Schreibweise eingefiihrt und erlautert. Haufig wird
zu den Definitionen und Eigenschaften ein Beispiel vorgestellt und ge-
meinsam im Plenum bearbeitet, sodass Denkweisen, Losungsstrategien
und mathematisches Vorgehen transparent werden. Im Anschluss an
den theoretischen Teil kommt eine Ubungsphase, welche iiblicherweise
in Gruppen von bis zu vier Studierenden bearbeitet wird. In der Grup-
pe sollen Ideen ausgetauscht und gemeinsam iliberlegt werden, wie die
Aufgaben gelost werden konnen. Dies fordert die Studierenden auf, sich
gegenseitig ihre Ideen vorzustellen und verstandlich zu machen sowie
mathematische Sprache und Symbole richtig zu benutzen. Die Ubungs-
aufgaben sind i. d. R. offene Aufgabentypen, die mehrere Wege oder Lo6-
sungen zulassen. Weiter sind die Aufgaben so konzipiert, dass diese im
Schwierigkeitsgrad zunehmen, um der Heterogenitit tiber innere Dif-
ferenzierung gerecht zu werden, d. h. zunachst sind die Aufgaben oft in
Analogie zum Musterbeispiel zu l6sen und erfordern dann zunehmend
mehr Transferleistung. Wihrend der gesamten Ubungszeit stehen die
Dozierenden fiir Fragen und ein direktes Feedback sowie fiir Hilfestel-
lungen zur Verfiigung. Im Anschluss daran werden moglichst unter-
schiedliche Losungen und Losungsideen von den Studierenden im Ple-
num prasentiert und diskutiert. Dadurch werden der Perspektivwechsel
von der eigenen Losung zu anderen Herangehensweisen gefordert sowie
verschiedene Zusammenhinge verdeutlicht. Auch werden die Studie-
renden dazu angehalten, korrekte mathematische Sprache und Schreib-
weisen zu benutzen. Dieses Vorgehen wird fiir die gesamte Prasenzzeit
tiber die jeweiligen Teilbereiche hinweg wiederholt.

Der Blended-Learning Teil hingegen besteht primar aus geschlos-
senen Aufgabentypen, welche die Inhalte der Prasenzphase und den
Umgang mit mathematischen Schreibweisen festigen sollen. Es handelt
sich hierbei immer um zwei mal 10 Multiple-Choice-Aufgaben zu jedem
Thema, welche Zusammenhange und Definitionen abfragen. Zu jeder ab-
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gegebenen Losung miissen die Studierenden reflektieren, wie sicher sie
sich mit ihrer Antwort sind, um sich iiber die eigene Leistung und ihren
Kenntnisstand bewusst zu werden. AnschliefRend wird die Richtigkeit
der Losungen angezeigt und in einer kurzen Beschreibung begriindet,
sodass die Studierenden individuell ihr eigenes Wissen selbststandig mit
einem direkten Feedback iiberpriifen konnen. Das Blendend-Learning
Modul wird tiber die Moodle-Plattform der Universitit Potsdam bereit-
gestellt. Auch die Vorlesungsfolien sind hier vor Vorlesungsbeginn ver-
fiighar. Die Studierenden haben somit die Moglichkeit, sich selbststandig
zu organisieren und die Prasenzzeit vor- bzw. nachzuarbeiten. Prinzi-
piell besteht durch die Bereitstellung aller Unterlagen auf Moodle die
Moglichkeit, dass die Studierenden den Briickenkurs im Selbststudium
absolvieren, jedoch ist hierbei zu bedenken, dass in diesem Fall jegliche
direkte Hilfestellung fehlt, die eigenen Losungen nur schwer iiberprift
werden kdnnen und bedeutend mehr Zeit veranschlagt werden muss.

Des Weiteren nehmen alle Studierenden an einem je 45-miniitigen
Eingangs- und Ausgangstest am Anfang bzw. am Ende des Kurses teil,
welche die Problemlésekompetenz messen sollen. Die Inhalte dieser
Tests beziehen sich ausschliefilich auf den schulischen Kontext, um glei-
che Voraussetzungen und Vergleichbarkeit zu schaffen. Auch stehen die
Aufgaben inhaltlich nicht direkt in Relation zu den thematisierten Inhal-
ten des Kurses, um darauf zuriickzufithrende Lerneffekte weitgehend
auszuschliefien. Bei den Tests kommt die Paralleltestmethode zum Ein-
satz, d.h., dass beide Tests Variationen gleicher Aufgabentypen bein-
halten, um die Reliabilitat zu gewahrleisten. Weiter werden primar of-
fene Aufgaben fiir die Tests verwendet, welche Transferleistungen von
bekanntem Schulwissen erfordern und sich dabei auf gender- und ge-
nerationenunspezifische Kontexte beziehen, um die Objektivitat sicher-
zustellen. Letztendlich dienen diese Mafdnahmen dazu, moglichst valide
den Zuwachs der Problemlésekompetenz zu messen.

3. Evaluationen

Im Zuge des Briickenkurses ,Mathematik fiir informatiknahe Studien-
gange“ wurden drei verschiedene Evaluationen initiiert, welche den Zu-
wachs der Problemlésekompetenz sowie den objektiven und subjekti-
ven Nutzen des Kurses ermitteln sollen.

Im Folgenden sind die Teilnehmenden des Briickenkurses nach Stu-
diengang und Geschlecht aufgeschliisselt. Die Studierenden kommen aus
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den Studiengdngen der Informatik/Computational Science, Computer-
linguistik, Wirtschaftsinformatik, Lehramt Informatik und Mathematik.
Insgesamt sind etwa ein Viertel bis ein Drittel der Studierenden Frauen,
welche primar der Computerlinguistik und Wirtschaftsinformatik zu-
zuordnen sind. Hingegen sind die Manner zumeist der Informatik/Com-
putational Science sowie Wirtschaftsinformatik zuzuordnen.

Die erste Evaluation eruiert die Problemlésekompetenz. In Tabelle 1
ist die Verwendung moglicher heuristischer Vorgehensweisen sowie die
Korrektheit von Ergebnissen beziiglich der Aufgaben des Eingangs- und
Ausgangstests flir 2016 und 2017 illustriert. Es ist anzumerken, dass Ab-
weichungen zwischen den Jahrgingen u. a. aus leichten Anderungen der
Aufgabenstellungen sowie dem Niveau der Studierenden resultieren
konnen.

Tab. 1: Aufgabenspezifische Verwendung heuristischer Prinzipien und richtige
Lésungen der Ein- und Ausgangstests fiir 2016 und 2017 in Prozent

2016 2017
Eingangs- | Ausgangs- | Eingangs- | Ausgangs-
test test test test
Aufgabe 1 % % % %

(T) Formalisieren im 74,60 81,82 61,64 78,00
Modellbereich

(M Losen im Modellbereich 50,79 57,58 41,10 74,00

(T Ruckfiithren aus Modell- 41,27 69,70 65,75 76,00
bereich

08} Bestimmen Statischer/ 74,60 78,79 76,71 92,00
variabler Fragmente

1)) Gruppieren nach 17,46 24,24 52,05 88,00
Eigenschaften

P Nutzen systematischer 7,94 6,06 16,44 14,00
Hilfsmittel

P Nutzen von Uber- 1,59 6,06 12,33 28,00
priifungsschemata
Richtige Losung a 23,81 48,48 46,58 60,00
Richtige Losung b 15,87 27,27 13,70 38,00

Aufgabe 2

(VA) Umformen/Instan- 41,27 51,52 41,10 56,00
zileren des Gegebenen

(VA) Herleiten des Gesuchten 55,56 60,61 89,04 94,00
vom Gegebenen

(VA) Ableiten von Eigenschaf- 79,37 54,55 80,82 62,00
ten/Strukturen
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2016 2017
Eingangs- | Ausgangs- | Eingangs- | Ausgangs-
test test test test
P) Nutzen systematischer 39,68 45,45 16,44 64,00
Hilfsmittel
P Nutzen von Uber- 11,11 15,15 27,40 74,00
priifungsschemata
Richtige Losung a 85,71 90,91 79,45 82,00
Richtige Losung b 42,86 81,82 52,05 82,00
Aufgabe 3
(T Formalisieren im 53,97 48,48 - -
Modellbereich
(T Losen im Modellbereich 36,51 36,36 - -
(M Riickfiihren aus Modell- 26,98 21,21 - -
bereich
(VA) | Ableiten von Eigenschaf- - - 58,90 80,00
ten des Gegebenen
(VA) | Abstrahieren/Erweitern - - 58,90 88,00
des Gegebenen
(vA) Zuriickfithren auf - - 45,21 78,00
Bekanntes
(2) Erweitern um zusatz- 28,57 27,27 2,74 0,00
liche Flachen
(2) Zerlegen in Summe der 15,87 21,21 63,01 88,00
Teilflachen
Richtige Losung 11,11 15,15 28,77 50,00
Aufgabe 4
(VA) Umformen des 79,37 90,91 64,38 94,00
Gegebenen
(VA) Herleiten des Gesuchten 4,76 0,00 10,96 14,00
vom Gegebenen
(VA) | Ableiten von Eigenschaf- 6,35 15,15 10,96 28,00
ten aus Gegebenen
(RA) | Umformen des Ge- 69,84 87,88 39,73 68,00
suchten
(RA) Ermitteln von Eigen- 6,35 15,15 5,48 16,00
schaften des Gesuchten
(R) Verweisen auf bekannte 6,35 15,15 13,70 40,00
Satze/Definitionen
(R) Nutzen der Eigenschaf- 11,11 12,12 1,37 18,00
ten aus Teilaufgaben
Richtige Losung a 26,98 69,70 30,14 54,00
Richtige Losung b 6,35 15,15 4,11 18,00
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Aufgabe 1 betrachtet hierbei das Transformationsprinzip (T), Invarianz-
prinzip (I) und systematisches Probieren (P). Gegeben ist eine Textauf-
gabe, welche ein lineares Gleichungssystem induziert. Die Studierenden
miissen die statischen und variablen Fragmente des Textes bestimmen
und in Beziehung zueinander setzen, was mit Hilfe von Gleichungen,
Tabellen oder anderen Strukturen realisiert werden kann. Nachdem die
Informationen in einem geeigneten Modell reprasentiert wurden, wird
die Aufgabe in diesem Modell gel6st und anschliefRend das Ergebnis aus
dem Modellbereich zuriickgefiihrt. Es zeigt sich, dass die Studierenden
nach Absolvieren des Kurses deutlich haufiger in der Lage sind, ihr be-
stehendes Wissen zu nutzen, um Inhalte in ein mathematisches Modell
abzubilden und in diesem Modellbereich zu arbeiten. Weiter fallt auf,
dass die Studierenden weniger oft systematisch probieren, dafiir jedoch
haufiger ihre Ergebnisse iiberpriifen und auch haufiger zum richtigen
Ergebnis finden. Es ist auch zu bemerken, dass systematisches Probie-
ren nun oft mehr der Validierung der eigenen Ergebnisse zu dienen
scheint und weniger der Losungsfindung. Dartliber hinaus fillt es den
Studierenden auch deutlich leichter, den Grund fiir die Losbarkeit des
linearen Gleichungssystems (Aufgabenteil b) anzugeben, obwohl eine
mathematisch einwandfreie Losung Werkzeuge der linearen Algebra
benotigt.

Aufgabe 2 zielt auf Vorwartsarbeiten (VA) und systematisches Probie-
ren (P). Gegeben ist eine Figurenfolge, bestehend aus Wiirfeln, zu wel-
cher die Anzahl der Wiirfel eines bestimmten Elements der Folge gesucht
ist sowie eine zugehorige Formel, welche die Folge beschreibt. Es ist zu
beobachten, dass zum Ende des Kurses deutlich weniger Studierende
die Struktur der Figurenfolge sichtbar ableiten, jedoch die Zuhilfenahme
von Tabellen und Instanziierungen der ersten Muster sowie das Nutzen
von bekannten Eigenschaften dazu beitragen, eine Formel fiir diese Fol-
ge abzuleiten. Erneut fallt auf, dass die Studierenden im Ausgangstest
haufiger die abgeleitete Formel nutzen, um die Anzahl der Wiirfel zu er-
mitteln bzw. zu tiberpriifen. Signifikant ist der Anstieg der Studierenden,
welche am Ende des Kurses in der Lage waren, erfolgreich eine Formel
fiir die Folge herzuleiten.

Aufgabe 3 zielt auf das Zerlegungsprinzip (Z) und Transformations-
prinzip (T) im Jahr 2016 bzw. das Vorwértsarbeiten (VA) im Jahr 2017.
Diese starke Abweichung der Jahrgiange hangt mit einer, wie sich zeigte,
tendenziell unverstandlichen Aufgabenstellung zusammen, sodass die-
se im folgenden Jahr umformuliert wurde und dadurch das Zerlegungs-
prinzip deutlicher zum Tragen kam. Ziel der Aufgabe ist es, eine Flachen-
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inhaltsformel fiir eine gegebene Flache zu ermitteln. Im Jahr 2016 war
zu beobachten, dass diese Aufgabe aufgrund der Formulierung nur von
wenigen Studierenden bearbeitet wurde, d.h. die Studierenden schei-
terten oft an der Uberfiihrung in einen mathematischen Modellbereich.
Weiter war zu beobachten, dass die Idee der Zerlegung teilweise vorhan-
den war, jedoch unzureichende mathematische Kenntnisse dazu fiihr-
ten, dass diese Aufgabe nicht weiter bearbeitet werden konnte. Im Jahr
2017 stand die Zerlegung im Fokus, um die Hiirden des Vorjahres abzu-
bauen. Hierbei wurde deutlich, dass die Studierenden sehr viel erfolgrei-
cher ihre bestehenden Kenntnisse einbringen konnten und schliefdlich
auch zur richtigen Losung fanden. Die Diskrepanz zwischen den richti-
gen Ideen und Losungen resultiert erneut aus mangelnden mathemati-
schen Grundkenntnissen.

Aufgabe 4 ist dem Vorwartsarbeiten (VA), Riickwartsarbeiten (RA)
und dem Riickfithrungsprinzip (R) gewidmet. Ziel der Aufgabe ist es,
eine Gleichheit zu zeigen (Teil a) sowie einen Term so weit wie moglich
zu vereinfachen (Teil b). Die Aufgabe lasst sich einerseits durch blof3es
Ausrechnen losen, was jedoch haufig zu Fehlern fiihrte. Andererseits
lasst sich diese Aufgabe auch mit Hilfe von geschickten Umformungen
und dem Nutzen von bekannten Gleichheiten 160sen, was zumeist fehler-
frei funktionierte. Es ist deutlich zu beobachten, dass die Kombination
des Vorwarts- und Riickwartsarbeitens zu signifikant mehr richtigen
Losungen flihrte. Dies wird gestiitzt durch die Tatsache, dass nur sehr
wenige Studierende versuchten, die Aufgaben durch blofdes Vorwarts-
arbeiten zu 10sen. Weiter lasst sich beobachten, dass die Mehrheit der
Studierenden es weiter vorzieht, diese Aufgaben rein rechnerisch zu
l6sen, statt iiber die Eigenschaften der Teilterme zu gehen. Trotzdem
entschieden sich deutlich mehr Studierende als zuvor, mathematische
Eigenschaften zu nutzen, um die Aufgabe elegant zu l6sen. Insbesondere
zeigte sich, dass alle Studierenden, die fiir Teil b die Erkenntnis aus Teil a
benutzt haben, auch die richtige Losung fanden. Hingegen scheiterte hier
der Grofsteil der Studierenden, die versuchten, die Aufgabe direkt rech-
nerisch zu losen.

Insgesamt lasst sich ein Anstieg der Nutzung der heuristischen Prin-
zipien beobachten. Weiter gilt, dass signifikant mehr richtige Losungen
gefunden wurden. Folglich liegt die Vermutung nahe, dass das struktu-
riertere Vorgehen, bedingt durch die heuristischen Prinzipien, erheblich
zum erfolgreichen Bearbeiten der Aufgaben beitragt. Bei der Interpreta-
tion der Ergebnisse ist zu beriicksichtigen, dass diese noch weiteren Ein-
fliissen ausgesetzt sind, welche die Resultate verzerren kdnnen. Bspw.
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kann die Auswertung der Tests nur sekundar den Lernzuwachs von ma-
thematischen Grundkenntnissen wahrend des Kurses bertcksichtigen,
was demzufolge zu einem unkorrelierten Verhaltnis der Nutzung von
heuristischen Prinzipien und dem Losungserfolg fiihren kann. Auch un-
terliegen fakultative Angebote oft einer gewissen Regression. Nun stellt
sich die Frage, welche Gruppe von Studierenden der Regression der Teil-
nehmerzahlen zuzuordnen ist und welche nicht. Es ist durchaus denk-
bar, dass weniger erfolgreiche und unterforderte Studierende nicht
kontinuierlich teilnehmen. Weiter heifst die blof3e Abwesenheit von Indi-
katoren zur Nutzung von heuristischen Prinzipien nicht, dass diese nicht
doch implizit genutzt wurden. Folglich sind die prasentierten Ergebnis-
se mehr ein erstes Indiz fiir den Erfolg des Konzepts, welcher sich erst
durch weitere Evaluationen verdichtet.

Die zweite Evaluation versucht die objektive Reichweite des Kurses
zu illustrieren, d. h der Studienerfolg der Studierenden mit und ohne
Briickenkurs wird hinsichtlich der Klausurergebnisse in der theoreti-
schen Informatik untersucht.

In Tabelle 2 werden Studierende mit und ohne Briickenkurs vergli-
chen, welche erstmalig an der Klausur in der theoretischen Informatik
teilgenommen haben. Der Vergleich wird hinsichtlich Bestehensquo-
te, Durchschnittsnote und den besten 20 % der Klausurteilnehmenden
gefiihrt. Die Einschrankung auf Teilnehmende mit Erstversuch wurde
getroffen, um mogliche weitere Einfliisse zwischen der Briickenkurs-
teilnahme und dem Priifungsversuch der theoretischen Informatik aus-
zuschlief3en. Insgesamt zeigt sich eine 2-3 % hohere Bestehensquote
der Briickenkursteilnehmenden gegeniiber Studierenden, welche kei-
nen Briickenkurs besuchten. Insbesondere ist zu beobachten, dass sich
die Durchschnittsnote der Briickenkursteilnehmenden von 2016 zu 2017
signifikant verbessert hat im Vergleich zur Referenzgruppe. Des Weite-
ren hat sich aus dem Briickenkurs der Anteil der besten 20 % der Stu-
dierenden von 30 % auf iiber 57 % gesteigert. Der signifikante Anstieg
der Bestehensquote zwischen den Jahren 2016 und 2017 ist eventuell pri-
mar auf ein modifiziertes Zulassungsverfahren fiir die Klausur zurtick-
zufiithren, welches Gruppen- und Einzelleistungen der Studierenden be-
riicksichtigt. Der steigende Anteil der besten 20 % der Studierenden mit
Briickenkursteilnahme unterliegt weiteren Einfliissen, wie einer mogli-
cherweise leistungsstarken Kohorte im Jahr 2017 im Allgemeinen sowie
der moglichen Neigung zur Teilnahme am Briickenkurs tendenziell leis-
tungsstarker Studierender.
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Tab. 2: Gegeniiberstellung des Erfolgs Studierender mit Klausurerstversuch
der theoretischen Informatik 1 mit und ohne Briickenkurs

mit Briickenkurs ohne Briickenkurs
2016 Bestanden 70,59 % 67,57 %
Durchschnittsnote 3,55 3,54
Beste 20 % 30% 70 %
2017 Bestanden 93,33 % 91,67 %
Durchschnittsnote 2,88 3,29
Beste 20 % 57,14 % 42,86 %

Bedauerlicherweise stehen keine Daten aus den vorhergehenden Jahren
zur Verfiigung, sodass beziiglich der Neukonzipierung an dieser Stelle
keine Aussage getroffen werden kann. Insgesamt lasst sich jedoch fest-
halten, dass eine Briickenkursteilnahme einen positiven Effekt auf die
objektiven Klausurleistungen in der theoretischen Informatik hat.

Die dritte Evaluation versucht, den subjektiven Nutzen des Kurses
aus dem Jahr 2017 zu erfassen. Mit Hilfe einer Onlineumfrage (vgl. Schell-
horn/Frank 2018) werden Studierende nach den Auswirkungen des Kur-
ses auf verschiedene Aspekte befragt. Hierbei zeigt sich, dass 50 % bis
77 % der Studierenden ihren Erkenntniszuwachs als eher hoch einschat-
zen. Primir wurden die Ubungsphasen als mafdgeblich dafiir empfun-
den, wobei hier die Studierenden selbststandiges Losen, Gruppenarbeit,
den gemeinsamen Vergleich mehrerer Losungswege im Plenum sowie
die individuellen Hilfestellungen unterschiedlich praferierten. Vereinzelt
wurden auch die Blended-Learning Aufgaben sowie das Selbststudium
als hilfreichstes Element fiir den Erkenntniszuwachs genannt.

Die Fokussierung auf die Problemlésekompetenz wird von 55 % bis
69 % der Studierenden als hilfreich empfunden. Weiter ist bei 86 % der
Studierenden die Motivation gegeniiber dem eigenen Studiengang ge-
stiegen oder gleich geblieben und zwischen 64 % und 82 % der Studie-
renden fiihlen sich nach der Teilnahme am Briickenkurs tendenziell
besser auf das Studium vorbereitet. Zwischen 87 % und 91% der Stu-
dierenden wiirden den Briickenkurs ihren Kommiliton/-innen weiter-
empfehlen. In der Umfrage selbst spiegelte sich unter den Teilnehmen-
den das Geschlechterverhaltnis zwischen Frauen (27 %) und Mannern
(73 %) wieder. Dabei hat keine/-r der Studierenden eine explizite For-
derung einzelner Gruppen wahrgenommen und dies ware auch nur in
wenigen Ausnahmefallen, wie bspw. bei Studierenden mit Handicap, ge-
wiinscht worden. Als problematisch wurden primar eine zu geringe Be-
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arbeitungszeit der Aufgaben bzw. zu schnell besprochene Inhalte zu-
riickgemeldet. Weiter wurde von den Studierenden angemerkt, dass die
zwei Wochen als zu kurz und die fiinf Stunden pro Tag als zu anstrengend
empfunden wurden.

4. Fazit

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Studieneingangsphase sehr
wichtig und teilweise mafdgeblich fiir den Studienerfolg ist. Insbesonde-
re sollte dem Spannungsfeld des Ist-Zustandes der Hochschullehre und
den Erwartungen an die Studierenden in den ersten Semestern entgeg-
net werden. Dementsprechend sollte zu Studienbeginn der Fokus vom
inhaltlichen und dozentenzentrierten zum methodischen und studen-
tenzentrierten Schwerpunkt verschoben werden, um die Studienein-
gangsphase moglichst lerntheoretisch plausibel zu strukturieren. Die
Evaluationen zum Briickenkurs ,Mathematik fiir informatiknahe Stu-
diengdnge" belegen einen positiven Effekt von didaktisch sinnvoll kon-
zipierten Angeboten in der Studieneingangsphase. Insbesondere scheint
die Problemlésekompetenz geeignet, um Studierende nachhaltig auf das
Studium vorzubereiten. Jedoch scheint aufgrund der sehr kurzen und in-
tensiven Begegnung in den Briickenkursen der Mehrwert dieser Konzep-
tionen geschmalert zu werden.

Demzufolge scheinen Briickenkurse tendenziell eine gute temporare
Losung zu sein, um die Studieneingangsphase zu verbessern. Die Studie-
renden profitieren langfristig vermutlich starker von einem mehrmona-
tigen Angebot, welches grundlegende Kompetenzen, Werkzeuge und
Vorgehensweisen ausfiihrlicher iibt und diskutiert, dhnlich konzipiert
wie der Briickenkurs ,Mathematik fiir informatiknahe Studiengange“ an
der Universitat Potsdam.

Empfehlenswert fiir die Studieneingangsphase ist also, die Konzepte
den Erwartungen an die Studierenden anzupassen sowie die Transpa-
renz dieser Erwartungen zu gewdahrleisten. Insbesondere sollten zu-
nachst Methoden und dann Inhalte vermittelt werden, um das Hand-
werkszeug zum Bearbeiten anspruchsvoller Inhalte voraussetzen zu
koénnen. Hierzu empfiehlt es sich, bereits bestehende Angebote der Uni-
versitat zu nutzen und dem Grundstudium vorrauszustellen bzw. paral-
lel zu integrieren. Auf diese Weise besteht die Moglichkeit, mit relativ ge-
ringem Aufwand flexibler auf den individuellen Bedarf der Studierenden
einzugehen.
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Projektvorstellung ,,Berufsorientierung
flir Geisteswissenschaftlerinnen und Geistes-
wissenschaftler an der Universitat Potsdam*

1. Einleitung

Nicht zuletzt durch die Offnung des Hochschulzugangs beginnt mittler-
weile rund die Halfte eines Altersjahrgangs ein Hochschulstudium und
die Heterogenitdt der Studierendenschaft nimmt stetig zu. Die Geistes-
wissenschaften werden dabei zu den Studienrichtungen gezahlt, denen
keine konkreten Berufe zugeordnet sind. Es stehen keine genau definier-
ten Berufsbilder dahinter und es erschliefden sich mitunter nur schwer
konkrete Anwendungsbeziige aus den in den Seminaren behandelten
Themen zur Arbeitswelt (vgl. Griepentrog 2010). So brechen Studierende
der Geisteswissenschaften neben den Griinden von Leistungsproblemen
zunehmend aufgrund mangelnder Studienmotivation und der Sehnsucht
nach Praxisbeziigen ihr Studium bereits in den ersten Semestern wieder
ab (vgl. Heublein u. a. 2017).

Die Berufsorientierung von Geisteswissenschaftler/-innen, die nicht
im Lehramt studieren, ist haufig unspezifisch. Ohne ein berufliches Ziel
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vor Augen sinkt oft auch ihre Motivation, das Studium in der Regelstu-
dienzeit oder iiberhaupt abzuschlief3en. Vielmehr gilt es fiir die Studie-
renden dieser Facher, sich wahrend ihres Studiums mit den vielfaltigen
beruflichen Moglichkeiten und Anforderungen auseinanderzusetzen.
Praktika konnen hierbei unterstiitzen, indem sie einen Einblick in poten-
zielle Berufsfelder liefern. Zudem sind Praktika eine Option der Berufs-
orientierung und unterstiitzen dabei, sowohl grundlegende berufliche
Kompetenzen durch den Erwerb fachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten
innerhalb eines bestimmten Berufszweiges als auch personale, soziale,
kommunikative, methodische und umsetzungsorientierte Kompetenzen
zu erwerben und weiterzuentwickeln (vgl. Apostolow/Wippermann/
Schulze-Reichelt 2017). So kénnen sich Studierende bereits friihzeitig
systematisch ein individuelles Profil und ein berufliches Kontaktnetz
aufbauen.

Ergebnisse des Forschungsprojekts StuFo bestatigen, dass deswe-
gen der Praxis- und Anwendungsbezug gerade in diesen Studiengdngen
von Anfang an mitgedacht werden sollte und empfehlen u. a., den Studie-
renden ab dem ersten Fachsemester (z.B. in Tutorien oder Sonderver-
anstaltungen) Berufsperspektiven aufzuzeigen (vgl. Schubarth/Mauer-
meister/Wagner 2017).

2. Projektziele

Genau hier setzt das Projekt ,Berufsorientierung fiir Geisteswissen-
schaftlerinnen und Geisteswissenschaftler” an. Es ist ein Teilprojekt ei-
nes durch ESF-Mittel finanzierten universitatsiibergreifenden Projekts
zur Etablierung eines Universitatskollegs und zur Weiterentwicklung
der Studieneingangsphase an der Universitat Potsdam.

Das Teilprojekt des Universitatskollegs ist eine Kooperation zwi-
schen der Philosophischen Fakultat und dem Career Service der Univer-
sitat und beinhaltet folgende Hauptaufgaben:
¢  Weiterentwicklung und Sichtbarmachung der bestehenden Angebote

des Career Service zur Berufsorientierung und -vorbereitung speziell

fiir Studierende der geisteswissenschaftlichen Studiengange

¢ Konzeption und Planung neuer ergianzender Formate u.a. zur Ver-
mittlung beruflicher Perspektiven und zur Auseinandersetzung mit
der eigenen beruflichen Zukunft fiir Studierende der Philosophi-
schen Fakultat.
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Das Projekt will damit auch einen Beitrag zur Minimierung der Studien-
abbriiche leisten. Um das Risiko fiir einen Studienabbruch aus motivatio-
nalen Griinden oder einer beruflichen Neuorientierung zu senken, erhal-
ten Geisteswissenschaftler/-innen im Universitatskolleg entsprechend
ihres Studienfachs bereits in der Studieneingangsphase eine umfassende
Berufs- und Praxisorientierung. Hierbei wendet sich das Projekt v.a. an
Studierende der Nicht-Lehramtsstudienginge, da sie ihr Studium haufi-
ger als Studierende des Lehramts abbrechen und nach einer Befragung
aus dem Jahre 2015 auch weniger auf den Beruf hin orientiert sind (vgl.
Kohler/Dutschke/Herrmann 2017).

Mit Hilfe von externen Expert/-innen konnen die Studierenden ihre
Starken herausarbeiten und ihr Profil scharfen. Sie erarbeiten sich kon-
krete Vorstellungen von ihrer beruflichen Laufbahn und planen Stra-
tegien zur Umsetzung dieser. Da das Projekt durch den Career Service
angeboten wird, konnen die Studierenden der Fakultdt von dessen Er-
fahrung und den bereits existierenden Netzwerkverbindungen in der
Praxis profitieren.

Konkret handelt es sich bei der Finanzierung fiir das Teilprojekt um
eine Vollzeitstelle, durch welche die zahlreichen genannten Aufgaben
allerdings nicht allein bewaltigt werden konnen. Es geht vielmehr um
die Vernetzung und Anregung von moglichen Kooperationen zwischen
bereits bestehenden und noch weiter zu entwickelnden zentralen und
dezentralen Angeboten der Universitiat Potsdam sowie die Zusammen-
arbeit mit ehrenamtlichen Initiativen von den Studierenden selbst.

3. Umsetzung
3.1 Bestandsaufnahme

Zu Beginn des Projekts wurde eine Bestandsaufnahme vorgenommen
und Gesprache mit Kontaktpersonen in den Instituten und mit Fach-
schaftsraten der Philosophischen Fakultét gefiihrt. Dadurch sollte einer-
seits in Erfahrung gebracht werden, was bereits in den Instituten bzw.
in den Studiengangen an berufsorientierenden Angeboten vorhanden ist
und wie die Haltung sowohl des wissenschaftlichen Personals als auch
der Studierenden selbst zu diesem Thema und den entsprechenden An-
geboten hierfiir aussieht. Andererseits wurden Wiinsche und Ideen ab-
gefragt. Neben daraus abzuleitenden bedarfsorientierten Angeboten
sollte ebenso eruiert werden, welche Moéglichkeiten die Institute in ihre
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Facher integrieren und dort auch realisieren und auf welche bereits be-
stehenden zentralen Angebote sie jederzeit zuriickgreifen konnen.

In den Gesprachen wurden neben Thematiken, die eher allgemei-
neren Informationscharakter haben, Wiinsche nach konkreten Qualifi-
zierungsangeboten als auch der Bedarf gedufiert, mit potenziellen Un-
ternehmen bzw. Organisationen in Kontakt kommen zu kénnen, welche
Absolvent/-innen der Geisteswissenschaften beschaftigen (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Geblindelte Bedarfe aus den Gesprachen mit den Vertreter/-innen

der Institute und der Fachschaftsrate der Philosophischen Fakultdt

zur Thematik der Berufsorientierung

Inhalte/Themen

Mogliche Formate

Aligemeiner Uberblick iiber berufliche Perspektiven
Ubergang BA/MA: Welchen Master soll ich wéahlen?
Weiterbildungsmoglichkeiten/mogliche Zusatzqualifi-

Bekanntmachen der
bereits existierenden
Angebote

kationen innerhalb der Uni Erstsemester-/
Stipendienméglichkeiten fiir Auslandspraktika und Informationsver-
-semester anstaltungen
Berufsorientierungsangebote bereits in Erstsemester- Messe
veranstaltungen Homepage/Info-Flyer
»Kulturjournalismus“ und ,angewandter Journalismus“ Workshop
Existenzgriindung - Sensibilisierung fiir Unterneh- Praktisches Projekt mit
mensgriindung und Selbststandigkeit fiir Geistes- ECTS in den Schliissel-
wissenschaftler/-innen qualifikationen
Entwickeln kreativer Ideen; Erarbeiten alternativer

Karriereideen; Wege und Perspektiven nach dem

Studium

Eigene Softskills/Kompetenzen als Student/-in der

Geisteswissenschaften: Wie kann ich diese darstellen?

Vorstellen potenzieller Arbeitgeber/-innen, die auch Perspektivveranstal-
Know-how der Geisteswissenschaften suchen tung

Berichte der Alumni tiber Berufseinstieg und Er-
fahrungen

Mogliche Berufsfelder und dafiir notwendige
Qualifikationen: Was kann ich an der Uni bereits daftr
machen?

Vorstellen der Bereiche Verlag, Kultur und Wirtschaft
Vorstellen von Tatigkeiten auch aufierhalb der
klassischen Berufswege

Thema ,cultural entrepreneurship”

Wege in die Wissenschaft: Wie sieht der aktuelle Weg
aus? (Berichte von Juniorprofessor/-innen)

Messe/Praxistag (evtl.
als Reihe)

Tauschtag mit Fokus
auf Geisteswissen-
schaften
Podiumsdiskussion
(mit Alumni)

Dartiber hinaus wurde sich vermehrt gewiinscht, Daten z. B. aus der letz-
ten Absolventenstudie oder weiteren Quellen zu generieren, um dadurch
fir das jeweilige Institut gezielt Mafdnahmen zur Qualitatsentwicklung
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oder fiir das Studiengangsmarketing ableiten zu kénnen. Von einigen Be-
fragten wurde auch der Wunsch gedufiert, aus den bereits vorliegenden
Praktikumsberichten geeignete Praktikumsstellen aufzulisten, sodass
Praktikumssuchenden eine Ubersicht potenzieller Anbieter/-innen von
Praktika ausgehdndigt werden kann.

3.2 Datengenerierung und Auswertung fiir die Fakultat

In enger Zusammenarbeit mit dem Referenten fiir Studium und Lehre
der Philosophischen Fakultit erfolgte die Aufbereitung und Auswer-
tung der zum Untersuchungszeitpunkt vorliegenden Absolventenstudie
der Universitat Potsdam aus dem Jahr 2013. Aus den Angaben der Absol-
vent/-innen der Philosophischen Fakultdt konnten sowohl Aussagen zu
den Studienstrukturen als auch zum Ubergang in den Arbeitsmarkt (z. B.
berufliche Felder der Alumni und Schwierigkeiten beim Eintritt in den
Arbeitsmarkt) gezogen werden. Ziel war es, sich neben den Gesprachen
mit den Kontaktpersonen an den Instituten und mit den Fachschafts-
raten die Situation der Absolvent/-innen aus den Geisteswissenschaften
vor Augen zu fithren und daraus spezifische Bedarfe hinsichtlich der Be-
rufsorientierung zu ermitteln.

Zur besseren Einordnung ist vorab festzuhalten, dass die Philosophi-
sche Fakultat die grofdte der sechs Fakultaten der Universitat Potsdam
ist und mit rund 4 400 Studierenden (Vollzeitdquivalent) iiber ein Viertel
aller Studierenden an der Universitat in sich vereint. In ihr befinden sich
die Institute fiir Philosophie, Geschichte, Germanistik, Klassische Philo-
logie, Anglistik und Amerikanistik, Romanistik, Slavistik, Jiidische Stu-
dien und Religionswissenschaft, Jildische Theologie, Lebensgestaltung-
Ethik-Religionskunde (L-E-R) sowie Kiinste und Medien unter einem
Dach. In den Studiengidngen der Fakultit begannen im Wintersemester
2017/18 rund 1300 Studierende ihr Studium.

Die Absolventenstudie zeigte, dass nur gut ein Drittel der Bachelor-
Studierenden ihr Studium in der Regelstudienzeit beendete. Gerade in
der Philosophischen Fakultit gab es viele Studienabbrecher/-innen, wo-
raufhin die Fakultdt mit diesem Projekt gezielt Maf3nahmen konzipierte,
um gegenzusteuern (vgl. Dutschke/Herrmann/Saremba 2015).

Aktuell sind in iber der Halfte aller Studiengange, die in der Philoso-
phischen Fakultdt angeboten werden, Pflichtpraktika in den Curricula
verankert. In einem Viertel der Studienginge der Philosophischen Fa-
kultat sind allerdings bisher weder ein Pflichtpraktikum noch ein Wahl-
pflichtpraktikum vorgesehen.

277



Nelli Wagner

Des Weiteren wurde mit der Philosophischen Fakultiat die Nutzung
eines im Career Service entwickelten Anlageblattes zur Auswertung der
Pflichtpraktika eingefiihrt. Durch dieses neu programmierte Deckblatt
als Anlage fiir Praktikumsberichte bekommen die Universitat und die
beteiligten Fakultaten die Moglichkeit fiir eine zentrale und einheitliche
statistische Erfassung der Pflichtpraktika im In- und Ausland. Damit
sind nunmehr eine Vergleichbarkeit der Praktika in den einzelnen Stu-
diengdngen und die Ableitung grundsatzlicher (und studiengangspezi-
fischer) Informationen und Handlungsbedarfe zum Thema Praktikum
gegeben. Die beteiligten Institute konnen somit bspw. schnell und syste-
matisch erfassen, wo ihre Studierenden ins Praktikum gehen und welche
Tatigkeiten sie dort ausfiihren.

3.3 Angebote und bisherige Ergebnisse

Nach der Bestandsaufnahme und der Bedarfsanalyse ging es in der Pro-
jektlaufzeit darum, die Inhalte des Projekts fiir die Studierenden sicht-
bar zu machen, ihre konkreten Bedarfe zur beruflichen Orientierung zu
ermitteln, auf dieser Grundlage spezielle Angebote zur Thematik fiir die
Zielgruppe zu etablieren und sich mit verschiedenen Kontaktpersonen in
der Philosophischen Fakultat zu vernetzen. Bei den Angeboten und For-
maten wurden die Wiinsche und Bedarfe, soweit moglich, beriicksichtigt.

Zusammen mit den Fachschaftsraten Germanistik, Geschichte und
Philosophie wurden verschiedene Veranstaltungsformate in Form von
Perspektivveranstaltungen, Podiumsdiskussionen oder Living-Careers
organisiert, bei denen sich die Studierenden mit unterschiedlichen Pra-
xisvertreter/-innen und Alumni ihres Fachbereichs austauschen und
berufsrelevante Informationen aus erster Hand erhalten konnten. So
berichteten gezielt eingeladene Personen u.a. aus den Arbeitsfeldern
Kultur und Kommunikation, Journalismus und Verlag sowie Geschichts-
aufarbeitung und Beratung von ihren Werdegangen und den aktuellen
Anforderungen in ihren Branchen.

Bei der bereits bestehenden Aktion des Career Service ,Tausch fiir
einen Tag", bei der Studierende Alumni fiir einen Tag bei ihrer Arbeit be-
gleiten konnen, wurde der Fokus auf die Geisteswissenschaften gelegt.
Dazu wurden Alumni der Philosophischen Fakultat der Universitat Pots-
dam recherchiert und fiir diese Aktion gewonnen.

Zudem wurden spezielle Workshops fiir die Studierenden angebo-
ten. Sie gliedern sich zum einen in Workshops, die mittels verschiede-
ner Methoden die Selbstreflexion anregen und eine Kompetenzbilanzie-
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rung und Profilscharfung vornehmen helfen. Dariiber hinaus erarbeiten
die Studierenden in einigen Workshops eine Berufsfeldanalyse zu unter-
schiedlichen beruflichen Bereichen und setzen sich auf Grundlage der
gesammelten Informationen mit dem Arbeitsmarkt und moglichen Be-
rufsfeldern auseinander. Zum anderen wurden Workshops angeboten,
die auf eine Erweiterung grundlegender beruflicher oder fiir bestimm-
te Berufsfelder wichtiger Kompetenzen abzielen. Bspw. konnten in einer
,Biografie-Werkstatt* Kompetenzen zum journalistischen Schreiben und
zu Interviewtechniken praktisch ausprobiert werden. Fiir die Darstel-
lung der Ergebnisse setzten sich die Teilnehmer/-innen zusatzlich mit
Anforderungen zum Layout und Druck auseinander, akquirierten selbst-
standig Sponsoring-Kontakte fiir die Druckkosten und praktizierten Pro-
jektmanagement am konkreten Beispiel.

Neben den Workshops und Kontaktveranstaltungen nutzten Studie-
rende zusatzlich Einzelberatungsgesprache, in denen auf ihre spezielle
Situation und individuelle Fragen tiefergehend als in den Workshop-An-
geboten eingegangen werden konnte. Oftmals dienten diese Gesprache
dazu, eigene Starken und Kompetenzen zu reflektieren oder eine Riick-
meldung zu den eigenen Bewerbungsunterlagen zu erhalten. Solche in-
dividuellen und ressourcenorientierten Beratungen dauern i.d.R. zwi-
schen 30 und 60 Minuten. Seit Projektbeginn (2016 und 2017) nutzten
174 Studierende der Philosophischen Fakultét dieses Angebot.

Die Erfahrungen zeigen, dass einzelne Veranstaltungen, die flexibel
wahlbar sind, von den Studierenden gut angenommen werden und fiir
sie auch leichter zu realisieren sind. Wie in der Konzeption angedacht,
hat es sich als sehr gewinnbringend erwiesen, dass die Projektmitarbei-
terin aus dem Career-Service der Universitat Potsdam kommt und in en-
ger Kommunikation mit der Fakultat steht. Dadurch war es moglich, sich
schnell mit anderen Kolleg/-innen des Career Service auszutauschen,
bestehende Informationen weiterzugeben und auf Instrumente zurtick-
zugreifen, die in anderen Projekten des Career Service entwickelt wur-
den. Bspw. besteht bereits ein Online-Praxisportal mit aktuellen Prakti-
kumsausschreibungen im In- und Ausland, die nach Studienrichtung von
den Studierenden gefiltert werden kdnnen. Aufderdem sind auf Informa-
tionsseiten dieses Portals Tatigkeiten in diversen Berufsfeldern, die ge-
rade auch fiir Studierende der Geisteswissenschaften in Frage kommen,
ausgefiihrt. Des Weiteren sind Informationen rund um das (Auslands-)
Praktikum - sei es zu Finanzierungsmoglichkeiten in Form von diver-
sen Stipendien oder Visamodalitdten sowie Tipps und Hinweise zu den
Bewerbungsunterlagen in ausgewéahlten Liandern - zu finden. In Zusam-
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menarbeit mit externen Praxisvertreter/-innen als Testimonials werden
derzeit weitere Seiten mit moglichen Tatigkeitsfeldern der Geisteswis-
senschaften aufgebaut.

Eine Arbeitsgruppe zur Verankerung einer starkeren Abschluss- und
Berufsorientierung in der Studieneingangsphase wurde mit einer Ver-
treterin des Career Service, dem Studieneingangskoordinator und den
Studienabschlussberaterinnen der Fakultit gegriindet. Weiterhin ver-
sucht die Gruppe die Empfehlungen des StuFo-Projekts fiir die Studien-
eingangsphase umzusetzen. Dariiber hinaus findet einmal im Monat ein
Treffen mit der Studiendekanin, dem Referenten fiir Studium und Leh-
re und der Projektmitarbeiterin statt. Durch diese Vernetzung werden
die Angebote fiir die Studierenden aufeinander abgestimmt und weiter-
entwickelt. Der Austausch innerhalb der Fakultiat und die verstarkte Zu-
sammenarbeit mit den Studienabschlussberaterinnen und dem Studien-
eingangskoordinator bestitigen zudem den Bedarf der friihzeitigen
beruflichen Orientierung.

In den Studienabschlussberatungen wurden insbesondere Probleme
deutlich, die bereits zu Beginn des Studiums geldst werden kénnten. So
sind die Studierenden der Philosophischen Fakultat haufig nicht tiber die
vielfaltigen Beratungs- und Unterstiitzungsangebote der Universitat in-
formiert und nutzen dadurch die Moglichkeiten zur Hilfestellung nicht
optimal oder gar nicht. Dabei spielen neben der beruflichen Orientie-
rung auch Informationen z. B. zu Nachteilsausgleich, Teilzeitstudium und
zu Fordermoglichkeiten von Vereinbarkeit von Studium und Familie eine
wichtige Rolle.

Daraus leitete sich die Mafsnahme ab, die fachiibergreifenden An-
gebote zu blindeln und die Studierenden gleich zu Beginn ihres Bache-
lor- oder Masterstudiums durch zentrale Orientierungstage zu infor-
mieren, um ein Ankommen und Zurechtfinden an der Universitit zu
ermoglichen und den Studierenden somit einen guten Studienstart in
Potsdam zu bieten. Die Zentrale Studienberatung konzipierte zusammen
mit dem Career Service eine Informationsveranstaltung zum Thema , Ba-
chelor und dann!?‘ bei der u. a. die Wirtschaftsférderung Brandenburg
liber regionale Arbeitsmarktsituationen informiert.

Weitere Thementage zu Studienabschluss und Berufsperspektiven
oder zu Problemstellungen und Beratungsangeboten im Studium sind
geplant. Dariiber hinaus wird Informationsmaterial zur Abschluss- und
Berufsorientierung erstellt sowie auf einer neu gestalteten Website liber
die Studieneingangsphase an der gesamten Philosophischen Fakultat in-
formiert.

280



Berufsorientierung fiir Geisteswissenschaftlerinnen und Geisteswissenschaftler

4. Empfehlungen und Praxisimpulse

Abschlief3end lasst sich sagen, dass fiir den Projekterfolg die Vernetzung
und Abstimmung von immenser Wichtigkeit waren und sind. Es bedurf-
te zunachst eines gegenseitigen Kennenlernens zwischen Career Service
und den Instituten in der Fakultit und des Abklarens, worin die Lehren-
den und Studierenden der Fakultidt die Bedarfe bzgl. der Berufsorientie-
rung sehen. Zeitraume und Moglichkeiten einer Berufsorientierung soll-
ten im Optimalfall bereits bei der Studiengangsentwicklung mitgedacht
werden.

Die Praxis hat gezeigt, dass die Studierenden bei aufdercurricularen
Angeboten moglichst flexibel frei wahlen konnen sollten. Noch wichtiger
aber ist die Einbindung in die Fachseminare. Die Orientierung an dem,
was die Fachdozierenden sagen, spielt eine grofde Rolle. Wenn sie die
Studierenden auf Angebote aufmerksam machen oder diese in ihre eige-
nen Veranstaltungen einbinden, werden sie eher von Seiten der Studie-
renden angenommen.

Fachiibergreifende Angebote sollten gebiindelt werden. Dafir ist
eine enge Zusammenarbeit fiir die Konsolidierung aus bereits vorhande-
nen Personen in dem Feld wichtig. Anstelle von zu vielen kleinen Termi-
nen, die in der Informationsflut von den Studierenden nicht mehr wahr-
genommen werden, sollten sich die Verantwortlichen lieber bei ihren
Marketingaktivitaten abstimmen und Informationsangebote zusammen-
legen. Zudem ist es wichtig, die Studierenden nicht nur bei den Proble-
men, die am Ende des Studiums auftauchen, zu unterstiitzen, sondern
durch die Vorbeugung in der Studieneingangsphase diese erst gar nicht
entstehen zu lassen.
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DurchKooperationstarkere Berufsorientierung?
Vorstellung eines Campusschulen-Netzwerks zur Verbesse-
rung der Studieneingangsphase fiir Lehramtsstudierende

1. Einleitung

Das Lehramtsstudium stellt in vielfacher Hinsicht ein besonderes Stu-
dium dar: Es ist auf einen konkreten Beruf ausgerichtet und es werden
parallel drei Facher studiert. An der Universitat Potsdam kommt als wei-
tere Besonderheit hinzu, dass - anders als fiir alle anderen Studiengén-
ge - im Lehramtsbachelor keine ,freien Studienanteile“ vorgesehen sind,
wie es fiir andere Bachelorstudiengdnge an der Universitit im Rahmen
von ,StudiumPlus” der Fall ist. Im StudiumPlus konnen die Studieren-
den anderer Studiengadnge in der Studieneingangsphase wichtige Schliis-
selkompetenzen fiir das Studieren systematisch erwerben; die Lehr-
amtsstudierenden sind in dieser Hinsicht auf sich gestellt. Damit ist die
Studieneingangsphase fiir Lehramtsstudierende oft besonders heraus-
fordernd.

Die Ergebnisse des StuFo-Projekts zeigen zwar, dass Lehramtsstu-
dierende im Vergleich zu ihren Kommiliton/-innen durchaus zufriede-
ner sind, eine geringere Abbruchneigung haben und bessere Noten er-
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warten (vgl. Schubarth/Mauermeister/Schulze-Reichelt 2017). Dennoch
wiinschen sie sich allgemein einen hoheren Praxisbezug und eine starke-
re Berufsorientierung im gesamten Studium, mehr noch als andere Stu-
dierende. Tatsichlich setzt die Universitiat Potsdam bereits seit 1993 mit
dem sogenannten ,Potsdamer Modell der Lehrerbildung” (vgl. Edelstein/
Herrmann 1993) auf intensive und begleitete schulische Praxisphasen,
auch als ,schulpraktische Studien bezeichnet. In ihrem Lehramtsstu-
dium fiir die Sekundarstufen durchlaufen die Potsdamer Studierenden
insgesamt fliinf Schulpraktika, beginnend mit dem zweiwd6chigen ,,Orien-
tierungspraktikum“ an einer Schule in der Studieneingangsphase.

Im folgenden Beitrag werden das Orientierungspraktikum, seine
Funktion und tibliche Umsetzung beschrieben. Anschliefend wird ein
Campusschulen-Netzwerk® vorgestellt, das dazu beitragen soll, das
Orientierungspraktikum fiir die Studierenden gewinnbringender zu ge-
stalten und abschliefdend wird diskutiert, ob das vorgestellte Projekt
diese Anforderungen erfiillen kann.

2. Studieneingang mit dem Orientierungspraktikum

Die erste, universitare Phase der Lehrerbildung zeichnet sich im Gegen-
satz zu anderen Studiengdngen dadurch aus, dass parallel drei Facher
(zwei zukiinftige Unterrichtsfaicher mit der zugehorigen Fachdidaktik
und Bildungswissenschaften) studiert werden, die zudem haufig an un-
terschiedlichen Fakultaten angesiedelt sind. Insbesondere in Bezug auf
die zukiinftigen Unterrichtsfacher sind die Studieninhalte wenig auf das
Berufsfeld Schule ausgerichtet, sondern fokussieren v.a. die Fachwis-
senschaft und fachbezogene Forschung. Demgegeniiber wird die Lehr-
amtsausbildung als zusatzliche ,Serviceleistung” (eher abschatzig) an-
gesehen, wie Liitgert (2008) und Terhart (2001) feststellen (vgl. auch
Ludwig/Schubarth/Wendland 2013). Umso wichtiger scheint damit die
Aufgabe der Bildungswissenschaften, die sich ebenfalls aus unterschied-
lichen Disziplinen zusammensetzen, aber dennoch einen klaren Fokus
auf die zukiinftige Profession haben und von allen Lehramtsstudieren-
den besucht werden (vgl. Edelstein/Herrmann 1993; Terhart 2001). So-

1 Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Liandern mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1516 ge-
fordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor/
-innen.
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mit scheinen sie pradestiniert zu sein, um fiir die Lehramtsstudierenden
integrativ zu wirken. Dies gestaltet sich herausfordernd, da sie im Bache-
lorstudium den geringsten Stundenumfang einnehmen (vgl. Edelstein/
Herrmann 1993).

Zentraler Bestandteil der Lehrerbildung an der Universitidt Potsdam
sind die zahlreichen Schulpraktika, die im Sinne eines Spiralcurriculums
systematisch aufeinander aufbauen (vgl. Tosch u.a. 2013) und die die
Professionalisierung der Studierenden unterstiitzen sollen. Die Praktika
fiir Studierende der Sekundarstufen beginnen im ersten Studienjahr mit
dem Orientierungspraktikum, es folgen das Praktikum in padagogisch-
psychologischen Handlungsfeldern und die fachdidaktischen Tagesprak-
tika in Verantwortung der Fachdidaktiken. Im Masterstudiengang wer-
den das Psychodiagnostische Praktikum und das ,Praxissemester” - seit
2017 als integriertes Praktikum - absolviert (vgl. Universitat Potsdam
2013). Vorbereitet bzw. begleitet werden die Praktika, mit Ausnahme der
fachdidaktischen Tagespraktika, von den Bildungswissenschaften und
der Psychologie (psychodiagnostisches Praktikum). Das Praxissemes-
ter wird gemeinsam von Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken
begleitet.

Als erstes Praktikum fokussiert das Orientierungspraktikum den
Blickwechsel der Studierenden von der Schiiler- zur Lehrerperspektive
(vgl. Tosch u.a. 2013; Universitat Potsdam 2016). Das Praktikum ist an-
gebunden an ein bildungswissenschaftliches Seminar zur ,Einfithrung
in die Schulpadagogik” und wird i.d.R. an einer Brandenburger Schule
durchgefiihrt. Die Studierenden hospitieren zwei Wochen lang im Un-
terricht im Umfang von 40 Stunden (a 45 Minuten) unter einem selbst-
gewdhlten Beobachtungsschwerpunkt und werten ihre Beobachtungen
in einem Praktikumsbericht, den sie in der Nachbereitungswoche ver-
fassen, aus. Als Schwerpunkt kénnen bildungswissenschaftliche bzw.
schulpadagogische Themen gewahlt werden. Die Grundlagen wissen-
schaftlichen Arbeitens sowie die Entwicklung geeigneter Beobachtungs-
schwerpunkte und -instrumente werden im Seminar vorbereitet. Zudem
sind die Studierenden gefordert, zu ihrem Beobachtungsschwerpunkt
als Teil ihres Praktikums einen wissenschaftlichen Hintergrund zu ver-
fassen. Sowohl das Seminar als auch das Praktikum sind damit Teil des
Studieneinstiegs.

Ein weiteres, zentrales Anliegen des Orientierungspraktikums ist
die Selbstiiberprifung der personlichen Eignung fiir den Lehrberuf. Im
Austausch mit den Lehrkraften an der Praktikumsschule sollen die Stu-
dierenden ,fachliche und personliche Berufsanforderungen kennen-
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[lernen]” (Universitat Potsdam 2016, § 8(2)) und von den betreuenden
Dozierenden zu ihrem Berufswunsch beraten werden. Vorbereitet wird
dies auch im Seminar, indem die Studierenden Anforderungen an den
Lehrerberuf und einige Befunde zu Aufgaben und Risiken des Berufs
(z.B. Uberforderung und Burnout) kennen lernen und Selbstevalua-
tionsinstrumente nutzen. Zusammen sollen diese Mafdnahmen zur Fest-
stellung und Uberpriifung der eigenen Eignung und der Klirung von
Berufswahlmotiven dienen (vgl. Seidel 2017). Inwiefern dies an der Uni-
versitat Potsdam gelingt, wird derzeit evaluiert. Welchen Stellenwert
Hospitationspraktika dabei tatsachlich haben und inwiefern sie relevant
fiir die Berufswahlmotive sind, ist noch wenig erforscht. Befunde zur Be-
rufsorientierung im Lehramtsbachelor der Universitat Hildesheim von
Besa und Schiile (2016) zeigen, dass Schulpraktika ohne eigene Unter-
richtsaufgaben kaum relevant fiir die Veranderung von beruflichen Ent-
scheidungen sind. Wie es sich dazu im Potsdamer Orientierungsprakti-
kum verhalt, wird derzeit untersucht.

Das Kennenlernen der Berufsanforderungen scheint v.a. durch den
Austausch mit Lehrkraften moglich. Befunde zu Schulpraktika deuten
darauf hin, dass Lehrkréfte fiir die Studierenden zentrale Partner/-innen
bzw. Vorbilder sind, die ihre Lernprozesse unterstiitzen (vgl. Hascher
2012). Jedoch berichten Studierende vom Orientierungspraktikum, kaum
von den Lehrkraften wahrgenommen zu werden, sodass sie wenig Ge-
legenheit fiir Austausch haben. Dies kénnte auch daran liegen, dass das
Praktikum haufig nicht in enger Abstimmung zwischen Universitat und
Praktikumsschule vorbereitet wird. Dadurch werden die Studieren-
den kaum oder gar nicht in das Schulleben einbezogen, sodass vertief-
te Einblicke und intensiver Austausch ausbleiben und sie letztlich auch
im Praktikum den beruflichen Tatigkeiten der Lehrkrafte nicht deutlich
ndherkommen (vgl. Schubarth 2017). Zudem sind die Lehrkrafte nicht
verpflichtet, die Studierenden hospitieren zu lassen, sondern kénnen
diese auch abweisen, was Berichten von Studierenden zufolge auch re-
gelmaflig vorkommt.

Wie konnte das Orientierungspraktikum umgestaltet werden, damit
es besser als in der bisherigen Umsetzung und starker berufsorientie-
rend wirken kann? Wie miisste die Kooperation zwischen Universitat
und Schule verbessert werden, damit die Lehrkrafte davon profitieren,
sich mit den Studierenden auszutauschen? Dies waren die Ausgangsfra-
gen fiir die Entwicklung des Campusschulen-Netzwerks , Praktikum im
Dialog"“
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3. Das Campusschulen-Netzwerk
»Praktikum im Dialog*

3.1 Campusschulen-Netzwerke

Der Grundgedanke von Campusschulen-Netzwerken ist die gemeinsame
Arbeit von Lehrkraften, Lehramtsstudierenden und Wissenschaftler/
-innen an einer Fragestellung der Schul- und/oder Unterrichtsentwick-
lung. Dabei sollen ausgehend von Problemlagen der Schulen Netzwer-
ke mit jeweils mindestens einer Lehrkraft, einer/-m Wissenschaftler/-in
und einer/-m Studierenden entstehen, die sich auf Augenhoéhe zu dieser
Problemlage austauschen und gemeinsam, basierend auf aktuellen For-
schungserkenntnissen, nach einer Losung bzw. Moglichkeiten zur Wei-
terentwicklung suchen. Die Studierenden sollen im Zuge der Netzwerk-
arbeit eine forschende Haltung entwickeln und die Moglichkeit erhalten,
ihr theoretisch erlerntes Fachwissen in die Praxis zu iibertragen (vgl.
Kleemann/Jennek/Vock i. E.). Lehrkrafte sollen bei der Bewaltigung ih-
rer Problemlagen evidenzbasiert Unterstiitzung erhalten und ihre praxis-
orientierte Sichtweise einbringen, wahrend Wissenschaftler/-innen ihre
fachliche und methodische Expertise beitragen und eigene Forschungs-
fragen verfolgen konnen. Es ist genauso moglich, dass Wissenschaft-
ler/-innen oder Studierende eigene Ideen fiir Campusschulen-Netzwer-
ke einbringen und diese gemeinsam mit Schulen zu allerseitigem Vorteil
umsetzen. Hierbei steht haufig eine wissenschaftliche Fragestellung im
Vordergrund, deren praktische Umsetzung erprobt werden kann (vgl.
Gebel/Kuzle 2019). Die Campusschulen-Netzwerke werden auf Seiten
der Studierenden im Rahmen ihrer reguldren Studientétigkeiten durch-
gefiihrt, d.h. in Praktika, Lehrveranstaltungen oder Abschlussarbeiten
(vgl. Jennek/Kleemann/Vock 2018).

3.2 Praktikum im Dialog

In der bisherigen Praxis wahlen die Studierenden fiir ihre Hospitationen
im Orientierungspraktikum selbstiandig einen Beobachtungsschwer-
punkt und werten diesen in ihrem Praktikumsbericht aus. Die Lehrkrafte
und die Schulen erhalten i. d. R. kein Feedback zu den Ergebnissen. Dies
war der Ausgangspunkt flir das Campusschulen-Netzwerk , Praktikum
im Dialog“: Lehrkrifte, die betreuenden Dozierenden und die Studieren-
den verstandigen sich vor Praktikumsbeginn iiber einen Hospitations-
schwerpunkt. Dieser sollte, wie im regularen Orientierungspraktikum,
mit einfachen Beobachtungsinstrumenten erfassbar und fir die Lehr-

287



Julia Jenneck/Katrin Kleemann/Miriam Vock

krafte mit einem personlich relevanten Erkenntnisinteresse verbunden
sein. Die Studierenden erarbeiten anschlief3end unter Anleitung der Do-
zierenden im Seminar geeignete Erhebungsinstrumente, um den ver-
einbarten Hospitationsschwerpunkt umfassend beobachten zu kdnnen.
Dazu beziehen sie auch aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse mit ein.
Wahrend des Praktikums gewéhren die beteiligten Lehrkrafte den Stu-
dierenden umfassenden Zugang zum Unterricht, sodass diese ihre Be-
obachtungen durchfithren kdnnen. Die Beobachtungsergebnisse werden
fiir den Praktikumsbericht so aufbereitet, dass sie einerseits den wis-
senschaftlichen Anspriichen geniigen, andererseits fiir die Lehrkrafte
nachvollziehbar und verstandlich sind. Nach der Korrektur der Berich-
te durch die Dozierenden werden die Ergebnisse den Lehrkraften vor-
gestellt und gemeinsam diskutiert. Ein allgemeines Feedback zu den
Beobachtungsergebnissen wird der Jahrgangs- bzw. Schulleitung iiber-
mittelt (vgl. Knitel 2017).

Durch diese Herangehensweise soll bereits vor dem Praktikum eine
Kooperation zwischen den Lehrkréften, Studierenden und Dozierenden
eingeleitet werden, indem sich diese auf einen gemeinsamen Beobach-
tungsschwerpunkt einigen, der fiir die Lehrkrédfte von Interesse und
fiir die Studierenden umsetzbar ist. Hierauf miissen v.a. die Dozieren-
den achten und im Begleitseminar auf die Durchfithrung vorbereiten.
Im Praktikum selbst sollen die Studierenden umfassendere Einblicke
in die (unterrichtlichen) Tatigkeiten der Lehrkrafte erhalten und sich
starker mit ihnen austauschen konnen. Zudem ist anzunehmen, dass die
Beobachtungsthemen, welche in Absprache mit den Lehrkraften aus-
gewdhlt werden, von den Studierenden als subjektiv bedeutsamer wahr-
genommen werden. Insbesondere die Prasentation der Ergebnisse nach
Ende des Praktikums und die gemeinsamen Uberlegungen zum Umgang
mit den Erkenntnissen sollen den Studierenden einen Einblick darin
gewdhren, welche Aufgaben fiir Lehrkrafte neben dem Unterrichten zu
bewaltigen sind. Inwiefern dies gelingt, werden wir an dieser Stelle an
einem konkreten Beispiel vorstellen.

3.3 Beispiel: Intervention bei Unterrichtsstérungen
in einer 7. Klasse

Ausgangspunkt war eine sehr unruhige 7. Klasse einer Brandenburger
Gesamtschule, in der es haufig zu Unterrichtsstérungen kam. Die Jahr-
gangsleitung der Schule schlug vor, das Vorkommen und die von den
Lehrkraften eingesetzten Interventionen beobachten zu lassen, um ge-
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eignete Praventionsstrategien erkennen zu koénnen. Zwei Studierende
nahmen sich unter Anleitung ihres Dozenten des Themas an und hospi-
tierten zwei Wochen lang ausschliefdlich in dieser siebten Klasse.

In ihrem Praktikumsbericht stellten die beiden Studierenden die Er-
gebnisse fiir jede Lehrkraft vor. Sie erldauterten kurz den Unterrichts-
ablauf, beschrieben die auftretenden Stérungen und Interventionen.
Zusatzlich hielten sie fest, wie wirksam die Interventionen waren. Ihre
Beobachtungen fassten sie zusammen und erstellten auf diese Weise
eine Ubersicht, welche Priventionsmaf3nahmen und welche Interventio-
nen besonders effektiv waren, um die Anzahl der Unterrichtsstérungen
gering zu halten.

Wahrend den Lehrkraften ihre je individuellen Beobachtungsergeb-
nisse libermittelt wurden, erhielten die Jahrgangs- und Klassenleitung
eine Zusammenfassung ohne Nennung der konkreten Lehrkrafte. Bspw.
stellten die Studierenden fest, dass bei Gruppenarbeiten die Zuweisung
der Gruppenmitglieder durch die Lehrkraft zu weniger Stoérungen fiihr-
te, als wenn die Schiiler/-innen die Gruppenaufteilung selbstandig vor-
nahmen. Auch wurde deutlich, dass bestimmte Sitzordnungen, insbeson-
dere die rdumliche Trennung bestimmter Lernender, die Anzahl der
Storungen verringerte. Diese Ergebnisse wurden gemeinsam von den
Studierenden prasentiert. Darauf aufbauend wurden gemeinsam mit
den Studierenden und dem Dozenten Mafinahmen besprochen, wie eine
einheitliche Strategie fiir Pravention und Intervention fiir diese Klasse
aussehen konnte (z. B. Fixierung der Sitzordnung in allen Fachern). Die
Ergebnisse dieser gemeinsamen Uberlegungen stellte die Jahrgangslei-
tung in der bald darauffolgenden Klassenkonferenz allen Lehrkraften
vor. Die Lehrkrafte lobten ausdriicklich die Arbeit der Studierenden und
ihre zahlreichen Ideen fiir eine gemeinsame Strategie.

4. Eignet sich ,Praktikum im Dialog* zur Verbesserung
der Studieneingangsphase?

Die Ergebnisse des StuFo-Projekts zeigen, dass die Lehramtsstudie-
renden ihre Ausgangsposition im Studium besser einschitzen als ihre
Kommiliton/-innen. Dennoch wiinschen sie sich eine starkere Praxis-
orientierung und eine Starkung der Berufsorientierung in der Studien-
eingangsphase (vgl. Schubarth/Mauermeister/Schulze-Reichelt 2017).
Im Beitrag wurde ein Campusschulen-Netzwerk vorgestellt, das durch
eine Erhohung der Kooperation zwischen Universitat und Schule dazu
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beitragen kann, eine intensivere Berufsorientierung im Orientierungs-
praktikum zu erméglichen.

Reine Hospitationspraktika scheinen keine Verdnderung der Berufs-
wahlmotivation zu bewirken; womdglich, weil liber die Beobachtung
hinaus keine vertiefte Reflexion stattfindet, wie dies etwa bei Praktika
mit eigener Unterrichtsverpflichtung der Fall zu sein scheint (vgl. Besa/
Schiile 2016). Im Orientierungspraktikum soll in den Begleit- und Nach-
bereitungsveranstaltungen ebenfalls die Reflexion geférdert werden,
allerdings kann dieser Prozess aufgrund der Seminargrofde nicht bei
allen Studierenden angestofden werden. Um die Berufsorientierung zu
erhohen, scheint ein intensiver Kontakt mit Lehrkraften hilfreich (vgl.
Hascher 2012). Durch das Campusschulen-Netzwerk , Praktikum im Dia-
log“ tauschen sich die beteiligten Lehrkrafte, Studierende und Wissen-
schaftler/-innen in ihrer Rolle als Dozierende intensiv iiber bildungs-
wissenschaftliche und/oder allgemeindidaktische Fragestellungen aus.
Die Studierenden erleben die Lehrkrafte sowohl in ihrer Rolle als Unter-
richtende, als auch als Kolleg/-innen sowie ,Innovator/-innen von Un-
terricht Sie erhalten somit einen breiteren Einblick in die zukiinftigen
Tatigkeiten von Lehrkraften und werden nicht ausschliefdlich als Hospi-
tierende wahrgenommen.

Jedoch konnte es auch sein, dass die Studierenden im ersten Stu-
dienjahr mit diesen Anforderungen tiberfordert sind. Womaéglich ist der
Ubergang von der Schiiler- zur Lehrerperspektive, welcher ebenfalls im
Orientierungspraktikum stattfinden soll (vgl. Universitat Potsdam 2016),
noch nicht abgeschlossen, sodass die Studierenden mehr Aufmerksam-
keit auf diesen Schritt lenken (miissen). Womdéglich kann dies durch den
engeren Austausch mit den Lehrkraften verbessert werden. Zudem ist
denkbar, dass die Studierenden trotz der Vorbereitung im Seminar iiber
noch nicht ausreichendes theoretisches Wissen verfligen, um die von
den Lehrkraften vorgeschlagenen Hospitationsschwerpunkte angemes-
sen zu beobachten (insbesondere Aspekte der Tiefenstruktur von Unter-
richt) oder gar Handlungsempfehlungen abzuleiten (vgl. Kunter/Traut-
wein 2013). Hier ist es Aufgabe der Dozierenden, darauf zu achten, dass
die Studierenden nicht tiberfordert werden und die Lehrkrafte dennoch
angemessene Ergebnisse erhalten.

Fiir die am ,Praktikum im Dialog” Beteiligten erwies sich dieses Mo-
dell als so niitzlich und erfolgreich, dass es im nachsten Semester fort-
gesetzt wurde. In der Fortsetzung wurden dann Studierende gebeten,
unter dem Aspekt ,Motivation“ Unterrichtseinstiege und Phaseniiber-
gange im Unterricht zu beobachten. Zukiinftig soll systematisch evaluiert
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werden, in welchem Ausmaf? die Studierenden vom ,Praktikum im Dia-
log“ profitieren und ob dieses Modell dazu beitragen kann, die indivi-
duelle Berufsorientierung der Studierenden zu unterstiitzen.
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Christian Schroder

Das Orientierungsstudium MINTs™"
an der TU Berlin

1. Warum braucht eine Hochschule
ein Orientierungsstudium?

1.1  AuRere Einflussfaktoren

Der Ubergang von der Schule zur Hochschule ist fiir alle Beteiligten mit
einer hohen Komplexitat verbunden. Dies lasst sich bereits an den fol-
genden flinf Indikatoren ablesen, die fiir alle Hochschulen als anbieten-
de Institutionen gleichermafien gelten: Zunachst ist die Zahl der Stu-
dienanfanger/-innen von 314 956 im Jahr 2000 auf 509 408 im Jahr 2017
gestiegen (vgl. BMBF 2018a). Dieser Anstieg wurde im Wesentlichen
durch eine gesellschaftliche Debatte um den Akademisierungsgrad in
Deutschland forciert. Inzwischen beginnen mehr als 50 % eines Alters-
jahrgangs ein Studium. Bund und Lander haben ab 2007 mit den drei
,+Hochschulpakten 2020“ auch eine finanzielle Grundlage fiir diese Erho-
hung der Studierendenzahlen an den Hochschulen geschaffen. Der An-
stieg der Studierendenzahlen ist damit gesellschaftlich gewollt und wird
politisch und finanziell unterstiitzt. Einen weiteren Indikator bildet das
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wachsende Studienangebot in Deutschland. Die Zahl der angebotenen
Studiengdnge stieg seit dem Jahr 2007 von 11265 auf 19 011 im Jahr 2017
(vgl. HRK 2017). Dieser Anstieg geht v. a. mit der Umstellung von den al-
ten Diplom- und Magisterstudiengangen auf Bachelor- und Masterange-
bote einher. Im Zuge dieser Umstellung haben viele Hochschulen eine
Profilscharfung unternommen und ihre Studiengdnge neu ausgerich-
tet. Insbesondere an Universitiaten gibt es i.d.R. mehr Master- als Ba-
chelorstudiengange, da v. a. im Master Spezialisierungen angeboten wer-
den. Allein die gestiegene Zahl der unterschiedlichen Studienangebote
macht es den Studienanfanger/-innen nicht leichter, sich zu entschei-
den. Eine grof3e Anzahl an Auswahlmdoglichkeiten wird zwar grundsatz-
lich begrifdt, fiihrt aber bei der konkreten Entscheidung zu Schwierig-
keiten, da Unterschiede im Namen der Studiengdnge oder in Bezug auf
die jeweilige Ausrichtung eines Programms von Studienanfanger/-in-
nen oftmals nicht iiberblickt werden. Den dritten Indikator bilden die
jinger werdenden Studienanfanger/-innen. Der Altersdurchschnitt die-
ser Gruppe sinkt von 21,5 Jahre im Jahr 2000 auf 19,1 Jahre im Jahr 2016
(vgl. BMBF 2018a). Diese Anderung kann auf drei Punkte zuriickgefiihrt
werden: Das Schuleingangsalter wurde in einigen Bundeslandern in den
vergangenen 20 Jahren angepasst, indem der Altersstichtag fiir die Ein-
schulung um bis zu einem halben Jahr verandert wurde, sodass Kinder
frither eingeschult werden. Der zweite Punkt ist die bundesweit flachen-
deckende Einfiihrung von 12 Schuljahren bis zum Abitur, also eine Re-
duktion von einem Schuljahr. Damit einhergehend gab es in vielen Bun-
deslandern doppelte Abiturjahrgiange, in deren Folge ein einmaliger
Anstieg bei der Zahl der Studienanfianger/-innen zu verzeichnen war.
Als drittes Element fiihrt auch die Aussetzung der Wehrpflicht zu einem
Absenken des Altersdurchschnitts v.a. bei Mannern. Zwei weitere Indi-
katoren treffen v. a. auf MINT-Facher zu: In Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaften und Technik wurden zielgerichtete Mafdnahmen zur
Verringerung der Abbruchquoten sowie eine Erhohung des Frauen-
anteils und der Absolvent/-innen entwickelt. Bundesweit brachen nach
statistischen Berechnungen an Universitaten in den Ingenieurwissen-
schaften im Bachelor 48 % des Anfangerjahrgangs 2006/07 ihr Studium
ab, 2008/09 waren es 36 % und 2010/11 etwa 32 %. In den Naturwissen-
schaften brachen in diesen Anfingerjahrgingen jeweils 39 % der Stu-
dierenden ihr Studium ab (vgl. Heublein u.a. 2017). Auch liegt der An-
teil der weiblichen Studierenden im MINT-Bereich unterhalb von 30 %,
wahrend insgesamt etwa die Halfte aller Studierenden Frauen sind (vgl.
BMBF 2018b).
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Diese fiinf Indikatoren zeigen, dass es mehr Studienanfianger/-in-
nen gibt, die deutlich jlinger sind und eine grofiere Auswahl an Stu-
dienangeboten haben. Gleichzeitig ist der Frauenanteil in den MINT-Fa-
chern im Vergleich zu anderen Fachern immer noch deutlich niedriger
und Studierende beenden ihr Studium haufig nicht. Diese Indikatoren
sind auf gesellschaftliche Prozesse und Entscheidungen zuriickzufiihren.
Die Hochschulen wollen und miissen sich an diese Veranderungen an-
passen.

1.2 Innere Einflussfaktoren

Die Technische Universitat Berlin entspricht mit etwa 50 Studiengangen
im Bachelor- und etwa 75 Studiengdangen im Masterbereich dem typi-
schen Bild einer deutschen Universitdt mit mehr Master- als Bachelor-
studienangeboten. Auch an der TU Berlin, wie an anderen grof3en Uni-
versitaten, stellen Anonymitiat und Grofdveranstaltungen sowie die fiir
Studienanfanger/-innen oft nicht iiberschaubaren Facherunterschiede
ebenfalls konkrete Herausforderungen in der Studieneingangsphase dar.
Unsichere Studienanfanger/-innen wechseln haufiger ihren Studiengang
oder brechen ein Studium komplett ab. Gleichzeitig vollziehen sie diese
Entscheidungen sehr haufig erst nach dem zweiten Fachsemester (vgl.
Heublein u.a. 2017). Die TU Berlin will als Reaktion auf die gednderten
gesellschaftlichen Anforderungen ihre Willkommenskultur verbessern
und Studierchancen eréffnen. Aus Sicht der Universitit sind hochmoti-
vierte Studierende wiinschenswert, die sich bewusst fiir ihr Studienfach
entschieden haben. Nicht alle Studienanfanger/-innen haben sich be-
wusst flir das Studienfach entschieden oder waren zum Zeitpunkt der
Entscheidung dazu in der Lage. Im Interesse der Studienanfanger/-in-
nen und der Hochschule ist eine zielgruppenorientierte Anpassung an
die Studieninteressierten notwendig. Aufgrund der eigenen Erfahrun-
gen hat die TU Berlin die Gruppe der unsicheren Studienanfanger/-in-
nen identifiziert, die mit dem Orientierungsstudium erreicht werden
sollen. Unsicher meint in diesem Zusammenhang, dass diese Zielgruppe
bereits weif3, dass sie ein MINT-Fach studieren mochte, aber noch unklar
ist, welches Fach es sein soll. Andererseits richtet sich das Orientierungs-
studium an diejenigen Studieninteressierten, die erst noch grundsatz-
lich herausfinden wollen, ob sie tiberhaupt studieren wollen. Im Bereich
der MINT-Facher entspricht die TU Berlin mit einen Frauenanteil von
29 % dem Bundesdurchschnitt. Mit der Entscheidung zur Einrichtung ei-
nes Orientierungsstudiums musste auch eine Form zur Eingliederung
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in die Strukturen der TU im Rahmen des Berliner Hochschulgesetzes
gefunden werden.

1.3 Brauchen alle Hochschulen ein Orientierungsstudium?

Die dufieren und inneren Einflussfaktoren sind grundsatzlich so univer-
sell, dass sie auf nahezu jede Hochschule tibertragbar sind. Eine Hoch-
schule muss sich auf die Studienanfidnger/-innen einstellen, um die
gesellschaftlichen Anforderungen zu erfiillen. Als Reaktion auf eine stei-
gende Zahl und jiinger werdende Studierende sowie einer weiter zu-
nehmenden Spezialisierung von Studiengingen ist die Anpassung der
Studieneingangsphase ein wesentlicher erfolgreicher Baustein. Diese
Anpassung muss passgenau zum jeweiligen Profil der Hochschule ent-
wickelt werden.

2. Das Orientierungsstudium MINTs™ an der Technischen
Universitat Berlin

2.1 Konzeption des Orientierungsstudiums MINTS
an der TU Berlin

Das Orientierungsstudium MINT®® wurde in den Jahren 2010/11 kon-
zipiert. Es bezieht die wesentlichen Uberlegungen aus den zuvor skiz-
zierten dufieren und inneren Einflussfaktoren ein. Wahrend der Ent-
wicklungsphase des Programms gab es in Deutschland ausgesprochen
wenig dhnliche Referenzprogramme. Besonders zu erwdhnen ist einer-
seits das Leibniz-Kolleg Tiibingen, das bereits seit 1948 ein freiwilliges
einjahriges Orientierungsstudium mit propadeutischen Kursen und ei-
nem Studium generale und sociale anbietet. Fiir etwa 50 Studierende
koénnen in diesem Programm Platze angeboten werden. Es richtet sich
an Studieninteressierte, die sich noch nicht fiir ein bestimmtes Fach ent-
scheiden wollen. Ein wesentliches Merkmal ist das Zusammenleben al-
ler Teilnehmenden in einer gemeinsamen Unterkunft. Das zweite Pro-
gramm war das ebenfalls freiwillige einjahrige studium naturale am
Wissenschaftszentrum Weihenstephan der TU Miinchen, dass von 2010
bis 2018 angeboten wurde. Dort konnten etwa 100 Studierende teilneh-
men. Dieses Programm richtete sich v. a. an Studienanfanger/-innen mit
Interesse an den Naturwissenschaften. Neben vorbereitenden und tiber-
fachlichen Kursen konnten auch direkt Module an der TU Miinchen be-
legt und abgeschlossen werden, die in einem nachfolgenden Studium an-
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gerechnet wurden. Unter Bezug auch auf diese Programme wurde das
Orientierungsstudium MINT&™ an der TU Berlin entwickelt, eingerich-
tet und im Wintersemester 2012 erstmals angeboten. Es richtete sich an
unsichere Studienanfianger/-innen, die sich ein MINT-Studium vorstel-
len konnen. Gerade die unsicheren Studierenden stehen nicht nur vor
der Entscheidung, ob und was sie studieren sollen, sondern haufig auch
vor der Frage nach dem Zweck eines Studiums. Hochschulen haben eine
gesellschaftliche Verantwortung. Die TU Berlin hat im Rahmen ihrer
Neugriindung 1946 einen besonderen gesellschaftlichen Auftrag erhal-
ten, bereits im Studium tber die Folgen von Forschung zu reflektieren.
Der Bezug zu dieser gesellschaftlichen Verantwortung erfolgt im Orien-
tierungsstudium exemplarisch durch das Prinzip der ,Nachhaltigen
Entwicklung®, dass als Querschnittsthema einen wesentlichen Schwer-
punkt bildet. Erwartet wurden bis zu 100 Studierende. Die Teilnehmen-
den sollen eine fundierte Studienwahlentscheidung auf Basis realer Stu-
dienerfahrungen treffen und in ein begleitendes Programm eingebunden
werden. Die zentralen Ziele sind, hoch motivierte Studierende zu gewin-
nen, mehr Menschen fiir MINT zu begeistern und mehr Frauen fiir den
MINT-Bereich zu gewinnen. Fiir den Aufbau eines Programms in dieser
Grofdenordnung (100 Platze, Einbindung bestehender Module, Entwick-
lung neuer Module) konnten zusatzlich benotigte Mittel im Rahmen des
Qualitatspakts Lehre erfolgreich beantragt werden. Fiir die Umsetzung
des Programms konnte dariiber hinaus die Frage des Status der Teilneh-
menden in Absprache mit der zustdndigen Senatsverwaltung fiir Wis-
senschaft als reguldre Studierende geklart werden, in dem das Orientie-
rungsstudium als Studienrichtung in einem regularen zulassungsfreien
Studiengang verankert wurde.

2.2 Struktur des Orientierungsstudiums MINT#®" an der TU Berlin

Das Orientierungsstudium ist wie ein reguldres Studienprogramm auf-
gebaut und in die elektronische Unterstiitzung wie z.B. die zentrale
Lernplattform, das Vorlesungsverzeichnis und den zentralen Modulka-
talog eingebunden. Die Inhalte sind einem Pflichtbereich, den drei Wahl-
pflichtbereichen ,MINT® ,Labore“ und ,Reflexion“ sowie dem ,Freien
Wahlbereich“ zugeordnet.

Die teilnehmenden Studierenden lernen so neben den fachlichen In-
halten auch die Struktur eines Studiums an der TU Berlin bzw. abstra-
hiert die einer jeden Hochschule kennen.
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Abb. 1: Struktur Orientierungsstudium MINTe™"
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Zu Beginn des Orientierungsstudiums wird eine dreitagige Studienfahrt
fiir 200 Personen angeboten. Dort geht es um das gegenseitige Kennen-
lernen der Teilnehmenden und die Feststellung, dass viele Menschen
dhnliche Fragen haben. Oftmals vermuten die unsicheren Studienanfan-
ger/-innen, dass nur sie selbst unsicher sind und sonst niemand. Sie su-
chen dann haufig bei sich selbst die Schuld. Auf der Studienfahrt lernen
sie jedoch viele andere Studierende mit dhnlichen Fragen kennen. Hier
wird das Programm des Studienjahres vorgestellt und eine Hilfestellung
zum Einstieg ins Studium gegeben. Diese Studienfahrt wird von den Teil-
nehmenden als sehr hilfreich empfunden. Aus Sicht der Lehrenden sind
die Studierenden danach auch Expert/-innen fiir den Studieneinstieg
und konnen dieses Wissen an ihre Kommiliton/-innen weitergeben, die
nicht auf der Fahrt dabei waren. Neben den Lehrenden sind auch studen-
tische Mentor/-innen eingebunden, die sich aus ehemaligen MINT#" -
Studierenden rekrutieren. Komplementar zur Studienfahrt am Anfang
gibt es am Ende des Orientierungsstudiums zwei getrennte Abschluss-
tage, in denen liber die Erfahrungen und Entscheidungen gemeinsam in
der Gruppe reflektiert wird.

Im Pflichtbereich werden die beiden zweisemestrigen Module ,Wis-
senschaftsfenster” und ,Orientierungsmodul“ mit jeweils 6 ECTS an-
geboten. Im ,Wissenschaftsfenster” geht es um Zukunftsperspektiven
anhand der Vorstellung von aktuellen Fragen aus Forschungsgebieten
an der TU Berlin, dem exemplarischen Aufbau von Studiengangen, die
daftir notwendig sind, und deren Anwendungsgebieten. In jedem Bei-
trag wird der Bezug zur nachhaltigen Entwicklung in dem spezifischen
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Kontext dargestellt. Das ergdnzende , Orientierungsmodul” legt den Fo-
kus auf die personliche Entwicklung und Entscheidungsfindungs-Kom-
petenz der Studierenden. Das Modul wurde in der Allgemeinen Studien-
beratung entwickelt und von dieser auch durchgefiihrt. Die Allgemeine
Studienberatung wird aufbauend auf der umfangreichen Beratungs-
erfahrung durch diesen Kurs direkt in die Lehre eingebunden.

Um die Orientierung auch von einer anwendungsbezogenen Seite
weiter zu forcieren, wurden im Wahlpflichtbereich ,Labore” eine Rei-
he von semesterweise angebotenen Projektlaboren aus verschiedenen
Disziplinen an der TU Berlin im Umfang von jeweils 6 Leistungspunkten
entwickelt. Die Studierenden arbeiten in kleinen Gruppen an selbst aus-
gewdhlten Themen. Sie wenden die Methode des Forschenden Lernens
an und setzen theoretische Inhalte auch praktisch um. Alle Labore sind
ohne Vorkenntnisse belegbar und haben einen Bezug zur nachhaltigen
Entwicklung. Sie haben durch die praktische Anwendung das Ziel, Per-
spektiven des Studiums aufzuzeigen und Talente zu wecken. Im MINT-
Bereich werden die Projektlabore ,Chemie®, ,Kreativitit und Technik®,
,Mathesis, ,Robotik" ,Schwingungstechnisches Labor*, ,Stromungs-
technisches Labor® ,Umwelt-Labor“ und ,WiSPr - wirtschaftsnahes
stromungstechnisches Projekt” angeboten. Im Zuge einer thematischen
Erweiterung stehen den Studierenden zudem die beiden geisteswissen-
schaftlichen Labore ,Artefakte der Technik- und Wissenschaftsgeschich-
te“ sowie ,Wie Wissenschaft Wissen schafft - Verantwortung in Na-
turwissenschaft und Technik” zur Verfiigung. In diesen 10 speziell fiir
MINTe" entwickelten Projektlaboren gibt es pro Jahr ca. 450 Platze. Die-
ses Angebot wird durch weitere Projekte an der TU Berlin, wie z. B. das
,Projektlabor Physik®, das ,Energieseminar” oder die ,Projektwerkstat-
ten“ und ,tu projects” erweitert.

Neben den speziell fiir das Orientierungsstudium MINT#" " entwickel-
ten Modulen wurden fiir die Wahlpflichtbereiche ,MINT“ und , Reflexion“
etwa 50 reguldare Grundlagenmodule aus dem gesamten Facherangebot
der TU Berlin identifiziert, an denen die Studierenden in Absprache mit
den anbietenden Fakultiaten teilnehmen kénnen. In diesen beiden Berei-
chen sammeln die Teilnehmenden reguldre Studienerfahrungen und ste-
hen in direktem Austausch gemeinsam mit Studierenden aus anderen
Studiengdngen, in denen diese Module bereits verankert sind.

Das Ziel der individuellen Orientierung ist durch die vielfaltigen Mog-
lichkeiten an einer grofden Universitiat wie der TU Berlin durch diesen
strukturellen Aufbau sehr gut erreichbar. Die Studierenden haben einen
Freiraum, der sie durch fachliche Inhalte auf theoretischer und prakti-
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scher Basis und das Angebot einer kontinuierlichen und begleitenden
Reflexion zu einer fundierten Studienwahlentscheidung fiihrt.

3. Ergebnisse aus den ersten Jahrgangen: Entwicklung
des Orientierungsstudiums MINT&™" an der TU Berlin

Im Vergleich zum ersten Jahrgang 2012 nehmen am Jahrgang 2017 be-
reits siebenmal so viele Studierende am Orientierungsstudium MINT#""
teil. Bei den weiblichen Studierenden liegt der Anteil seit dem zweiten
Jahrgang jeweils iiber dem Bundesdurchschnitt in den MINT-Fachern
von 29 %. Mit der Einfithrung eines dhnlichen Orientierungsstudienpro-
gramms an der Freien Universitat Berlin, das zwei geisteswissenschaft-
liche Schwerpunkte hat, sank der Anteil von Frauen im aktuellen 6. Se-
mester. Die absolute Zahl an teilnehmenden Frauen ist weiter gestiegen.
Der Grof3teil der Studierenden kommt dabei aus der Region Berlin und
Brandenburg.

Tab. 1: Entwicklung der Studierendenzahlen, des Frauenanteils und

der Herkunft
Jahrgang JG1 ]JG2 ]G3 ]G 4 JG5 JG6
Anzahl TN 76 154 314 420 496 594
Frauenanteil in % 24 % 32% 34 % 36% 38% 35%
Frauenanteil absolut 18 50 107 150 189 210
Herkunft Berlin/Brandenburg 78% | 71% | 79% | 84% | 83% | 87%

Bei der Eingangsbefragung gaben die Studierenden an, dass sie das
Orientierungsstudium MINT&™" v. a. aus Empfehlungen von Mitschiiler/
-innen und Freunden kennen (62 %) und aus dem Internetauftritt (41 %).
Mit etwa 200000 Seitenaufrufen im Jahr, einem Podcast, einem
VLOG-Beitrag mit knapp 73000 Seitenaufrufen und einer fiinfteiligen
Fernsehdokumentation ist MINT#™ bundesweit sehr bekannt. In den
sozialen Medien ist MINT®"" nicht vertreten. Aus Sicht der Verantwort-
lichen sollen sich dort die Studierenden eher selbst austauschen. Die
acht weiteren Indikatoren fiir die Bekanntheit des Programms liegen je-
weils deutlich unter 10 %. Etwa 80 % der Teilnehmenden empfehlen das
Programm nach Absolvierung weiter. Der jahrliche Anstieg der Teilneh-
merzahlen im Programm weist darauf hin, dass der Bedarf an Orientie-
rungsstudienangeboten auch fiir andere Hochschulen interessant ist.
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Abb. 2: Bekanntheit von MINTE™"
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Das Erreichen der geplanten Zielgruppe ist fiir Orientierungsstudienpro-
gramme wichtig. Das Orientierungsstudium MINT#"" richtet sich an unsi-
chere Studienanfanger/-innen, die entweder wissen, dass sie MINT stu-
dieren wollen, aber noch nicht genau wissen, welches MINT-Fach, oder
die herausfinden wollen, ob ein Studium {iberhaupt etwas fiir sie ist und
wenn ja, welches. Genau diese beiden Zielgruppen werden auch erreicht.

Zu Beginn des Orientierungsstudiums konnten sich in den vergange-
nen fiinf Jahrgangen weniger als 50 % ein MINT-Studium an der TU Ber-
lin vorstellen. Gleichzeitig sind sich knapp 90 % der Studierenden sicher,
dass sie irgendein Studium aufnehmen wollen. Ca. 10 % eines Jahrgangs
waren sich von Beginn an eher unsicher; ob sie iiberhaupt studieren wol-
len. Es kommen also nicht nur bereits an MINT interessierte Studierende
an die TU Berlin. Diese Teilnehmenden fiir MINT zu begeistern, ist ein
Ziel des Orientierungsstudiums.

Bereits bei der Ausgestaltung des Programms kam die Frage auf, ob
am Orientierungsstudium nur die Studierenden teilnehmen werden, die
aufgrund von Zulassungsbeschrankungen keinen Studienplatz erhalten
haben - oder kurz gesagt: nur die ,schlechten Studierenden. Die Ana-
lyse der Zahlen belegt das nicht.

Die Noten werden von Jahr zu Jahr tendentiell besser. Der Anteil an
Studierenden mit sehr guten Noten nimmt deutlich zu. Insgesamt haben
51 der teilnehmenden Personen eine HZB-Note von 1,0 und eine teilneh-
mende Person eine HZB-Note von 3,8. Den Studierenden mit sehr guten
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HZB-Noten stehen aufgrund der Vielzahl von Studienangeboten sehr
viele Moglichkeiten offen. Sie miissen eine Studienwahlentscheidung
eher intrinsisch treffen. Gleichzeitig sind viele Studienrichtungen iiber-
haupt nicht bekannt und kénnen auch nicht in der Schule (egal ob mit
12 oder 13 Jahren) in ihrer Bandbreite vorgestellt werden. Am Orientie-
rungsstudium nehmen auch Studierende teil, die extrinsisch motiviert
sind (wie z. B. als Folge einer Ablehnung wegen einer nicht ausreichen-
den HZB-Note). Deren Anteil belduft sich auf ca. 14 %. Weitere Griinde
fiir die Aufnahme des Orientierungsstudiums sind die Ortsgebundenheit
und teilweise damit verbunden auch die Minderjahrigkeit einiger Stu-
dierender.

Tab. 2: Entwicklung der HZB-Noten der Studienanfanger/-innen

Jahrgang JG1 JG 2 JG3 JG 4 JG5 JG6
Bandbreite HZB-Note |1,0-3,6 |1,0-3,7 |1,0-3,6 |1,0-3,7 | 1,0-3,8 |1,0-3,7
Notendurchschnitt 2,3 2,3 2,3 2,2 2,2 2,2
Héufigste Einzelnote 2,2 3,0 2,0 2,1 1,8 2,3

Der iberwiegende Teil der Studierenden beginnt erstmals ein Studium
an einer Hochschule. Entsprechend sind die meisten Studierenden zwi-
schen 17 und 19 Jahren. Die jiingsten Studierenden waren 16 Jahre alt, die
dlteste Person war 36 Jahre alt.

Tab. 3: Anteil 1. Hochschulsemester und Alter der Studierenden bei Studien-

beginn

Jahrgang JG1 ]G 2 ]G3 ]G 4 JG5 JG 6
Anteil 1. Hochschul- 92 % 92 % 93 % 90 % 93 % 93%
semester

Altersdurchschnitt in 20,03 19,81 19,27 19,03 19,19 18,91
Jahren bei Studien-
beginn

Die Herkunft der Studierenden wird durch drei weitere Indikatoren er-
fasst. Einerseits wird als Indikator fiir die Bildungsherkunft untersucht,
welchen Anteil ,First Generation Studierende” ausmachen, also solche
Studierende, deren Eltern keinen akademischen Abschluss haben. Deren
Anteil liegt im Jahrgang 2017 bei ca. 19 % und damit deutlich unter dem
Stand der 21. Sozialerhebung aus dem Jahr 2016 mit 48 %. Im Unterschied
zur 21. Sozialerhebung, die Studierende aus allen Studiengangen und al-
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len Semestern umfasst, werden im Rahmen des Orientierungsstudiums
fast nur Studienanfanger/-innen befragt. Tendenziell sinkt die Zahl der
Studierenden, deren Eltern keinen akademischen Abschluss haben. Es
bleibt festzuhalten, dass das Orientierungsstudium MINT#"" aktuell we-
niger ,First Generation Studierende” erreicht. Andererseits wird neben
der Staatsbiirgerschaft als Migrationsindikator auch erfasst, in wie vie-
len Fallen die Eltern eine andere Muttersprache als Deutsch sprechen.
Der Anteil der nicht-deutschen Studierenden ist dabei im Vergleich zur
21. Sozialerhebung (ca. 20 %) und zum Durchschnitt an der TU Berlin (ca.
20 % im Sommersemester 2016) ebenfalls deutlich unterdurchschnitt-
lich. Der Anteil der Eltern, die eine andere Muttersprache als Deutsch
sprechen, ist bei den Teilnehmenden am Orientierungsstudium MINT#""
mit jeweils etwa 30 % gleichbleibend hoch.

Tab. 4: Bildungs- und Migrationsindikatoren der Teilnehmer/-innen am Orientie-
rungsstudium MINTE®

Jahrgang JG1 ]G 2 ]G3 ]G 4 JG5 JG6
Mind. ein Elternteil 60 % 72 % 74 % 77 % 75% 81%
mit akademischem
Abschluss
Nicht-Deutsche 6% 5% 6% 1% 2% 4%
Studierende
Mind. ein Elternteil 31% 35% 31% 30% 32% 31%
mit anderer Mutter-
sprache als Deutsch

Bei den Studierenden wird auch erfasst, in welchem Umfang sie BAf6G
erhalten. Bei der Konzeption des Orientierungsstudiums MINT# wur-
de die Ermoglichung von BAf6G als wesentlicher Baustein fiir die Ak-
zeptanz bei den Studierenden angesehen. Der Vergleich zu den durch-
schnittlichen Zahlen der BAf6G-Empfanger/-innen in Deutschland zeigt,
dass der Anteil der Studierenden mit BAf6G etwa 25 % niedriger ist und
damit keine gewichtige Grundlage hat.

Fiir die Entwicklung von Orientierungsstudienprogrammen an ande-
ren Hochschulen in Deutschland ist die BAfoG-Fahigkeit daher kei-
ne zwingende Empfehlung. Die BAf6G-Fahigkeit von MINT#"" folgt aus
dem Status als Vollzeitstudierende/-r. Im Rahmen des Orientierungsstu-
diums mochten mind. 87 % der Teilnehmer/-innen Priifungen in Grund-
lagenmodulen ablegen. Die vorauszusetzende Priifungsberechtigung ist
damit fiir die Akzeptanz des Programms wesentlich wichtiger als das
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BAfoG. Beides folgt in Berlin jedoch direkt aus dem Status als Vollzeitstu-
dierende/-r.

Abschliefdend kann fiir die bisherigen Jahrgange darauf verwiesen
werden, dass etwa 75 % der Teilnehmer und auch 75 % der Teilnehme-
rinnen im Anschluss an das Orientierungsstudium im MINT-Bereich an
einer Universitat oder einer Fachhochschule bleiben. Die anderen 25 %
der Studierenden haben sich entweder fiir ein Studium aufderhalb des
MINT-Bereichs entschieden oder eine Ausbildung aufgenommen. Damit
konnte das Ziel, mehr Menschen fiir MINT zu begeistern, bisher erreicht
werden. Fiir die TU Berlin entschieden sich insgesamt 42 % der Absol-
vent/-innen. Das sind etwa doppelt so viele Studierende, als aus dieser
Zielgruppe heraus erwartet wurden.

4. Ausblick

Im Zuge des kontinuierlichen Anstiegs der Studierendenzahlen wird das
Modulangebot weiter ausgebaut werden. Obwohl bereits nahezu alle Fa-
kultaten in das Lehrprogramm involviert sind, kann das Facherspektrum
noch erweitert werden. Die Fakultiten finden in der eingefithrten Be-
riicksichtigung der Teilnehmenden am Orientierungsstudium in der in-
ternen Mittelverteilung der TU Berlin einen wesentlichen finanziellen
Anreiz. Der wichtigere inhaltliche Anreiz ist fiir sie dadurch gegeben,
dass sich die Teilnehmer/-innen am Orientierungsstudium bewusster
fiir einen Studiengang entscheiden und diesen mit hoher Motivation ab-
solvieren.

Der aktuelle Koalitionsvertrag der regierenden Parteien im Land
Berlin und die Hochschulvertrdage ab 2018 fordern von den staatlichen
Hochschulen die Einfithrung von Programmen zur Einrichtung von
Ubergangs- und Orientierungsangeboten. In Bezug auf den Immatrikula-
tionsstatus ist eine Anpassung der geltenden Rechtslage in Aussicht ge-
stellt. Eine Bundesratsinitiative zur Reform des BAfoG u. a. in Bezug auf
Orientierungsstudienprogramme wurde initiiert. Als eine logische Kon-
sequenz ware eine Zusammenarbeit der Berliner Hochschulen in diesem
Bereich sinnvoll. Auf Ebene der Universititen gibt es dazu bereits erste
Austausche.

In den Bundesldndern gibt es sehr unterschiedliche Grundlagen fiir
Orientierungsstudienprogramme. In Hessen istim Koalitionsvertrag eine
entsprechende Aussage verankert. Vier Programme werden exempla-
risch gefordert und entwickelt. Seit Dezember 2017 gibt es im Hessischen
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Hochschulgesetz auch eine explizite Erwdhnung des Orientierungsstu-
diums. Im bayerischen Hochschulgesetz bilden die ,Modulstudien“ und
im brandenburgischen Hochschulgesetz die ,Collegestudien” die Basis,
auf die sich Orientierungsstudienprogramme berufen. In nahezu allen
Bundeslandern gibt es entsprechende Angebote bzw. befinden sich die-
se mit Zustimmung der jeweiligen Landesregierung im Aufbau.

Die TU Berlin berét als Best Practice Modell (vgl. KlIopping u. a. 2017)
andere Hochschulen beim Aufbau eigener Programme und steht im Aus-
tausch mit den Hochschulen, die bereits Programme anbieten. Durch die
TU Berlin wurde im Jahr 2016 ein Impuls zur Griindung eines Hochschul-
netzwerks der Orientierungsstudienprogramme initiiert. Aktuell wer-
den in Deutschland etwa 50 unterschiedliche Programme angeboten. In
den meisten ist die Anzahl der Teilnehmer/-innen auf deutlich unter 100
beschrankt. Einige wenige Programme bieten mehr als 100 Platze an. Un-
ter den zweisemestrigen Orientierungsstudienprogrammen ist MINT&"
das grofdte in Deutschland. Wiinschenswert ist eine starkere inhaltliche
und formale Zusammenarbeit zwischen den Programmen. In Aachen
bieten die Fachhochschule und die Rheinisch-Westfélische Technische
Hochschule seit 2016 das gemeinsame einsemestrige Programm ,Guter
Studienstart” an. Ab dem Jahrgang 2018/19 kooperieren die BTU Cott-
bus-Senftenberg und die TU Berlin erstmals auf universitarer Ebene im
Bereich des Orientierungsstudiums miteinander. Beide Programme wer-
den individuell fortgefiihrt. Fiir einen Teil der Studierenden besteht nun
die Moglichkeit, die Starken beider Programme zu nutzen, indem sie im
Sommersemester den Hochschulstandort wechseln kénnen. Sie kénnen
sich so noch besser orientieren. Qualitativ wie quantitativ geht es mit
den Orientierungsstudienprogrammen bundesweit voran.
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College+: Studienorientierung fiir Hoch-
schulneulinge mit begleitendem Peer-
Group-Mentoring und Berufsorientierung
an der BTU Cottbus-Senftenberg

1. Hintergrund

Das Orientierungsstudium College+ bietet Studierenden die Gelegen-
heit, studienrelevantes Grundlagenwissen und sprachliche Fahigkeiten
aufzufrischen sowie sich umfassend iiber alle Bachelorstudiengdnge der
Universitat zu informieren, bevor sie eine Studienentscheidung treffen.
Mit der Einfiihrung des BAfoG-fahigen Angebots reagiert die Universitat
auf bildungspolitische und demografische Veranderungsprozesse.

Zum einen fiihrt die Verkiirzung der Schulzeit bis zum Abitur dazu,
dass viele Studierende bereits im Alter von 17 Jahren ein Studium auf-
nehmen. Das Lebensalter ist neben Geschlecht und Abiturnote jedoch
eine ausschlaggebende Einflussgrofe fiir die Studienwahl (vgl. Nolden
2009). In dieser Hinsicht fungiert College+ zunachst als zusatzliche Pha-
se der Orientierung und Selbstfindung, die in strukturierter Weise eine
moglichst typgerechte Studien(fach)entscheidung erméglichen soll. Dar-
tiber hinaus wurde aufgrund der verkiirzten Schulzeit die schulische
Wissensvermittlung teils zu Lasten studienvorbereitender und fachwis-
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senschaftlicher Inhalte komprimiert. Gerade im MINT-Bereich haben die
Studienanfanger/-innen oft Probleme, den fachlichen Anforderungen
der Studiengdnge gerecht zu werden und den Studienstoff zu bewéltigen
(vgl. Seemann/Gausch 2012). Daher zielt College+ auf die Vermittlung all-
gemeinen und fachbezogenen Grundlagenwissens sowie studienrelevan-
ter Schliisselkompetenzen. Der Aspekt der Wissens- und Kompetenzver-
mittlung spielt aufierdem bei weiteren Zielgruppen eine wichtige Rolle,
die die BTU Cottbus-Senftenberg angesichts des demografischen Wan-
dels und der sinkenden Zahlen von Studienanfinger/-innen im Land
Brandenburg (vgl. Statistisches Bundesamt 2018) fiir ihr Studienangebot
erschliefden mochte. Dies betrifft einerseits beruflich Qualifizierte ohne
Abitur, die seit dem Jahr 2014 ein Studium an brandenburgischen Univer-
sitaten aufnehmen konnen. Andererseits handelt es sich dabei um aus-
landische Studierende, deren Anteil seit der Neugriindung der BTU Cott-
bus-Senftenberg im Jahr 2013 bereits um 9,3 % auf insgesamt rund 27 %
gestiegen ist (vgl. BTU Cottbus-Senftenberg 2018).

Insgesamt fiithren diese Entwicklungen zu einer zunehmenden Hete-
rogenisierung der Studierendenschaft, die nicht nur fiir die Hochschu-
len, sondern auch fiir die Studienanfianger/-innen grofie Herausforde-
rungen mit sich bringt. Nach wie vor wiinschen sich Studieninteressierte
eine individuellere und intensivere Orientierung durch die Hochschulen
(vgl. Deutsche Bildung AG 2017). Oft fithlen sie sich angesichts des im-
mer vielfaltiger werdenden Studienangebots liberfordert und wiirden
gern mehr hochschulische Programme wahrnehmen, die ihnen einen
Uberblick iiber ihre Studienméglichkeiten verschaffen (vgl. ebd.). Daher
zielt das Orientierungsstudium College+ neben der Verringerung migra-
tions-, alters- und kompetenzbedingter Ungleichheiten auf eine umfas-
sende Beratung der kiinftigen Studierenden, um ihnen eine Studienwahl
zu ermoglichen, die ihren individuellen Voraussetzungen und Zielen ent-
spricht. In dieser Hinsicht erweisen sich die Angebote ,Peer-Group-Men-
toring“ und ,Job Shadowing” als effektive Instrumente der Studien- und
Berufsorientierung, die von College+-Teilnehmenden gern in Anspruch
genommen werden.
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2.  Struktur und Inhalte des Orientierungsstudiums
College+

An der BTU Cottbus-Senftenberg wird das Orientierungsstudium Col-
lege+ sowohl in einer zwei- als auch in einer einsemestrigen Variante an-
geboten.

Das zweisemestrige Orientierungsstudium beginnt jeweils im Win-
tersemester mit einem umfassenden Orientierungsmodul, in dem die
Studieninteressierten Einblicke in die Studienanforderungen und -in-
halte durch den Besuch von Ring- und Fachvorlesungen sowie Labor-
praktika erhalten. Daneben wird im Modul ,Schliisselkompetenzen®
die facheriibergreifende Studierfahigkeit geschult. Dies beinhaltet z.B.
die Vermittlung von Soft Skills, wie zielgerichtetes Zeit- und Selbst-
management, Prasentationstechniken oder das Trainieren eines souve-
ranen Umgangs mit Prifungssituationen. Flankiert werden die beiden
Module von einem Englisch- und einem Mathematikkurs. Um der Hete-
rogenitat der Zielgruppe gerecht zu werden, enthalten auch diese Kur-
se Elemente der Studienorientierung und werden auf unterschiedlichen
Niveaustufen angeboten. So absolvieren die Studieninteressierten im
Rahmen einer Orientierungswoche Einstufungstests, woraufhin ihnen
nach einer individualisierten Auswertung der Besuch einer Kursvarian-
te entsprechend ihres Wissenstandes empfohlen wird. Bspw. enthalt der
Einstufungstest im Fach Mathematik Fragen mit Anwendungskontexten
in unterschiedlichen Studienbereichen, deren fachspezifische Relevanz
und Schwierigkeitsstufen im Vorfeld von den Lehrenden bewertet und
eine entsprechende Fragenauswahl zusammengestellt wurde. Auf diese
Weise lassen bereits die Testergebnisse erste Tendenzen hinsichtlich der
Talente bzw. der Eignung der Studieninteressierten fiir bestimmte Stu-
diengidnge erkennen. Daran anschliefdend folgt auch im Kurs selbst eine
disziplinire Orientierung; einerseits mit Hilfe fachbezogener Ubungs-
aufgaben und andererseits durch Ausblicke am Ende einzelner Kurskapi-
tel, in denen die weitere Entwicklung und Anwendung der behandelten
Themen in den jeweiligen Studiengangen erlautert wird.

Zentraler Bestandteil des Sommersemesters ist das , Ausprobieren”
verschiedener Studienangebote: Die College+-Teilnehmenden kénnen
mindestens zwei aus insgesamt 70 Modulen aller Bachelorstudiengan-
ge der BTU auswdahlen und diese gemeinsam mit den dort eingeschrie-
benen Studierenden besuchen. Sofern die Modulprifungen bestanden
wurden und fiir das spatere Fachstudium relevant sind, kénnen die er-
worbenen Leistungspunkte im Folgestudiengang angerechnet werden.
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Im Falle des Nichtbestehens bzw. bei nicht zufriedenstellenden Ergeb-
nissen tritt eine Freiversuch-Regelung in Kraft und die Priifungsversuche
gelten als nicht unternommen. Dieses Modul gewahrt den College+-Stu-
dierenden realistische Einblicke in den Studienalltag und kann dariiber
hinaus zu einer Reduzierung des Lernpensums im Fachstudium bzw. zu
dessen Verkiirzung beitragen. Begleitend werden die fiir das erfolgreiche
Absolvieren der gewahlten Studiengangsmodule benétigten Fachkom-
petenzen vermittelt. Diese sogenannten ,Grundlagenmodule” werden
in den Bereichen Architektur, Biologie, Chemie, Informatik, Physik und
Technische Mechanik angeboten. Sowohl der Englischkurs als auch das
Modul ,Schliisselkompetenzen” werden fortgefiihrt, wobei bei letzterem
im zweiten Orientierungssemester v. a. die Grundprinzipien des wissen-
schaftlichen Arbeitens im Fokus stehen.

Ab dem Sommersemester 2019 besteht die Mdglichkeit, College+ in
einer einsemestrigen Variante zu absolvieren. Zur Zielgruppe des ein-
semestrigen Orientierungsstudiums zahlen u.a. internationale Studie-
rende, die im Wintersemester zunachst eine sprachliche Hochschul-
zugangsberechtigung erwerben. Kiinftig besteht auch fiir diesen
Personenkreis die Moglichkeit, sich einen Uberblick tiber das Studien-
angebot zu verschaffen, benétigtes Fachwissen anzueignen und gegebe-
nenfalls Modulpriifungen noch vor Studienbeginn im darauffolgenden
Wintersemester zu absolvieren.

Neben den oben geschilderten inhaltlichen Komponenten des Orien-
tierungs- und Lernprogramms, sind es v.a. die BafoG-Fahigkeit sowie
das landeriibergreifende Semesterticket, die zur jahrlichen Steigerung
der Teilnehmerzahlen beitragen. Auf der anderen Seite schatzen die Stu-
dieninteressierten das ,Peer-Group-Mentoring“ und das ,Job Shadow-
ing“ als besonders effektive Bestandteile des Orientierungsstudiums, die
begleitend zu den tibrigen Angeboten durchgefiihrt werden.

3. ,Job-Shadowing* als integraler Bestandteil
der Berufsorientierung

Zu den mafigeblichen Beweggriinden, sich fiir ein Studium zu entschei-
den, zdhlen laut einer Studie der Deutsche Bildung AG (2017) die da-
mit verbundenen Karriere- und Arbeitsmarktchancen sowie die gro-
3ere Bandbreite der sich nach einem Studienabschluss bietenden
Betatigungsmoglichkeiten. Daher ist es umso wichtiger, sich bereits
vor Studienbeginn eine realistische Vorstellung von der spateren be-
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ruflichen Laufbahn zu machen, da diese mafdgeblich von der Studien-
wahl beeinflusst wird. Oft gestaltet sich jedoch die Entscheidung fiir ein
bestimmtes Berufsfeld ebenso komplex wie die Auswahl eines passge-
nauen Studiengangs. Dass ein grofder Teil der BTU-Studierenden keine
konkrete Vorstellung von ihren spateren Karrierewegen hat, ergab eine
hochschulinterne Umfrage im Jahr 2015 (vgl. BTU Cottbus-Senftenberg
2015). Demnach werden v. a. die Beschaftigungsmoglichkeiten in kleinen
und mittelstandischen Unternehmen der Region unterschatzt. So waren
insgesamt 47,3 % der Befragten der Meinung, dass es fiir sie keine pas-
senden Jobangebote in der Lausitz gidbe (vgl. ebd.). Angesichts des gra-
vierenden Fachkraftemangels in tiber 70 % der Lausitzer Unternehmen
(vgl. IHK Cottbus & IHK Dresden 2017) wird hierbei eine erhebliche In-
formationsliicke offenbar. Folglich zielt die Berufsorientierung im Rah-
men des Orientierungsstudiums auf eine umfassende Information hin-
sichtlich studienbedingter Karrieremoglichkeiten und auf die méglichst
frithzeitige Integration der College+-Teilnehmenden in die regionale und
liberregionale Wirtschaft. Dabei erfiillt das ,Job Shadowing” eine wich-
tige Doppelfunktion: Einerseits vermittelt es den Studieninteressier-
ten authentische Eindriicke vom spateren Berufsalltag und andererseits
erleichtert es die Akquise bendtigter Fachkrafte auf Seiten der Unter-
nehmen.

Wahrend eines ,Job Shadowing“ begleitet jeweils ein/-e College+-Teil-
nehmer/-in einen Tag lang Absolvent/-innen der BTU, die mittlerweile
in regionalen oder iiberregionalen Unternehmen tétig sind. Da das ,Job
Shadowing” als Kennenlernen auf Augenhdhe konzipiert ist, werden die
Teilnehmenden bereits im Vorfeld dazu ermuntert, ihre/-n Mentor/-in
zum individuellen Berufsweg oder zu den fiir das Betatigungsfeld wich-
tigen Studieninhalten zu befragen. Insgesamt werden im Rahmen des
Orientierungsstudiums zwei ,Job Shadowings“ absolviert, wobei ent-
weder zwei Berufsfelder verschiedener Studienginge oder ein und des-
selben Studiengangs ausgewahlt werden konnen; bei letzterer Varian-
te allerdings mit unterschiedlichen fachlichen Schwerpunkten. Zentraler
Bestandteil ist ein abschlief3endes Gesprach mit dem/der Mentor/-in, in
dem zusammenfassend verdeutlicht wird, welche Kompetenzen fiir das
Berufsfeld bendtigt werden. Das Gesprach soll die Teilnehmenden dabei
unterstiitzen, sich ihrer personlichen Eignung fiir die jeweilige Tatigkeit
bewusst zu werden.

Aus Sicht der Studierenden stellt das ,Job Shadowing” ein essentiel-
les Element des Orientierungsstudiums dar, weil die darin gewonnenen
Einblicke in die potenzielle Arbeitswelt die Auswahl der Studiengangs-
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module im zweiten Orientierungssemester mafdgeblich beeinflussen.
Umgekehrt dient das ,Job Shadowing“ dem Abgleich der im , testweisen”
Studieren geweckten Vorstellungen vom spateren Job mit der Realitat.
V.a. fiir internationale Studierende ist das ,Job Shadowing"“ eine gute Ge-
legenheit, den deutschen Berufsalltag kennenzulernen und sich even-
tueller Unterschiede zur Unternehmenskultur ihres Heimatlandes be-
wusst zu werden. Die beteiligten Unternehmen hingegen schitzen v.a.
die Moglichkeit, durch das Programm friihzeitig potenzielle Fachkrafte
kennenzulernen. Hierbei fungiert das ,Job Shadowing” als niederschwel-
liger Erstkontakt, der weder die potenziellen Arbeitnehmer/-innen noch
die Unternehmen zu langfristigen vertraglichen Handlungen zwingt.
Dennoch ergeben sich oft Optionen der langerfristigen Zusammenarbeit,
bspw. in Form unternehmensfinanzierter Praktika bzw. Bachelorarbei-
ten oder dualer Studiengidnge. Somit férdert das ,Job Shadowing” nicht
nur die Berufs- und Studienorientierung der Studieninteressierten und
die Fachkriftesicherung seitens der Unternehmen, sondern dient eben-
so dem Wissens- und Technologietransfer zwischen Universitat und
Wirtschaft.

4. Begleitung und Orientierung durch Peer-Group-
Mentoring

Gerade in der Studienorientierungs- bzw. -eingangsphase besteht ein er-
hohter Beratungs- und Betreuungsbedarf auf Seiten der Studienanfan-
ger/-innen, da sich im Vergleich zur Schule die Lerninhalte, -formen und
-umgebungen dndern und ein erh6htes Mafd an Selbststandigkeit gefor-
dert ist (vgl. Bosse/Trautwein 2014). Das Instrument des Peer-Group-
Mentorings ist aus entwicklungs-, lern- und sozialpsychologischer Sicht
geeignet, um in dieser Ubergangsphase effektive Hilfestellung zu leis-
ten (vgl. Sloane/Fuge 2012). Einerseits unterstiitzen Mentor/-innen den
Ubergang vom Jugend- in das Erwachsenenalter und férdern die allge-
meine akademische Sozialisation, andererseits helfen sie bei der Be-
waltigung studienbezogener Aufgaben durch Beratung hinsichtlich Stu-
dienorganisation, Entscheidungs- und Zielfindungsprozessen oder bei
der Entwicklung akademischer Fahigkeiten (vgl. ebd.).

Das Orientierungsstudium College+ bietet eine Kombination aus
Peer-Mentoring, das ein Mentoring unter Gleichaltrigen bezeichnet, und
Gruppen-Mentoring, bei dem eine grofiere Anzahl von Mentees durch
eine/-n Mentor/-in begleitet wird (vgl. Hartung 2012). Dabei mento-
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riert im ersten Semester ein/-e ehemalige/-r College+-Studierende/-r,
der/die sich mittlerweile im Fachstudium befindet, die gesamte Grup-
pe der Orientierungsstudierenden. Gerade die Tatsache, dass die Men-
tor/-innen selbst am Orientierungsstudium teilgenommen haben und
erst kiirzlich vor dhnlichen Herausforderungen standen, ruft grof3es Ver-
standnis und Einfiihlungsvermogen beziiglich der Situation der Mentees
hervor. Neben einem personlichen Erstkontakt erfolgt die Begleitung
vornehmlich iber Kommunikationskanale, die regelmafiig von der Ziel-
gruppe genutzt werden. So kénnen die Mentor/-innen iiber Messenger-
Dienste bzw. soziale Medien schnell und barrierefrei erreicht werden.
Diese Form der Kommunikation wurde in Reflexionsgesprachen von
den Studieninteressierten als besonders geeignet eingeschatzt, da so-
mit aktuelle Informationen auf unkomplizierte, da gewohnte, Weise aus-
getauscht werden konnen. Ergdanzend dazu erfolgt die Betreuung durch
die Studiengangsleitung iiber die offiziellen Kommunikationskanale der
Universitat.

Wahrend des zweiten Semesters werden die College+-Studierenden
entsprechend ihrer fachlichen Interessen mentoriert, die sie nach dem
Durchlaufen der Orientierungsangebote im Wintersemester entwickelt
haben. Die Wirksamkeit dieses Konzepts wurde mit deutschen und aus-
landischen Mentees getestet, die sich nach dem ersten Orientierungs-
semester fiir ein Studium der Sozialen Arbeit interessierten. Folglich
wurde eine ehemalige College+-Teilnehmerin als Mentorin ausgewahlt,
die sich mittlerweile in eben diesem Fachstudium befand. Somit wur-
de auf Peer-Ebene ein authentischer Einblick in die alltdglichen Her-
ausforderungen des von den Mentees anvisierten Wunschstudiengangs
gewdhrleistet. Daneben wirkte sich die Betreuung durch die Mentorin
positiv in Bezug auf die Entwicklung sozialer Beziehungen bzw. die Her-
ausbildung von Netzwerken am Studienort aus. V.a. flir internationale
Studieninteressierte erleichtert eine solche soziale Einbettung den Stu-
dieneinstieg, da sie bereits vor Studienbeginn tliber soziale Kontakte an
der Universitat verfiigen. In dieser Hinsicht stellte es sich als besonders
forderlich heraus, dass die College+-Teilnehmer/-innen wahrend der
Mentoring-Phase bereits reguldre Studiengangsmodule besuchten und
dadurch teilweise an denselben Veranstaltungen wie ihre Mentorin teil-
nahmen. Laut informeller Erfahrungsberichte schatzten es die Teilneh-
menden sehr, dass ihnen durch das Mentoring Fragen zu Priifungsanfor-
derungen, zum Vorgehen bei Priifungsanmeldungen oder zum Erstellen
von Hausarbeiten und Prasentationen ,auf Augenhohe“ beantwortet
wurden und sich ihnen ein unmittelbarer Zugang zum sozialen und kul-
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turellen Leben in Cottbus er6ffnete. Umgekehrt bewertete die Mentorin
die Erfahrung, die Mentees durch eine Phase begleiten zu kénnen, die sie
kurz vorher selbst durchlebt hat, als duf3erst positiv.

Zusatzlich bietet das Orientierungsstudium College+ liber beide Se-
mester hinweg ein Mentoring im Zusammenhang mit den Englischkur-
sen an. Dabei handelt es sich um ein klassisches, One-to-One-Mentoring"
(vgl. Hartung 2012) in Form von Sprachtandems. Auf freiwilliger Basis
werden Kontakte zwischen College+-Studierenden und Englisch-Mutter-
sprachler/-innen hergestellt, die sich eigenverantwortlich regelmafig
treffen, um ihre Sprachfahigkeit zu verbessern. Da die internationalen
Tandem-Partner/-innen meist ebenfalls daran interessiert sind, ihre
Deutschkenntnisse zu verbessern, erfiillt diese Form des Mentorings eine
didaktische Doppelfunktion. Weiterhin tragt das Sprachtandem iiber die
Forderung des Fremdspracherwerbs hinaus zur Vermittlung kulturel-
ler Wissensbestdande bei und schult interkulturelle Kompetenzen (vgl.
Quian 2017). Die Teilnehmer/-innen wertschatzten dabei besonders die
Gleichzeitigkeit von Lehr- und Lernerfahrung sowie die damit verbunde-
ne Motivationssteigerung in Bezug auf den Fremdspracherwerb.

Insgesamt bestitigen die Erfahrungen der ersten Erprobungsphase
beider Mentoringkonzepte, dass sowohl das Peer-Group-Mentoring als
auch das Sprachtandem geeignete Instrumente, nicht nur der Studie-
rendenbetreuung, sondern auch der Studienorientierung sind. Aus die-
sem Grund werden sie zukiinftig als integrale Bestandteile des Orientie-
rungsstudiums College+ angeboten.

5. Fazit und Ausblick

Das Orientierungsstudium College+ wird seit dem Wintersemester
2016/17 an der BTU Cottbus-Senftenberg angeboten. Die bisherigen Er-
fahrungen zeigen, dass eine strukturierte Kombination aus Studienvor-
bereitung und Studienorientierung unter Einsatz der Instrumente ,Job
Shadowing” und ,Peer-Group-Mentoring” forderlich fiir das Treffen
einer typgerechten Studienentscheidung ist. Dies macht es seitens der
Lehrenden und Betreuenden allerdings neben der methodischen Eruie-
rung der individuellen Talente und Neigungen der Studieninteressierten
ebenso erforderlich, bewusste Entscheidungen gegen eine Studienrich-
tung zu ermoglichen. Bisher entschieden sich mehrere College+-Teilneh-
mer/-innen nach Absolvierung des Orientierungsstudiums gegen ihren
urspriinglichen Wunschstudiengang. So auch Joshua Wegener:
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,Ich habe mich an der BTU fiir das Fach Stadt- und Regionalplanung eingeschrie-
ben, also etwas ganz anderes als urspriinglich geplant. Durch das Orientierungs-
studium ist mir klar geworden, dass Biotechnologie auf Dauer nicht das Richtige
fiir mich ware”

(Lautz 2018, S. 13)

Ebenso wie die bewusste Entscheidung fiir einen Studiengang sollte eine
Entscheidung gegen eine bestimmte Fachrichtung nur aufgrund realisti-
scher Vorstellungen von deren Inhalten, Anforderungen und moglichen
Studienformen getroffen werden. Um moglichst breit gefacherte Einbli-
cke gewdhrleisten zu konnen, ist es angesichts der stetig wachsenden
Vielfalt von Studienméglichkeiten zielfithrend, die Orientierungsange-
bote nicht nur auf eine Hochschule zu beschranken. Daher kooperieren
ab dem Wintersemester 2018/19 erstmalig die Orientierungsstudien-
gange MINT9" der Technischen Universitat Berlin und College+ der BTU
Cottbus-Senftenberg. Neben einer dhnlichen Zusammenarbeit der Fach-
hochschule Aachen und der Rheinisch-Westfalischen Technischen Hoch-
schule Aachen handelt es sich dabei um die erste Kooperation zweier
deutscher Universitdten im Bereich der Studienorientierung. Gerade
aufgrund ihres dhnlichen Facherkanons und sich teilweise tiberschnei-
dender Zielgruppen erachten beide Institutionen eine solche Zusam-
menarbeit fiir sinnvoll. Durch die Kooperation wird es interessierten
Cottbuser und Berliner Orientierungsstudierenden ermoglicht, nach ei-
nem Semester an die jeweils andere Hochschule zu wechseln und somit
die Studienangebote zu vergleichen. Dabei handelt es sich nicht einfach
um ein Doppelangebot zweier MINT-Orientierungsprogramme, sondern
um eine Verzahnung unterschiedlicher Methoden und Schwerpunkte
der Orientierung. Wahrend bei MINT#"™" ein starker Fokus auf der Ver-
mittlung praktischer Studienanteile mittels intensiver Projektarbeit in
den universitdtseigenen Laboren liegt, erwartet die Studieninteressier-
ten bei College+ eine umfangreiche Berufsorientierung durch die ,Job
Shadowings". Insgesamt ermoglicht die hochschuliibergreifende Zusam-
menarbeit Einblicke in 80 verschiedene Bachelorstudiengiange und das
Austesten von 140 Studiengangsmodulen, womit die Orientierungsange-
bote auf beiden Seiten erheblich erweitert wurden.

Schliefilich haben die Kooperationspartner/-innen bei der bisherigen
Durchfiihrung ihrer Orientierungsstudienginge Erfahrungen gemacht,
die dem Eindruck eines College+-Teilnehmers entsprechen, namlich:

,Dass es manchmal einfach besser ist, sich bewusst gegen etwas zu entscheiden.
Dazu muss man allerdings wissen, was man will.

(Lautz 2018, S. 13).
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Die Studieneingangsphase an 6ffentlichen
Universitdten in Osterreich

1. Historische Entwicklung der Studieneingangsphase

Die Osterreichische Hochschulgesetzgebung sieht bereits seit langer Zeit
eine Studieneingangsphase an offentlichen Universititen vor.* Erstmals
gesetzlich verankert wurde sie im Allgemeinen Hochschul-Studiengesetz
im Jahr 1992 (§ 17 AHStG), als es in Osterreich nur éffentliche Universita-
ten und keine weiteren Hochschulen gab. Diese legistischen Vorgaben
wurden in das Universitats-Studiengesetz (UniStG) sowie das Univer-
sitatsgesetz 2002 (UG 2002), mit dem die Universitdten ab 2004 weit-
gehende Autonomie erhielten, ibernommen. Die Gesetzestexte blieben
jedoch recht allgemein ausformuliert. Die Studieneingangsphase (STEP)
sollte ,Lehrveranstaltungen aus den einfithrenden und das Studium be-
sonders kennzeichnenden Fachern“ und Orientierungslehrveranstaltun-

1 Die vorliegenden Darstellungen beschranken sich auf den gréfiten Hochschulsektor in
Osterreich, den 6ffentlichen Universitatssektor mit seinen rund 300 000 Studierenden,
dies entspricht 80 % aller Studierenden in Osterreich.
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gen zur ,studienvorbereitenden Beratung“ enthalten (§ 66 Abs. 1 und 2
UG 2002, i.d.F. vom 9.8.2002). Zudem sollten zur ,studienbegleitenden
Beratung“ Anfingertutorien eingerichtet werden, ,die Studierende(n)
bei der Bewdltigung der leistungsmafdigen, organisatorischen und so-
zialen Anforderungen des ersten Studienjahres unterstiitzen sollen“ und
»in Kooperation mit anderen Rechtstragern, insbesondere der Osterrei-
chischen Hochschiilerschaft” veranstaltet werden kénnen (ebd. Abs. 4).

Mit einer Gesetzesnovelle des Universititsgesetzes im Jahre 2009
wurde die STEP zu einer Studieneingangs- und Orientierungsphase
(StEOP) ausgeweitet.” Die StEOP sollte so gestaltet werden, ,,dass sie der
oder dem Studierenden einen Uberblick tiber die wesentlichen Inhal-
te des jeweiligen Studiums und dessen weiteren Verlauf vermittelt und
eine sachliche Entscheidungsgrundlage fiir die personliche Beurteilung
ihrer oder seiner Studienwahl schafft (§ 66 Abs. 1 UG 2002, i.d.F. vom
1.10.2009). Sie sollte mindestens ein halbes, langstens zwei Semester um-
fassen. Neu betont wurde der Orientierungscharakter der StEOP, der im
Gesetzestext explizit in Abgrenzung zu quantitativen Zugangsbeschran-
kungen ausformuliert wurde: ,Die Studieneingangs- und Orientierungs-
phase dient der Orientierung iiber die wesentlichen Studieninhalte und
nicht als quantitative Zugangsbeschrankung“ (ebd. Abs. 5). Die Erlaute-
rungen der Regierung zur Gesetzesvorlage hielten hierzu fest: ,Aus der
gesetzlichen Umschreibung der Studieneingangs- und Orientierungs-
phase (...) ergibt sich, dass sie dazu bestimmt ist, den Studierenden die
Moglichkeit zu bieten, ihre Studienwahl zu iiberpriifen. (...) Die mit ihr
verbundenen Priifungen haben auf den fiir das Weiterstudium erforder-
lichen Wissenserwerb abzustellen. Sie diirfen daher nicht so gestaltet
werden, dass nur einer von vornherein bestimmten Anzahl von Studie-
renden (quantitative Zugangsbeschrankung) das Weiterstudium ermog-
licht wird.®

Threm Ziel entsprechend sollte die StEOP somit Studierenden eine
frithzeitige Moglichkeit bieten, ihre Studienwahl zu iiberdenken und ge-
gebenenfalls zu revidieren. Studienabbriiche oder -wechsel sollten da-
mit auf den Beginn des Studiums verlagert werden. Gleichzeitig sollte
dies zu einer Verbesserung der Abschlussquoten und zu einer hoheren
Verbindlichkeit des Studierens (kiirzere Studiendauer und héhere Prii-
fungsaktivitat) fithren.

2 vgl. BGBL I Nr 81/2009.

3 vgl. http://www.parlament.gv.at/PAKT /VHG/XXIV/1/1.00225 /fname_161153.pdf [Zu-
griff 22.11.2018].
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Die Abgrenzung gegeniiber Zugangsbeschrankungen war notwen-
dig, da zu diesem Zeitpunkt der Hochschulzugang fiir alle EU-Biirger/
-innen mit entsprechender Qualifikation (Matura, Abitur), abgesehen
von einigen wenigen Ausnahmen wie z. B. Medizin, offen war. Da die Uni-
versitatsfinanzierung mit der Zunahme der Studierendenzahlen nicht
mithielt, beklagten die Universitaten die dadurch entstandene ,Uber-
fillung“ bzw. unzureichende Betreuung der Studierenden und forderten
vehement die Limitierung der Zahl der aufzunehmenden Studierenden.
Dartiber konnte in den grofden Koalitionen aus Konservativen und So-
zialdemokrat/-innen jedoch nie ein Konsens gefunden werden. Daher
befiirchteten Einige, die StEOP konnte statt zur Orientierung zur Reduk-
tion der Studierendenzahlen eingesetzt werden.

Der eigentliche Zweck der StEOP wurde mit einer weiteren Gesetzes-
novelle im Friihjahr 2011 erneut in Frage gestellt.* Die Dauer der StEOP
wurde auf ein Semester begrenzt und sie musste mindestens zwei Prii-
fungen umfassen, die im Gegensatz zu vorher anstelle von drei- nur noch
einmal wiederholt werden konnten, aufier die Satzung der Universitat
sah eine weitere Wiederholung vor. In Verbindung mit einem weiteren
Abschnitt im Universitatsgesetz (§ 63 Abs. 7 UG 2002, i. d. F. vom 1. 4.2011)
bedeutete dies, dass eine erneute Zulassung zum selben Studium an der
jeweiligen Universitat nicht mehr moglich war, wenn auch die Wieder-
holungsprifung nicht bestanden wurde. Geplant war urspriinglich ei-
gentlich keine weitere StEOP-Novelle, sondern ein Gesetzesentwurf
(§ 124c), der die Moglichkeit einer Ausweitung von Aufnahmeverfahren
in besonders stark nachgefragten Studien vorsah. Dieser Entwurf schei-
terte jedoch politisch. Der Kompromiss, der sich eigentlich rund um die
Diskussion des offenen Hochschulzugangs drehte, miindete in einer ver-
bindlicheren Ausgestaltung der StEOP mit einem zunehmend restrikti-
ven Charakter. Formal betrachtet blieb der offene Hochschulzugang an
Osterreichs Universititen, mit Ausnahme weniger Studien, damit weiter-
hin aufrecht.

In einer weiteren Novelle im Jahr 2013 wurden diese Anderungen
wiederum zum Teil aufgeweicht.® Die maximalen Priifungswiederholun-
gen in der StEOP wurden erneut auf zwei angehoben. Zudem wurde
ein neuer Absatz (§ 66 Abs. 1b UG 2002, i.d. F. vom 27.2.2013) eingefiigt,
demnach eine neuerliche Zulassung zum Studium im drittfolgenden Se-
mester beantragt werden konnte und zweimal moglich war. Gleichzei-

4 vgl. BGBLINr 13/2011.
5 vgl. BGBL. I Nr. 52/2013.
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tig wurde mit dieser UG-Novelle in fiinf Studienfeldern die Moglichkeit
geschaffen, Aufnahmeverfahren durchzufiihren (vgl. ebd. § 14h; Kucsko-
Stadlmayer 2011; Unger/Thaler/Dibiasi/Litofcenko 2015).°

Diese Regelungen der StEOP waren bis Ende 2015 befristet und muss-
ten vor ihrem Auslaufen evaluiert werden (vgl. Unger/Thaler/Dibiasi/
Grabher/Zaussinger 2015).

2. Evaluierung der Studieneingangs- und
Orientierungsphase 2015

Die Evaluierung, die mit Hilfe unterschiedlicher Methoden zwischen
Sommer 2014 und Frithjahr 2015 durchgefithrt wurde, ergab, dass die
StEOP an den 11 untersuchten Universitaten sehr unterschiedlich umge-
setzt wurde (vgl. ebd.).” Am offensichtlichsten zeigte sich dies am Umfang
der angebotenen StEOPs, die sich von 1 bis zu 30 ECTS erstreckten. Un-
terschiedlich gehandhabt wurde auch die sogenannte ,Vorziehregelung®,
d.h. die Moglichkeit parallel zur StEOP bereits weitere Lehrveranstal-
tungen, die nicht Teil der StEOP sind, zu besuchen oder gar zu absolvie-
ren. Laut Gesetz berechtigte namlich erst der positive Erfolg aller StEOP-
Lehrveranstaltungen zum Absolvierung weiterer Lehrveranstaltungen
(vgl. § 66 Abs. 1a UG 2002, i. d. F. vom 27. 2.2013). An einigen Universitaten
bzw. in einigen Studien wurde der Besuch weiterer Lehrveranstaltungen
bereits vor Abschluss der StEOP ermdglicht, um Studienzeitverzégerun-
gen zu vermeiden. Sollten ndmlich Wiederholungspriifungen fiir StEOP-
Lehrveranstaltungen im ersten Semester moglich sein, so miissten zu-
gleich andere Lehrveranstaltungen angeboten werden, um 30 ECTS im
ersten Semester erwerben zu konnen. Sie nutzten dabei auch den In-
terpretationsspielraum, wann genau eine Lehrveranstaltung als absol-
viert gilt, etwa durch Erbringung der geforderten Leistung oder durch

6  Aufnahmeverfahren in den Studienfeldern Architektur, Biologie, Informatik, Pharma-
zie und Wirtschaftswissenschaften.

7 Quantitative Analyse von Daten des Wissenschaftsministeriums (Gesamtevidenz
der Studierenden), der beteiligten Universitdten (Daten zur StEOP und Priifungs-
aktivitat der Studierenden) und der Statistik Austria (Soziale Herkunft der Studien-
anfanger/-innen). Interviews mit den Vizerektoraten und Senaten der 11 untersuch-
ten Universitaten, mit Studiendekan/-innen bzw. Personen in dhnlichen Funktionen,
Studienvertreter/-innen sowie mit der Bundesvertretung der Osterreichischen Hoch-
schiilerschaft und der Ombudsstelle fiir Studierende. Online-Umfrage unter Studien-
vertretungen. Nicht einbezogen in die Evaluierung waren Kunst- und Medizinuniver-
sitdten, da an diesen eigene Regelungen zur Studienzulassung gelten und sie daher
(fast) keine StEOP implementieren mussten.
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Eintragung der Noten im elektronischen Priifungspass. Einige Univer-
sitaten bzw. Studien l6sten diese organisatorische Herausforderung im
Hinblick auf den Voraussetzungscharakter der StEOP durch eine Mo-
dularisierung des Studienplans, indem sie in der ersten Halfte des Se-
mesters StEOP-Lehrveranstaltungen und in der zweiten Halfte Nicht-
StEOP-Lehrveranstaltungen im Block anboten. Weitere Unterschiede
der StEOP betrafen die organisatorische Ausgestaltung wie etwa die
Art der zu erbringenden Leistungsnachweise (ob bspw. Lehrveranstal-
tungen mit Anwesenheitscharakter in die StEOP integriert wurden oder
nicht), die terminliche Gestaltung der StEOP-Lehrveranstaltungen und
ihrer Wiederholungsmaéglichkeiten sowie die Dauer der StEOP.

Ein besonderes Augenmerk der Evaluierung lag auf der Moglichkeit,
die StEOP gleichermafden im Sommersemester zu absolvieren. Sollte die
StEOP ihrem Ziel entsprechen und damit zu einer Revidierung und Neu-
orientierung hinsichtlich der Studienwahl im ersten Semester beitragen,
so sollte ein Wechsel in ein anderes Studium nicht nur rechtlich, son-
dern auch vom Studienplan her zum Sommersemester (im vollen Um-
fang, sprich den vorgesehenen ECTS) moglich sein. Haufig wurden im
Sommersemester jedoch keine StEOP-Lehrveranstaltungen angeboten,
sondern den Studierenden lediglich die Moglichkeit des Priifungsantritts
(d.h. der Absolvierung von StEOP-Lehrveranstaltungen) eingeraumt. Als
Argumente dafiir wurden in Interviews mit den Vizerektoraten und Se-
naten der 11 untersuchten Universitaten u. a. zu hohe Kosten, fehlendes
Personal oder fehlende Ausstattung genannt. Andere Universitiaten bzw.
Studien haben im Hinblick auf die Umsetzung einer StEOP im Sommer-
semester ,kreative“ Losungen gewahlt (bspw. Videostreaming der Lehr-
veranstaltungen des Wintersemesters) oder eine gianzlich andere StEOP
als im Wintersemester angeboten. Von Schwierigkeiten, die gesamte
StEOP auch im Sommersemester anzubieten, berichteten insbesonde-
re Vertreter/-innen kleinerer Studiengange, da die dazu benétigten Res-
sourcen fehlten. Studien mit einem hierarchischen Studienaufbau (d.h.
mit Lehrveranstaltungen, deren Inhalte schrittweise aufeinander auf-
bauen und deren Absolvierung fiir den Besuch weiterer Lehrveranstal-
tung notwendig war, wie bspw. in vielen technischen und naturwissen-
schaftlichen Studien) stellten dagegen die Sinnhaftigkeit einer StEOP im
Sommersemester generell in Frage, wenn doch StEOP-Lehrveranstaltun-
gen Grundlagen fiir weitere (aufbauende) Lehrveranstaltungen vermit-
teln sollen.

Viele Ausgestaltungsformen der StEOP lassen sich auch darauf zu-
riickfithren, wie der Orientierungscharakter der StEOP interpretiert
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wurde, ob sich Orientierung etwa auf den Inhalt des Studiums, die Leis-

tungsanforderungen des Studiums oder den Grad der Selbstorganisation

in einem Studium beziehen soll.

In den Gespriachen mit den Universitatsleitungen konnten dabei ins-
gesamt sieben (protoptypische) Ausgestaltungsvarianten der StEOP
identifiziert werden, die sich auch in dhnlichen Untersuchungen zur
StEOP in Osterreich wiederfinden (vgl. z.B. Osterreichischer Wissen-
schaftsrat 2014; Prisching 2014) und die sich iiberschneiden kénnen:

1. Vermittlung von Grundlagen: Diese Variante wurde haufig in natur-
wissenschaftlichen und technischen Studien umgesetzt und umfass-
te (teils ausschliefllich) Grundlagenfacher (wie Mathematik, Physik,
Chemie), die Voraussetzung fiir das weitere Studium sind.

2. Vermittlung von Wissenschaftstheorie und Methodologie: Diese
Variante wurde haufig in geistes- und sozialwissenschaftlichen Stu-
dien implementiert, um theoretische Grundkenntnisse und grund-
legende hermeneutische Konzepte der Disziplin zu vermitteln (z.B.
,Wissenschaftliches Arbeiten“ oder ,Wissenschaftliche Denkwei-
sen”).

3. Breiter Uberblick iiber das Studium: Typisch fiir diese Variante
sind Einfithrungs- und Uberblickslehrveranstaltungen, die sich mit
studiencharakteristischen Inhalten beschaftigen. Dabei kann es sich
auch um Ringvorlesungen handeln, die sich mit mehreren Teilgebie-
ten eines Fachs beschaftigen.

4. Bewusstsein iiber Leistungsanforderungen schaffen: Die StEOP
wurde in diesen Fallen so konzipiert, dass sie den Studierenden be-
reits ein grofderes Arbeitspensum abverlangt, damit diese ihre Fahig-
keiten sowie ihre Eignung fiir das weitere Studium iiberprifen und
ihre Studienwahl iiberdenken konnen. Auch diese StEOP-Variante
wurde haufig in naturwissenschaftlich-technischen Studien umge-
setzt.

5. ,Sanfte“ Einfithrung in das Studium: Diese Variante umfasste ty-
pischerweise Lehrveranstaltungen, die u. a. einen Uberblick iiber die
Organisation der Universitat, die Gliederung des Studiums und/oder
das jeweilige Berufsfeld vermitteln sollen und sollte den Studieren-
den erméglichen, sich erst einmal im universitdren Umfeld und ggf.
am neuen Wohn- und Lebensort zurechtzufinden.

6. Studieniibergreifende StEOP: Diese eher seltene Variante sollte
auch einen Einblick in benachbarte Studien bieten und wurde daher
studieniibergreifend organisiert. Dadurch sollte den Studierenden
u. a. aufgezeigt werden, welche Feinabstimmungen es zwischen dis-
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ziplinnahen Studien gibt. Auch Studienwechsel zwischen diesen Stu-
dien sollten so erleichtert werden.

7. AusschliefRlich Erfiillung gesetzlicher Vorgaben: Einige Univer-
sitaten bzw. Studien setzten die StEOP mit einem geringeren organi-
satorischen Aufwand um und implementierten eine formale StEOP,
etwa indem sie vormals bestehende Lehrveranstaltungen unter dem
Etikett ,StEOP“ zusammenfassten oder ein Biindel aus mehreren
Lehrveranstaltungen definierten, aus welchem die Studierenden ihre
StEOP individuell zusammenstellen konnten.

In den meisten Interviews wurde dabei betont, dass eine Orientierung
iiber das Studienangebot bereits sinnvollerweise vor Studienbeginn
stattfinden solle. Als eine konkrete Moglichkeit fiir eine wirkungsvolle
Orientierung vor Studienbeginn wurde hierbei wiederholt auf die Ent-
wicklung von Online-Self-Assessment Tests (0SAs) fiir spezifische Stu-
dien verwiesen, anhand derer sich Studieninteressierte ein Bild tiber das
Studium, seine Inhalte und Anforderungen machen kénnten und die zum
Zeitpunkt der Evaluierung in vielen zugangsbeschrankten Studien be-
reits die erste Stufe der Aufnahmeverfahren bilden wiirden.

Neben unterschiedlichen Auffassungen, was den Orientierungscha-
rakter der StEOP betrifft, stellten auch der gesetzlich vorgeschriebene
kurze Umsetzungszeitraum von lediglich drei Monaten zu deren Imple-
mentierung in den Curricula sowie der hohe Interpretationsspielraum
in Bezug auf den Gesetzestext Ursachen fiir die unterschiedlichen Ge-
staltungsvarianten der StEOP dar. Zudem rechnete ein Grofteil der Uni-
versitdten eigentlich mit einer Ausweitung von Zugangsregelungen.
Die StEOP wurde daher generell von vielen Seiten als ein Ersatz fiir Zu-
gangsbeschrankungen interpretiert, dessen Sinnhaftigkeit insbesonde-
re in kleineren Studien ohne Kapazitatsprobleme in Frage gestellt wur-
de. Gerade in diesen Studien wurde versucht, mit Minimalaufwand eine
StEOP umzusetzen, um dem Gesetz Folge zu leisten. In anderen Studien
wiederum wurde die StEOP tatsachlich als eine Art ,, Knock-Out“-Instru-
ment konzipiert. So gab etwa rund ein Viertel der Studienvertretungen
im Rahmen einer Online-Befragung, die Teil der Evaluierung darstellte,
an, dass die StEOP fiir die Universitat (auch) ein Weg zur Reduktion der
Studierendenzahlen sei. Und auch aus den Interviews mit Studierenden
und Lehrenden einer gesondert durchgefiihrten Evaluierung der StEOP
in den Informatikstudien der Technischen Universitat Wien wurde deut-
lich, dass der sehr hohe Aufwand der StEOP (auch) dazu fiihren soll, die
Studierendenzahlen naher an die Kapazitdten der Universitat heranzu-
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fithren. Auch dies war mit einer Vorgeschichte verbunden, die sich auf
hochschulpolitischer Ebene abspielte. Die Technische Universitat Wien
hatte namlich in Informatik ab dem Wintersemester 2013/14 laut Gesetz
die Moglichkeit gehabt, Aufnahmeverfahren durchzufiihren, verzichtete
jedoch auf diese Moglichkeit, da die Anzahl der aufzunehmenden Anfan-
ger/-innen, die vom Gesetzgeber vorgegeben wurde, als zu hoch und der
Aufwand fiir die Durchfithrung von Aufnahmeverfahren daher als nicht
gerechtfertigt empfunden wurde (vgl. Frankus/Altenhofer/Dibiasi/Kul-
hanek 2016).8

Was das erklarte Ziel der StEOP betraf, nimlich Studienwechsel oder
-abbriiche an den Beginn des Studiums zu verlagern, so konnten im Rah-
men der Evaluierung keine systematischen Zusammenhange aufgezeigt
werden, was jedoch auch auf die sehr unterschiedlichen Ausgestaltungs-
varianten der StEOP und den kurzen Beobachtungszeitraum der Eva-
luierung zuriickgefiihrt werden kann.

3. Resiimee und Weiterentwicklung

Zusammenfassend lasst sich in Bezug auf die Evaluierungsergebnisse
festhalten, dass nur sehr wenige Studien ein kohdrentes Konzept fiir ihre
StEOP entwickelten, welches einen Uberblick iiber die wesentlichen In-
halte des jeweiligen Studiums und dessen weiteren Verlauf vermittelt.
Und noch seltener kam es zu Neukonzeptionierungen von Eingangspha-
sen, um den Orientierungscharakter zu erh6hen. Aus den Interviews mit
den Universitatsleitungen ging hervor, dass zumeist in kleinen Studien
die StEOP von den Curricula-Kommissionen mit minimalem Aufwand
fir Lehrende und Studierende umgesetzt wurde. In stark nachgefragten
Studien mit Kapazitatsproblemen wurde die StEOP dagegen haufig als
ein Ersatz fiir Zugangsbeschrankungen und damit als eine Hiirde fiir den
weiteren Studienverlauf konzipiert, indem besonders viele und/oder
schwere Lehrveranstaltungen als StEOP deklariert wurden.

Was den Gesetzestext betrifft, so wurden drei wesentliche, struktu-
rell zu trennende Elemente innerhalb der StEOP vermischt, namlich In-
formationspflichten (1), Vermittlung der wesentlichen Inhalte und Anfor-
derungen eines Studiums (2) sowie in starker nachgefragten Studien ein

8 Das Gesetz schrieb eine bundesweite Zahl von Studienplédtzen pro Studienfeld vor
(zumeist basierend auf dem Durchschnitt der Anfangerzahlen der letzten Jahre plus
10 %), die in den Leistungsvereinbarungen mit den betroffenen Universitdten auf die
einzelnen Studien aufgeteilt wurden.
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Selektionsinstrument, um das Verhdaltnis von Studierendenzahlen und
vorhandenen Ressourcen besser in Einklang zu bringen (3). Entspre-
chend der Empfehlungen der Evaluierung sollte nur Punkt (2) Teil einer
StEOP sein. Informationspflichten sollten dagegen vor der Studienzulas-
sung und nicht im Laufe des ersten Semesters erfolgen. Auch sollte eine
Studienorientierung nicht mit einer Selektion von Studierenden einher-
gehen. Es wurde daher eine Fortfithrung der StEOP in modifizierter und,
was den Gesetzestext betrifft, prazisierter Form vorgeschlagen (u. a. hin-
sichtlich ihres Umfangs und ihrer Dauer). Die Empfehlungen wurden in
einer erneuten Gesetzesnovelle der StEOP gréfitenteils beriicksichtigt.’
Den Studierenden wurde u. a. gestattet, weiterfithrende Lehrveranstal-
tungen, die nicht Teil der StEOP sind, bis zu einem Ausmaf3 von 22 ECTS
bereits vor Abschluss der gesamten StEOP zu absolvieren. Damit soll die
Studierbarkeit auch bei Nichtbestehen einzelner StEOP-Lehrveranstal-
tungen erhalten bleiben. Das Ausmafd der StEOP soll zwischen 8 und
20 ECTS umfassen. Orientierungslehrveranstaltungen und Studieninfor-
mation sind nun im Rahmen der Zulassung und nicht im Rahmen der
StEOP zu leisten. Fiir die Implementation dieser Novelle wurde den Uni-
versititen eine Ubergangszeit von rund zwei Jahren eingeriumt - also
deutlich mehr als die drei Monate bei der liberhasteten Reform 2013.

Ab 2019 erfolgt die Finanzierung der o6ffentlichen Universitaten zu-
dem auf vollig neue Art: Das Universitatsbudget wird getrennt fiir Leh-
re, Forschung und Infrastruktur berechnet. Die Lehrfinanzierung basiert
dabei v.a. auf der Zahl der Studierenden (in Abhangigkeit der von ih-
nen erworbenen ECTS und gewichtet nach der unterschiedlichen Kos-
tenstruktur einzelner Facher) sowie in geringem Mafie auf der Anzahl
der Absolvent/-innen. Das wirkt sich insbesondere positiv auf die gro-
en, z. T. iiberfiillten Universitaten aus. Das gesamte Universitatsbudget
wurde aufderdem deutlich erhoht, weshalb die Reform nicht nur zu einer
Umverteilung, sondern auch zu einer Besserstellung aller Universitaten
fithrt. Mit der Finanzreform einher gehen die Ausweitung bundeswei-
ter Kapazitatsbeschrankungen sowie erstmals auch die Moglichkeit fiir
einzelne Universitidten, Aufnahmebeschrankungen in einigen Fachern
einzufiihren. Diese orientieren sich an der Betreuungsrelation Studie-
rende pro Professur, die (laut Plan des Wissenschaftsministeriums) im
Schnitt ber alle Facher bei 40 liegen sollte. Dort, wo es grofiere Ab-
weichungen von der angestrebten Betreuungsrelation gibt, konnen die
Aufnahmezahlen ab dem Wintersemester 2019/20 (weiter) begrenzt

9  vgl. BGBLINr. 131/2015.
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werden. Gleichzeitig wurden die Universitaten in den Leistungsverein-
barungen 2019-2021 verpflichtet, einen Grofiteil der zusatzlichen Mittel,
die sie erhalten, in die Verbesserung der Personalausstattung in diesen
Fachern zu investieren.

Zu Beginn des Jahres 2017 hat das Osterreichische Wissenschafts-
ministerium zudem eine mit den Hochschulen und anderen Stakehol-
dern erarbeitete ,Strategie zur sozialen Dimension“ (vgl. BMWFW 2017)
veroffentlicht. Darin sind auch Mafnahmen zur Verbesserung des Uber-
gangs von der Schule an die Hochschule sowie verbesserte Informations-
und Beratungsangebote vorgesehen. Auch fiir die Implementierung
dieser Mafdnahmen, die bereits vor, aber auch wahrend der StEOP ange-
siedelt sein kdnnen, sieht die neue Universitatsfinanzierung Mittel vor.

Fiir die StEOP bedeuten die jiingsten Reformen, dass der jahrzehn-
telange politische Diskurs um den offenen Hochschulzugang bzw. Zu-
gangsverfahren entschieden ist und die StEOP nicht langer als ,Ersatz-
verfahren zur Kapazitatsbegrenzung herhalten muss. Auch die in der
StEOP-Evaluierung monierte Vermischung von drei verschiedenen Ele-
menten (Information, Einfiihrung und Orientierung ins Studium, Selek-
tionsinstrument) wurde entflochten. Daher besteht nunmehr die Chan-
ce, dass alle Studien eine StEOP im eigentlichen Sinne, namlich als
Studieneingangsphase mit Orientierungscharakter, implementieren, wie
das viele kleinere Studien in den letzten Jahren bereits begonnen und
sich dabei auch stark an internationalen Vorbildern orientiert haben.

Auch der neue Gesetzestext zur StEOP wurde mit einem ,Ablaufda-
tum"“ versehen und muss bis Ende 2021 einer Evaluierung unterzogen
werden. Dann sollte sichtbar werden, wie die verbesserten Moglichkei-
ten einer StEOP von den unterschiedlichen Studien und den einzelnen
Universitiaten genutzt werden.
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Analyse bestehender Praktiken der Adaption
von Studienanfinger/-innen an die Lern-
bedingungen an russischen Universitdten

1. Der Begriff der Anpassung in der padagogischen
Theorie

Das Problem der Anpassung der Studienanfanger/-innen an die Studien-
bedingungen an Hochschulen war und ist eines der zentralen Probleme
der Bildung. Es ist kein Geheimnis, dass die Schulkinder von gestern ge-
wisse (u.a. paddagogische) Schwierigkeiten haben, sich in hoheren Bil-
dungseinrichtungen einzuschreiben. Diese Schwierigkeiten beziehen
sich hauptsachlich auf die Veranderung des Bildungsumfelds. Im Laufe
der Jahre haben die Universitaten verschiedene Formen der Organisa-
tion des Bildungsprozesses praktiziert und dabei geholfen, den Prozess
der Eingliederung von Studienanfidnger/-innen in ein neues Bildungs-
umfeld zu erleichtern. Bevor auf die bestehenden Anpassungspraktiken
im Detail eingegangen wird, die auf den Webseiten der Universitaten und
in der Dissertationsforschung der Hochschulangehorigen vorgestellt
werden, soll zunachst das Konzept der ,Anpassung” kurz erlautert wer-
den. Es ist offensichtlich, dass der Begriff ,,Anpassung” in verschiedenen
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wissenschaftlichen Bereichen unterschiedlich behandelt wird. Er wird
v.a. in der Psychologie verwendet, ist aber auch in der Medizin, in der
Soziologie, in der Politikwissenschaft und anderen Wissenschaften weit
verbreitet. Wir folgen hier ausschliefilich der padagogischen Perspekti-
ve. Unter Adaption (Anpassung) wird die Fahigkeit des Organismus ge-
fasst, sich an verschiedene dufiere Bedingungen anzupassen. Im Zen-
trum stehen die Reaktionen des Korpers, gegentiber sich verandernden
Lebensbedingungen den erreichten Gleichgewichtszustand zu erhalten
bzw. wiederherzustellen (Homdostase). Anpassung gewdhrleistet eine
gesunde Entwicklung, optimale Leistungsfahigkeit und maximale Le-
bensdauer des Organismus bei verschiedenen Umweltbedingungen.

Im Worterbuch padagogischer Anthropologen wird Anpassung als
eine Reihe von morpho-physiologischen und biochemischen Verhaltens-
merkmalen einer Spezies, einer Population oder eines Individuums ge-
fasst, die erfolgreiches Uberleben und Konkurrenz gewahrleisten. Es
wird schnell klar, dass der Prozess der Anpassung mit den Méglichkeiten
des menschlichen Kérpers, zu lernen und sich an neue Existenzbedin-
gungen anzupassen, verbunden ist. Fiir Erstsemester-Studierende be-
deutet dies zunachst einmal Verstdndnis fiir die neuen Anforderungen
des padagogischen Umfeldes zu entwickeln, um anschliefdend ihr Ver-
halten auf die neuen Anforderungen einzustellen zu kénnen. In einem
Beitrag von Kuzmishkin/Kuzmishkina/Zabirov/Garkin (2014) bildet die
Universitat als Bildungssystem im Ganzen, das sowohl durch struktu-
relle als auch funktionelle Komponenten gekennzeichnet ist, den Adap-
tionsrahmen fiir die Studierenden. Die Autor/-innen sind der Auffas-
sung, dass der Prozess der Adaption an die universitiren Bedingungen
zum einen ein kontinuierlicher, fortwahrender und zum anderen auch
ein oszillierender Prozess ist, in dem die Studierenden téglich den ver-
schiedensten Tatigkeitsanforderungen Rechnung tragen miissen (z.B.
kommunikative Anforderungen, selbstbewusstes Handeln).

Wichtig ist auch die Schlussfolgerung von Sholokhovaya und Chikova
von der Orenburg State University, die sie aus Untersuchungen an der
Hochschule zum Thema ,Anpassung von Erstsemester-Studierenden an
die Ausbildungsbedingungen der Hochschule und ihre psychologischen
und padagogischen Merkmale“ gewonnen haben. Danach wird , Anpas-
sung” nicht nur als ein Prozess der Adaption, sondern auch als ein Vor-
gang der Harmonisierung in der Interaktion zwischen Mensch und sei-
ner Umwelt verstanden. Dieser Harmonisierungsprozess sei essentiell
fiir das erfolgreiche Funktionieren eines Individuums in einer bestimm-
ten sozialen Rolle (vgl. Sholokhovaya/Chikova 2014).
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Die Forscher/-innen unterscheiden drei Formen der Anpassung von
Studienanfanger/-innen an Universitatsbedingungen. Die erste bezieht
sich auf die formale Anpassung der Studierenden (kognitiv, informativ),
die zweite auf deren soziale Anpassung: Gemeint ist hier insbesondere
der Prozess der sozialen Integration der Studienanfanger/-innen in die
studentischen Gruppen. Eine dritte Form betrifft die akademische (di-
daktische) Integration, das Vertrautwerden mit neuen hochschulischen
Lehr- und Lernformen.

2. Beispiele fiir die Adaption der Erstsemester-
Studierenden

Aktuell analysieren wir bestehende Studieneingangsmafinahmen (ers-
tes Studienjahr) an verschiedenen Universitaten der Russischen Fodera-
tion und versuchen deren Dimensionen (Typologie) zu bestimmen.

2.1 Surgut State University

Zunichst beziehen wir uns auf die Untersuchungen einer Forschergrup-
pe der Surgut State University zu Neurotizismus unter Studierenden. Aus
den hier gewonnenen Erkenntnissen leitete die Universitdt eine Reihe
von MafRnahmen fiir den erfolgreichen Ubertritt der Erstsemester-Stu-
dierenden in die neuen Lebensbedingungen an der Universitat ab. Diese
betreffen bspw. die Ausgestaltung der Lehre (kooperative Lernformen)
oder Formen individueller Betreuung und Beratung durch den psycho-
logischen Dienst der Surgut State University. Die Forscher/-innen arbei-
teten in Trainings mit den Studierenden. Diese sollten es ihnen ermdog-
lichen, tiber einfache Ad-hoc-Lésungen fiir Problemsituationen hinaus
anhand realer Problemkonstellationen Kompetenzen in der kommunika-
tiven Problembearbeitung zu entwickeln. Diese Form sozial-psychologi-
schen Arbeitens schien fiir die Studienanfianger/-innen ein geeigneter
Weg, sich in den neuen padagogischen und beruflichen Anforderungen
zurechtzufinden. Eine solche Trainingsarbeit diente im Rahmen der wis-
senschaftlichen Studie der padagogischen und beruflichen Orientierung
der Studierenden.

In der Auswertung der Studie unterscheiden die Forscher folgende
Probleme: Gruppenmitglieder, die ein hohes Konfliktpotential aufwie-
sen, verwendeten oftmals die falschen Methoden der Interaktion, indem
sie bspw. dem/der Gesprachspartner/-in nicht bis zum Ende zuhorten,
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ihn/sie unterbrachen, nicht-konstruktive Kritik iibten oder Kritik fiir
sich nicht produktiv annehmen konnten. Auch waren sie kaum in der
Lage, die eigenen Emotionen zu kontrollieren (verbale und nonverbale
Aggression). Nach Annahme der Forscher/-innen ist der Grund fiir die-
ses Verhalten Stress in sozialen Situationen, der durch den Ubergang in
die nachste Phase des Lebens verursacht wird (z.B. durch Anforderun-
gen der beruflichen Orientierung, der sozialen Integration an der Hoch-
schule, den Wechsel des Wohnortes). Derartige neue Herausforderun-
gen fiihren zu Stressbelastungen im Studieneingang, die bei einem Teil
der Studierenden zu Stressreaktionen, Konflikten und Neurotizismus
fithren.

Vor dem Hintergrund einer solchen Problemlage bei Studierenden
im ersten Semester wurde ein Projekt entwickelt mit dem Ziel, die in-
dividuelle Anpassungsfahigkeit von Studienanfanger/-innen durch die
Verbesserung ihrer Reflexionsfahigkeit und Orientierung in den neuen
Lebensumstanden zu erhohen. Projektschwerpunkte waren die Ent-
wicklung von Selbstregulierungsfahigkeiten und Selbstreflexion, die Be-
fahigung zur Selbsterkenntnis und Selbstentwicklung junger Menschen
fiir eine erfolgreiche Anpassung, das Vertrautmachen mit der Struktur
des Bildungsprozesses in der Universitdt und ihren aufReruniversitiaren
Aktivitaten, die Forderung des Gruppenzusammenhalts und eines giins-
tigen sozialen Klimas im Team, die Entwicklung von Fahigkeiten fiir eine
effektive Zusammenarbeit sowie die Erhohung des Selbstvertrauens der
Studierenden.

Die Projektteilnehmer/-innen waren Erstsemesterstudierende (23
Personen) eines Kurses der Fachrichtung ,Klinische Psychologie®. Das
Projekt bestand aus 7 Sitzungen, von denen jede eine spezifische psycho-
logische und erzieherische Aufgabe hatte. Bei der Analyse der Sitzungen
wurde festgestellt, dass Studierende im ersten Jahr ihre Probleme und
Schwierigkeiten wahrend der Ausbildung nicht formulieren konnten. Sie
fiihlten sich schlecht, konnten sich die Ursachen nicht erklaren und wuss-
ten nicht, wie sie diesen Zustand verbessern sollten. Nach Projektende
konnten die Studierenden mit ihren Problemen allerdings besser umge-
hen und, falls erforderlich, rechtzeitig Mafdnahmen zu deren Losung er-
greifen. Auf der Grundlage eines durch die Projektarbeit verbesserten
(Selbst-)Reflexionsvermogens entwickelten die Teilnehmer/-innen so-
wohl ein hoheres Problembewusstsein, als auch geeignete(re) Strate-
gien zur Stressbewaltigung (bspw. besseres Zeitmanagement). Dariiber
hinaus lernten die Studierenden, wie sie ihre Intentionen und Ziele mit-
teilen konnen, wodurch es moglich wurde, die padagogischen, berufli-
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chen und sonstigen Bediirfnisse der Projektteilnehmer/-innen zu struk-

turieren und zu systematisieren. Diese interne Transformation spiegelte

sich auch im dufieren Verhalten der Erstsemester-Studierenden wider:
die Teilnehmer/-innen nutzten ihre Zeit optimal fiir ihre Prasenz in den

Lehrveranstaltungen, fiir das Erledigen der Aufgaben im Selbststudium,

fiir ihr Engagement im Team und dafiir, neue Kontakte zu kniipfen und

fiir sich die notwendigen Informationen zu extrahieren.

Letztendlich konnte durch eine solche trainingsbasierte Arbeit zu
Studienbeginn das Anpassungsverhalten der Studienanfanger/-innen an
die neuen (Studien-)Bedingungen erhoht, deren Reflexionsvermogen ge-
fordert und in der Folge auch die Orientierung und der Umgang mit den
neuen Lebensbedingungen verbessert werden.

Im Ergebnis weiterer empirischer Untersuchungen zum Studienein-
gang zeigten sich speziell bei den Studienanfanger/-innen die folgenden
Herausforderungen und Probleme:

1. Soziale Konflikte: mit dem Lehrpersonal, der Universitatsverwaltung,
der (Lern-)Gruppe, in den neuen Wohnverhaltnissen;

2. Intrapersonelle Konflikte: im Zusammenhang mit der Neubewertung
von Werten, der Berufswahl, Schwierigkeiten bei der akademischen
und sozialen Integration an der Universitat;

3. Eltern-Kind-Beziehung: Konflikte in Bezug auf den Wohnort, die
Wohnverhaltnisse und Finanzen, Zweifel an der Berufswahl.

Die an der Staatlichen Universitat Surgut durchgefiihrten Studienein-
gangsmafdnahmen dienen im Wesentlichen der padagogischen und be-
ruflichen Orientierung sowie der Verringerung von Neurotizismus bei
Studienanfanger/-innen. Damit liegt das Hauptaugenmerk der univer-
sitaren Studieneingangsmafinahmen auf psychologischer Ebene. Fokus-
siert werden eine gelingende soziale Integration und Beziehungsgestal-
tung zu den neuen Lehrkraften, den Kommiliton/-innen und auch zu den
Eltern. Der Schwerpunkt liegt auf der Beseitigung der psychologischen
Barriere in Konfrontationssituationen mit dem neuen Bildungsumfeld.

2.2 Staatliche Universitat Nischnewartowsk

Ein weiteres Beispiel griindet auf einer Kundenzufriedenheitsanalyse
fir Bildungsdienstleistungen, die 2017 von der Staatlichen Universitat
Nischnewartowsk erstellt wurde. Hauptzweck einer solchen Kunden-
zufriedenheitsanalyse war es zu iiberpriifen, ob die Universitiat den An-
forderungen der Studierenden gerecht wird.

341



E. V. Piskunova/A. E. Bahmutskiy/E. A. Bessonova/L. K. Borovik

In diesem Zusammenhang hat die Universitiat eine Reihe von Be-
fragungen durchgefiithrt zur Zufriedenheit mit der Lehrqualitit der
Haupt- und Zusatzstudienprogramme, zu Programminhalten, Ausbil-
dungskosten, Infrastruktur, zur materiell-technischen Sicherstellung des
Bildungsprozesses, zur Versorgung mit den Praxisbasen und zu Beschaf-
tigungsperspektiven. Unter den Befragten interessierten uns insbeson-
dere die Studierenden des ersten Studienjahres (als Kundengruppe) und
deren Zufriedenheit mit dem Studium an der Universitat.

Aus den Erhebungsdaten wird ersichtlich, dass die Mehrheit der
Befragten (75,5 %) nach der ersten Priifungsperiode zufrieden mit ih-
ren Priifungsergebnissen war. 37,3 % der Studierenden jedoch erlebten
die Prifungsperiode als schwierig. Griinde, die sie am Erreichen guter
Priifungsergebnisse im ersten Semester hinderten, waren auf die eige-
ne Person bezogen und betrafen hauptsachlich die mangelnde Selbst-
organisation wahrend der Priifungsperiode, Probleme mit der Familie
und mit der Gesundheit. 25,9 % der Erstsemester-Studierenden fiihrten
eine mangelnde Organisation ihrer Studientatigkeiten an, 18,9 % ver-
wendeten nach eigener Einschatzung (zu) viel Zeit auf sonstige Inter-
essen wahrend ihres Studiums. Familienprobleme belasteten 7,7 % der
Befragten, gesundheitliche Probleme 15,2 %. Die meisten Studierenden
(54,3 %) hat nichts am Erreichen guter Priifungsergebnisse gehindert.
8,6 % der Befragten erzielten gute Ergebnisse dank ihrer Eigeninitiati-
ve und dem Wunsch, in der Zukunft abgesichert zu sein. Auf die Frage,
wen sie als Helfer bei der Uberwindung von Schwierigkeiten im Studium
sehen, nannten 76,9 % der Neulinge sich selbst, 48 % nannten ihre Mit-
studierenden, 16,6 % die Eltern, 12,1 % ihre wissenschaftlichen Betreu-
er/-innen und 10 % Mitarbeiter/-innen im Dekanat sowie Dekan/-innen.

Die meisten der befragten Studienanfianger/-innen (96,3 %) waren
nach der Priifungsperiode nicht enttduscht von ihrem Universitatsstu-
dium und bereit, ihr Studium mit Freude fortzusetzen. 86,2 % glaubten,
dass ihre Erwartungen bei der Wahl der Fachrichtung gerechtfertigt wa-
ren. Ihre Beziehung zu den Lehrenden (Professor/-innen) bewerteten
sie als gut und freundlich (85,5 %). 14,5 % der Erstsemester-Studieren-
den dufierten, dass es Missverstandnisse seitens der Professor/-innen
gab. Insgesamt gefallt 87,3 % der Erstsemester/-innen ihr Studium an
der Universitat und sie mochten nach der Priifungsperiode an der Uni-
versitat bleiben und weiter studieren.

Zur Uberwindung von Schwierigkeiten im Studium setzen die Stu-
dienanfanger/-innen in erster Linie auf sich selbst sowie auf die Hilfe
von Mitstudierenden und Eltern. Nur wenige Befragte erwarten Unter-
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stiitzung vom Dekanat oder dessen Mitarbeiter/-innen. Es zeigt sich
also, dass in der Studieneingangsphase neben Mafinahmen der For-
derung der sozialen Integration und der Beziehungsarbeit ein (weiterer)
Schwerpunkt auf die familidre Situation und die Gesundheit der Studien-
einsteiger/-innen gerichtet sein sollte.

2.3 Burjatische Staatliche Landwirtschaftliche Akademie

Im Ergebnis einer Datenerhebung von Yakovleva (2000) an der Burja-
tischen Staatlichen Landwirtschaftlichen Akademie stellt die Autorin in
ihrer Dissertationsschrift fest, dass die Anfangsphase der Ausbildung an
der Universitat eine besonders wichtige Phase in der Entwicklung der
Personlichkeit der zukiinftigen Hochschulabsolvent/-innen ist. In ihr
vollzieht sich eine Umstrukturierung des Wertesystems und der kogni-
tiven Orientierungen, werden neue Lernwege beschritten, zwischen-
menschliche Beziehungen gestaltet, wodurch letztlich die Anpassung
an die akademische Lernkultur an der Hochschule erfolgt. Nach Ansicht
von Yakovleva bestimmt ein gelingender Studieneinstieg weitgehend
die (Studien-)Motivation, das Ausbildungsprofil in den héheren Semes-
tern wie auch die psychische Gesundheit und moralische Zufriedenheit
mit sich selbst und mit dem Studium an der Universitat. Untersuchungs-
ergebnisse von Yakovleva zeigen, dass Erstsemester-Studierende grofie
Schwierigkeiten im Studium haben kénnen. Die wichtigsten davon sind
die Organisation der Hochschulbildung (48,1 %), mangelnde Mittelschul-
bildung (14,7 %), Wechsel des Wohnsitzes (2,5 %), Beziehungen zu Pro-
fessor/-innen (9,5 %) und Mangel an Lehrwerken (7,8 %). Zu den Haupt-
griinden fiir die oben genannten Probleme gehoéren die Spontaneitat
(fehlende Regelung) des Anpassungsprozesses, mangelnde mittelschu-
lische Vorbereitung und unzureichendes Vorhandensein wichtiger per-
sonlicher Eigenschaften wie Unabhangigkeit und Verantwortung. Dies
erlaubt es der Forscherin, den Hauptwiderspruch kenntlich zu machen
zwischen der unzureichenden Vorbereitung der Studienanfanger/-in-
nen auf das Hochschulstudium und Anforderungen, die an die Studie-
renden in der Studieneingangsphase gestellt werden (vgl. Yakovleva
2000). In diesem Kontext hebt die Autorin den (binnen-)differenzier-
ten Unterricht als wichtigsten Gelingensfaktor fiir ein effizientes Anpas-
sen an das Hochschulstudium hervor. Zur Verwirklichung eines solchen
differenzierten Studiums definiert sie auf didaktischer Ebene Zweckset-
zung, Inhalte, Methoden, Organisationsformen, Mittel und Kontrollfor-
men in der Lehre. Gleichzeitig betont sie die Rolle der Lehrkraft, in de-
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ren Macht es liegt, die notwendigen Voraussetzungen fiir erfolgreiches
Lernen zu schaffen. Den Wert eines differenzierten (heterogenititssen-
siblen) Unterrichts sieht sie darin, dass er ein vertieftes und nachhalti-
ges Lernen ermdglicht und in Passung zu den je spezifischen Lernaus-
gangs- und Interessenslagen gestaltet wird. Die geschickte Umsetzung
eines differenzierten Unterrichts schafft Vertrauen, weckt Interesse am
Lernen und schafft Hoffnung auf Studienerfolg. Die erste Condition-Re-
view-Technologie kennzeichnete den Unterricht als einen ganzheitlichen
Prozess, der klar definierte Stufen umfasst: die Auswahl und Strukturie-
rung der Ausbildungsinhalte, die addquate Auswahl der Methoden, For-
men und Werkzeuge in der Lehre sowie die systematische Kontrolle und
Selbstkontrolle. Als zweite (Erfolgs-)Bedingung verweist Yakovleva auf
die spezifische Weiterbildung von Lehrkraften (Professor/-innen) zur
Realisierung differenzierten Unterrichts entsprechend eines eigens fiir
die Studieneingangsphase entwickelten Lehrkonzepts ,Besonderhei-
ten der Anfangsphase des Studiums an der Hochschule®. Daneben spie-
len aber auch solche Personlichkeitsmerkmale wie ein angemessenes
Selbstwertgefiihl, ein geringes Angstniveau und die (Entwicklung der)
Motivationsstruktur der Studierenden in der Anfangsphase ihres Stu-
diums eine gewichtige Rolle.

Den Begriff der Anpassung fasst Yakovleva als einen objektiven, dyna-
mischen und ganzheitlichen Prozess der Herstellung von Ubereinstim-
mung zwischen vorhandenen und erforderlichen Ausbildungsniveaus,
Arten der Kommunikation und der Angleichung der Studientatigkeiten
an die neuen Lernbedingungen. Die Struktur dieses Prozesses wird
durch folgende Komponenten dargestellt:

e psychologisch-didaktische - sie ist verbunden mit der Organisation
des Bildungsprozesses an der Universitat

e familiengebundene - sie steht in Zusammenhang mit neuen Lebens-
bedingungen und neuen Freizeitformen

e soziale - sie bezieht sich auf die Errichtung und Aufrechterhaltung
eines bestimmten sozialen Status in einer neuen Gemeinschaft

e wirtschaftliche - sie ist bezogen auf die Selbstandigkeit bei der Ver-
fiigung tiber Finanzen, der Griindung einer eigenen Familie.

Die Forscherin hebt die Organisation des Lernprozesses als Haupt-
schwierigkeit bei der Adaption an das Hochschulstudium hervor. Sie
sieht die Schwierigkeiten der Anpassung nicht bei den Studierenden
und fordert nicht deren Anpassung an die Hochschulbildung, sondern
die Anpassung der Hochschulumgebung an die Studierenden. So kommt
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die Autorin zu dem Schluss, dass der hohe Anpassungsdruck zu Studien-
abbruch - nicht unbedingt nur der leistungsschwachsten Studieren-
den -, zur Senkung des Interesses am Studium sowie zu niedrigerem Stu-
dienerfolg fithrt und dass es deshalb erforderlich ist, fiir eine optimale
Organisation des Lernprozesses in der Anfangsphase des Universitats-
studiums Sorge zu tragen.

2.4 Staatliche Technische Universitat Uljanowsk

Nun zu einer weiteren Studie von Stenina (2016) an der Staatlichen Tech-
nischen Universitat Uljanowsk mit dem Titel ,Adaption von Studien-
anfanger/-innen in der Hochschule als Phase evolutiondrer Verande-
rungen”. Die von ihr vorgestellten Forschungsergebnisse zeigen, dass
folgende Bedingungsfaktoren Studierende in der Studieneingangsphase
wirksam unterstiitzen: eine qualitativ anspruchsvolle Organisation der
Lerntatigkeit der Studienanfianger/-innen sowie eine effiziente inhalt-
liche Betreuertatigkeit und die Mitwirkung am Studieneingang, von der
studentischen Selbstverwaltung bis zur psychologischen Beratung. Die
Autorin gebraucht dabei den Begriff der ,Umwelt" der Hochschuleinrich-
tung, an die sich Erstsemester-Studierende anpassen. Sie versteht diese
Umwelt als eine Reihe von sozialen, kulturellen und spezifischen psycho-
logischen und padagogischen Rahmenbedingungen, unter denen die Bil-
dung der Personlichkeit erfolgt.

Stenina hat ein Programm fiir den Studieneinstieg von Studienanfan-
ger/-innen entwickelt, das zusammen mit Studierendenvertretungen
realisiert wird und eine Reihe von Veranstaltungen fiir diese Zielgrup-
pe umfasst. Diese Veranstaltungen ermdoglichen es den Studierenden, zu
Studienbeginn Punkte fiir ein von ihnen anzulegendes Portfolio zu sam-
meln. Bei jeder Veranstaltung vergeben Freiwillige des Studierenden-
rates der Staatlichen Technischen Universitat Uljanowsk entsprechend
Aufkleber(punkte) an Erstsemester-Studierende, z B. fiir deren (pas-
siven) Besuch (ein Punkt) oder fiir die aktive Teilnahme (fiinf Punkte).
Zum Beispiel sind im Studienprozess folgende Mafdnahmen fiir Studie-
rende des ersten Studienjahres vorgesehen: Betreuerstunden, Treffen
der stellvertretenden Dekan/-innen fiir erzieherische Arbeit mit den
Studierenden, die in den Wohnheimen wohnen, Umsetzung der Methode
des differenzierten Studiums, zusatzliche Kursangebote fiir allgemeine
Studienfacher (Mathematik, Physik, Chemie usw.), Woche der Studien-
anfanger/-innen in der wissenschaftlichen Bibliothek der Universitat, In-
formationsseminare zu Themen wie ,Alles liber Stipendien und sonstige
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Formen der finanziellen Unterstiitzung von Studierenden der Staatlichen
Technischen Universitat Uljanowsk”, Universitidtsolympiade ,Program-
mieren fiir Studenten“ des ersten Studienjahres (um potenzielle Teil-
nehmer/-innen fiir das Zentrum fiir Sportprogrammierung zu finden),
Versammlungen fiir Eltern von Studierenden des ersten Studienjahres,
u.v.m. (vgl. Stenina 2016). Zu Mafdnahmen der sozialen Integration von
Studierenden zahlen bspw. Trainings zur Team-Bildung, Kreativ-Wett-
bewerbe fiir Studienanfanger/-innen z.B. unter dem Motto ,Eine Uni-
versitat, an der ich studieren mochte”, Treffen mit dem Studierendenrat
der Universitat und der studentischen Gewerkschaft, Quest-Spiele und
vieles mehr. Daneben gibt es eine Reihe von Mafdnahmen zur Einbindung
der Erstsemester-Studierenden in Aktivitaten der offentlichen Jugend-
verbdande (z.B. das studentische Kultur- und Freizeitzentrum ,Polex"
kreative Konzertgruppen, Sportklubs der Staatlichen Technischen Uni-
versitat Uljanowsk, Schulen fiir junge Eltern, die Studentenkommission
zur Qualitatsbewertung der Bildung, der Wettbewerb der studentischen
Amateurkunst , Debiit des Studienanfangers®, der Studentenball u. v. m.).
Auch im Bereich des Sports gibt es eine Spartakiade der Studienanfan-
ger/-innen in 17 Sportarten (vgl. ebd.).

Angeboten werden auch Praventionsveranstaltungen zu Drogen- und
Suchtmitteln mit Expert/-innen des Foderalen Diensts fiir die Kontrolle
des Drogenhandels in der Region Uljanowsk. Die Teilnahme an diesem
Programm ermoglicht es den Studierenden, sich in das Hochschulleben
aktiv einzubringen und Punkte zu sammeln. Dies wiederum wirkt sich
vorteilhaft auf den Wettbewerb um die Vergabe spezieller, zusatzlicher
staatlicher Stipendien, auf einen moglichen Wechsel von privat bezahl-
ten zu staatlich finanzierten Studiengingen, auf die finanzielle Unter-
stiitzung der Studierenden u. v. m. aus.

Im Ergebnis solcher Projektmafinahmen entwickeln die beteiligten
Studierenden, so die Autorin, eine bewusste(re) Einstellung zum Lernen,
pragen ihre Interessen, (wert-)schiatzen den Wert von Bildung, Beruf
und Selbstentwicklung. Auch kommunikative Fahigkeiten werden gefor-
dert. Fiir die Personlichkeitsbildung muss die Bildungsumgebung jedes
Jahr herausfordernder, wertvoller, bedeutender und mit neuen Méglich-
keiten gefiillt werden, um so auch das Potenzial der Studierenden fiir die
eigene berufliche Bildung bedarfsgerecht zu entfalten.
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2.5 Padagogische Universitat ,,A.l. Herzen“ St. Petersburg

Die Padagogische Universitat unterstiitzt die Erstsemester-Studierenden
sowohl in der Anfangsphase ihres Studiums als auch im weiteren Stu-
dienverlauf. Im Jahr 2017 gewann die Universitit Herzen den vom Mi-
nisterium fiir Bildung und Wissenschaft der Russischen Foderation
durchgefiihrten Wettbewerb zu Programmaktivitdten der Studierenden-
vereinigungen. Das Programm ,Initiative-Aktion-Erfolg!“ umfasst Akti-
vitaten in mehreren Kategorien und zu verschiedenen Schwerpunktthe-
men wie ,Internationale Jugendarbeit®, ,Soziale Standards und Rechte
der Studierenden®, ,Studierendensport und gesunde Lebensweise®, , Frei-
willigendienst und Soziales Design®, ,Historische und patriotische Er-
ziehung®, ,Interkultureller Dialog” oder auch ,Informationsquellen fiir
Studierende” Hier konnen sich alle Studierenden, einschlief3lich der Erst-
semester/-innen, engagieren und sich in die neue Hochschulumgebung
einleben (vgl. Programm der Entwicklung der Tatigkeit der Studenten-

vereinigungen ,Initiative-Aktion-Erfolg!“). Nachfolgend einige Beispiele:

Erstens: Studienanfinger/-innen nehmen in der Anfangsphase ihres
Studiums am Projekt ,Studienanfanger” teil. Es zielt auf eine aktive Er-
schliefSung des Universitatslebens seitens der Studienanfianger/-innen
sowie auf deren sozial-gesellschaftliches Engagement in der Region ab
und stiitzt sich dabei auf die freiwillige Hilfe und Betreuung durch Stu-
dierende alterer Semester. Das Studienanfianger-Projekt umfasst eine
Vielzahl von Aktivitaten, von denen einige kurz genannt werden sollen:
Tag des Studienanfangers an der Universitat Herzen, Wettbewerb fiir die
beste Studiengruppe, ,Der erste September” (Bekanntmachen mit der
Fakultat), Spiel ,Unser Territorium® ,Das Aufdere ist ein Indikator fir
das innere Ich” (Entwicklung der Fahigkeiten zur Selbstdarstellung von
Studierenden), ,Lernen, Zeit zu planen und zu verwalten“ und ,Lernen,
kreativ zu leben®, Tipps fiir Studienanfanger (Informationsaustausch
zwischen Studienanfianger/-innen und Studierenden alterer Jahrgange),
Weihnachtstreffen mit Studienanfanger/-innen sowie Qualifizierung von
Freiwilligen fiir die Betreuung der Studieneinsteiger/-innen. Die besten
Betreuer/-innen und Studierenden werden auf regionalen und foderalen
Foren ausgezeichnet. Dieses Mafdnahmenpaket soll auf Grundlage der in
der Hochschule geschaffenen Studierendenverbdnde die Selbstverwal-
tung und -organisation der Studierenden fordern, sozial-politische Ak-
tivitat der Studienanfanger/-innen hervorbringen und Studierende hé6-
herer Semester fiir Betreuungsaufgaben gewinnen und qualifizieren.
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Speziell auch an den Instituten fiir PAdagogik und Psychologie gibt es
eine ganze Reihe von Angebotsmafinahmen: gruppenpsychologische
Betreuung Studierender, Video-Therapie, Mafdnahmen zur psychologi-
schen Unterstiitzung und Beratung von Studierenden, Angebote zu ge-
sunder Lebensweise (bspw. Projekte wie ,Pddagogik und Psychologie in
meinem Leben, ,Rauchen ist nicht in Mode"), Mafdnahmen zur Berufs-
orientierung u. v. m.

Zweitens: Mafdnahmen, die auf die Unterstiitzung der Entwicklung der
Selbstverwaltung der Studierenden und Studierendenvereinigungen,
von denen es iiber 125 an der Universitat Herzen gibt, abzielen. Hierzu
dienen zahlreiche Initiativen und Projekte wie: ,EcoEgo - der Klub fiir
den Umweltschutz®, das Projekt ,Einfach Lernen!®, Sportvereine u.v. m.
Studierende arbeiten mit der Verwaltung der Universitat und ihren ver-
schiedenen Unterabteilungen zusammen, mit dem Ausschuss fiir Ju-
gendfragen, mit 6ffentlichen Verbdnden, mit Universitaten aller Bundes-
bezirke und mit Arbeitgeber/-innen. Ziel dieser Zusammenarbeiten ist
es, die berufliche Orientierung zu starken und die Verantwortung der
Studierenden fiir ihren Studienerfolg zu erhéhen.

Drittens: Es wird darauf hingearbeitet, dass sich die Studierenden in
gesellschaftlich bedeutsamen Aktivitaten engagieren und Freiwilligen-
initiativen entwickeln. Hierzu zdhlen u.a. das Jugendforum ,Meine Bil-
dungsinitiative - Aktion - Erfolg“, der gesamtrussische Wettbewerb
sozial bedeutsamer Projekte mit dem Titel ,Meine Initiative in der Bil-
dung” oder auch das nationale Jugendbildungsforum ,Beeilen Sie sich
Gutes zu tun“ Studierende nehmen an Wettbewerben wie ,Student des
Jahres“ und ,Guter Wille, gesundes Herz, sauberes Land!“ teil. Sie betei-
ligen sich am gesamtrussischen Wettbewerb der Bildungs- und Sozial-
projekte ,Unsere Welt bauen wir selbst”, am Universitatswettbewerb der
Dichter, Rezitatoren und Barden oder auch am Studentenkabarett. Auch
ein Hochschulwettbewerb zu Projekten zur erzieherischen Tatigkeit, die
Universitatsspartakiade oder die Woche der Gesundheit zahlen in diesen
Mafinahmenbereich.

Viertens: Ein weiteres Mafnahmenbiindel in Zusammenarbeit mit dem
Universitatsdienst flir psychologische und padagogische Begleitung
dient der Pravention ,unangepassten Verhaltens“ von Studierenden.
Hierzu gehoren u. a. die individuelle Beratung von Studierenden und ih-
ren Eltern sowie Schulungsseminare.
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Fiinftens: Maf3nahmen in diesem Bereich zielen auf die Unterstiitzung
sozial benachteiligter Studierender. Sie werden finanziell unterstiitzt, er-
halten Verpflegung und medizinische Versorgung, eine Wohnheimunter-
bringung und zusatzliche Sozialleistungen, kostenlose Ferienreisen,
Familien- und Krisenhilfe sowie Unterstiitzung in ihrer ersten Priifungs-
phase an der Universitat.

3. Fazit und Ausblick

Adaptionsprozesse zielen darauf ab, die Interaktion zwischen den Ak-
teur/-innen und ihrer Umwelt zu harmonisieren. Es soll erreicht wer-
den, dass Erstsemester-Studierende in ihrer neuen Lebens- und Bil-
dungsumgebung erfolgreich arbeiten, ihre veranderte soziale Rolle
sowie die neuen Bedingungen und Anforderungen der Bildungsumge-
bung verstehen und sich an die Regeln einer neuen Gruppe von Men-
schen und die Reorganisation des Verhaltens in Ubereinstimmung mit
den Normen einer neuen Bildungsumgebung anpassen. Mit Untersttit-
zung von wissenschaftlichen Betreuer/-innen, studentischen Selbstver-
waltungsorganen und dem psychologischen und padagogischen Dienst
der Fakultdt und der Verbande sollen aktiv neue Formen und Methoden
der Hochschullehre entwickelt werden, um den Erfolg in der beruflichen
und personlichen Selbstentfaltung der Studierenden zu sichern.

Die Analyse der oben erwahnten Praktiken hat gezeigt, dass es kei-
nen einheitlichen Ansatz gibt, den Begriff der ,Adaption“ von Studieren-
den an die Lernbedingungen an der Universitdt zu bestimmen. Betont
wird die Dynamik dieses Prozesses, die sich in der Veranderung und Ent-
wicklung der personlichen Eigenschaften und Haltungen der Studieren-
den und ihrer Beziehungen mit der (neuen) Bildungsumgebung und der
Gesellschaft zeigt.

Aus wissenschaftlicher Perspektive werden Anpassungsprobleme
von Studienanfanger/-innen sichtbar, wie z. B.: Schwierigkeit und Kom-
plexitat der Selbstorganisation und Selbstbedienung, Unfahigkeit opti-
maler Zeitnutzung, Zuriickhaltung gegeniiber selbstandiger, eigenver-
antwortlicher Arbeit, Defizite im wissenschaftlichen Arbeiten und in der
Studienmotivation, unterentwickelte Selbstregulierung des Verhaltens
etc. (vgl. Pshenichnova 2016). Die oben genannten Praxen berticksichti-
gen einige Aspekte dieses notwendigen Anpassungsprozesses - psycho-
logische, padagogische, physiologische und soziale. Sie bestitigen zu-
gleich das Erfordernis eines entsprechend integrierten, ganzheitlichen

349



E. V. Piskunova/A. E. Bahmutskiy/E. A. Bessonova/L. K. Borovik

Ansatzes, der sozial-padagogische, psychologische sowie physiologische
Unterstiitzung und ihre wissenschaftlich-methodische Grundlage und
praktische Rechtfertigung enthalten muss. In der Praxis gilt es, die Aus-
gangslagen Studierender festzustellen, sie zu aktuellen Themen zu bera-
ten und in Bildungsprojekte und Férdermafinahmen einzubinden.

Fiir eine gelingende Adaption Studierender miissen deren psychisches
Wohlbefinden und die Lernmotivation erhoht werden. Sie pragen maf3-
geblich Richtung und Art der Lernaktivitaten in den nachfolgenden Kur-
sen. Erforderlich sind ein h6heres Mafs an moralischer Zufriedenheit und
Ausbildungsqualitidt an der Universitat sowie an professionellem Selbst-
bewusstsein und Selbstverwirklichung im Bildungsprozess, um das Po-
tenzial der Studierenden freizusetzen.

Es sei darauf hingewiesen, dass heute das Problem in der Entwick-
lung wirksamer Mittel und Wege der sozialen, pddagogischen und psy-
chologischen Unterstiitzung im Prozess der Anpassung an das bildungs-
und soziokulturelle Umfeld der Universitat liegt. Dies ist ein komplexes
Problem, das ein Uberdenken der Phinomene im Leben der Studien-
anfanger/-innen und ein systematisches Vorgehen bei der Steuerung des
Anpassungsprozesses erfordert.
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Andreas Seidel/Benjamin Apostolow

Studieneingang optimieren! -
Empfehlungen zur Weiterentwicklung
der Studieneingangsphase an Hochschulen

1. Gegenwadrtige Herausforderungen
des Studieneingangs - ein Fazit

Der vorliegende Band liefert einen Einblick in gegenwartige Befunde,
(Projekt-)Tatigkeiten und Positionen rund um die Thematik Studienein-
gang, welche zunehmend in den Fokus der Hochschulpolitik, -entwick-
lung und -forschung riickt. In der Folge der Bologna-Reform, der sozialen
Offnung der Hochschulen und mafgeblicher bildungs- und hochschul-
politischer Impulse zur Erweiterung des Studienplatzangebots ist die
Studiennachfrage an den Universititen und Fachhochschulen in den
letzten Jahren spiirbar gewachsen. Zugleich hat sich auch die Zahl der
Studienabbriiche deutlich erhoht. Mittlerweile bricht nahezu jede/-r
dritte Studierende sein/ihr Studium ab, wobei die Studienabbruchquote
in den ersten beiden Fachsemestern und speziell in den MINT-Fachern
am hochsten ist (vgl. Heublein u. a. 2017; Ratzlaff in diesem Band). Nicht
zuletzt im Rahmen des Qualitatspakts Lehre (QPL) fokussieren sich des-
halb zahlreiche Hochschulen und Projektmafinahmen besonders auf die
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Optimierung der Studieneingangsphase mit dem Ziel, a) die Studien-
abbruchquote zu senken (Vermeidung finanzieller Fehlinvestitionen,
Statuserhalt der Hochschulen) und gleichermafien die Absolventenquo-
te sowie die Beschaftigungsfahigkeit der Hochschulabsolvent/-innen zu
erhohen (Fachkraftesicherung, Wettbewerbsfahigkeit), b) der zuneh-
menden Heterogenitdt der Studierenden besser gerecht zu werden und
auf die damit verbundenen Herausforderungen entsprechend zu reagie-
ren und c) den Studierenden durch gezielte Unterstiitzung bei der Stu-
dienorientierung und der akademischen und sozialen Integration einen
guten Studienerfolg zu ermoglichen.

Allerdings bedeutet Studienabbruch nach Mauermeister (in diesem
Band) nicht automatisch ein Scheitern und sollte in aktuellen Hochschul-
debatten nicht als solches stigmatisiert werden. Vielmehr kénnen Ab-
bruchentscheidungen auch eine Korrektur vorangegangener Bildungs-
entscheidungen bedeuten, weshalb zukiinftig verstarkt auch individuelle
Studienverlaufe in den Blick genommen werden miissen (vgl. ebd.; Erd-
mann in diesem Band). Studienabbruch resultiert aus einem multikau-
salen Prozess und komplexen Bedingungsgefiige. Auch wenn sich dieser
meist nicht monokausal erklaren lasst, ist mangelnde Studierfahigkeit
angehender Studierender nicht selten von besonderem Verursachungs-
gewicht, scheinen fiir den Studienerfolg elementare fachliche und auch
personliche Voraussetzungen nicht (mehr) durchgiangig gesichert (vgl.
Lumpe in diesem Band). Bereits in den 1990er Jahren war die mangelnde
Studierfahigkeit Gegenstand intensiver hochschulpolitischer Diskussio-
nen. Damals wurden die weiterfithrenden gymnasialen Schulen (noch)
in der Pflicht gesehen, fiir eine bessere Studienvorbereitung Sorge zu
tragen (vgl. Hanft 2015). Wie gehen Hochschulen heute mit unzuldng-
lichen Studienvoraussetzungen und den Herausforderungen zunehmen-
der Diversitat und Heterogenitat der Studierenden um?

In der Gesamtbetrachtung der Beitrdge in diesem Band zeigt sich,
dass viele Hochschulen sich inzwischen dieser Herausforderung stellen,
sich der Problematik divergierender Eingangsvoraussetzungen anneh-
men und vornehmlich im Studieneingang adaptive Programmmafinah-
men fiir eine heterogenitatssensible Gestaltung von Studium und Leh-
re realisieren. Bosse, Schultes und Trautwein (2014)" zufolge erschépft

1 Nahere Erkenntnisse tiber individuelle und institutionelle Bedingungsfaktoren ge-
lingenden Studierens und entsprechende Optimierungsmaglichkeiten speziell zur
Forderung der Studierfdhigkeit liefert das ebenfalls vom BMBF geforderte Begleit-
forschungsprojekt ,Studierfahigkeit - institutionelle Férderung und studienrelevante
Heterogenitat (StuFHe)“ (vgl. Universitat Hamburg 2018).
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sich Studierfahigkeit nicht in dem eingangs des Studiums vorhandenen
Leistungsvermogen der Studienanfanger/-innen, sondern sie entwickelt
sich im Studienverlauf sukzessive weiter durch die zielgerichtete Anpas-
sung der individuellen Voraussetzungen der Studierenden an die insti-
tutionellen Bedingungen und durch ihre aktive Auseinandersetzung mit
den hochschulischen Anforderungen. Insofern fallen Férderung oder gar
Herstellung von Studierfahigkeit (auch) in die Verantwortung der Hoch-
schulen. Nicht grundlos wird deshalb der Studieneingang durch das Stu-
Fo-Projekt auch als formative Phase (i.S.v. Sozialisations- und Entwick-
lungsprozess im Rahmen einer konstruktiv-positiven Fehlerkultur) fiir
den Studienerfolg gefasst. Diese zielt auf eine bestmogliche fachlich-aka-
demische und soziale Integration der Studieneinsteiger/-innen durch
ein bedarfsgerechtes Studienangebot und auf die Erh6hung des Studien-
erfolgs.

Die Befunde des StuFo-Projekts zeigen, wie essenziell dabei v. a. Aus-
pragung und Zusammenspiel fachlich-methodischer, sozialer und per-
sonaler Kompetenzen fiir einen erfolgreichen Studieneinstieg und -ver-
lauf tatsachlich sind, um sowohl die studienbezogenen als auch die
privaten Anforderungen, welche mit der Aufnahme eines Studiums ent-
stehen (bspw. Wohnungssuche, Finanzierung des Studiums, Vereinbar-
keit von Studium und Privatleben), erfolgreich bewaltigen zu kénnen.
Dazu zahlt nicht nur der Ausbau fachlicher, sondern auch prozessbe-
zogener Kompetenzen (z.B. Kommunikationsfahigkeit, Reflexionsver-
mogen, Problemlosekompetenz, Anwendungs- und Transferfihigkeit).
Folglich besteht eine zentrale Aufgabe des Studieneingangs darin, Studi-
enanfanger/-innen dabeizu unterstiitzen, diese Kenntnisse und Fahigkei-
ten durch entsprechend bedarfsorientierte und zielgruppenspezifische
Angebote auszubauen und ihnen die Moéglichkeit zu geben, bestehende
Defizite schnellstméglich zu kompensieren. Einen wichtigen Stellenwert
nehmen dabei v. a. Mafdnahmen ein, welche zur Verbesserung der Studi-
enorganisation, zum Ausbau der Fachkenntnisse, zur Erh6hung der fach-
lichen Identifikation, zur Erleichterung der sozialen Integration und zur
Forderung der Lern- und Studienmotivation beitragen (vgl. Schubarth/
Mauermeister/Erdmann/Apostolow/Schulze-Reichelt in diesem Band)
Mafdnahmen der Hochschulen reichen diesbeziiglich inzwischen von
strukturellen Unterstiitzungsangeboten zur Studienorientierung, wie
z.B. Online-Self-Assessments (0SAs) (vgl. Zurek/Faaf? in diesem Band)
oder Orientierungsstudien (vgl. Erdmann/Koziol/Meifdner; Schroder
in diesem Band), iiber semesterbegleitende Tutoren-, Mentoren- und/
oder Beratungsprogramme (vgl. Schulze-Reichelt in diesem im Band) bis
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hin zu Mafdnahmen zur Forderung fachlicher und methodischer Kennt-
nisse durch fachspezifische Briicken- und Vorkurse (vgl. Berndt in die-
sem Band; Schellhorn/Frank/Kreitz in diesem Band). Die Mafinahmen
koénnen dabei curricular verankert (z. B. verpflichtende Einfithrungsver-
anstaltungen), aber auch aufdercurricular (z. B. Angebote der Fachschaf-
ten), fachbezogen (z.B. Propadeutika) oder zentral (z.B. Vortragscoa-
ching) sowie punktueller (z.B. Studienberatung) als auch integrativer,
semester- bzw. studienbegleitender Natur (z.B. Mentoring) sein. Auch
innovative Angebote wie der Einsatz von mobilen Applikationen oder
Online-Tutorien wahrend des Studieneinstiegs erfreuen sich zunehmen-
der Beliebtheit. Realisierung und Implementierung solcher Mafinahmen
sowie entsprechende Begleitforschungsprojekte zu deren Wirksamkeit
und Nachhaltigkeit werden von Bund und Landern und teils auch von
den Hochschulen selbst finanziert (vgl. Schubarth u. a. in diesem Band).
Dies lasst erahnen, welche Bemithungen nicht nur in der Hochschulpra-
xis, sondern auch auf Ebene der Hochschulpolitik gegenwartig unter-
nommen werden, den Studienerfolg von Studierenden zu erhéhen.

2. Empfehlungen zur Optimierung
der Studieneingangsphase

Ein wichtiges Anliegen dieses Bands besteht darin, Handlungsempfeh-
lungen fiir eine evidenzbasierte Weiterentwicklung und Verbesserung der
Studieneingangsphase abzuleiten. Grundlagen dafiir bilden das StuFo-
Projekt sowie weitere Erkenntnisse aus Empirie und Praxis. Ferner flie-
en Ertrage aktueller Hochschuldiskurse, Tagungen und Workshops, wie
bspw. der Koordinierungsstelle der Begleitforschung zum Qualitatspakt
Lehre (KoBF) oder des Projekts nexus der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK nexus) sowie aus dem Netzwerk Studieneingangsphase, das 2016 an
der Universitat Potsdam gegriindet wurde, ein.

Insgesamt lassen sich fiinf Handlungsbereiche fiir die Hochschul-
praxis identifizieren, welche im folgenden Abschnitt im Einzelnen dar-
gestellt werden (vgl. z. B. Heublein u. a. 2017, Key/Jackiewicz 2018; Uni-
versitat Greifswald 2018).
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2.1 Verbesserung der Informiertheit der Studienanfanger/-innen

Im vorliegenden Band konnte aufgezeigt werden, dass eine grof3e Schwie-
rigkeit von Studienanfinger/-innen eingangs des Studiums nicht nur
darin besteht, ihr Studium und ihre neue Lebenssituation neu zu organi-
sieren sowie den fachlichen Anforderungen gerecht zu werden, sondern
v.a. auch darin, sich in dem ,Mafnahmen-Dschungel” im Studieneingang
zurecht zu finden, fir sich die passenden Angebote herauszufiltern und
entsprechend wahrzunehmen. Ein mangelnder Informationsfluss und
die Fehleinschatzung der eigenen Selbstwirksamkeit - oftmals eine Fol-
ge unzureichender Reflexion eigener Starken und Schwachen in Relation
zu den institutionellen und fachlichen Anforderungen - kénnen wieder-
um nachweislich zu Selbstselektionseffekten fithren (vgl. Berndt in die-
sem Band), sodass die urspriinglich adressierten Studierenden oftmals
nicht erreicht werden.

Um jedoch allen Studienanfanger/-innen den Zugang zu dem vielfal-
tigen Studieneingangsangebot, wie es mittlerweile an vielen Hochschu-
len besteht, zu erleichtern und sie bei der Bewaltigung der neuen or-
ganisatorischen Herausforderungen gezielt zu unterstiitzen, sind eine
bessere Strukturierung und Regulierung der Angebote sowie ein trans-
parenter Informationsfluss unabdingbar. So ist zu empfehlen, alle Stu-
dienanfanger/-innen bereits vor und wahrend der Immatrikulation
sowohl tiber Studieninhalte, -aufbau und -planung als auch iiber den
Aufbau der Hochschule, iiber zentrale und studiengangspezifische An-
gebote und zustidndige Ansprechpartner/-innen mit dem Ziel der insti-
tutionellen Integration (vgl. Erdmann in diesem Band) friihzeitig und
umfassend zu informieren (z.B. durch Erstellung eines ,Fahrplans* fiir
Studierende).

Fiir einen verbesserten Informationsfluss und Zugang zu den An-
geboten lassen sich folgende Empfehlungen ableiten:

a) Studierende tiber zentrale und fachspezifische Studienein-
gangs-, Betreuungs- und Beratungsangebote umfassend infor-
mieren
— Zielgruppen sowie Ziele der jeweiligen Angebote/Mafdnah-

men klar benennen, um deren Zugang und Nutzung zu ver-
bessern und Selbstselektionseffekte zu reduzieren _>
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b) Klarheit iiber geeignete Ansprechpartner/-innen und Zustan-
digkeiten schaffen

c) Studieninhalte und Leistungsanforderungen transparent dar-
stellen (z. B. in Studienordnungen, Lehrveranstaltungen)

d) Die Angebotsvielfalt zentral und fachspezifisch strukturieren
und koordinieren
— Erstellen eines ,Fahrplans fiir Studienanfanger/-innen (Was

ist wann, wie und wo zu tun?)

e) Studentische Beteiligungsmoglichkeiten aufzeigen (u.a. AStA,
FSR, Hochschulsport)

f) Soziale Netzwerke (z.B. Facebook) als Kommunikationsmittel
nutzen und fiir bereits bestehende Apps der Universitat, die der
allgemeinen Orientierung dienen, werben

2.2 Entzerrung der Studieneingangsphase und bedarfsgerechte
Angebote fiir Berufs- und Studienorientierung vor und wahrend
des Studiums

Schulzeit/Studienvorphase
Bereits vor Studienbeginn kann dazu beigetragen werden, dass die Schii-
ler/-innen gut vorbereitet ein Hochschulstudium aufnehmen (vgl. Erd-
mann/Koziol/Meifdner; Schroder in diesem Band). Dabei geht es um
informierende und studienorientierende Mafdnahmen, die bereits wah-
rend der Schulzeit durchgefiihrt werden und somit auch zu einer Entzer-
rung der Studieneingangsphase beitragen. Hierbei sollen die Schiiler/-
innen umfangreich tiber die verschiedenen (dualen) Ausbildungs- und
Studienmoglichkeiten aufgeklart werden sowie realistische Vorstel-
lungen bzgl. der Berufs- und Studienanforderungen vermittelt bekom-
men. Daneben ist es v. a. Aufgabe der Schule, die Schiiler/-innen in fach-
licher Hinsicht ausreichend auf das Studium vorzubereiten und sie mit
einem Grundgeriist an methodischen sowie sozialen Kompetenzen aus-
zustatten.

Fiir die Studienvorphase lassen sich folgende Empfehlungen zusam-
menfassen:
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a) Informierende und studienvorbereitende Mafinahmen in das

Schulcurriculum integrieren

— Berufs- und Studienorientierung durch Informations- und
Beratungsangebote befordern

— Berufs- und Studienanforderungen transparent machen

— Konkrete, praktische Einblicke in das Studienleben ermégli-
chen durch eine verstarkte Zusammenarbeit zwischen Schu-
le und Hochschule (z. B. Probe-/Schnupperstudium, Summer
Schools, Praktika, Projekt- und Laborarbeit)

— Das Selbst- und Zeitmanagement von Schiiler/-innen férdern

Studieniibergangsphase

Fiir die Zeit des Ubergangs zwischen Schule und Studium lassen sich
ebenfalls Empfehlungen aus den Beitrdgen dieses Bandes ableiten. So
kénnen geeignete OSAs und/oder individuelle Eignungsgesprache eine
niitzliche Orientierungs- und Entscheidungshilfe fiir die Schiiler/-innen
sein bei der Frage danach, wie es nach der Schule weitergeht (vgl. Lumpe
in diesem Band; Zurek/Faafd in diesem Band; Erdmann/Koziol/Meifdner
in diesem Band). Hieraus kénnen auch Synergieeffekte fiir die Studien-
beratung entstehen.

Eine der zentralen Empfehlungen des Bandes betrifft die Entzerrung
bzw. Streckung der Studieneingangsphase. So zeigt es sich, dass Studie-
rende langfristig gesehen von Unterstiitzungsangeboten iiber ein oder
zwei (Vor-)Semester starker profitieren als von zweiwd6chigen Briicken-
kursen. Nichtsdestotrotz sind Vor- und Briickenkurse wichtige Elemente
der Studieniibergangsphase. Insbesondere in den MINT-Fachern und im
Sprachbereich beférdern sie die Angleichung fachlichen Wissens inner-
halb der heterogenen Studierendenschaft. Sie vermitteln einen ersten
Einblick in hochschulische Abldufe und schlief3en an die kiinftigen fach-
lichen Leistungsanforderungen in den Studienfachern an.

Fiir eine foérderliche Gestaltung der Ubergangsphase in ein Hoch-
schulstudium lassen sich folgende Empfehlungen ableiten:

b) 0SAs und Reflexionsgesprache zur Studienfachorientierung
und Eignungsfeststellung realisieren (Identifizieren eigener
Starken, Schwachen, Interessen und Neigungen) _>
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— Unterstiitzung bei einer fundierten Studienfachwahl und
Selbsteinschatzung

¢) Mafdnahmen zur Starkung der Selbstkompetenz sowie zur Stu-
dienorganisation und -orientierung bereits vor Studienbeginn
tibergreifend bis Ende des zweiten Fachsemesters realisieren
(frithzeitige und studienbegleitende Unterstiitzung bei der Be-
waltigung privater und akademischer Herausforderungen)

d) Die fachlichen Einstiegsvoraussetzungen fiir das Studium ver-
bessern durch den Ausbau von Vor-/Briickenkursen und Pro-
padeutika in allen Studiengingen, insbesondere im MINT- und
Sprachbereich und/oder Einfiihrung eines fachspezifischen
Orientierungs-/Schnupperstudiums (Vorsemester)

Studium

Im Studium selbst - und insbesondere in der Phase des Studienein-
gangs - werden die Studierenden mit ihren individuellen Erwartungen,
Zielen und Lernbesonderheiten schliefdlich mit den (fachspezifischen)
Bedingungen und Anforderungen eines Hochschulstudiums konfron-
tiert, die viele von ihnen vor grofde Herausforderungen stellen. Fiir die
Anforderungsbewaltigung miissen Studienanfanger/-innen iiber geeig-
netes ,Handwerkszeug“ (Lern- und Arbeitstechniken) verfiigen bzw.
in dessen Aneignung gefordert werden (vgl. Schellhorn/Frank/Kreitz
in diesem Band). Ferner sind Mafdnahmen zum Ausbau der Selbstkom-
petenzen sowie der Studienorganisation, die die Studierenden langfris-
tig bei der Bewadltigung privater und v. a. akademischer Anforderungen
unterstiitzen, von grofler Bedeutung (vgl. Kirjuchina in diesem Band).
Demnach gilt es, die studentischen Problemlagen und Bedarfe zu ana-
lysieren und daraufhin zielgerichtete und individualisierte Unterstiit-
zungsangebote zu schaffen. Die hohe Diversitat der Studierenden an
den Hochschulen (Unterschiede nach (sozialer) Herkunft, Lernvoraus-
setzungen, Vorwissen, Berufserfahrung etc.) macht eine heterogenitats-
sensible Lehre unverzichtbar, sowohl in den fachbezogenen als auch den
studienorganisatorisch ausgerichteten Veranstaltungsangeboten. Prin-
zipiell ist es sehr wichtig, Zeitpunkt und Dauer von Angeboten und Maf3-
nahmen im Studieneingang in die organisatorischen und inhaltlichen
Anforderungen des Fachstudiums einzupassen. Mafdnahmen zur (Stu-
dien-)Orientierung, zur Starkung der Selbstkompetenz sowie zur Unter-
stiitzung der sozialen und akademischen Integration sollten schon vor
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Beginn des Studiums angeboten und wenigstens bis Ende des zweiten
Fachsemesters fortgefiihrt werden. So kdnnen die neuen Studierenden
liber einen langeren Zeitraum hinweg bedarfsorientiert begleitet und ge-
fordert werden. Mafdnahmen zur Vermittlung arbeits- und lernmetho-
discher Kompetenzen hingegen sind, wie die empirischen Befunde zei-
gen, erst mit (fachlichem) Anwendungsbezug wirkungsvoll und sollten
curricular starker an Lehrveranstaltungen in den Studienfachern gekop-
pelt werden.

Anlehnend an diese Erkenntnisse kénnen folgende Handlungsemp-
fehlungen gegeben werden:

e) Studentische Problemlagen durch Bedarfsanalysen erkennen
und beriicksichtigen
— auf Hochschulebene: zur Bedarfsermittlung hinsichtlich zen-
traler und fachbezogener Studieneingangsmafnahmen und
Optimierungsmoglichkeiten

— auf Angebots- und Veranstaltungsebene: zur Abstimmung
organisatorischer Rahmenbedingungen, Ablaufe und Inhalte
auf die tatsachlichen Problemlagen und Unterstiitzungs-
bedarfe der Studierenden unter Berticksichtigung der cur-
ricularen Vorgaben und Leistungsanforderungen (z.B. flexi-
bler Lehrplan)

f) Regelmafiig Feedback- und Evaluationsmafinahmen in allen
Lehrveranstaltungen durchfiihren (zur Erfassung, Dokumenta-
tion und Beférderung der Leistungsentwicklung)

g) Heterogenitatsmerkmale wie Bildungs-/Berufs-/Lebensbio-
grafie, Migrationshintergrund etc. und lebenspraktische Anlie-
gen (z.B. Studienfinanzierung, Wohnungssuche, Studieren mit
Kind) in der Lehre berticksichtigen
— heterogenitatssensible Lehre

h) Angebotsmafinahmen zur Vermittlung methodischer Kompe-
tenzen (z.B. wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben) an
reguldre (Fach-) Lehrveranstaltungen koppeln, um deren Eig-
nung und Anwendungsbezug (besser) erfahrbar zu machen
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2.3 Praxis- und Anwendungsbezug von Anfang an zur Férderung
der Fachidentifikation und Studienmotivation

Die Hochschule als Haus des gemeinsamen Lernens und Forschens mit
Peers und Lehrenden (vgl. Schubarth u. a. in diesem Band) steht vor der
Herausforderung, Praxis- und Anwendungsbeziige schon zu Beginn des
Studiums in die Lehrveranstaltungen zu integrieren. Es konnte fest-
gestellt werden, dass fehlende Praxis- und Berufsfeldbeziige fiir die Stu-
dienmotivation abtraglich sind und gerade in den Geisteswissenschaf-
ten, die ein breites, aber wenig konkretes Berufsfeld abdecken, zum
Studienabbruch fiihren kdnnen (vgl. Wagner in diesem Band). Zeitrau-
me und Moglichkeiten fiir die Berufsorientierung sollten bei der Studien-
gangentwicklung bedacht und curricular verankert werden. Der Ausbau
von Praxisphasen und Praktika, insbesondere in den Lehramtsstudien-
gangen, tragt zu einer verbesserten Fachidentifikation und Studienmoti-
vation bei. Jenneck, Kleemann und Vock (in diesem Band) empfehlen fiir
das Lehramtsstudium einen engen Kontakt und intensiven Austausch
mit den praktikumsbetreuenden Lehrkriften, was zweifelsohne auch
auf andere Studienginge tibertragbar ist. Das Aufzeigen von Berufsper-
spektiven, bspw. durch Erfahrungsberichte von Praxisvertreter/-innen
oder ,Job-Shadowing“-Angebote (vgl. Erdmann/Koziol/Meifdner in die-
sem Band), ist - insbesondere fiir nichtprofessionsbezogene Studiengan-
ge - eine Chance, Berufsorientierung zu geben und somit die Identifika-
tion der Studierenden mit dem Fach zu starken, was einem moglichen
Studienabbruch vorbeugen kann.
Demzufolge werden folgende Empfehlungen abgeleitet:

a) Projekt-, Forschungs- und Laborarbeit ab dem ersten Fach-
semester fordern (,Learning by Doing“)

b) Praxisphasen und -beziige sowie Praktika studienfachspe-
zifisch ausbauen

c) Ubungen, Fallstudien und eigene Praxiserfahrungen der Lehr-
personen in Lehrveranstaltungen integrieren

d) Berufsperspektiven und Karrierechancen frithzeitig (bereits
ab dem ersten Fachsemester) aufzeigen, z.B. durch Informa-
tionsveranstaltungen/-portale/-materialien, Beratungs- und
Trainingsangebote, Praxiseinblicke durch Zusammenarbeit mit
Praxisvertreter/-innen, ,Job Shadowing", uvm.
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2.4 Forderung der sozialen Integration und des Involvements
der Studierenden

Verschiedene Befunde aus Forschung und Praxis weisen darauf hin, dass
eine gelungene soziale Integration sowie die aktive Einbindung von Stu-
dierenden in das Hochschulleben (z.B. durch die Beteiligung in Hoch-
schulgremien oder an der studentischen Selbstverwaltung) zur Erho-
hung ihres Studienerfolgs beitragen (vgl. Schubarth u.a. in diesem
Band). Dabei sind nicht nur das gegenseitige Kennenlernen und gemein-
same Aktivitiaten unter den Peers relevant, sondern v. a. das Vorhanden-
sein fester Ansprechpartner/-innen und Lernbegleiter/-innen, welche
den Studierenden semesterbegleitend zur Seite stehen und sie bei der
Bewiltigung studienbezogener Herausforderungen unterstiitzen. Dies
erfordert u.a. ein Umdenken in der Lehre, indem Lehr-Lern-Prozesse
didaktisch aktivierender, starker durch E-Learning unterstiitzt und mit
einer ausgebauten Feedbackkultur verbunden werden sollten. So er-
weisen sich speziell der personliche Kontakt zu den Dozierenden (vgl.
Schubarth u. a.; Wagner in diesem Band) sowie der Austausch mit Men-
tor/-innen und Tutor/-innen (vgl. Schulze-Reichelt in diesem Band) als
forderlich fiir die soziale Integration und Studienmotivation. Diesbeziig-
lich sollten Lehrende den Studierenden die Kontaktaufnahme mit ihnen
bewusst erleichtern und etwaige Hemmschwellen senken, um sich ver-
starkt den studentischen Anliegen zuwenden zu kdnnen. In diesem Kon-
text ist zudem der Ausbau von Peer-Mentoring und -Tutoring sowie des
Kontakts zu den Fachschaftsraten (vgl. Schulze-Reichelt/Wippermann,
Kap. 1 in diesem Band) an Hochschulen sowie das Aufzeigen studenti-
scher Beteiligungsmoglichkeiten bedeutsam.

Um den sozialen Integrationsprozess von Studierenden zu fordern
und ihr Involvement in der Hochschule zu steigern, lassen sich folgende
Empfehlungen geben:

Studierende - Dozierende

a) Den direkten, personlichen Kontakt der Dozierenden zu den
Studierenden ausbauen
— Abbau moglicher Barrieren durch entsprechende Kommuni-

kation
b) Didaktisch-methodische Mafdnahmen heterogenitatssensibler
Lehre ausbauen _>
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— verstdrkter Einsatz von aktivierenden Lehr-/Lernformaten
sowie Blended Learning

Studierende - Mentor/-innen und Tutor/-innen

c) Peer-Teachings durch intensivere Einbindung von Tutor/-innen
und Mentor/-innen in die Gestaltung des Studieneingangs for-
dern

d) Tutoring- und Mentoringprogramme in der Hochschulland-
schaft aufwerten

e) (Studentische) Tutor/-innen und Mentor/-innen gut qualifizie-
ren, betreuen und langfristig einsetzen

Studierende - Studierende
f) Didaktisch-methodische Mafnahmen zur sozialen Einbindung
in die Kohorte ausbauen
— mehr Gruppen- und Tandem- statt Einzelarbeit in Lehrver-
anstaltungen zur Férderung des Peer-Learnings
— universitdare Unterstiitzung und Steuerung von Lern-/Ar-
beitsgruppen
— Lernen und Lehren in heterogenen Lerngruppen (didak-
tisch) nutzen
g) Mit den Fachschaftsraten kooperieren (speziell bei der Gestal-
tung der Einfiihrungswochen) und den Bekanntheitsgrad von
Fachschaftsraten und ihrer studienorganisatorischen und so-
zialen Angebote erhdhen

2.5 Kommunikation! - Intensivierung der Vernetzung und Transfer
von Evaluationsergebnissen

Mit dem vorliegenden Band wird deutlich, dass Studieneingangsmafi-
nahmen nicht mehr isoliert betrachtet werden diirfen. Aufgrund der Tat-
sache, dass es sich beim Studienerfolg um ein multifaktorielles Konstrukt
handelt, sind die Entwicklung von Modellen und die Kombination von
Angebotsmafinahmen unabdingbar, um den Studierenden ein optimales
Unterstiitzungsangebot bereitzustellen. Dies erfordert eine gelingende
Koordination und intensive Zusammenarbeit zwischen allen beteiligten
Studieneingangsakteur/-innen. Die im Zuge des ,Mafdinahmen-Booms"
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in den letzten Jahren begonnene Vernetzung von Projekten, Hochschul-
einrichtungen und externen Partner/-innen muss perspektivisch weiter
ausgebaut und intensiviert werden. Auf dieser Basis kdnnen Zustandig-
keiten besser kommuniziert, alle Potenziale durch das Zusammenfiihren
von Expertisen befriedigender ausgeschopft und Angebotsiiberschnei-
dungen und -dopplungen vermieden werden. In einigen der hier vor-
gestellten Beitrage zeigt sich, dass Mafdnahmen eine gréfdere Wirksam-
keit erlangen, je passgenauer sie auf die jeweiligen (fachspezifischen)
Problemkonstellationen der Studienanfanger/-innen abgestimmt sind
(vgl. Wagner in diesem Band; Schulze-Reichelt in diesem Band). Um ein
bedarfsgerechtes Angebot bereitstellen und gezielt auf die Belange der
Studierenden reagieren zu konnen, sollten bei der Angebotsentwick-
lung und -steuerung sowohl Forschungs- und Evaluationsergebnisse als
auch individuelle Bedarfsanalysen mit Studierenden verstarkt Bertick-
sichtigung finden sowie eine entsprechende Flexibilitdt des Lehrplans
gewahrleistet sein.

Insgesamt lassen sich folgende Impulse zur Verbesserung des kom-
munikativen Austauschs und der Intensivierung der Vernetzungsarbeit
festhalten:

a) Kontinuierlicher Austausch, verstarkte Kooperation und Ab-
sprache sowohl hochschulintern als auch mit aufierhochschu-
lischen Partner/-innen

b) Potenziale ausschopfen durch das Sichern, Erganzen und Ver-
kniipfen von Expertisen; Angebotsiiberschneidungen/-dopp-
lungen vermeiden

c) Kléaren und Verteilen der Verantwortlichkeiten
— Einsatz von Dozierenden bei der Vermittlung fachwissen-

schaftlicher Inhalte vs. Einbindung studentischer Peers (Tu-
tor/-innen, Mentor/-innen, FSR) zur Férderung der sozialen
Integration, Studienorientierung, Selbstkompetenzen

d) Bewahrte Mafdnahmen curricular verankern

— Abstimmung innerhalb und zwischen den Fakultiten, um
einheitliche Studieneingangsbedingungen zu schaffen (Nach-
haltigkeit!)

e) Zugang zu hochschulinternen und -externen Evaluations- und
Forschungsergebnissen fiir die Angebotskonzipierung ermog-

lichen _>
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f) Bestandsaufnahmen nutzen, um Liicken im Studieneingangs-
angebot zu identifizieren und zu fillen (z. B. Ausbau der Maf3-
nahmen zur Studienfinanzierung, Studienplanung, Praxis- und
Berufsorientierung)
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Im Zuge der Bologna-Reform ist an Hochschulen vieles in Bewegung gekom-
men. Studium und Lehre sind starker ins Blickfeld gertickt. Dabei kommt
der Studieneingangsphase besondere Bedeutung zu, werden doch hier die
Weichen fuir ein erfolgreiches Studium gestellt. Deshalb ist es verstindlich,
dass die Hauptanstrengungen der Hochschulen auf den Studieneingang
gerichtet sind — ganz nach dem Motto: ,Auf den Anfang kommt es an!“.
Konsens herrscht dahingehend, dass der Studieneingang neu zu gestalten ist,
doch beim ,Wie?“ gibt es unterschiedliche Antworten. Zugleich wird immer
deutlicher, dass eine wirksame Neugestaltung der Eingangsphase nur mit
einer umfassenden Reform des Studiums gelingen kann.

Ziel des vierten Bandes der Potsdamer Beitriage zur Hochschulforschung
ist es, eine Zwischenbilanz der Debatte zum Studieneingang zu ziehen. Auf
der Basis empirischer Studien werden unterschiedliche Perspektiven auf
den Studieneingang eingenommen und Empfehlungen zur Optimierung
des Studieneingangs abgeleitet. Die zahlreichen Untersuchungsergebnisse
Potsdamer Forschergruppen werden durch weitere nationale sowie interna-
tionale Perspektiven ergianzt. Der Band richtet sich an alle, die sich fiir die
Entwicklung an Hochschulen interessieren.
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