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ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Studie untersucht die Entwicklungsmechanismen von Selbstkompetenzen und
Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase und setzt sich dabei mit Moglichkei-
ten der Einflussnahme durch die Studienberatung auseinander. Die Studienerfolgsforschung lie-
fert zahlreiche Hinweise zur Relevanz von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung
fiir einen erfolgreichen Ubergang in die Hochschule, wobei der Kenntnisstand gerade hinsichtlich
der Selbstkompetenzen sowie hinsichtlich der Bedeutung der Beratung der Studienanféanger*in-

nen ausbaufahig ist.

Die Untersuchungen werden aus einer transitionstheoretischen Perspektive durchgefiihrt, welche
unter anderem eine nichtlineare Entwicklung sowie starke Abhéngigkeiten von institutionellen
Voraussetzungen und subjektiven Wahrnehmungen im Ubergangsprozess annimmt. Um dieser
Perspektivenvielfalt gerecht zu werden, wird ein Mixed-Methods-Ansatz gewahlt, welcher die
Erkenntnisse zur Selbstwahrnehmung der Studienanfanger*innen aus einer quantitativen L&ngs-
schnittstudie und die Erkenntnisse zur Fremdwahrnehmung durch Beratende aus einer qualitati-

ven Interviewstudie mittels einer resultatbasierten Integration vereint.

Die Ergebnisse der Studie machen die Relevanz einer Unterscheidung personlichkeitsbezogener
und organisatorischer Selbstkompetenzen deutlich. Die Wahrnehmung ihrer jeweiligen Bedeu-
tung und Auspragung unterscheidet sich sowohl bei den Studierenden als auch bei den Beraten-
den, wobei sich Wechselwirkungen andeuten. Des Weiteren werden angenommene fachbezogene

Unterschiede hinsichtlich der Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung bestétigt.

Eine generell schwache Entwicklung von Selbstkompetenzen in der Studieneingangsphase wird
von den Beratenden durch geringe Entwicklungsimpulse in Form von Handlungspraxis im Stu-
dium erklart. Bei einem genaueren Blick auf die Entwicklungstendenzen der beiden Subdimen-
sionen von Selbstkompetenzen entsteht der Eindruck einer Zunahme von Selbstreflexionsfahig-
keiten der Studierenden, welche mit einer Korrektur anfangs liberschatzter Selbstdisziplin einher
gehen konnte. Eine ausschlaggebende Bedeutung der Studienberatung fiir die Entwicklung von
Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung wird in der vorliegenden Studie nicht ge-
funden. Jedoch lassen sich Methoden herausstellen, die nach vorliegenden Erkenntnissen je nach
Subdimension der Selbstkompetenzen sowie in Bezug auf die Selbstwirksamkeitserwartung sys-

tematisch angewendet werden sollten. Ein besonderes Augenmerk sollte dabei auf die Facetten

VIl



Selbstdisziplin und selbststandiges Arbeiten (Selbstkompetenzen/Organisation) sowie Belas-
tungsfahigkeit (Selbstkompetenzen/Personlichkeit) gelegt werden, welche sich sowohl als beson-
ders relevant fir den Studienerfolg als auch als besondere Herausforderung in der Studienein-

gangsphase zeigen.
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VORBEMERKUNG

Die vorliegende Dissertation wurde im Rahmen des Forschungsprojekts StuFo - Der Studienein-
gang als formative Phase flr den Studienerfolg. Analysen zur Wirksamkeit von Interventionen
angefertigt. Das Projekt wurde mit einer Laufzeit von Mérz 2015 bis Februar 2018 vom Bundes-
ministerium flr Bildung und Forschung (BMBF) als Begleitforschung des Qualitatspakts Lehre
(QPL) gefordert. Neben der Johannes Gutenberg-Universitat waren die Universitat Potsdam (Lei-
tung des Verbundprojekts) und die Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg an dem For-
schungsvorhaben beteiligt. Die Autorin war wahrend der Projektlaufzeit als wissenschaftliche
Mitarbeiterin an allen Schritten der langsschnittlichen Datenerhebung beteiligt und hat zusétzlich

zu den im Projekt erhobenen Daten eine qualitative Studie durchgefiihrt.
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I EINLEITUNG

,, Unsere Universitdten sind also Freistdtten
des Geistes, der zu einer hdheren Vernunft-
freiheit und Selbststandigkeit gelangen will.
(Mussmann 1832, 9)

1. ZIELSETZUNG

Schon in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts wurde von einer Reihe hodegetisch wirkender
Autoren*innen moniert, Studierende wirden dazu neigen, lediglich die fur den Studienabschluss
unbedingt notwendigen Leistungen zu erbringen (Stary 1994, 162). So wurde angemerkt, das
Lernen an einer Universitat durfe nicht durch ein ,,[...] passives Empfangen, Nachdenken und
Auswendiglernen [...] (ebd., 162) gekennzeichnet sein. Aus diesem Grund mussten eine selbst-
standige Denkweise und autonomes Handeln im Rahmen einer gestalteten Phase des Ubergangs
von der Schule in die Hochschule! sowie wahrend des gesamten Studienverlaufs verstarkt gefor-
dert werden (Mussmann 1832, 9; Stary 1994, 160ff.; Hanft 2015, 14). Das Studium sei schliellich
eine Phase der Bildungsbiografie, in welcher nicht nur weiteres Wissen akkumuliert werde, son-
dern die Studierenden sich nach dem Humboldt’schen Bildungsideal der ,,[...] allgemeinen, um-
fassenden Befassung mit den Grundfragen des Lebens [...]* (Schmidt et al. 2019, 10) widmen
sollten (ebd.).

Nach einer Vielzahl von Reformen des Hochschulsystems wird gegenwaértig aulRerdem Kritik an
der offentlich wahrgenommenen ,,Okonomisierung* (Warkentin 2018, 0.S.) und ,,Verschulung*
(Schneider 2018, 0.S.) des Studiums laut.? Zugleich haben sich im Zuge der Bologna-Reform die
Studienformate ausdifferenziert, was zunéchst zu einer groReren Wahlmaoglichkeit fir Studie-
rende mit ihren sehr unterschiedlichen Bedarfen, Lebensformaten und Zeitbudgets fiihrt, aller-
dings aufgrund der Informationsvielfalt und zahlreichen Entscheidungsmoglichkeiten einen er-
hohten Orientierungsbedarf der Studienanfanger*innen nach sich zieht (Rudinger & Hilger 2011,

Y In dieser Arbeit wird der Begriff Hochschule tiblicherweise Gbergreifend fir Universitaten, Fachhochschulen
(FH) und Hochschulen fur Angewandte Wissenschaften (HAW) genutzt. Bei inhaltlich relevanter Unterscheidung
erfolgt ein Verweis auf die jeweilige Form der Bildungseinrichtung. Die in der vorliegenden Studie durchgefiihrten
Erhebungen haben ausschlie3lich an Universitaten stattgefunden.

2 Die Zitate stammen aus online verfiigbaren Beitriigen der Tageszeitung Frankfurter Allgemeine Zeitung (,,Hoch-
schulreform. Was von Bologna bleibt*) und des Horfunkprogramms Deutschlandfunk Kultur (,,30 Jahre Bologna-
Reformen. Von wegen ,Bildungsrepublik Deutschland ).



106f.; Zollner 2015, 41). Des Weiteren hat die Studienreform zur Folge, dass die Studienanfan-
ger*innen bereits ab dem ersten Semester an Prifungen teilnehmen mssen, deren Bewertung in
ihre Abschlussnoten einfliel3en. Es ist demnach wenig Zeit gegeben, sich an den neuen Lebens-
raum Hochschule zu gew6hnen. Vielmehr wirkt von Beginn des Studiums an ein als stark wahr-
genommener Leistungsdruck auf die Studierenden (Zollner 2015, 42f.; Schmid et al. 2013, 12),
wobei laut Heublein et al. (2017, 22ff.) damit zusammenh&ngende berichtete Leistungsprobleme
fir rund ein Drittel der Studienabbrecher*innen in Bachelorstudiengédngen ausschlaggebend fur
die Entscheidung fur einen Abbruch des Studiums sind. Dabei sei vor allem die Phase des Stu-
dieneinstiegs herausfordernd flr die Studierenden sowie ihre Bewéltigung ausschlaggebend fr
eine erfolgreichen Studienverlauf: ,[...] Studienanfanger, dic am Anfang des Studiums Probleme
haben, sich an der Hochschule zurechtzufinden, [kdnnen] haufig die Leistungsanforderungen, die
bereits im ersten Semester an sie gestellt werden, nicht erfiillen [...]* (ebd. 123). Zusétzlich zu
Leistungs- und Orientierungsproblemen zeigt sich die Verbindung von falschen Erwartungen an
das Studium mit einer Unzufriedenheit mit der Betreuungssituation zum Studienbeginn vermehrt
als Begriindung fiir einen Studienabbruch (ebd., 124). Entsprechend werden die Hochschulen
verstarkt gefordert, die Fahigkeiten der Studienanfanger*innen zur Selbstreflexion, Selbstorga-
nisation, selbstverantwortlichem Handeln sowie ihre Informiertheit von Beginn an zu fordern
(ebd., IX/98f.; Knoth & Kiy 2014, 174; Wissenschaftsrat 2008, 8ff.).

Im Rahmen der ersten Férderphase des Qualitatspakts Lehre (QPL) wurden durch das Bundes-
ministerium flr Bildung und Forschung (BMBF) zwischen 2011 und 2016 an 186 Hochschulen
in Deutschland Projekte zur Verbesserung der Betreuung und Lehrqualitat gefordert. Dabei be-
zieht sich rund die Hélfte der bis 2016 geforderten 253 QPL-Projekte (auch) auf die Studienein-
gangsphase, wobei sich von diesen wiederum 72 MalRnahmen der Studienberatung zuordnen las-
sen (BMBF 2020a). Das tibergeordnete Ziel dieser Malinahmen ist die Forderung des Studiener-
folgs der Studierenden. Eine erste Bestandsaufnahme verschiedener Beschreibungen von Bera-
tungsmalinahmen in der Studieneingangsphase an drei deutschen Universitaten (Wagner 2019,
128f.) sowie das Selbstverstdndnis der Bildungsberatung im Allgemeinen zeigen dabei deutlich
die Fokussierung auf die ,,[...]Hilfe zur Selbsthilfe® fir die Entwicklung der Person und fir die
Bewaltigung von Problemlagen [...]* (Knoll 2008, 21). Besonders hervorgehoben wird bei Miss-
ler (2014) die hohe Relevanz einer selbst getroffenen Entscheidung durch die oder den Studie-
rende*n sowie die Ergebnisoffenheit der Beratungssituation (ebd., 150). Damit muss das Ziel der

Beratung tber die Vermeidung des Studienabbruchs hinausgehen und definiert vielmehr die
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durch die Studienanfanger*innen selbststéandig getroffene Entscheidung tber ihren Bildungsweg

als Ziel und damit auch als (Studien-)Erfolg.

An die Ausfiihrungen zu politischen und gesellschaftlichen Forderungen an die Hochschulen,
ihre Unterstutzungssysteme in der Studieneingangsphase auszubauen, schlieen sich Fragen nach
den Maglichkeiten der Einflussnahme speziell der Beratungsangebote mit ihrem Ziel der Forde-
rung Uberfachlicher Kompetenzen an. Aus einer transitionstheoretischen Perspektive (Welzer
1993a) werden in der vorliegenden Arbeit die Herausforderungen von Studienanfanger*innen
hinsichtlich Uberfachlicher Kompetenzen in der Studieneingangsphase und die Mdglichkeiten der
Einflussnahme von Studienberatung als eine unterstltzende Intervention der Hochschule auf die
Entwicklungen in diesem Ubergangsprozess untersucht. Dazu werden die Konstrukte der Selbst-
kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung gewahlt und ihre Entwicklungen in der Studien-
eingangsphase ergriindet. Eine Erorterung zu Funktion und Wirksamkeit der Studienberatung
macht schliel3lich deutlich, dass Erkenntnisse zu den Effekten der Teilnahme an Studienberatung
begrenzt sind und leiten zu den forschungsleitenden Fragestellungen fiir den empirischen Teil der

Arbeit Gber. Im Folgenden wird ein Uberblick tiber den Gang der Arbeit gegeben.

2. AUFBAU DER ARBEIT

Die vorliegende Arbeit lasst sich im Anschluss an die Einleitung in vier Kapitel aufgliedern. In
Kapitel Il werden die theoretischen Grundlagen der Untersuchung sowie der Forschungsstand
dargelegt, auf welchem die Studie aufbaut. Dieses Kapitel wird aufgrund der Verortung der Stu-
die in der sozial-psychologischen Studierendenforschung mit einer Einfiihrung der Modelle und
Erkenntnisse der Studienerfolgsforschung eingeleitet (Kapitel 11.1). Diese Kontextualisierung
dient der genaueren Verortung des Forschungsgegenstandes, bevor in den Kapiteln 11.2, 11.3, 11.4
und I1.5 die Konzepte der (Selbst-)Kompetenzen, Selbstwirksamkeitserwartung und der Transi-
tion sowie das Praxisfeld der Studienberatung eingehend beleuchtet werden. An dieser Stelle
dienen bereits Querverweise und die Bezugnahme auf die Theorie der Transition zu einer Ver-
bindung von theoretischer Grundlegung und der empirischen Befundlage. In Kapitel 1.6 werden

schliellich die Forschungsfragen auf Grundlage der vorherigen Ausfiihrungen hergeleitet.

In Kapitel 111 erfolgt eine ausfihrliche Darstellung des Forschungsdesigns. Auch zu diesem fin-
den sich Verweise auf die theoretische Grundlegung, welche als Teil der Legitimation des Mixed-
Methods-Designs fungiert. Neben der Zielsetzung des Forschungsdesigns (Kapitel 111.1) wird das
Mixed-Methods-Design mit Blick auf die methodologische Orientierung und das VVorgehen und

3



seine Gutekriterien spezifiziert, bevor die qualitative und die quantitative Teilstudie in ihren je-
weiligen methodologischen Grundlagen und dem Vorgehen erlautert werden. AbschlieRend wird
die Zusammenflihrung der beiden Teilstudien anhand der resultatbasierten Integration beschrie-
ben (Kapitel 111.2).

Die Ergebnisdarstellung erfolgt in Kapitel IV. Dabei werden zunachst in Kapitel 1V.1, IV.2, 1.3
und V.4 die Datengrundlage sowie die untersuchten Konstrukte getrennt nach den einzelnen
Teilstudien dargestellt. Zur Beantwortung der Forschungsfragen erfolgt schliellich neben der je-
weiligen Ergebnisdarstellung zur qualitativen und quantitativen Teilstudie eine Ergebnisintegra-
tion, welche zu Meta-Inferenzen in Bezug auf die drei forschungsleitenden Fragestellungen fiihrt
(Kapitel 1V.5). In Kapitel V werden die Ergebnisse zusammenfassend mit Blick auf die for-
schungsgeleiteten Annahmen sowie auf die theoretische Grundlage der Arbeit bezugnehmend
interpretiert (Kapitel V.1) sowie Implikationen flr die hochschulische Beratungspraxis und die
Hochschulentwicklung erdrtert (Kapitel V.2). Auf die kritische Betrachtung der methodischen
Limitationen der Studie in Kapitel V.3 folgt eine Reflexion uber weiterfuhrenden Forschungsbe-

darf im Anschluss an die vorliegende Studie (Kapitel V.4).



ITI THEORETISCHER HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND

Zur Herleitung der forschungsleitenden Fragestellungen dienen zum einen die herausgearbeitete
theoretische Basis zu Studienerfolgsmodellen und der Forschungsstand aus den Arbeiten der Stu-
dienerfolgsforschung (Kapitel 11.1) sowie die Erlduterung des zugrundeliegenden Kompetenzmo-
dells und des Forschungsstands zu Selbstkompetenzen (Kapitel 11.2) und Selbstwirksamkeitser-
wartung (Kapitel 11.3). Zum anderen verhelfen die Ergebnisse der Transitionsforschung im Hoch-
schulbildungsbereich (Kapitel 11.4) zur gezielten Herleitung der Forschungsfragen zu Herausfor-
derungen und moglichen Unterstiitzungsmechanismen im Ubergang in die Hochschule. Die Dar-
stellung der Erkenntnisse aus der Beratungsforschung (Kapitel 11.5) gibt schlieflich Auskunft
Uber das System der Studienberatung und die méglichen Wirkmechanismen hinsichtlich der For-
derung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung. Abschliel3end werden die Er-
kenntnisse zusammengefasst und die entsprechenden forschungsleitenden Fragen herausgearbei-
tet (Kapitel 11.6).

1. STUDIENERFOLG

Das flr diese Arbeit gewahlte Studienerfolgsmodell (Kapitel 11.1.1) und die wesentlichen empi-
rischen Ergebnisse der Studienerfolgsforschung (Kapitel 11.1.2) leiten in die Konkretisierung der
Bedeutung der Studieneingangsphase flr die Bedingungsfaktoren des Studienerfolgs tber (Kapi-
tel 11.1.3). Das Kapitel dient der Einordnung des Untersuchungsgegenstandes in das umfassende
Gebiet der Studienerfolgsforschung, um dann im weiteren Verlauf auf die konkreteren Gegen-

stdnde der Untersuchung eingehen zu kdnnen.

1.1 Studienerfolgsmodelle

Studienerfolg wird in der aktuellen Forschung vor allem aus zwei verschiedenen Perspektiven
untersucht: Zum einen kann dieser aus (formal)institutioneller Sicht betrachtet werden. Hier tritt
die Sichtweise in den Vordergrund, dass etwa ein in die Lange gezogenes Studium oder gar ein
Studienabbruch fur die Institution Hochschule sowie fur die Volkswirtschaft mit zusétzlichen
Kosten verbunden ist (Hillebrecht 2019, 29; Bornkessel 2018, 8/14). Mit dieser Betrachtungs-
weise des Studienerfolgs werden zumeist eher objektive Indikatoren, wie Studiendauer oder Ab-
bruchquoten in Verbindung gebracht, die fiir das Monitoring und die Steuerung von Hochschulen

genutzt werden kénnen (Bornkessel 2018, 8). Die individuelle, oder auch subjektive Perspektive



auf den Studienerfolg betrachtet wiederum eher die Studieneingangsvoraussetzungen der Studie-
renden sowie ihre Entwicklungen hinsichtlich studienrelevanter Aspekte im Studienverlauf. Da-
bei wird vor allem ihre subjektive Wahrnehmung unter bestimmten hochschulischen Rahmenbe-
dingungen bericksichtigt (Bornkessel 2018, 9f.).

Gerade im Falle einer individuellen Betrachtungsweise werden ublicherweise interdisziplinare
Untersuchungsansatze gewahlt, da individuelle und institutionelle Einflussfaktoren im besten Fall
sowohl aus einem soziologischen, padagogischen als auch psychologischen Blickwinkel betrach-
tet werden (Erdmann & Mauermeister 2016, 5). Zum anderen besteht in der Studienerfolgsfor-
schung weitestgehend Konsens dariiber, dass es sich beim Studienerfolg um ein ,,multidimensio-
nales Konstrukt* (ebd., 6) handelt, sich also die den Studienerfolg beeinflussenden Faktoren nicht
auf einzelne Dimensionen, wie das Leistungsvermdgen, die studienstrukturellen Rahmenbedin-
gungen, oder Lebensbedingungen der Studierenden reduzieren lassen, sondern davon auszugehen
ist, dass es sich hier um einen Wirkungsraum mit komplexen Einflussfaktoren handelt (Blithmann
2012a, 112; Bornkessel 2018, 16) und ebenso nicht lediglich als das Nichtvorhandensein eines

Studienabbruchs definiert werden kann (Erdmann & Mauermeister 2016, 5).

Es wird also deutlich, dass allein aufgrund der unterschiedlichen moglichen Perspektiven eine
einheitliche Definition und damit auch eine entsprechende eindeutige Operationalisierung von
Studienerfolg in der Literatur nicht existieren (Bornkessel 2018, 7; Hillebrecht 2019, 13). Damit
kann es sich auch in der vorliegenden Arbeit lediglich um eine Arbeitsdefinition von Studiener-
folg handeln®. Da die vorliegende Arbeit die Entwicklung individueller Merkmale untersucht,
werden die individuelle Perspektive sowie eine prozessorientierte Betrachtungsweise* gewahlt.
Bei der individuellen Perspektive auf den Studienerfolg wird zwischen einem formalen und einem
subjektiven Begriff von Studienerfolg unterschieden: So wird der Blick in der vorliegenden Arbeit
unter Berticksichtigung der Multidimensionalitat des Studienerfolgs weniger auf die Beendigung
des Studiums in Regelstudienzeit als auf die personlichkeitsbildenden und als ,,befdhigend erleb-
ten” (Huber 2009, 108) Prozesse wihrend des Studiums gerichtet (ebd., 108f.). Jedoch sollten
dabei die institutionelle und die gesellschaftlich-soziale Perspektive nicht ganzlich aus dem Blick

3 Siehe dazu die Ausflihrungen in Kapitel 11.1.3.

4 Eine ergebnishezogene Betrachtungsweise von Studienerfolg wiirde stattdessen starker auf den (Zeitpunkt des)
Studienabschluss(es), die Abschlussnote, oder den Ubergang in den Beruf fokussieren (Heinze 2018, 42f.).



geraten, da auch bei der Einnahme einer individuellen Perspektive auf Wirkfaktoren auf den Stu-
dienerfolg die Rahmenbedingungen des Studiums sowie die Kontextfaktoren des Lebens nicht

ausgeklammert werden konnen (Bluthmann 2012a, 26f.).°

Der individuelle Studienerfolg lasst sich in heuristischen Studienerfolgsmodellen darstellen, wel-
che in der Literatur, teilweise aufeinander aufbauend und als Weiterentwicklung zu verstehen und
teilweise mit begriindeter Abgrenzung, zahlreich zu finden sind. Eines der ersten Modelle, wel-
ches héaufig als Fundament aktuell zur Anwendung kommender Modelle dient, ist das Modell des
Studienabbruchs von Spady (1970),° in welchem Studieneingangsvoraussetzungen und soziode-
mografische Variablen, motivationale sowie personlichkeitsbezogene Faktoren und soziale Rah-
menbedingungen (im Sinne einer sozialen Integration) berticksichtigt werden. Als ein zentraler
Einflussfaktor zwischen diesen Bedingungen und der Entscheidung fiir einen Studienabbruch

wird bei Spady (ebd., 78f.) die Studienzufriedenheit angenommen.

Ein darauf aufbauendes Modell des Studienabbruchs ist das Modell von Tinto (1975). In diesem
wird der Fokus stérker auf das Bedurfnis der Studierenden zur Teilhabe am akademischen und
sozialen System im Studium gelegt, welche jeweils durch die akademische und soziale Integration
beeinflusst werden, die wiederum prozesshaft durch die soziale und studienbezogenen Erfahrun-
gen innerhalb der Hochschule bedingt werden (ebd., 95/103). In diesem Modell werden hoch-
schulexterne Faktoren einbezogen, welche haufig aufgrund von zeitlichen Restriktionen im Sinne
einer Kosten-Nutzen-Abwagung zu einer Studienabbruchentscheidung fuhren kénnen. Dabei
flieBt der Nutzen der sozialen und akademische Integration, je nach Ausmal, entsprechend in

diese Berechnungen ein (ebd., 97f.).

Einen starkeren Fokus auf individuelle Eigenschaften und das Studierverhalten der Studierenden,
wie motivationale, kognitive und personlichkeitsbezogenen Faktoren, legt das Studienerfolgsmo-

dell nach Trapmann (2008, 97f.). In einem multidimensionalen Kriterienraum des Studienerfolgs

5 Siehe zur Bedeutung der Bertcksichtigung individueller und institutioneller Perspektiven mit Blick auf die transi-
tionstheoretische Rahmung Kapitel 11.4.3 sowie die Ausfihrungen zur methodologischen Orientierung der Arbeit
(Kapitel 111.2.1).

® An dieser Stelle sei ein weiteres Mal darauf hingewiesen, dass das Konzept des Studienerfolgs nicht mit einem
nicht erfolgten Studienabbruch gleichgesetzt wird. Dennoch lassen sich grundlegende Annahmen aus diesen Mo-
dellen fur das Verstandnis von Studienerfolg nutzen (Erdmann & Mauermeister 2016, 9; Blithmann 2012a, 28):
Gerade die Prozesshaftigkeit (Heinze 2018, 53) und die Multikausalitat des Studienabbruchs (ebd., 61ff.) lassen
sich auf die Bedingungen des Studienerfolgs tbertragen. Im Fall der dem Studienabbruch vorgelagerten Studienab-
bruchintention kann die Beziehung zu Studienerfolgsindikatoren fassbar gemacht werden, auch wenn es sich um
voneinander zu differenzierende Konstrukte handelt (ebd., 46/60).



werden hier sowohl ergebnis- (u. a. Studienabschluss, Studiennoten) als auch prozessbezogenen
Studienerfolgsdimensionen (u. a. Studienzufriedenheit, personliche Reife) zugrunde gelegt (Trap-
mann 2008, 98).

Als ,,ganzheitlichen Ansatz* (Erdmann & Mauermeister 2016, 8) kann das Studienerfolgsmodell
nach Blithmann (2012a) bezeichnet werden. In dieser Heuristik werden strukturelle (u. a. Curri-
culum, Lehrveranstaltungsgrofie) und prozessuale Merkmale der Studienbedingungen (u. a. Be-
treuung und Beratung, Studienklima), Studieneingangsvoraussetzungen und Lebensbedingungen
der Studierenden sowie Lernprozesse und Studierverhalten berticksichtigt, denen direkte und in-
direkte Einflusse auf den Studienerfolg zugesprochen werden. Der Studienerfolg wird dabei tber
die Studienzufriedenheit und die Zunahme studienrelevanter Kompetenzen definiert (Blithmann
2012b, 281). Im Folgenden wird (ber die Darstellung der zentralen Ergebnisse der Studiener-
folgsforschung und der Relevanz der Studieneingangsphase deutlich, dass dieses Modell als Heu-

ristik fir die weiteren Untersuchungen dienen kann.

1.2 Die zentralen Ergebnisse der Studienerfolgsforschung

Besonders prominente Studierendenbefragungen werden in Deutschland vom Deutschen Zentrum
fir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) und von der AG Hochschulforschung der
Universitat Konstanz (Konstanzer Studierendensurvey) durchgefiihrt. Auf der Grundlage dieser
und weiterer (beispielsweise hochschulspezifischer) Studierendenbefragungen lasst sich ein
Forschungsstand hinsichtlich individueller und institutioneller Einflussfaktoren auf den

Studienerfolg zusammenfassen.

Die Rahmenbedingungen des Studiums erweisen sich vor allem hinsichtlich des Studienfachs als
einflussreich fur den gelungenen Studienabschluss. So hat das Studienfach sowohl einen
indirekten Einfluss Uber die Studienzufriedenheit (Heinze 2018, 169) als auch einen direkten
Einfluss auf die Studiennoten (ebd., 178). Die Abbruchquoten in den Bachelorstudiengangen an
deutschen Universitaten bewegen sich zwischen 39 % (Mathematik/Naturwissenschaften) und
23 % (Kunst/Kunstwissenschaft)’ (Heublein et al. 2017, 264). Eine deutliche Verringerung der
Abbruchquoten zwischen den Kohorten der Studienanfanger*innen von 2006/07 (48 %) und
2010/11 (32 %) zeigt sich in den Ingenieurwissenschaften (ebd.).

" Bezugsgruppe Absolventen 2014.



Heublein et al. (2017) gehen hier von einem deutlichen Effekt vermehrter MaRnahmen zur
Verbesserung der Studieneingangsphase in Ingenieurstudiengangen aus, die die Studierenden
besser auf die Leistungsanforderungen in diesen Studiengéngen vorbereiten kénnen. Den in den
Studiengdngen der Fachergruppe Mathematik/Naturwissenschaften ebenfalls fir den
Studienabbruch ausschlaggebenden hohen fachlichen Herausforderungen konnte scheinbar
bislang weniger gut durch wirksame MaRnahmen entsprochen werden (ebd., 264f.). Ergebnisse
zur Nutzung von Malinahmen der Betreuung und Beratung in Zusammenhang mit dem
Studienerfolg sind methodisch herausfordernd und bis zu diesem Zeitpunkt uneindeutig (Erdmann
& Mauermeister 2016, 18f.; Heublein et al. 2017, 181f.).8

Unter den Studieneingangsvoraussetzungen zeigen vor allem objektive Faktoren wie die Note der
Hochschulzugangsberechtigung Zusammenhénge mit den Studiennoten und der Studiendauer
(Trapmann 2008, 156) sowie auf die Neigung zum Studienabbruch (Bargel 2003, 3). Aber auch
die Personlichkeitseigenschaften Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus haben einen (jeweils
positiven bzw. negativen) Einfluss auf die Studiennoten (Trapmann 2008, 156). Bezliglich der
Studienzufriedenheit scheinen sich eher Extraversion und Vertraglichkeit positiv auszuwirken
(ebd.). Extrinsische Studienwahlmotive zeigen sich als weitere bedeutsame subjektive
Studieneingangsvoraussetzungen. So konnten extrinsische Motivlagen zur Studienwahl bei
Studienabbrecher*innen haufiger gefunden werden als bei Absolvent*innen (Heublein etal. 2017,
106f.). In diesem Zusammenhang spielt auch die Infomiertheit der Studierenden tber die Inhalte
und Anforderungen des Studienfachs (und damit auch Gber die Passung mit ihrem eigenen
Kompetenzen) eine Rolle, da diese positiv mit einem erfolgreichen Studienabschluss korreliert
(ebd., 135f.).

Mit Blick auf die auBerhochschulischen Lebensumstédnde der Studierenden wird die Bedeutung
der Vereinbarkeit von Familie und/oder Beruf mit dem Studium ersichtlich. Die Fursorgepflicht
flr eigene Kinder sowie eine studienbegleitende Erwerbstatigkeit zur Finanzierung des Studiums
kénnen den Studienerfolg entsprechend gefahrden (Heublein et al. 2017, 204/237/245)°. Des

Weiteren spielt die Gesundheit der Studierenden eine tragende Rolle fur die erfolgreiche

8 Eine ausfuhrliche Erlauterung der Bedeutung von Studienberatung fur den Studienerfolg (in der Studieneingangs-
phase) erfolgt in Kapitel 11.5.5.

° Bei studienfachnahen Erwerbstatigkeiten zeigen sich hingegen abgesehen von der zeitlichen Beanspruchung Vor-
teile fiir den Studienerfolg (Isleib & Woisch 2018, 47).



Bewaltigung ihres Studiums, wobei die Studienabbriiche aufgrund von Krankheit in den letzten

Jahren laut Heublein et al. (2017, VV/280) zugenommen haben.

Hinsichtlich des Studier- und Lernverhaltens sind zahlreiche Zusammenhdnge mit
Studienerfolgsindikatoren erkennbar. So erscheinen studienbezogene Selbstkompetenzen wie die
Selbstorganisation oder Zeitmanagementkompetenzen forderlich fir den Prifungs- bzw.
Studienerfolg (Richardson et al. 2012, 375; Schneider & Preckel 2017, 591).1°

Die Selbstwirksamkeitserwartung zeigt in der aktuellen Studienerfolgsforschung einen positiven
Einfluss auf die Studienzufriedenheit von Bachelorstudierenden (Heinze 2018, 171ff.) sowie auf
weitere Studienerfolgsfaktoren (Weber et al. 2018, 82).1! Priifungsnoten sowie die Anzahl der
bereits erbrachten Leistungen im Studium weisen als objektive Studienerfolgsfaktoren einen deut-
lichen Zusammenhang mit dem erfolgreichen Studienabschluss bzw. -verbleib (im Gegensatz zu
einem Abbruch) auf (Tinsner & Daniel 2012, 66ff.; Brandstatter et al. 2006, 125ff.; Kolb et al.
2006, 198ff.). Beziiglich eines Zuwachses von (wahrgenommenen) Selbstkompetenzen und der
Selbstwirksamkeitserwartung ist mit dem Verstandnis der vorliegenden Studie zum Modell des
Studienerfolgs zu beachten, dass sich diese sowohl positiv auf objektive Studienerfolgsfaktoren
auswirken, sich aber auch die Wahrnehmung des Zuwachses (bspw. fachlicher Kompetenzen in
Form von Prifungsergebnissen oder Feedback) positiv auf die Selbstwirksamkeitserwartung aus-
wirkt (Schwarzer & Jerusalem 2002, 47).

SchlieBlich zeigt eine allgemeine Zufriedenheit mit dem Studium einen negativen Zusammenhang
mit einer Studienabbruchintention (Schipbach et al. 2006, 155) sowie mit dem tatsachlichen Stu-
dienabbruch (Kolland 2002, 8), der Studiendauer (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus 2006, 207) und
schlechten Studiennoten (Trapmann 2008, 152) und schlief3t damit wiederum den Kreis zu objek-

tiven Studienerfolgsindikatoren.

Eine besondere Herausforderung der Studienerfolgsforschung zeigt sich bisher in der Notwendig-
keit, durch vermehrte Langsschnittbefragungen einen Erkenntniszuwachs zu erhalten, der Gber
jenen aus den bisher hdufig zur Anwendung kommenden Querschnittsbefragungen hinausgeht

(Erdmann & Mauermeister 2016, 18f.). Dadurch werden Aussagen tber kausale Zusammenhéange

10 Eine ausfiihrliche Erlauterung der Bedeutung der Selbstkompetenzen fiir den Studienerfolg (in der Studienein-
gangsphase) erfolgt in Kapitel 11.2.2.

11 Eine ausfiihrliche Erlauterung der Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung fiir den Studienerfolg (in der Stu-
dieneingangsphase) erfolgt in Kapitel 11.3.2
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mdoglich (Pohlenz et al. 2016, 297f.), es kdnnen intra-individuelle Entwicklungen beobachtet so-
wie Verzerrungen durch unbekannte Storfaktoren reduziert werden'? (Erdmann & Mauermeister
2016, 18).

1.3 Studienerfolg in der Studieneingangsphase

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wird statt der Ergebnis- oder Ertragsebene des Stu-
dienerfolgs der Studienverlauf, also die Prozessebene in den Blick genommen. So kénnen neben
objektiven Messungen Studienerfolgsindikatoren auf der Grundlage subjektiver Konzepte, wie
Studienzufriedenheit, Kompetenzerwerb und Personlichkeitsentwicklung betrachtet werden®?
(Heinze 2018, 41ff.). AulRerdem kann aus dieser Perspektive der Fokus auf die Phase des Studien-

eingangs gelegt werden, welche fur die vorliegende Untersuchung von zentraler Relevanz ist.

Die Studieneingangsphase spielt im Bereich der Studienerfolgsforschung seit geraumer Zeit eine
entscheidende Rolle (Bosse 2017, 147; Schmidt 2018, 2f.). So greifen hochschulpolitische For-
derungen nach einer Verringerung von Abbruchquoten* vor allem zum Zeitpunkt des Studien-
eingangs, da aufseiten der Studierenden zahlreiche Anpassungsleistungen notwendig werden®®
(Schmidt 2018, 4f.) und sich fast die Halfte aller Studienabbriiche in den ersten beiden Fachse-
mestern ereignen (Schubarth et al. 2019, 24; Heublein et al. 2017, 48). Neben zahlreichen aktuel-
len Ansétzen der Studienerfolgsforschung zur Untersuchung der Studieneingangsphase wurde
eine hohe Anzahl unterstiitzender Malinahmen an den Hochschulen eingerichtet, die den Studien-
einstiegsprozess begleiten und neben der Vermittlung von Fachwissen in Veranstaltungsformaten,
Studienberatung und Mentoring-/Tutoring-Beziehungen studienrelevante Schlisselkompetenzen
fordern sollen sowie hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auf den Studienerfolg in der Studieneingangs-
phase Gegenstand der Forschung sind (Bosse 2017, 148ff.; Schubarth et al. 2019, 33; Schmidt
2018, 3f.).

12 Siehe zur methodischen Umsetzung in der vorliegenden Arbeit Kapitel I11.
18 vgl. ausfiihrlicher Kapitel 11.1.2.

14 Obgleich das gesellschaftliche Interesse an der Vermeidung von Fehlinvestitionen durch Studienabbriiche ein-
leuchtet, sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die Studienabbruchquoten in universitaren Bachelorstudien-
géangen in Deutschland innerhalb der letzten Jahre bei etwa 32 % stagnieren (Heublein & Schmelzer 2018, I11).

15 Eine ausfiihrliche Beschreibung und theoretische Einbettung der Herausforderungen in der Studieneingangsphase
erfolgen in Kapitel 11.4.2.
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Dabei lassen sich zwei zentrale Perspektiven der Hochschulforschung auf die Studieneingangs-
phase identifizieren: Zum einen kdnnen die Prozesse aus einer soziologischen Perspektive be-
trachtet werden, die etwa die Sozialisation und sozio-kulturelle Anpassung, aber auch Faktoren
sozialer Ungleichheit der Studierenden in den Blick nimmt (Isleib & Woisch 2018; Mauermeister
2019). Zum anderen werden Ubergangsgeschehnisse in der Studieneingangsphase aus einem psy-
chologischen Blickwinkel untersucht. Hierbei werden etwa Lernstrategien und die individuelle
Entwicklung der Studienanféanger*innen untersucht (Richardson et al. 2012) und psychologische
Faktoren des Studienerfolgs, wie Selbstwirksamkeitserwartung und motivationale Merkmale
(Brahm et al. 2014), in der Studieneingangsphase identifiziert (Brahm 2016, 7). Die mehrheitlich
interdisziplinare Herangehensweise der Hochschulforschung an jene Fragestellungen, die sich auf
Studierende in der Studieneingangsphase beziehen, ist ein Charakteristikum dieses Gebiets
(Teichler 2008, 66f.; Erdmann & Mauermeister 2016, 5) und erweitert ,,[...] das Verstandnis der
adaptiven Prozesse [...], die generell auf der Ebene von Organisationen und ihren Mitgliedern
ablaufen (Wild & Harde 2008, 109f.). So hat auch die vorliegende Arbeit den Anspruch, Fakto-
ren auf der individuellen und auf der organisationalen Ebene zu berticksichtigen sowie Perspek-
tiven soziologischer und psychologisch orientierter Hochschulforschung zusammenzubringen,

um so die Erkenntnisse Uber Prozesse der Studieneingangsphase zu erweitern.

Die empirische Hochschulforschung betrachtet die Studieneingangsphase als Prozess, welcher
mit der Phase der Studienorientierung beginnt (HRK/Key & Hill 2018, 5) und tblicherweise das
zweite Semester einschlief3t (ebd., 5; Trautwein & Bosse 2017, 375; Noyens et al. 2017, 6). Der
Studienerfolg in der Studieneingangsphase wird in der vorliegenden Arbeit zentral Gber den sub-
jektiven Faktor der allgemeinen Studienzufriedenheit in der Phase zwischen dem Studienantritt
und dem zweiten Hochschulsemester beschrieben. Es wird davon ausgegangen, dass eine hohe
Studienzufriedenheit in der Studieneingangsphase, die als ,,[...] der entscheidende Schlussel fur
den Studienerfolg [...] (Schubarth et al. 2019, 24) gilt, einen hohen pradiktiven Wert hinsichtlich
eines erfolgreichen Studienabschlusses hat'®. Des Weiteren lassen sich vor allem Faktoren des
Studier- und Lernverhaltens wie studienbezogene (Selbst-)Kompetenzen und Selbstwirksam-
keitserwartung als bedeutsam fiir den Ubergang in ein neues Bildungssystem definieren (Richard-
son et al. 2012, 359; Rosman et al. 2020, 14). Aber auch Rahmenbedingungen des Studiums wie
die Beratungs- und Betreuungssituation spielen gerade in der Phase des Ubergangs in ein neues

16 vgl. Kapitel 11.1.2.
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Bildungssystem und damit eine neue Lebenswelt, eine tragende Rolle (HRK/Key & Hill 2018,
5ff.).

Aufgrund der prozessualen und individuellen Betrachtung der studienerfolgsrelevanten Kriterien
sowie des Fokus auf einen durch Studienzufriedenheit und Kompetenzerwerb gekennzeichneten
Studienerfolgsbegriff im Studienerfolgsmodell von Blithmann (2012b, 281), l&sst sich dieses be-
sonders gut zur heuristischen Grundlage der Bedingungsgefiige des Studienerfolgs in der Studien-
eingangsphase heranziehen. In ihrer eigenen Studie hat Blithmann des Weiteren bereits darauf
hingewiesen, dass die Studienzufriedenheit hochsignifikant von der Wahrnehmung der Studieren-
den beziiglich der Studienbedingungen und ihres eigenen Fortkommens in der Studieneingangs-
phase abhéngt (ebd., 293). Aus diesem Grund bauen die Untersuchungen dieser Studie auf dem
Studienerfolgsmodell nach Blithmann (ebd., 281) auf, welches eine Ubergreifende Heuristik als

Grundlage der weiteren untersuchten Konstrukte (in Kapitel 11.2 bis 11.5) bildet.

Im Folgenden werden die fir die vorliegende Arbeit zentralen individuellen Faktoren (Selbstkom-
petenzen und Selbstwirksamkeitserwartung) fur den Studienerfolg in der Studieneingangsphase
néher umschrieben, bevor die Studieneingangsphase in das theoretische Konstrukt der Transition
eingebettet und die Studienberatung als Rahmenbedingung des Studiums naher ausdifferenziert

werden.

2. KOMPETENZEN

Neben der Begriffsdefinition des dieser Arbeit zugrundeliegenden Kompetenzverstandnisses im
Kontext der Hochschulbildung (Kapitel 11.2.1) wird in einem weiteren Schritt auf die Selbstkom-
petenzen eingegangen (Kapitel 11.2.2). Die Begriffsdefinition zum hier verwendeten Kompetenz-
konzept und die anschlieBende Ausdifferenzierung auf Grundlage des Forschungsstands fuihren
zu einer theoretischen Aufteilung der Selbstkompetenzen in neun Kompetenzfacetten, welche im

Hinblick auf ihre Bedeutung fiir den Studienerfolg erldutert werden.

2.1 Definition, Abgrenzung und Erfassbarkeit von Kompetenzen

Der vorliegenden Studie liegt ein Kompetenzbegriff zugrunde, welcher unterschiedliche Uberle-

gungen zur Verortung und Eingrenzung berlcksichtigt, die im Folgenden erldutert werden.

Einfuhrend sei dazu auf die soziologische Einordnung des Kompetenzverstandnisses durch Kurtz
(2010, 7f.) verwiesen, der den Zweck einer soziologischen Betrachtung von Kompetenzen neben
der genuinen Verortung dieses Feldes in der Psychologie, der Pddagogik, beziehungsweise der

13



Empirischen Bildungsforschung begriindet: So seien Kompetenzen zwar stark an die Personlich-
keit gebunden, jedoch ,,[...] nutzlos, wenn sie im Individuum versteckt bleiben und von anderen
in der Kommunikation nicht wahrgenommen werden kdnnen bzw. dort keinen Einfluss ausiiben*
(Kurtz 2010, 8). Diesem Verstandnis folgend unterliegt auch das Kompetenzverstandnis in der
vorliegenden Arbeit dem Bewusstsein, dass mit einer Untersuchung in diesem Feld Entwicklun-
gen sowohl auf einer persdnlichen als auch auf einer sozialen Ebene betrachtet werden missen
und Kompetenzen einer Person erst unter Beriicksichtigung der Umgebung als ,,Korrelat” (Lerch
2017, 77) sichtbar werden kénnen. Auch Hof (2002, 85) erldutert die Bedeutsamkeit des Zusam-
menspiels zwischen der Person mit ihren Fahigkeiten sowie ihrem Wissen und der Umwelt, wel-
che der Person die jeweilige Zustandigkeit zuweist und damit eine Handlungsaufforderung er-
zeugt. In dieser Darstellung der Beziehung zwischen Person und Umwelt wird des Weiteren deut-
lich, dass Personen mit ihren Kompetenzen ,,[...] nicht einer abstrakten Umwelt gegeniber [ste-
hen], sondern immer konkreten Bedingungen und Erwartungen* (ebd., 85)%’. Wie von Kurtz
(2010) gefordert, sollen die Untersuchungen dieser Studie einen Beitrag dazu leisten, mithilfe des

Kompetenzbegriffs die Wirkungen zwischen Person und Organisation zu beleuchten (ebd., 17).
Nach Weinert (2001a) kénnen Kompetenzen als

,[...] die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und

Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,

volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemlésungen in variab-

len Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (ebd., 27f.)
beschrieben werden. Damit wird zum einen postuliert, dass Kompetenzen erlernt bzw. vermittelt
werden kdnnen und zum anderen, dass diese unter dem Einfluss personlicher Einflussfaktoren,
wie Motivation und Volition'®, und der sozialen Umwelt aktiv durch die Person in effektive Hand-
lungen umgesetzt werden kénnen. Auf die Bedeutung der Selbststeuerung in gegenseitiger Be-
dingtheit zur sozialen Umwelt macht auch Roger White (1959) aufmerksam, der ,,[...] Kompe-
tenzen als weder genetisch angeborene noch als biologisches Reifungsprodukt zu verstehende
grundlegende, vom Individuum selbst hervorgebrachte Handlungsfahigkeiten, die sich in selbst

motivierter Wechselwirkung mit der Umwelt herausbilden* umschreibt (Erpenbeck 2012, 7). In

17 Eine Ubersicht zur Unterscheidung subjektiver Handlungspotenziale und situativer Handlungsvoraussetzungen
als Kompetenzkomponenten findet sich bei Lerch (2016, 47f.).

18 Siehe zum Begriff der Volition die Definition im weiteren Verlauf dieses Kapitels.
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Anlehnung an die Definition Whites macht Erpenbeck (2012, 7) auf den Begriff der Handlungs-
kompetenz aufmerksam, welche die Person als nicht lediglich nach Reiz-Reaktionsmustern han-
delnd®® beschreibt, sondern als fahig anerkennt, Handlungen aufgrund individueller und verén-
derlicher handlungsleitender Wahrnehmung ihrer ,,Ziele, Erwartungen und Plane* (ebd.) zu voll-
ziehen. Dabei sind die innere Représentation (erfolgreicher) Handlungsalternativen und deren
Konsequenzen sowie der Besitz von Fertigkeiten zur Umsetzung der Handlungsalternativen Vo-
raussetzungen fiir eine hohe Handlungskompetenz?® (Greif 1997, 315f.). Klieme et al. (2007, 6)
machen in Ubereinstimmung mit Weinerts Kompetenzdefinition (2001a, 27f.) auBerdem deutlich,
dass Kompetenzen kontextspezifisch betrachtet werden mussen. Dies bedeutet, dass Kompe-
tenzauspragungen sich auf eine bestimmte Domane, also einen abgrenzbaren Gegenstandsbereich
beziehen (Klieme et al. 2003, 72) und nicht automatisch auch fur andere Kontexte gelten. Auch
die Forderung von Kompetenzen unterliegt damit einer Kontextspezifitit, muss also ,,[...] Lern-
prozesse [anregen], die den aktiven Kompetenzerwerb in einer Domane ermdglichen (Nentwig
2018, 104).%

Neben der begrifflichen Definition der Kompetenz verhilft der Blick auf mogliche Kompetenz-
modelle zum Verstandnis Uber das in dieser Arbeit zugrunde gelegte Konzept. Die Modellierung
von Kompetenzen ist tberaus anspruchsvoll, da diese, wie zuvor illustriert, hinsichtlich ihrer
Grundannahmen und Wechselwirkungen als duRRerst komplexe Konstrukte betrachtet werden
miussen (Blémeke & Zlatin-Troitschanskaia 2013, 2; Schaper 2014, 21f.). Die Festlegung auf ein
definierbares Kompetenzmodell dient der Systematisierung von Dimensionen, Facetten und Ent-
wicklungsstufen von Kompetenzen, welche fiir eine bestimmte Personengruppe als relevant er-
achtet werden, um bestimmte Anforderungen bewaéltigen zu kénnen (Frey 2014, 713). In der hier
ausgefuhrten Definition spiegelt sich die oben beschriebene Domanenspezifitat von Kompetenzen

durch die Festlegung auf eine bestimmte Personengruppe auch im Kompetenzmodell wider.

Es lassen sich Kompetenzstrukturmodelle, Kompetenzniveaumodelle und Kompetenzentwick-

lungsmodelle unterscheiden (Schaper 2009, 173f.):

19Vvgl. hingegen zu behavioristischen Ansatzen der Lerntheorie Fiirstenau (2016).

20 Dartiber hinaus wird Handlungskompetenz im Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (KMK
2013) als Grundlage des dort gultigen Kompetenzversténdnisses als ,,[...] die Fahigkeit, selbststindig zu handeln
und Entscheidungen zu treffen (ebd., 54) definiert.

2L Siehe dazu auch Weinert (2001b, 63).
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Kompetenzstrukturmodelle teilen doménenspezifische Handlungskompetenzen in hinreichend
abgrenzbare, aber miteinander korrelierende Dimensionen ein, welche die relevanten Kompeten-
zen detailliert abbilden, indem sie wiederum in einzelne Facetten unterteilt werden kdnnen. So
soll sichergestellt werden, dass eine Kompetenzerfassung moglichst differenzierte Aussagen tber

die Auspragungen verschiedener Kompetenzdimensionen liefern kann (Schaper 2009, 174).

Unterschiedliche Grade dieser Ausprégungen lassen sich in Kompetenzniveaumodellen abbilden.
In diesem Fall kann eine Person unterschiedlichen Niveaus der Bewadltigung flr verschiedene
Kompetenzen zugeordnet werden. Die Niveaustufen lassen sich dabei inhaltlich beschreiben und
entsprechen nicht einer einfachen Skala mit einzelnen Stufen. So kdnnen Ergebnisse von Bil-
dungsprozessen in Form einer Kompetenzauspragung, welche bestimmte Kriterien erfullt, be-
schrieben werden (ebd., 175).

Uber Kompetenzentwicklungsmodelle lassen sich schlieRlich einzelne Stufen beschreiben, die im
Rahmen eines Prozesses des Kompetenzerwerbs erreicht werden kénnen. Diese Stufen entspre-
chen dann Zielbeschreibungen einzelner Lernstufen, welche beispielweise im Rahmen einer be-
ruflichen Ausbildung realistisch erreicht werden kdnnen. Haufig werden solche Modelle auf der
Basis von Kompetenzniveaumodellen entwickelt. Sie beduirfen einer &ulerst elaborierten Abstim-
mung mit lerntheoretischen Grundlagen und empirischen Erkenntnissen und mussen genau auf
die Domane abgestimmt sein, in welcher die Lern- und Entwicklungsstande erfasst werden sollen
(ebd., 176f.). Da in der vorliegenden Arbeit gerade die Relevanz und Beeinflussbarkeit einzelner,
differenzierbarer Facetten von Kompetenzdimensionen in der Doméne Hochschule von Interesse
sind, bei welchen davon ausgegangen wird, dass diese fiir die Bewaltigung des Ubergangs in die
Hochschule von Bedeutung sind und auf eine groRere Basis von vorhandenen Modellen aus der
empirischen Bildungsforschung zurtickgegriffen werden kann (ebd., 174ff.; Frey 2014, 716ff.),

wird fur diese Untersuchung ein Kompetenzstrukturmodell ausgewdhlt.
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Das heute in der Kompetenzforschung meistverbreitete Kompetenzstrukturmodell ist nach Erpen-
beck et al. (2017, XX) das Strukturmodell nach Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompeten-
zen, welches auf der Kompetenztrias von Roth (1971) basiert. Roth (ebd.) beschreibt die Dimen-
sion der Sachkompetenzen ,,als Fahigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und handlungsféhig und damit
zustindig sein zu konnen“ (ebd., 180), die Dimension der Selbstkompetenzen ,,als Fahigkeit, fiir
sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen* (ebd., 180) und die Dimension der Sozialkompe-
tenzen ,,als Fahigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialberei-
che urteils- und handlungsfahig und also ebenfalls zustdndig sein zu kénnen* (ebd., 180). Gerade
im Rahmen der Hochschul- und Bildungsforschung wurde dieses von Roth auf Grundlage des
Prinzips der Handlungskompetenz entwickelte Strukturmodell (ebd., 17) im Laufe der Jahre auf
vier Kompetenzdimensionen erweitert, um durch eine Unterteilung der Sachkompetenz in Fach-
und Methodenkompetenz der Notwendigkeit Rechnung zu tragen, dass die in Sachbereichen zu
bewaltigenden Aufgaben (ebd., 180) sowohl fachspezifische Herausforderungen in sich tragen,
als auch ,,[...] ,ungeficherte‘ Probleme aufwerfen, die fachiibergreifende Losungskompetenzen
erfordern” (Asdonk & Sterzik 2011, 199). Dieses Kompetenzmodell orientiert sich an der Forde-
rung von Employability und der Forderung von Schlisselkompetenzen neben der fachlichen Ex-
pertise in der Hochschulbildung (In der Smitten & Jaeger 2010, 6; Blickle 2019, 238), welche sich
in 82 Abs. 1 und §7 des Hochschulrahmengesetzes (HRG) (BMJV 1999) findet. Das Modell eig-
net sich besonders fur die Darstellung didaktisch beeinflussbarer und anhand von Handlungen
definierbarer Aspekte sowie studiengangspezifisch zu erlangender Uberfachlicher Kompetenzen
(Schaper 2012, 17f.), da es auf einer handlungstheoretischen Grundlage aufbaut (Roth 1971) und
sich Bezlige zum Europaischen und zum Deutschen Qualifikationsrahmen herstellen lassen, in
welchem der Kompetenzbegriff sowohl handlungsorientiert als auch mit einem Bezug zu akade-
mischer Bildung definiert wird (KMK 2013, 54). Auch im Qualifikationsrahmen fir deutsche
Hochschulabschliisse von HRK und KMK (2017, 4) wird ein Modell von Fach-, Methoden-, So-
zial- und Selbstkompetenzen zugrunde gelegt. Angelehnt an die erste Definition der Handlungs-
kompetenz nach Roth (1971, 180) lassen sich diese Kompetenzdimensionen nach Anpassung an
die Doméne des Studiums (Kopf et al. 2010, 3ff.; KMK 2017) wie folgt beschreiben?:
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Fachkompetenzen

,» I heoretische und methodische Kenntnisse und Fertigkeiten, die zur Bewaltigung fachspezi-
fischer Aufgaben erforderlich sind“ (ZQ 2011, 2).

Methodenkompetenzen

,Vom Fach unabhangig einsetzbare Kenntnisse und Fertigkeiten, die es ermdglichen, Aufga-
ben und Probleme selbststandig zu bearbeiten und deren Ergebnisse zu beurteilen (ebd.).

Sozialkompetenzen

»Kenntnisse und Fertigkeiten in Bezug auf Kommunikations-, Kooperations- sowie Konflikt-
situationen in verschiedenen Lebenssituationen sowie die Bereitschaft, sich auf diese Situati-
onen einzulassen* (ebd.).

Selbstkompetenzen
»Kenntnisse, Fertigkeiten sowie die Bereitschaft [...], eigenstdndig und verantwortlich zu

handeln, das eigene Handeln und das Handeln anderer zu reflektieren und sich weiterzuent-

wickeln“ (ebd.).
Eine Abgrenzung des hier verwendeten Kompetenzbegriffs zu verwandten Konzepten bildet den
abschlieBenden Schritt der Definition. So existieren zum einen Dispositionen und Konstrukte, die
als Teil von Kompetenzen betrachtet werden konnen und zum anderen solche, die deutlicher ab-
zugrenzen sind. Wie Weinerts (2001a, 27f.) Definition schon impliziert, beinhalten Kompetenzen
motivationale?® und volitionale?* Aspekte. Diese Komponenten erganzen die kognitiven Aspekte
von Kompetenzen, welche das Wissen um bestimmte Handlungsalternativen beschreiben, sowie
die stabilen intellektuellen und korperlichen Dispositionen (Fahigkeiten; Bohm & Seichter 2018,
158) und die erlernbaren, inhaltlich konkretisierbaren Verhaltensweisen (Fertigkeiten; ebd., 162)
einer Person (Erpenbeck 2014, 21). Heyse und Erpenbeck (2009) beschreiben die Motivation in

22 Die aufgefiihrten Definitionen entsprechen der Fassung, welche im unveroffentlichten Kompetenzkonzept fir die
Erhebungsinstrumente des Zentrums fir Qualitatssicherung und -entwicklung (ZQ) aus dem Jahr 2011 erldutert
wird.

Siehe zum Vergleich fur die Doméne der Beruflichen Bildung die Definition und Anwendung der Kompetenzdi-
mensionen von Sonntag und Schaper (2016, 370f.).

23 In Abgrenzung zum Begriff der Volition wird hier ein enges Begriffsverstandnis von Motivation zugrunde gelegt,
welches diese als antreibende ,,[...] Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Ziel-
zustand“ (Rheinberg & Vollmeyer 2019, 15 [Hervorh. im. Orig.) beschreibt. Siehe zur Unterscheidung eng und
weit gefasster Verstandnisse von Motivation Heinze (2018, 17).

24 Das Verstandnis von Volition unterliegt einer handlungskontrolltheoretischen Ausrichtung (Kuhl 1983) und kann
so als ,,Fihigkeit der Realisierung von Zielen und der Uberwindung von dabei auftretenden Problemen* (Heinze
2018, 21 [Hervorh. im Orig.]) beschrieben werden. Siehe zu den Urspriingen dieser die Mativation deutlich aus-
klammernden Definition Ach (1910, 238ff.) sowie zur Relevanz der auftretenden Hindernisse bei der Zielrealisie-
rung Sokolowski (1997, 9ff.).
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Bezug auf Kompetenzen als die internalisierten Normen, Werte und Regeln einer Person, welche
die Handlungsalternativen und deren Konsequenzen fiir diese erst relevant werden lassen: ,,,Blof3
gelernte® aber nicht interiorisierte Regeln, Werte und Normen bleiben fiir das eigene Handeln
ziemlich unerheblich* (Heyse & Erpenbeck (2009, XI). Um die aufgrund dieser emotionalen VVo-
raussetzungen gewahlte Zielsetzung auszuftihren, ist Volition vonnéten, welche die Zielrealisie-
rung beschreibt (Kaufhold 2006, 65f.; Schaper 2019, 512). Kaufhold (2006) ergédnzt, dass die
kognitiven, motivationalen und volitionalen Aspekte in Kombination mit Fertigkeiten und Fahig-
keiten ,,[...] Bestandteil jeder Kompetenz [seien], d.h. sie existieren in jedem Verwertungskontext
und in jeder Kompetenzdimension. Sie bilden damit das ,Grundgeriist des Kompetenzbegriffs*
(ebd., 95).

Deutlich vom Begriff der Kompetenz abzugrenzen ist das Konstrukt der Qualifikation, da sich
diese ,,[...] vollstandig an objektiven Leistungsparametern prufen bzw. zertifizieren [...]“ lasse
(Bernien 1997, 30 [Hervorh. im. Orig.]), wahrend Kompetenzen, wie in Weinerts Definition
(20014, 271.) sichtbar wird, durch eine hohe Subjektivitat gekennzeichnet und so deutlich kom-
plexer zu beschreiben und zu fassen sind (Kaufhold 2006, 24).

Die Personlichkeit einer Person &uRert sich laut Erpenbeck et al. (2017, XIXf.) wiederum in stabi-
len Eigenschaften, welche nicht erlernbar sind und nicht zwingend mit Handlungsfahigkeiten in
Zusammenhang gesetzt werden kdnnen. Persdnlichkeit kann demzufolge eher als VVoraussetzung
fur Kompetenzen gesehen werden, denn als Teilaspekt von ihnen: Sie begrindet eine ,,[...] Fé&-
higkeit zu selbstorganisiertem Handeln [...]* (ebd., XXXV) und sollte deshalb bei der Betrach-
tung von Kompetenzen stets berticksichtigt werden. Eine weithin bekannte Systematik zur Erfas-
sung relevanter Personlichkeitsfaktoren ist das Fiinf-Faktoren-Modell der Persdnlichkeit (Big
Five?®), welches Personlichkeit in einem engen Sinne fasst (Heinze 2018, 73) und von den fiinf
Grundeigenschaften Neurotizismus (emotionale Instabilitat), Extraversion, Offenheit, Vertrag-
lichkeit und Gewissenhaftigkeit (Borkenau & Ostendorf 1993) ausgeht. Zusammenhénge von Per-
sonlichkeitsfaktoren werden, Ubereinstimmend mit den Aussagen von Erpenbeck et al. (2017,
XXXVTf.), insbesondere mit den Selbstkompetenzen beschrieben (Lerch 2016, 60; Hillebrand
2018)%,

25 \/gl. fur eine Ubersicht zur Entwicklung des Messinstruments Costa und McCrae (2009).
% Nahere Ausfiihrungen dazu folgen in Kapitel 11.2.2.
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Wird die Handlung schlieBlich als Konsequenz der Kompetenz sichtbar, wird von Performanz
gesprochen (Chomsky 1981, 203). Diese kennzeichnet die tatsachlich erkennbare Handlung der
Person und geht insofern iber die Beschreibung der Kompetenz hinaus als deutlich wird, ob die
der Kompetenz inhédrenten Bestandteile (Wissen, Féhigkeiten, Fertigkeiten, Motivation und Vo-
lition) ausreichen, um als Ergebnis eine Leistung sichtbar werden zu lassen (Vonken 2005, 20;
Erpenbeck et al. 2017, XVf.). Die Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz hat ne-

ben der konzeptuellen Definition Konsequenzen fiir die Erfassbarkeit.

Kompetenzmessung

Bezlglich der Erfassbarkeit von Kompetenzen und ihrer Entwicklung gilt es, die verschiedenen
moglichen Ansétze zur Definition von Kompetenzen zu berticksichtigen, da die unterschiedlichen
Logiken der Kompetenzmodellierung Auswirkungen darauf haben, welche Aspekte tatséchlich
erfasst werden. Das bedeutet, dass die Auswahl des beschriebenen Kompetenzstrukturmodells
und die damit einhergehende Eingrenzung des Verstdndnisses von Kompetenzen bei der Erfas-
sung und der Interpretation erfasster Entwicklungen von Kompetenzen stets kritisch reflektiert
werden muss (Erpenbeck et al. 2017, XXVff.; McClelland 1973, 6ff.). So hat etwa die Trennung
von Performanz und Kompetenz zur Folge, dass Beobachtung oder standardisierte Leistungstests
als Messverfahren ungeeignet sind, da diese tatsachlich die Performanz messen. Die Erfassung
von Performanz konnte grundsétzlich als legitim erachtet werden, da auch nach dem hier verwen-
deten Kompetenzverstandnis davon ausgegangen wird, dass dieser eine entsprechende Kompe-
tenz vorausgeht. Allerdings gehen sowohl Beobachtungsverfahren als auch standardisierte Leis-
tungstests mit einem sehr hohen Aufwand einher (Schaeper & Spangenberg 2008, 166; Achten-
hagen & Baethge 2007, 61). Ergédnzende Erlduterungen zum hier zugrundeliegenden Kompetenz-
begriff besagen zudem, dass Kompetenzen

,uber abprifbares Wissen und direkt beobachtbare Fertigkeiten hinaus[gehen] und [...] eher
im Sinne von Dispositionen und potenziellen Voraussetzungen flr die Ldsung komplexer
Probleme, flr die Evaluierung der Problemldsung und den Erwerb neuer Kompetenzen zu
verstehen (Schaeper & Spangenberg 2008, 164)
seien. Des Weiteren weisen die Autorinnen darauf hin, dass sich Kompetenzen in einem standigen
Entwicklungsprozess befinden, sich also das Bewusstsein iber Handlungsmaglichkeiten standig
veréndert (ebd.) und sie deshalb deutlich komplexer beschrieben werden missten, statt nur einen

momentan giltigen Zustand anhand einer scheinbar objektiven Messung vorzunehmen.
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Eine wiederkehrende Frage bei der Erfassung von Kompetenzen und Kompetenzentwicklung
dreht sich um die Unabhéngigkeit Uberfachlicher Kompetenzen von Fachinhalten (Schaeper &
Spangenberg 2008, 165; Klieme et al. 2014; 213f.; Bahl 2009, 36), welche auf die Domanenspe-
zifitat von Kompetenzen in der zugrundeliegenden Begriffsbestimmung hinweist. Das von Kuhn
und Kolleg*innen (2016) ausgemachte Forschungsdesiderat bezuglich dieser Frage spricht dafur,
dass bei jeglicher Form der Erfassung von Kompetenzen und deren Entwicklung die Bedingungs-
grolen des Fachs berucksichtigt werden sollten, um so mogliche Einflussfaktoren miteinbeziehen
zu konnen und die Validitat zu erhéhen (ebd., 279).

Eine weitere Konsequenz aus der in dieser Arbeit angefiihrten Kompetenzdefinition fur die Kom-
petenzerfassung geht auf den hier gewahlten Fokus auf Selbstkompetenzen zurlck: Wéhrend stan-
dardisierte Leistungstests fur fach- oder methodenbezogene Kompetenzen mit einem eng umris-
senen Fahigkeitsprofil praktikabel erscheinen mégen, ist diese Form der Erfassung fur Selbstkom-
petenzen aufgrund ihrer Komplexitat und der Subjektbezogenheit in dem hier beschriebenen
Kompetenzverstandnis (Kaufhold 2006, 24) nicht zweckdienlich. Lerch (2016, 216) empfiehlt
deshalb, Selbst- und Fremdeinschatzungsverfahren einzusetzen, welche besonders der Subjekti-
vitat von Kompetenz — entsprechend der stark subjektorientierten Ausrichtung der (Selbst-)Kom-
petenzen im gewéhlten Kompetenzmodell — Rechnung tragen und unterschiedliche Perspektiven
auf die Person im Zusammenspiel mit der Institution einbeziehen kénnen. Gerade die Fremdein-
schatzung Uberfachlicher Kompetenzen ist im Bildungsbereich bereits haufig in Anwendung und
Gegenstand von Untersuchungen (Weitz 2012; Bieri Buschor & Schuler Braunschweig 2011).
Studien zur Untersuchung der Validitat von Fremdeinschatzungen zeigen Zusammenhénge von
Fremdeinschatzungen tberfachlicher Kompetenzen mit Prifungsleistungen (Bieri Buschor &
Schuler Braunschweig 2011, 703ff.). Kauffeld (2006) fasst die Grenzen von Fremdeinschétzun-
gen anhand der Gefahren der selektiven Betrachtung herausstechender Eigenschaften (Halo-Ef-
fekt), weniger standardisierter Erhebungsinstrumente, einer hohen Abhé&ngigkeit von der Be-
obachtungsgrundlage und unsystematischer Beurteilungsweise von AuRenstehenden zusammen.
Als vorteilhaft beschreibt sie die Mdglichkeit, typische Merkmale und Verhaltensweisen erfassen
zu konnen sowie retrospektive und mehrperspektivische Betrachtungen zu erméglichen (ebd.,
107).

Bezuglich der Selbsteinschatzung von Kompetenzen werden kritische Diskussionen gefihrt. So

stellt sich die Frage, inwieweit Personen selbst ihre Kompetenzen valide einschdtzen und dies
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dann auch entsprechend wiedergeben kénnen und es besteht auf Basis empirischer Befunde ge-
rechtfertigte Sorge, dass Selbsteinschatzungen beispielsweise durch soziale Erwinschtheit beein-
flusst werden konnen (Stockemer 2019, 41f.). Zahlreiche Studien haben gezeigt, dass Selbstein-
schatzungsverfahren im Rahmen von Studierendenbefragungen Ergebnisse liefern, welche in ei-
nem deutlichen Zusammenhang mit der messbaren Performanz, der Fremdeinschéatzung der Kom-
petenzen bzw. einer alternativen Messung desselben Konstrukts stehen (Jacobs et al. 2012, 747;
Lucas & Baird 2006, 41; Braun et al. 2012, 15f.; Hurrle & Erke 2001, 75). Andere Studien zeigen
allerdings nur geringe Zusammenhénge zwischen Selbst- und Fremdeinschatzungen uberfachli-
cher Kompetenzen (Bieri Buschor & Schuler Braunschweig 2011, 703ff.; Braun 2003, 70). Hartig
und Jude (2007, 26) machen darauf aufmerksam, dass Selbsteinschatzungen von Kompetenzen
zwar keine Messung der tatsdchlichen Kompetenzen, aber aufgrund der hohen Korrelation zwi-
schen dieser und dem Selbstkonzept?” ein angemessenes Vorgehen seien, um mit diesen Informa-
tionen indirekt auf die Kompetenzen zu schlieBen. Gerade im Bereich der Hochschulforschung
kommen Selbsteinschéatzungsverfahren mithin haufig zur Anwendung (Kuhn et al. 2016, 280f.).
Als vorteilhaft stellen sich vor allem die 6konomischen Mdglichkeiten der Datenerhebung und -
auswertung (Frey 2006, 34f.) sowie die Erfassbarkeit nicht-kognitiver Elemente von Kompeten-
zen dar (Kuhn et al. 2016, 280f.). Braun und Kollegen (2012, 15f.), welche zufriedenstellende
Korrelationen zwischen selbst eingeschéatzten Kompetenzen und Noten bei Studierenden gefun-
den haben, empfehlen aufgrund der hohen Kontextsensibilitdt von Selbsteinschatzungen aller-
dings, die Formulierung von Items moglichst wenig abstrakt zu gestalten, mehrere Items zur Ab-
bildung von Konstrukten zu nutzen sowie die Anonymitat der Befragung zu betonen, um Effekte
sozialer Erwiinschtheit moglichst gering zu halten.?® Werden Selbst- und Fremdeinschatzungen
zur Kompetenzerfassung verwendet, sollten diese in ihrer Relevanz gleichwertig genutzt und in-
terpretiert werden (Erpenbeck et al. 2017, XXVII). Auch die Kombination quantitativer und qua-

litativer Erhebungs- und Auswertungsverfahren entspricht einem solchen mehrperspektivischen

27 Das (akademische) Selbstkonzept wird in der padagogisch-psychologischen Forschung als die innere Wahrneh-
mung der eigenen Person bzw. einzelner Facetten (z.B. die Bewertung der mathematischen Leistungsfahigkeit) be-
schrieben und kann sich sowohl durch duRere Einflisse (Feedback, neue Erfahrungen) in Teilen verandern als auch
bereichsspezifisch intraindividuell differieren (Méller & Trautwein 2015, 178ff.; Weber 2016, 132ff). In dieser Ar-
beit wird entsprechend der Begriff Kompetenzwahrnehmung gewahlt, wenn ein Bezug zu selbsteingeschétzten
Kompetenzen hergestellt wird (M6ller & Trautwein 2015, 187).

28 Sjehe dazu auch die Untersuchungen und Empfehlungen von Schwarz (1999) sowie von Lucas und Baird (2006).
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Vorgehen (Erpenbeck et al. 2017, XXVII). Jacobs et al. (2012) haben Zusammenhange mit Per-
sonlichkeitsfaktoren (Big Five) und der Validitat von Intelligenzwahrnehmung von Studierenden
gefunden, welche somit im Rahmen der Untersuchungen zusétzlich bertcksichtigt werden sollten.
So neigen extrovertierte Menschen eher zu einer besseren Einschétzung ihrer Fahigkeiten, logisch
zu denken sowie visuell wahrgenommene Informationen zu prozessieren, als es der Realitat ent-
spricht. Demgegenuber zeigt Neurotizismus keine Zusammenhénge mit der Wahrnehmung ein-

zelner Faktoren der eigenen Intelligenz (ebd., 748).

Aus den obigen Ausfiihrungen wird deutlich, dass eine Erfassung von Selbstkompetenzen stets
unter Reflexion des (fachlichen) Kontexts vorgenommen und auch die Handlungsspielrdume, in
welchen eine Kompetenz erfolgreich eingesetzt werden soll, bewusst gemacht werden mussen:
,Fiir die empirische Uberpriifbarkeit von Selbstkompetenzen ergibt sich daraus die Notwen-
digkeit, die jeweilige Situation, in der kompetentes Handeln ablesbar werden soll, genau
auszuleuchten und festzulegen. AuRere Handlungsbedingungen lassen sich durch objektive
Daten sowie [...] Ressourcen beschreiben.* (Lerch 2016, 227f.)
Auf der Grundlage der durch Kuhn und Kolleg*innen (2016) aufgezeigten Forschungsdesiderate
bezuglich der Untersuchung der Kompetenzentwicklung von Studierenden basiert schliellich die
Forderung, mithilfe langsschnittlicher und quasi-experimenteller (Interventions)Studien die Be-
dingungen heterogener Auspragungen der Kompetenzentwicklung von Studierenden zu untersu-
chen (ebd., 290f.).

In Kapitel 111.2 wird das aus den erarbeiteten VVoraussetzungen zur Erfassung von Kompetenzen

abgeleitete methodische VVorgehen naher erlautert.
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2.2 Selbstkompetenzen in der Studieneingangsphase

,,Denn wer sich selbst kennt, der weif3, was fiir ihn nitzlich ist,
und vermag zu unterscheiden, was er kann und was nicht. Wer das
betreibt, was er versteht, der erwirbt sich, was er benétigt /...7.
Sokrates (Uberliefert durch Xenophon [0.D.], 261)

Bei der Betrachtung von Transitionsgeschehen spielen im gewahlten Kompetenzmodell Selbst-
kompetenzen?® eine iibergeordnete Rolle*® (Nohl 2009, 76f.). Auf der Grundlage des gewahlten
Kompetenzstrukturmodells von Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen®' kénnen
Selbstkompetenzen in Abgrenzung zu den Ubrigen drei Dimensionen auf den ersten Blick als
fachlbergreifend identifiziert werden und grenzen sich damit deutlich von der ersten Kompetenz-
dimension, den Fachkompetenzen, ab. Weniger intuitiv erscheint die Abgrenzung zu Methoden-
und Sozialkompetenzen zu sein und es deuten sich bei der Reflexion ber die Inhalte dieser Di-
mensionen erste Uberschneidungen an (Lerch 2016, 50). Aus diesem Grund wird im Folgenden
angestrebt, eine moglichst differenzierte Charakterisierung des Untersuchungsgegenstandes der

Selbstkompetenzen zu entwerfen.

Heinrich Roth (1971) beschreibt Selbstkompetenzen als die ,,F&higkeit, flr sich selbst verantwort-
lich handeln zu kénnen* (ebd., 180). Euler (2005) stellt als zentrale Komponente der Selbstkom-
petenzen den ,,Umgang mit Facetten der eigenen Person* (ebd., 260) und damit die Wahrnehmung
sowie die Evaluation von und Arbeit an eigenen Emotionen und Verhaltensweisen heraus. Im
Hochschulbereich finden sich Prifungséngste, Lernstrategien und Arbeitsorganisation als bei-
spielhafte Anforderungen fiir die so definierte Kompetenzdimension. Schaper (2019, 512) be-
schreibt Selbstkompetenzen®? als ,,persénlichkeitsbezogene Dispositionen wie Einstellungen,

Werthaltungen und Motive®, welche das Handeln beeinflussen und bezieht in seine Definition

2 Die Fokussierung auf einzelne Facetten von Selbstkompetenzen sowie das handlungstheoretische Verstandnis des
Kompetenzbegriffs, in welchem sowohl Selbstkompetenzen als auch ihre einzelnen Facetten nur als Teildimensio-
nen der Handlungsfahigkeit angesehen werden, fiihren zu der Konsequenz, dass in dieser Arbeit von Kompetenzen
im Plural gesprochen wird (Reischmann 2004, 4; Lerch 2016, 47).

30 Siehe dazu auch die Ausfiihrungen zur Transition in Kapitel 11.4.

3L vgl. Kapitel 11.2.1.

32 Hier auch als Personale Kompetenz bezeichnet. In der Literatur werden Selbstkompetenzen, Personale Kompe-
tenzen und Humankompetenzen bei gleichem Kompetenzstrukturmodell und gleicher Bedeutung synonym verwen-
det (Schaeper & Briedis 2004, 5; Heinemann 2015, 48; Schulz 2017, 90).
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»auch Fahigkeiten zur Selbstwahrnehmung (z.B. zur Reflexion der eigenen Fahigkeiten) und zur
Selbstorganisation (z.B. Zeitmanagement)“ ¢in (Schaper 2019, 512). In dieser Definition finden
sich der Hinweis auf die Bedeutung der subjektiven Wahrnehmung der eigenen Person mit ihren
Féahigkeiten und Emotionen sowie ein arbeitsorganisatorischer Bezug wieder. Konkreter auf den

Studienverlauf bezogen beschreibt Trautwein (2011) die Selbstkompetenzen:

,»30 ist es zu Beginn des Studiums wiinschenswert, dass Studierende lernen, eigenen Gefiihlen
Ausdruck zu verleihen und sich bei Fragen zu Wort zu melden. Darauf aufbauend sollten
Studierende lernen, zuverléssig zu arbeiten und bereit sein, sich zu engagieren. Aullerdem
sollten Studierende die Grenzen der eigenen Belastbarkeit erkennen [...][,] bereit sein, Ver-
antwortung zu Ubernehmen [...][,] zu Selbstkritik fahig und in der Lage sein, sich selbst rea-
listisch einzuschatzen [...] [und] die Wirkungen des eigenen Handelns beurteilen und daraus
lernen kénnen.“ (ebd., 22)

Ahnlich wie in der Definition Schapers (2019, 512) werden hier Komponenten mit Personlich-

keitsbezug und einem Bezug zur Arbeitsorganisation beschrieben. Ebenfalls mit einer Differen-

zierung zwischen duferlich-organisatorischen und eher personlichen Facetten umschreibt Ulrike

Karg (2006) die Kompetenzdimension mit Bezug auf berufliche Bildung:

,»Zur Selbstkompetenz zéhlen auf der einen Seite Organisations-, Entscheidungs-, Verantwor-

tungs- und Fiithrungsféhigkeiten [...]; auf der anderen Seite wird Selbstkompetenz verstanden

als die Verwirklichung von Anspriichen und Zielen, die Entwicklung von Ressourcen, sowie

Lern- und Leistungsbereitschaft.« (ebd., 48)
Die emotionale Komponente von Selbstkompetenzen, welche sich auch bei Trautwein (2011, 22)
findet, nimmt Maag Merki (2002) stérker in den Blick, die diese als ,,die Fahigkeit, sich selber
akzeptieren zu konnen, die Fahigkeit, sensibel gegentiber den eigenen Gefiuihlen zu sein oder die
Fahigkeit, mit belastenden Geflihlen gut umgehen zu kénnen* (ebd., 6) beschreibt. Hier wird vor
allem die Fahigkeit, Belastungen in positiver Weise bewaltigen zu kénnen, deutlich. Nach Schae-
per und Spangenberg (2008) sind dazu ,,[...] Disziplin und Ausdauer, aber auch grundlegende
Personlichkeitseigenschaften wie Selbstbewusstsein, Flexibilitdt und Verantwortungsgefiihl*
(ebd., 165) notig.
Mit der nach Kopf et al. (2010) sowie nach der KMK (2017) genutzten Beschreibung der Kom-
petenzdimensionen im Kompetenzstrukturmodell mit Bezug auf Selbstkompetenzen (,,Kennt-
nisse, Fertigkeiten sowie die Bereitschaft [...], eigenstandig und verantwortlich zu handeln, das
eigene Handeln und das Handeln anderer zu reflektieren und sich weiterzuentwickeln* (ZQ 2011,

2)) liegt also eine eher grob gehaltene Definition vor. Diese kann in Form einer nicht geringfiigi-
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gen Anzahl von Facetten, welche sich in den oben genannten Definitionen wiederfinden, diffe-
renziert werden (Lerch 2016, 50ff.). Aus den referierten Beschreibungen der Komponenten von
Selbstkompetenzen und unter Berticksichtigung der Ausfiihrungen in Kapitel 11.2.1 werden, an-
gelehnt an erste Untersuchungen im Rahmen einer Validierungsstudie zur Entwicklung eines
Kompetenzerfassungsinstruments auf Grundlage des Kompetenzstrukturmodells®? folgende neun
Facetten zusammengefasst: Belastungsfahigkeit, Flexibilitat, Selbsteinschatzungsfahigkeit, Ent-
scheidungsfahigkeit, Selbststandiges Arbeiten, Selbstdisziplin, Verantwortungsibernahmefahig-
keit, Organisationsfahigkeit und Zeitmanagement.

Auf der Grundlage der Ausfiihrungen in Kapitel 11.1 zu relevanten Erfolgsfaktoren fur eine er-
folgreiche Studieneingangsphase und den diesbeztiglichen Erkenntnissen zur Bedeutsamkeit von
Selbstkompetenzen stellt sich an dieser Stelle die Frage, wie Selbstkompetenzen in der Phase der
Transition in das Studium geférdert werden konnen. Unterschiedliche Mdglichkeiten der Forde-
rung von Selbstkompetenzen in der Hochschule werden beispielsweise bei Schaeper und Bridis
(2004, 29ff.) genannt: So finden sie in ihrer Untersuchung zu Einflussfaktoren von Studienmerk-
malen auf die Kompetenzentwicklung signifikante Zusammenhénge zwischen der Teilnahme an
einem Projektstudium, dem Einuiben professionellen Handelns, der Kommunikation mit Lehren-
den sowie der Teilnahme an einem internationalen Studium oder dem Eintiben einer Fremdspra-
che mit den Selbstkompetenzen®4. Die Teilnahme an Gruppenarbeiten, ein Praxisbezug in der
Lehre, die fachliche Qualitat der Lehre oder das Eintiben miindlicher Prasentationen hatten hin-
gegen keinen Einfluss auf die Auspragung der Selbstkompetenzen als Ergebnis des Studiums
(ebd.). Deutlich wird hier der Hinweis auf die Relevanz der aktiven Auseinandersetzung mit ei-
genen Fahigkeiten, Emotionen und Strategien in der Interaktion; ganz im Sinne der Analysen von
Siegfried Greif (2008, 203ff.), der betont, dass das Erlernen von Faktenwissen tber Handlungs-
und Lernstrategien alleine keine Forderung von Selbstkompetenzen nach sich zieht. Vielmehr

miusse eine Selbstreflexion angeregt und begleitet werden, welche auf eine bewusste Selbstverén-

33 Die Validierungsstudie wurde im Zentrum fur Qualitatssicherung und -entwicklung (ZQ) zwischen 2011 und
2012 durchgefiihrt und restimierte mit Blick auf das Ziel einer Itemreduktion von zuvor sieben Kompetenzfacetten
im Instrument nach inhaltlicher Argumentation drei verbleibende Facetten: Selbstdisziplin, Belastungsfahigkeit und
Selbststéandiges Arbeiten.

34 Die Teilnahme an einem Projektstudium und an einem internationalen Studium zeigen den gleichen Effekt, wenn
diese vom Einfluss der Bewertung der Lehrqualitat bereinigt werden. Dieser Hinweis begriindet sich auf dem Er-
gebnis, dass diese Studienaspekte positiver bewertet werden, wenn bereits Erfahrungen mit ihnen gemacht wurden.
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derung und -entwicklung abzielt. Allerdings weist er ebenso darauf hin, dass nicht davon ausge-
gangen werden kann, alle Facetten von Selbstkompetenzen gleichermal3en beeinflussen zu kon-
nen (Greif 2008, 203ff.). Aus diesem Grund werden die unten detailliert beschriebenen Kompe-
tenzfacetten auch im Hinblick auf die erwartete Moglichkeit hin reflektiert, diese durch duf3ere

Einflusse, wie die Studienberatung, zu beeinflussen.

Kritisch sieht Schaper (2012, 17f.) die schwache theoretische und empirische Fundierung der an
ausbildungsspezifischen Domanen ausgerichteten und damit zwar heuristisch hilfreichen, aber
eher auf Plausibilitat begrindeten Ausdifferenzierung von Kompetenzfacetten im ausgewahlten
Kompetenzstrukturmodell. In einem n&chsten Schritt wird deshalb angestrebt, die zu untersuchen-
den Kompetenzfacetten der Selbstkompetenzen mit Blick auf ihre Bedeutsamkeit fur das Studium
—insbesondere fiir eine erfolgreiche Studieneingangsphase als Basis fiir ein gelungenes Studium —
anhand ihrer definitorischen Grenzen und empirischen Bezuge differenziert darzustellen. Die De-
finition von Selbstkompetenzen zeichnet sich durch eine vielgestaltige Ansammlung von Attribu-
tionen aus (Lerch 2016, 52ff.; Kauffeld 2000, 34ff.), sodass fiir diese Arbeit eine Darlegung mog-
licher und fur den vorliegenden Untersuchungsgegenstand adéquater Definitionselemente not-

wendig ist.

So werden im Folgenden, entsprechend der Relevanz der genannten Facetten von Selbstkompe-
tenzen, jeweils die begriffliche Eingrenzung, der Bezug zum Studium sowie die Bedeutung der
einzelnen Facetten fur eine erfolgreiche Studieneingangsphase aus empirischer Perspektive dar-
gestellt. Dabei werden die in Kapitel 11.1 erlauterten Studienerfolgsfaktoren in den Blick genom-
men. Mogliche Einflussfaktoren von Studienberatung werden an dieser Stelle nur angedeutet, um

in Kapitel 11.5.5 nédhere Angaben zur Wirksamkeit darzulegen.

Belastungsfahigkeit

Lerch (2016, 137) sieht die Selbstkompetenzfacette der Belastungsfahigkeit als eine Unterkate-
gorie des Oberbegriffs Leistungsbereitschaft und beschreibt sie als eine individuelle Einstellung
zur eigenen Umwelt und den damit einhergehenden (Arbeits-)Aufgaben, mit welchen sich die
Person konfrontiert sieht. Bezieht man diese Uberlegungen auf die Bedeutung einer studienbezo-
genen Belastungsféhigkeit, so ist davon auszugehen, dass Studierende mit einer hohen Belas-
tungsféahigkeit durch die zu Beginn des Studiums besonders geh&auft auftretenden, oftmals unbe-

kannten Aufgaben weniger tberfordert sind und bessere Bewéltigungsstrategien besitzen. Es ist
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somit wahrscheinlicher, dass sie ein gewisses Niveau der Studien- und Lernleistung unter erhoh-
tem Druck aufrechterhalten kdnnen, welcher gerade in der Studieneingangsphase von Studieren-
den wahrgenommen wird (Schmid et al. 2013, 12). Laut Toth (2020, 82) nehmen Studierende
Schwierigkeiten im Kontext ihrer eigenen Belastungsfahigkeit besonders nach Abschluss der Stu-
dieneingangsphase wahr, wenn die ersten Priifungen abgeschlossen worden sind, und kommuni-

zieren diese dann verstarkt in der Studienberatung.

Der Belastungsfahigkeit kommt auBerdem mit Blick auf eine Vielzahl von Kontextfaktoren au-
Rerhalb des Studiums eine erhdhte Bedeutung zu: So beschreiben Schréder und Rebenstorf (2013)
besonders die Erwerbstatigkeit neben dem Studium und die Familienarbeit als Faktoren, ,,[...] die
einer individuellen Gestaltbarkeit des Studiums bisweilen Grenzen setzen und welche die Ent-
wicklung der Studierenden im Studienverlauf beeinflussen kénnen* (ebd., 61). Die erfolgreiche
Vereinbarung des Studiums mit externen Stressoren kann durch eine hohe allgemeine Belastungs-
fahigkeit erleichtert werden. Petzold-Rudolph (2018, 403f.) beschreibt in ihrer Studie zur akade-
mischen Integration von Lehramtsstudierenden in die Universitat den unterschiedlichen Umgang
mit Belastungsfaktoren im Studium als ausschlaggebend fir die Studien- und Lebenszufriedenheit
der Studierenden. Sie konstatiert, dass vor allem die Entwicklung von funktionalen Bewaltigungs-
strategien®®, eine hohe Studienmotivation sowie eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung und so-
ziale Beziehungen hilfreich fiir den Umgang mit belastenden Situationen wéhrend des Studiums
sind. So zeigt sich beispielsweise bei Humanmedizinstudierenden im ersten Fachsemester ein sig-
nifikant negativer Zusammenhang zwischen der Nutzung von Erholungszeiten und depressiven
Symptomen im Studium3, wihrend die depressiven Symptome wiederum negativ mit der Studi-
enzufriedenheit®” und positiv mit einem Gefiihl von Uberlastung® korrelieren (Jurkat et al. 2011,
649). Laut Kraus und Woschée (2018, 196) aulert sich eine erhéhte Studienzufriedenheit durch
das damit verbundene Commitment in besseren Leistungen und einer erhohten Leistungsbereit-
schaft, wie sie von Lerch (2016, 137) mit Bezug zur Belastungsfahigkeit beschrieben wird. In
einer Metastudie von Cramer und Binder (2015, 113) lassen sich deutliche Hinweise auf einen

35 Als funktional werden aus padagogisch-psychologischer Perspektive Strategien bezeichnet, durch welche Prob-

leme durch ihre aktive Konfrontation — je nach Art der Herausforderung durch Emotionsregulation oder die Ande-
rung der identifizierten Umstande — bewaltigt werden sollen und nicht durch Verdrangung die Auseinandersetzung
mit der Situation verhindert wird (dysfunktionale/vermeidende Bewéltigung) (Zeidner 1995, 280).

36 = _0’32**
3 1=-0,20%*
¥ 1=0,32%*
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positiven Zusammenhang eines erhéhten Belastungserlebens mit Neurotizismus bei Lehramtsstu-
dierenden erkennen. Bezlglich des Neurotizismus lassen sich relevante Erkenntnisse zum Stu-
dienerfolg berichten: So hat die emotionale Stabilitat von Studierenden positive Auswirkungen
auf ihre Studiennoten (Lounsbury et al. 2003, 1235) und es lassen sich ein negativer Effekt der
Personlichkeitseigenschaft des Neurotizismus auf die Zufriedenheit mit den Belastungen durch
das Studium (Wach et al. 2016, 7f.3%) bzw. Zusammenhénge mit der allgemeinem Studienzufrie-
denheit (Kiinsting & Lipowsky 2011, 110°; Trapmann et al. 2007, 144%%) erkennen.

Die Definition von Lerch (2016, 137) als individuelle Einstellung deutet bereits daraufhin, dass
sich die Forderung von Belastungsféahigkeit diffizil gestalten kdnnte: Anzunehmen ist, dass der
Austausch tber konkrete Handlungsstrategien, etwa mit Bezug zu Stressbewaltigung und anderen
Copingstrategien, die offensichtlich deutlich in die Persdnlichkeitsstruktur der Studierenden hin-
einwirken mussten, im Rahmen einer allgemeinen oder fachlichen Studienberatung nicht umfas-
send zu verwirklichen ist, sondern eher durch therapeutische, langerfristige Beratung realisiert

werden kann.

Flexibilitit

Flexibilitat wird in der padagogisch-psychologischen Forschung haufig mit der Personlichkeits-
eigenschaft der Offenheit fur neue Erfahrungen in Verbindung gesetzt, da diese mit der Wert-
schatzung von Abwechslung einhergeht (Wilhelm & Kunina-Habenicht 2015, 323) und im Sinne
einer kreativen Haltung gegenuber der (Um-)Gestaltung von Umweltfaktoren (Haack 2018, 104)

definiert werden kann.

Lerch (2016, 137) beschreibt in seinen erziehungswissenschaftlich-empirischen Analysen zu Fa-
cetten der Selbstkompetenzen die generelle Offenheit fur Veranderung sowie Innovationsfreudig-
keit als Unterkategorien von Flexibilitat. Er findet in seiner Studie zur Relevanz von Selbstkom-
petenzen bei Personalverantwortlichen einen hohen Bedarf des Arbeitsmarktes an Flexibilitét o-
der Anpassungsfahigkeit in dem Sinne, dass Arbeitnehmer in der Lage sein sollten, ,,[...] auf eine

Veranderung der Umstdnde moglichst geschickt zu reagieren® (ebd., 162). Flexibel zu werden

39 B — _0’35***
40 B — -0,26***
A = 20,369
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meint in diesem Zusammenhang, auf neue Gegebenheiten zu reagieren, hat aber auch schon eine
diese Gegebenheiten antizipierende Pragung. Somit sind Kompetenzen notwendig, um zukinftige

Aufgaben aktiv zu modifizieren und zu bewerkstelligen (Lerch 2016, 167).

Es ist also nicht nur notwendig, offen fiir neue Erfahrungen zu sein und diese zu akzeptieren,
sondern seine eigene Wahrnehmung und das eigene Verhalten auch insofern anzupassen, dass ein
aktives Mitgestalten der Gegebenheiten unter den neuen Bedingungen weiterhin moglich ist. Von
Lerch (2016) als ein Faktor fiir Beschaftigungsfahigkeit definiert, lasst sich der Bezug zum Stu-
dienerfolg erkennen: Die Flexibilitat der Studierenden ist im Rahmen der Hochschulsozialisation
zu entwickeln und soll dazu fiihren, dass diese in sich standig verandernden Arbeitswelten kom-
petent agieren konnen (Petzold-Rudolph 2018, 68). Eine geringere Flexibilitat bei College-Ab-
brecher*innen im amerikanischen Hochschulraum im Sinne einer schlechteren Anpassungsfahig-
keit an sich &ndernde Umstande und geringere Transferleistung bereits erlernter Strategien flr
neue Herausforderungen restimiert Tinto bereits 1975 (ebd., 101). Auch fir den deutschen Sprach-
raum gilt laut Mdller (2017, 11), dass sich die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs im Ba-
chelorstudium durch erhohte Werte der Personlichkeitseigenschaft Offenheit fir neue Erfahrun-

gen verringert*,

Um tatséchlich flexibel mit den inneren und &uBeren Umstanden umgehen zu konnen, sind laut
Lerch (2016, 164f.) eine permanente (Selbst-)Reflexion, die Reflexion der Umwelt sowie eine
Entscheidungsfahigkeit bezliglich der Auswahl geeigneter Handlungsstrategien als Antworten auf
veranderte Selbstwahrnehmung und Rahmenbedingungen gefordert. Hier wird der Zusammen-
hang zu den Facetten der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung und der Entscheidungsfahigkeit deut-
lich. Betrachtet man unter diesen Voraussetzungen die Mdglichkeiten der Einflussnahmen auf die
Facette der Flexibilitat, so ist an dieser Stelle ein weiteres Mal der Hinweis auf die starken Beziige
zu Personlichkeitseigenschaften und damit einer eher schwer zu beeinflussenden Eigenschaft fir
die Bildung einer Forschungshypothese zentral. Lerch (2016) fuhrt zur Facette der Flexibilitét
allerdings weiter aus, dass durch die vermehrte Auseinandersetzung mit Impulsen, die sowohl die
Reflexion anregen als auch eine bestimmte Handlungsreaktion nach sich ziehen, diese ,,[...] er-
hebliche Auswirkungen auf das Subjekt [haben], das sich zu diesen verhalten und mit ihnen um-

gehen muss* (Lerch 2016, 167).* Es ist also anzunehmen, dass Studienanfanger*innen bereits

2B =.0,241*
4 Vgl. dazu auch Foste et al. (2001, 143).
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uber eine gewisse Grunddisposition verfuigen, welche mit ihrer Auspragung der Offenheit fur neue
Erfahrungen zusammenhangt, eine aktive Selbstreflexion und die Reflexion tber die veranderten
Umstande und mdgliche Umgangsweisen mit diesen ihre Flexibilitat in gewissem MaRe fordern

kdnnen.

Selbsteinschitzungsfahigkeit

Die mit der Facette der Flexibilitat verwobene Selbsteinschatzungsfahigkeit (Lerch 2016, 164f.)
zeichnet sich definitorisch durch Beschreibungen aus, welche die Reflexionsféhigkeit einer Per-
son bezuglich ihrer Starken und Schwachen betonen. Eine realistische Selbsteinschatzung kann
sich entwickeln, indem die individuelle Bezugsnorm*, also der Vergleich der eigenen Leistungen
mit vergangenen Leistungsstdnden durch die soziale Bezugsnorm, also den Vergleich der eigenen
Leistungen mit einer sozialen Gruppe durch die hochschulische Lernumgebung, erganzt wird
(Schiefele & Schaffner 2015, 170). *® Die soziale Bezugsnorm verandert sich mit dem Ubergang
von der Schule in ein Studium: Nach der Theorie des big-fish-little-pond-Effekts (BFLPE) (Marsh
2005; Marsh & Hau 2003, 366) wird davon ausgegangen, dass Studienanfanger*innen, die auf-
grund ihres vergleichsweise guten Abschneidens in der Schule ein Hochschulstudium antreten
kdnnen, sich in der Umgebung ihrer neuen Kommiliton*innen mit ahnlicher oder hoherer akade-

mischer Leistungsféhigkeit beziiglich ihrer eigenen Fahigkeiten schlechter einschatzen als zuvor:

»[...] this transition from a lower-ability environment [...] to a higher-ability environment
[...] has negative effects on students‘ academic self-concepts (i.e. the perceptions of their
academic ability) since they now compare themselves to a higher-performing reference
group.© (Rosman et al. 2020, 14)
Rosman und Kolleg*innen (2020, 21ff.) untersuchten die Selbsteinschatzung der akademischen
Leistungen von Psychologiestudierenden Uber die ersten vier Semester und fanden Anzeichen,
dass diese Einschétzungen sich im Laufe des ersten Semesters bei Studierenden mit guten Pri-
fungsnoten verbessern, wahrend sich bei Studienanfanger*innen mit schlechteren ersten Pri-
fungsergebnissen keine Veranderungen zeigten. Im Verlauf der nachsten zwei Semester sinken

ihre Selbsteinschatzungen allerdings weiter ab, wéhrend die Studierenden mit guten Noten sich

44 Siehe ausfiihrlicher zum Konzept der Bezugsnormarientierung Dickhéuser und Rheinberg (2003).

4 Schiefele und Schaffner (2015, 156) erlautern weiter, dass die Leistungsmotivation, die sich bevorzugt an einer
individuellen Bezugsnorm orientiert, als kompetenzorientiert bezeichnet werden kann, wahrend jene, die sich an
einer sozialen Bezugsnorm orientiert, wettbewerbsbezogen ist. Die kompetenzorientierte Leistungsmotivation ent-
spreche damit eher der klassischen Leistungsmotivationstheorie nach John W. Atkinson (1957).
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sukzessive besser einschitzen*®. Ein Absinken der Selbsteinschatzungen iber das erste Semester
konnte allerdings nicht bestatigt werden (Rosman et al. 2020, 21ff.). An dieser Stelle sollte aller-
dings beachtet werden, dass die Selbsteinschatzungen zum ersten Erhebungszeitpunkt in dieser
Studie erst nach einigen Wochen des ersten Fachsemesters erhoben wurden und sich zu diesem
Zeitpunkt auf einem vergleichsweise niedrigen Niveau befanden*’, sodass die Moglichkeit be-
steht, dass ein erstes Absinken bereits im Ubergang in die Hochschule stattgefunden hat. Eine
Verschlechterung der Selbsteinschatzung bezuglich der akademischen Leistungsféhigkeit kann
allerdings, gerade bei Bezugnahme auf die Prifungsleistungen, durchaus als realistische Einschét-
zung bezeichnet werden. Dass jedoch nicht Giber alle Gruppen hinweg ungepriift davon ausgegan-
gen werden kann, dass eine derart realistische Selbsteinschatzung anhand gegebener Bewertungen
existiert, zeigt ein weiteres Ergebnis von Rosman und Kolleg*innen (2020, 22f.): So zeigt sich
ein starkerer Anstieg der positiven Selbsteinschatzung bezuglich akademischer Leistungen bei
Mannern®® und ein gleichbleibendes Niveau bei Frauen im Verlauf der ersten beiden Semester,
wahrend kein signifikanter Unterschied in den Noten zwischen weiblichen und méannlichen Stu-
dierenden zu finden ist. Brahm et al. (2014, 75) finden &hnliche Tendenzen der Wirkung des Ge-
schlechts auf die Kompetenzwahrnehmung.

Wahrend dieses in der Studienerfolgsforschung auch als Schock (ebd. 2014, 76; Krause & Coates
2008, 500) bezeichnete Erleben des Ubergangs in die Hochschule aufgrund einer neuen sozialen
Bezugsnorm vonseiten der Hochschule nicht beeinflusst werden kann, sollte auf die individuelle
Bezugsnorm durch Reflexionsimpulse eingegangen werden, um ,,[...] eine realistische Einschét-
zung der eigenen Fahigkeiten (und moglicherweise vorhandener Schwéchen und Defizite) zu ent-
wickeln [...]* (Brahm et al. 2014, 76f.).

Die Bedeutung der Selbsteinschatzungsféahigkeit fr eine erfolgreiche Studieneingangsphase zeigt
sich in dem laut Brunstein und Heckhausen (2018) forderlichen Zusammenhang zwischen der
individuellen Bezugsnormorientierung und der Entwicklung von Leistungsmotivation: Wahrend

eine soziale Bezugsnormorientierung eher zu Frustration fihren kann, fuhrt die Reflexion tber

46 B — 0,07**

4 My = 4,702; My = 4,836. Auf einer Skala von 1 (niedrig) bis 7 (hoch). Die Erhebung zu t2 fand zu Beginn des
zweiten Semesters statt (Rosman et al. 2020, 19/21).

48 B — 0,18**
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die Entwicklung der eigenen Leistungen durch das Erleben einer ,,[...] Kovariation von Anstren-
gung und Ausdauer auf der einen Seite mit einer sich stetig verbessernden Leistung auf der ande-
ren Seite” (Brunstein & Heckhausen 2018, 207) zu einer Steigerung der Leistungsmotivation. Die
Leistungsmotivation im Sinne des Strebens nach Erreichen oder Ubertreffen von (individuellen
oder sozialen) Gitemalistiben (ebd., 178), zeigt wiederum — unabhangig von der intellektuel-
len Leistungsfahigkeit — positive Zusammenhédnge mit objektiven Leistungen (Cakir 2014,
1036f.%°; Robbins et al. 2004, 270f.%%; Schmidt-Atzert 2005, 132°%) sowie mit der Studienzufrie-
denheit (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus 2006, 207°2; Bernholt et al. 2018, 40°3).

Bezlglich der Selbsteinschatzungsféhigkeit lassen sich weniger deutliche Verbindungen zu Per-
sonlichkeitseigenschaften der Big Five finden, als sie bei der Flexibilitat (Offenheit flr neue Er-
fahrungen) vorliegen: Offensichtlich ist diese Facette starker durch wechselnde Einflisse, wie die
soziale und die individuelle Bezugsnormorientierung veranderbar. Eine Einflussnahme auf die
Fahigkeit zur Selbsteinschatzung scheint somit tber die Ermdglichung von Reflexionsprozessen
uber die eigene Leistungsentwicklung denkbar zu sein (Lerch 2016, 232) und zeigt enge Verbin-
dungen zum Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung, welches in Kapitel 11.3 néher erldutert

wird.

Entscheidungsfihigkeit

Wie in den Ausfiihrungen zur Facette der Flexibilitat beschrieben, kann die Entscheidungsféahig-
keit als eine Grundlage fir eine flexible Handlungsfahigkeit bezeichnet werden (Lerch 2016,
164f.). Fir Lerch (2016) gehort zu Entscheidungsféhigkeit demnach auch, ,,[...] schlieBlich aus
Denken und Handeln Konsequenzen zu ziehen [...]“ (ebd., 51). Diese Annahme legt eine Verbin-
dung der vorgelagerten Fahigkeit, Entscheidungen theoretisch zu treffen mit dem Vermdgen, Ver-

antwortung fiir entsprechende Folgen dieser Entscheidungen zu iibernehmen, nahe®,

9 {(57) = 6.81, p < 0,01

50 5 = 0,303

Slr=-0,24*

525 = 0,41%

53 r= 0’41***

54 vgl. Verantwortungsiibernahmefahigkeit.
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Psychologische Studien haben gezeigt, dass die Fahigkeit, selbststandig, analytisch und verant-
wortungsbewusst Entscheidungen zu treffen, negativ mit der Personlichkeitseigenschaft des Neu-
rotizismus zusammenhangt (Dobson 2000, 103f.>%; Rothkopf 2003, 253°°). Bei Rothkopf zeigt
sich ein negativer Einfluss von Neurotizismus auf ein Entscheidungsverhalten unter internaler
Kontrolliberzeugung. Internale Kontrolliberzeugung entspricht nach Rotter (1966, 1) der Wahr-
nehmung, dass Ereignisse durch das eigene Handeln beeinflusst werden kénnen und nicht durch
Gluck oder Schicksal bestimmt werden und weist die Gemeinsamkeit mit dem Konzept der
Selbstwirksamkeitserwartung auf, dass neben der Entscheidung flr eine Handlungsalternative zu-
sétzlich volitionale Ressourcen fiir die Handlungsimplementierung bereitstehen (Heckhausen &
Heckhausen 2018, 511)°’.

Zum anderen konnten Brahm et al. (2014, 71) in ihrer Untersuchung zeigen, dass im Zeitraum des
ersten Semesters ein Anstieg der Angste von Studierenden mit hoher und mittlerer Selbstwirk-
samkeitserwartung® zu erkennen ist. Erst im Laufe des zweiten Semesters nehmen diese ab. Es
lasst sich also vermuten, dass die Bildung von Entscheidungsfahigkeit, &hnlich wie beztiglich der
Selbsteinschatzungsféahigkeit (ebd., 71f.) von Studienanfanger*innen aufgrund der Entwicklung
von Angsten in der Studieneingangsphase stark eingeschrankt werden kann. Aufgrund dieser
Uberlegungen erscheint ebenfalls die Initiierung von Reflexion tiber Handlungsalternativen, mdég-
liche Konsequenzen (Was kann im schlimmsten Fall passieren?) als ein Weg, realistische Ent-
scheidungsprozesse — frei von Angsten und irrationalen, durch emotionale Instabilitat geleiteten
Unsicherheiten — zu ermdglichen. Fraglich bleibt allerdings, inwieweit im Rahmen von Studien-
beratung diese moglichen Angste zu Studienbeginn abgebaut werden kénnen. Ahnlich wie bei der
Flexibilitat erscheint eine mogliche Einflussnahme bei stark ausgepragten entsprechenden Per-

sonlichkeitseigenschaften mit Einschrankungen mdoglich.

Verantwortungsiibernahmefihigkeit

Wie bereits zuvor angedeutet wurde, bestehen enge Verbindungen zwischen dem Konzept der
Verantwortung und der Entscheidungsféhigkeit. Keller (2010, 41) beschreibt in seiner bildungs-

% B =-0,257**

56 B =-0.196***

57 Vgl. zur Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung fiir den Studienerfolg ausfthrlicher Kapitel 11.1 und 11.3.
%8 Siehe zur Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase Kapitel 11.3.2.
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soziologischen Analyse von Kompetenz-Bildungsprozessen, dass Personen Verantwortung zuge-
sprochen wird, indem sie in die Situation versetzt werden, individuell Entscheidungen treffen zu
mussen, die in bestimmtem Male als risikoreich bezeichnet werden kénnen. Die Personen miissen
demnach die Konsequenz einer Handlung antizipieren und daraufhin selbststandig eine Entschei-
dung treffen kdnnen, die als kausal fir das Handlungsergebnis definiert werden kann (Keller
2010, 41). Neben der Zuschreibung der Verantwortung von aul3en, der rationalen Entscheidungs-
findung sowie der Handlung selbst, beinhaltet der VVerantwortungsbegriff allerdings das Element
des Normen- und Wertesystems der handelnden Person, welches in den Definitionen Heyses und
Erpenbecks (2009, XI) zu den motivationalen Komponenten der Kompetenz sowie in Schapers
Definition von Selbstkompetenzen (2019, 512)°° wiederzufinden ist. So postulieren Bayertz und
Beck (2017, 145f.), dass verantwortungsvolles Handeln bedeute, die Folgen soweit vorherzusehen
und beurteilen zu kénnen, dass sichergestellt wird, dass das Ergebnis den geltenden ethischen
Grundsatzen entspricht. Damit wird die Person vor eine ausgesprochen diffizile Aufgabe gestellt,
da diese ,,[...] Uber weitreichende kognitive Fahigkeiten verfiigen [...] [und] die Zweck-Mittel-
Relationen durchschaut haben [muss]®, wiahrend ihr Handeln ,,[...] unvermeidlicherweise norma-
tiv unterbestimmt [...] [ist]; es ist ein Handeln in einer Welt der nicht nur empirischen, sondern

auch moralischen Unsicherheit“ (ebd., 145f.)%0.

In der Literatur zu Kompetenzmodellierung und -forschung fallt bei dieser Kompetenzfacette eine
besondere Uneinigkeit der Zuordnung zu Dimensionen im Kompetenzstrukturmodell auf. Die Fa-
higkeit zur Verantwortungsiibernahme wird deutlich haufiger als andere Kompetenzfacetten je
nach Ausrichtung zwei unterschiedlichen Dimensionen zugeordnet: So finden sich sowohl Kon-
struktionen von Sozialkompetenzen (Tippelt et al. 2003, 350) als auch von Selbstkompetenzen
(Lerch 2016; Nauerth et al. 2012, 343), welche die Facette der Verantwortungsubernahmefahig-
keit adressieren sowie auch das ganzliche Ausbleiben dieser Trennung (Breuer 2005, 11). Auch
empirisch stellt die Begriffsuneindeutigkeit die Forschung vor Herausforderungen: Schaeper und
Briedis (2004, 9) haben im Rahmen ihrer Skalenentwicklung erkannt, dass Studierende diese
durch die Autoren als eine Selbstkompetenz eingeordnete Kompetenzfacette eher zu den Sozial-
kompetenzen zéhlen, da sie offensichtlich eher in der Form interpretiert wurde, Verantwortung

fur andere Ubernehmen zu konnen.

%9 Siehe Kapitel 11.2.1.
%0 Siehe dazu auch Max Webers Ausfilhrungen zur Verantwortungsethik (Weber 2010 [1919]).
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Erkléaren l&sst sich diese Uneindeutigkeit moglicherweise dadurch, dass sich Zusammenhéange
zwischen der Personlichkeitsdimension der Extraversion sowie der Vertraglichkeit mit der Ver-
antwortungstibernahmefahigkeit vor allem in Bezug auf eine Definition von Verantwortung im
Sinne der Erfiillung sozialer Erwartungen zeigen®® (Bierhoff et al. 2005, 7/13). Empirische Be-
funde zeigen dagegen, dass eine auf das eigene Verhalten und Fortkommen bezogene Verantwor-
tungsiibernahmefahigkeit enher mit der Personlichkeitsdimension Gewissenhaftigkeit®? und in ei-
nem moderaten Zusammenhang mit der Offenheit fiir neue Erfahrungen® steht (Bierhoff et al.
2005, 13). Die Studienerfolgsforschung hat wiederholt Zusammenhénge zwischen der Gewissen-
haftigkeit und dem Studienerfolg in Form von Studiennoten aufgezeigt: So zeigen Metaanalysen
einen schwachen bis moderaten Zusammenhang® (Poropat 2009, 328f.; Dollinger et al. 2008,
878; Richardson et al. 2012, 372), wobei dieser auch unter Kontrolle der schulischen Noten be-
stehen bleibt und laut Poropat (2009, 328/331) in &hnlicher Weise wie die Intelligenz mit dem
Studienerfolg korreliert. Nicht zuletzt deutet eine Studie von Kiinsting & Lipowsky (2011, 109)
auf einen positiven Zusammenhang zwischen Gewissenhaftigkeit und der Zufriedenheit mit dem

Studium hin®,

Studienanfanger*innen werden im Vergleich zu ihrer vorangegangenen Schulzeit mit einer Viel-
zahl von Handlungsoptionen konfrontiert, die unterschiedliche Konsequenzen fiir sich und auch
fir ihre Kommiliton*innen nach sich ziehen kdnnen (Jenert et al. 2017, 94; Trautwein & Bosse
2017, 377ff.). Koch (2006, 247f.) konnte in seinen Analysen zeigen, dass das Gefiihl von eigener
Verantwortung fur den Verlauf des Studiums und die Studiennoten positiv mit der Studienab-
schlussnote®® zusammenhangt.

Bei dieser Kompetenzfacette erscheinen die Mdglichkeiten einer Forderung in formellen und in-

formellen Lehr-/Lernkontexten besonders eingeschrankt (Lerch 2016, 211f./232). Eine starke
Né&he zur Personlichkeitsdimension der Gewissenhaftigkeit schrankt die Einflussmdglichkeiten

61 1 = 0425

62 = 0 43%*x

63 r= 0’29**

64 = 0,19%**: = 0,26**; B = 0,19***
65 r= 0’29**

66 =0,24**
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zwar ein, jedoch lassen sich Hinweise zu Einflissen auf die Bereitschaft und Fahigkeit zur Ver-
antwortungsiibernahme in Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitserwartung®’ vermuten, da
in beiden Konzepten ein starker Fokus auf die Wahrnehmung der Kontrollierbarkeit der &ul3eren
Bedingungen durch die Wirksamkeit der eigenen Handlung gesetzt wird (Koch 2006, 249), wel-

che es zu fordern gilt.

Selbststindiges Arbeiten

Die Fahigkeit zu selbststdandigem Arbeiten lasst sich im hochschulischen Kontext durch die an
den Vorgaben der OECD (2005) zur Messung von Schlisselkompetenzen in PISA orientierten
Definition von Lange (2009, 20) beschreiben. Er nennt drei Aspekte selbststandigen Arbeitens
mit Relevanz fiir Studierende: Zum einen l&sst es sich durch die Fahigkeit beschreiben, die dufie-
ren Umstande insofern reflektieren zu kdnnen, dass diese in ihren Moglichkeiten und Grenzen
eingeschatzt werden. Lange (ebd.) nennt diesen Prozess die aktive Orientierung in der Handlungs-
situation und sieht einen Zusammenhang zum Framing der Situation in der Rational Choice-The-
orie (Esser 2011, 260). Denkt man diesen Vergleich weiter, erfolgt dabei zum anderen eine Ein-
ordnung im Anschluss an die von Esser als reflexiv-kalkulierend — im Gegensatz zu einer auto-
matischen, nach Routinen ausgerichteten — bezeichnete Informationsverarbeitung, welche auch
der Zweckrationalitat nach Weber (1980 [1921], 13) entspricht (Esser 2003, 163; Prosch & Ab-
raham 2006; 102ff.). Abschlielend gehort laut Lange (2009) zur Kompetenzfacette des selbst-
stdndigen Arbeitens im Anschluss an die Orientierung in der Handlungssituation und das zweck-
rationale Handeln die ,,Fahigkeit zu selbstgesteuertem Lernen mithilfe wirksamer Lernstrategien
[...]¢ (ebd., 20). Das heif3t, dass die Handlungsentscheidungen nicht nur zielorientiert getroffen,
sondern auch in Lernstrategien umgesetzt werden missen, die vorteilhaft auf das hohere Ziel, also
den Studienerfolg, wirken.

Gerade der Aspekt der Selbststandigkeit von Studierenden wird in der Literatur zu Ubergéangen
in das Studium ausflhrlich beleuchtet: Lange (ebd., 42f.) zeigte, dass die von ihm als selbststan-
diges Handeln definierte Kompetenz hochsignifikante Zusammenhénge mit der schulischen Leis-
tung®® aufweist. Dieses Ergebnis interpretiert er als Interdependenzzusammenhang, da davon aus-

zugehen sei, dass sowohl die schulische Leistung verstarkend auf das selbststdndige Handeln

7 vgl. zu Maglichkeiten der Forderung von Selbstwirksamkeitserwartung ausfhrlicher Kapitel 11.3.
88 =-0,145**
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wirke als auch umgekehrt®®. Im weiteren bildungsbiografischen Verlauf zeigen sich in Langes
Untersuchungen Tatigkeiten vor Studienbeginn, die ebenfalls Zusammenhénge mit selbststandi-
gem Handeln haben. So weisen ein Praktikum’ und Berufstatigkeit vor dem Studium’
signifikante positive Korrelationen mit dieser Kompetenzfacette auf (Lange 2009, 43). Hinsicht-
lich des Geschlechts zeigen sich wiederkehrend bei jungen Frauen hochsignifikant hohere Werte
im selbststandigen Handeln als bei den mannlichen Studienanfangern’2. Ahnliches gilt fir hoheres

Alter”™ und nicht vorhandenen Migrationshintergrund’ (ebd., 47).

Bezliglich der Auswirkungen auf den Studienerfolg kann davon ausgegangen werden, dass be-
sonders das Autonomieempfinden von Studierenden einen zentralen Pradiktor fur ihre Studienzu-
friedenheit darstellt: Bernholt und Kolleg*innen (2018, 40) konnten zeigen, dass Lehramtsstudie-
rende, welche eine hohe Autonomie in ihrem Studium wahrnehmen, zufriedener mit den Belas-
tungen ihres Studiums sind, als Studierende mit einer geringeren wahrgenommenen Autonomie.”
Sie stlitzen damit friihere Erkenntnisse, die einen &hnlichen Eindruck von der hohen Relevanz der
Selbststandigkeit von Studierenden (auch anderer Studiengange) fur die Studienzufriedenheit aus-
machen (Sieverding et al. 2013, 97f.).

Die Fahigkeit zu selbststandigem Arbeiten erscheint in diesem Licht als ein relevanter Einfluss-
faktor fir eine erfolgreiche Studieneingangsphase — besonders, wenn man beriicksichtigt, dass die
Notwendigkeit einer eigenstandigen, selbstverantwortlichen Arbeitsweise mit dem Studienantritt
wichtiger wird, als dies noch in der Schule der Fall gewesen ist. Die Férderung dieser Kompe-
tenzfacette erscheint im Lichte der vorherigen Ausfiihrungen durch das Einiiben von Strategien
der Selbstreflexion zur realistischen Definition von Herausforderungen und der Reflexion von

Handlungsstrategien sowie tber das Kennenlernen und Einlben verschiedener Lernstrategien

89Vgl. dazu auch die Annahmen zur Selbstwirksamkeitserwartung in Kapitel I1.3.
0r=0,157**
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denkbar. Eine konzeptuelle Nahe scheint hier deshalb neben der Selbsteinschatzungsfahigkeit be-
sonders zur Organisationsfahigkeit und zum Zeitmanagement zu bestehen, da hier konkrete Stra-

tegien zum Tragen kommen’®,

Selbstdisziplin

Truschkat (2010) weist darauf hin, dass eine (Handlungs-)Kompetenz, also in diesem Fall die
Selbstkompetenz, durch eigenaktives Einiiben und Trainieren sowie durch eine gewisse Selbst-
disziplinierung erreicht werden kann (ebd., 77). Diese Selbstdisziplin kann im pédagogisch-psy-
chologischen Sinne als ,,Bestandteil von allen zielgerichteten Handlungen® (Braun et al. 2020,
16) beschrieben werden. Andere Autor*innen fokussieren bei dieser Facette auf den Begriff des
,,Belohnungsaufschub[s] als volitionale Kompetenz* (Hasselhorn et al. 2008, 123), da hier ganz
besonders jener Aspekt von Kompetenz relevant wird, der neben der Motivation auch die Strate-
gien beinhaltet, ein Ziel gegen Widerstdnde zu erreichen (Heinze 2018, 21; Sokolowski 1997,
9ff.). Diese Widerstande konnen im hochschulischen Kontext all jene Umsténde einschliel3en, die
— gerade in der Phase des Kennenlernens einer neuer Lebenswelt mit neuen sozialen Kontakten —
neben den direkt studienbezogenen Aufgaben im Alltag der Studierenden Zeit in Anspruch neh-

men.

Fir den Ubergang in das Studium bedeutet dies, dass im Gegensatz zum Lernverhalten in der
Schule eine hohere Volition vonnéten ist, um die erforderlichen Studienleistungen zu erbringen,
da eine weniger enge Uberpriifung von Leistungen und ein geringerer Kontakt zu Lehrenden

scheinbar groRRere Freirdume ermdglichen als im schulischen Umfeld.

Zusammenhange lassen sich neben einem engen konzeptuellen Bezug zur Volition auch mit Ge-
wissenhaftigkeit erkennen: So wird in bekannten Modellvorstellungen Selbstdisziplin als eine Fa-
cette von Gewissenhaftigkeit beschrieben (Borkenau & Ostendorf 1993). Zusammenhange wer-
den auch in empirischer Hinsicht deutlich: Kréner und Fritzsche (2012, 176) zeigen einen starken
positiven Zusammenhang zwischen der Selbstdisziplin und Gewissenhaftigkeit’’ sowie ebenfalls

positive Zusammenhange der Selbstdisziplin mit Leistungsstreben’®, Pflichtbewusstsein’® und

6 \Vgl. Organisationsfahigkeit und Zeitmanagement.
My = 0.80***
78 r= 0,66***
79 r= 0154***
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Ordnungsliebe®®. Des Weiteren zeigt sich ein deutlicher negativer Zusammenhang zwischen
Selbstdisziplin und der Neigung zu Prokrastination (Kréner & Fritzsche 2012, 176)8, welche,
Ubersetzt mit Aufschiebeverhalten, ein zentraler Einflussfaktor auf den Studienerfolg im negati-
ven Sinne ist® (DeWitte & Lens 2000, 733; Grunschel et al. 2016, 167%) und entsprechend ne-
gativ mit Gewissenhaftigkeit korreliert (Richardson et al. 2012, 369f. 8 Kroner & Fritzsche 2012,
176%).

Der Beeinflussbarkeit von Selbstdisziplin scheint aufgrund der personlichkeitsbezogenen konzep-
tuellen Uberschneidungen eine Hiirde entgegenzustehen (Lerch 2016, 232), wie es auch besonders
bei der Facette der Belastungsfahigkeit vermutet wird. Jedoch ist denkbar, dass die Reflexion tiber
das angestrebte Ziel und tber Handlungsstrategien zu einer Verstarkung der volitionalen Aspekte
der Selbstdisziplin flhren konnte. So beschreiben Stumm et al. (2010, 172), dass eine konstruktive
Verbindung zwischen Motivation, Kognition und Handlung durch eine bewusste gedankliche Be-
schaftigung mit einem gewdinschten Zustand, mit der Ausfuhrung potentieller zielfiihrender
Handlungen sowie mit dem standigen Soll-Ist-Abgleich verstarkt werden kann.

Organisationsfahigkeit

Lerch (2016, 144) beschreibt Organisationsfahigkeit in Anlehnung an Heyse und Erpenbeck
(2009) zum einen als die Fahigkeit, relevante Zusammenhénge sowie die eigenen Gestaltungs-
mdoglichkeiten innerhalb dieser zu identifizieren und zum anderen als die Bereitwilligkeit, diese
aktiv umzusetzen und so Bedingungen und Prozesse zu beeinflussen. Lerch (2016, 144) weist
dabei auf die Voraussetzung hin, sowohl die eigenen Ressourcen beziiglich der Handlungsfahig-
keit als auch duRere Gegebenheiten einschétzen zu kdnnen. Er ordnet Organisationsfahigkeit in

seinem Modell von Selbstkompetenzen dem Selbstmanagement zu® und weist in seinen Ausfiih-

80 = 0.57%**

8ly = 0. 77***

82 | Procrastination is one manifestation of volitional problems.” (DeWitte & Lens 2000, 733)
8 Studiennoten: r = -.31**,

84 Effekt von Prokrastination auf die Studienabschlussnote: B = -.17***; Effekt von Gewissenhaftigkeit auf die Stu-
dienabschlussnote: = .13***,

8 Zusammenhang von Prokrastination und Gewissenhaftigkeit: r = -0,79***,
8 |_erch (2016) orientiert sich hier an dem Modell der Dimensionen von Selbstkompetenz der Universitat Zirich
(2008, 58ff.).
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rungen auf den Zusammenhang dieser Unterkategorie mit dem Zeitmanagement hin. In Abgren-
zung zur Selbstdisziplin liegt bei der Organisationsféhigkeit der Fokus weniger stark auf volitio-
nalen Prozessen als auf der tatsdchlichen Handlung und den Strategien, wie diese effizient struk-
turiert und effektiv ausgefuhrt werden kénnen (Lerch 2016, 144). Auch anhand eines Verweises
von Henrici und Wrage (2017, 225) auf einen negativen Zusammenhang der Organisationsfahig-
keit mit der Flexibilitat und der Extraversion kann davon ausgegangen werden, dass sich die hier
beschriebene Kompetenzfacette deutlich abgrenzen lasst: Es handelt sich neben der Kenntnis von
Organisation und deren Ausfiihrung auch um eine Disposition, die sich in der VVorliebe fur Struk-
tur und Planbarkeit zeigt (ebd.). Die Autorinnen nennen hier beispielweise Detailorientierung,
aber auch Ausdauer als positiv korrelierende sowie Selbststandigkeit als eher gegenlaufige Dis-
position (ebd.).

Im Bereich des Studiums daufert sich eine ausgepréagte Organisationsfahigkeit durch das Verschaf-
fen einer Orientierung in der Hochschule, den Umgang mit Informations- und Beratungsangebo-
ten sowie formalen VVorgaben und der sinnvollen und realistischen Auswahl und Vereinbarung
von Féchern, Lehrveranstaltungen und Priifungen (Bosse et al. 2019, 28). Diese Faktoren der Or-
ganisation eines gelingenden Studiums selbst tiberblicken und ordnen zu missen, stellt einen gro-
Ren Unterschied zum Lernalltag der Schule dar. Zusammenhange mit Studienerfolgsfaktoren se-
hen die Autor*innen (ebd., 68) anhand der Ergebnisse ihrer Studie zu Herausforderungen in der
Studieneingangsphase vor allem in Form einer positiveren Wahrnehmung des eigenen Umgangs
mit organisatorischen Faktoren des Studiums bei Studierenden mit einem hohen Studieninteresse
und einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung. Gerade im Rahmen der Studienberatung kommt
der Studienorganisation eine hohe Bedeutung zu®”: So zeigen Middendorf und Kolleg*innen
(2017, 122ff.), dass der Problembereich der allgemeinen Studienorganisation bei 30 % der Stu-
dierenden, die eine allgemeine Studienberatung in Anspruch genommen haben®, einen zentralen
Beratungsbedarf darstellt. Dagegen geben 23 % an, wegen Lern-/Leistungsschwierigkeiten eine
Beratung aufgesucht zu haben und mit dem hdchsten Wert von 65 % wird ein Studiengangwechsel

als Grund angegeben (ebd.).

87 vgl. Kapitel 11.5.
8N =1.769
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Organisationsstrategien und deren Vermittlung lassen sich mit Blick auf die vorhergehenden Aus-
flihrungen moglicherweise im Rahmen von Studienberatung thematisieren, da es sich bei der Or-
ganisationsfahigkeit scheinbar um eine etwas weniger mit personlichkeitsbezogenen Aspekten
zusammenhéangende Kompetenzfacette handelt, welche stérker durch das Reflektieren und Einu-

ben konkreter Handlungsstrategien adressiert werden kann.

Zeitmanagement

In gewisser Néhe zur Organisationsfahigkeit (Middendorf et al. 2017), aber doch von dieser ab-
zugrenzen, befindet sich die Kompetenzfacette Zeitmanagement: So beschreibt Lerch (2016, 208)
Zeitmanagement als eine Facette von Selbstkompetenzen, die enge Verbindungen zu Organisati-
onsfahigkeit hat. Es werden allerdings gerade in Bezug auf den Hochschulkontext Unterschiede
deutlich: Zum einen bezieht sich das Zeitmanagement starker auf konkrete Lern- und Prifungssi-
tuationen als die Organisationsfahigkeit (Heinze 2018, 36), zum anderen sind hieran enger ge-
fasste Strategien gebunden, welche sich auf die ,,[...] Planung und Kontrolle der Arbeitszeit be-
ziehen [...] (Schiefele & Wild 1994, 193; Hervorh. im Orig.). Wie Heinze (2018) dazu anmerkt,
spielen hier durchaus auch volitionale Prozesse eine Rolle, sofern das Zeitmanagement ,,[...] der
Unterstitzung von zuvor gefasste[n] Lernzielen im Rahmen der Handlungsplanung bzw. -initiie-
rung dient“ (ebd., 36).

Zeitmanagement hat sich in einer Vielzahl von Studien als eine der zentralen Herausforderungen
gezeigt, die Studierende in der Studieneingangsphase wahrnehmen (Danielson 2018, 61; Mac-
Cann et al. 2012, 618f.). So hat DeVilbiss (2014, 188) in ihrer Studie zu Bewaéltigungsstrategien
von Studienanfanger*innen mit nicht-traditioneller Hochschulzugangsberechtigung in der Stu-
dieneingangsphase gezeigt, dass sich Schwierigkeiten im Ubergang vor allem im Zusammenhang
mit dem akademischen Workload und den damit in Kontext stehenden zeitlichen Herausforderun-
gen sichtbar werden. Schiefele und Wild (1994) konnten auf3erdem einen positiven Zusammen-
hang zwischen der Nutzung von Zeitmanagementstrategien und der Anstrengung, die fir das Ler-
nen aufgewendet wird, aufzeigen (ebd., 197)8, wodurch wiederum der Zusammenhang zu Selbst-
disziplin in Verbindung mit den dort zentralen volitionalen Prozessen deutlich wird. Middendorf

und Kolleg*innen (2017, 121) haben zudem gezeigt, dass 19 % der befragten Studierenden®

89 r = .39***
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Schwierigkeiten und Belastungen hinsichtlich ihres Zeitmanagements im Studium berichten.
Auch in einer aktuellen Studie mit Studienanfanger*innen im kanadischen Hochschulraum stellt
sich die Umstellung auf notwendige neue Zeitmanagementstrategien als besonders herausfor-
dernd dar (Cameron & Rideout 2020, 12).

Auch Zeitmanagementstrategien erscheinen, gerade mit Blick auf eine angenommene Néhe zu
Organisationsfahigkeiten, ber benennbare Handlungsmoglichkeiten und deren Reflexion vermit-
telbar (Lerch 2016, 232) und durch eine weniger deutliche N&he zu Persdnlichkeitseigenschaften
als etwa bei der Belastungsfahigkeit oder der Verantwortungstbernahmefahigkeit eher durch ent-

sprechende Unterstiitzungsangebote adressierbar.

Nach Erpenbeck und Sauter (2019, 134) kann eine Entwicklung von Kompetenzen lediglich tber
die Erfahrung der eigenen Bewaltigung herausfordernder Situationen erreicht werden, nicht aber
uber eine Rezeption von Informationen, also eine reine Wissensvermittlung. Als besonders for-
derlich beschreiben die Autoren dabei neben der aktiven Bewaltigung von Herausforderungen die
wiederkehrende Reflexion des Erfahrenen in der Interaktion mit anderen (ebd.). Die differenzierte
Darstellung der neun zu untersuchenden Selbstkompetenzfacetten zeigt auf, dass deren Férderung
im Rahmen einer beratenden Interaktion unterschiedlich voraussetzungsvoll ist. So ist mit Blick
auf die Ausfuhrungen Erpenbeck und Sauters (ebd.) davon auszugehen, dass Kompetenzfacetten,
welche mit einem leichteren Zugang Uber benennbare Handlungsstrategien einhergehen, die in
konkretem Verhalten umgesetzt und erlebt werden kdnnen, leichter tber eine Einflussnahme von
aulRen in ihrer Entwicklung unterstutzt werden kénnen. Dennoch kann davon ausgegangen wer-
den, dass die wiederholte Interaktion und Reflexion des bereits Erfahrenen und moglicher zukiinf-
tiger Handlungsalternativen, -strategien und -konsequenzen Entwicklungen im Bereich der
Selbstkompetenzen in einem gewissen Ausmal erreicht werden kénnen. Die empirischen Er-
kenntnisse legen zusammenfassend nahe, dass Kompetenzfacetten in enger Verbindung mit den
in den Big Five beschriebenen Personlichkeitsdimensionen stehen. Aus diesem Grund werden die
im empirischen Teil dieser Arbeit untersuchten Kompetenzfacetten auch bezlglich ihrer Zusam-

menh&nge mit diesen gepruft.
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3. SELBSTWIRKSAMKEITSERWARTUNG

Im Folgenden wird dargelegt, weshalb die Selbstwirksamkeitserwartung im Rahmen der tiberge-
ordneten Fragestellungen Beachtung findet, wie sich diese definieren und von anderen Konstruk-
ten abgrenzen lasst (Kapitel 11.3.1) und welche Bedeutung sie fir den Studienerfolg in der Stu-
dieneingangsphase hat (Kapitel 11.3.2).

3.1 Definition, Abgrenzung und Erfassbarkeit der Selbstwirksamkeitserwartung

,,1 believe therefore I achieve, and vice versa*
(Talsma et al. 2018, 144)

Untersucht man die Kompetenzwahrnehmung von Studierenden, so liegt es gerade bei einem Fo-
kus auf Selbstkompetenzen nahe, das durch Albert Bandura (1998) entwickelte und lerntheore-
tisch gestiitzte Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung zu berucksichtigen (Lerch 2016, 59f,;
Heinze 2018, 78f.; Schunk & Pajares 2005, 97). In der Literatur wird dies damit begriindet, dass
Selbstwirksamkeitserwartung als eine Form der Selbstevaluation eigener Kompetenzen verstan-
den werden kann bzw. die Erkenntnisse zu den Wirkungsweisen der Selbstwirksamkeitserwartung
stellvertretende Aussagen zur generellen Forschung tiber die Kompetenzwahrnehmung darstellen
(Bandura et al. 2001, 191f.; Schunk & Pajares 2005, 85). Zusammenhange zwischen Selbstkom-
petenzwahrnehmung und Selbstwirksamkeitserwartung konnten auch empirisch in verschiedenen
Studien nachgewiesen werden. So zeigen sich méRige bis starke signifikante Zusammenhange
zwischen selbst eingeschatzten Selbstmanagementkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwar-
tung® (Willmann et al. 2020, 192) sowie jeweils geringe bis starke signifikante Zusammenhéange
zwischen der selbst eingeschatzten Eigeninitiative®, der Eigenverantwortung® sowie der Selbst-
bewertungsfahigkeit® und der Selbstwirksamkeitserwartung (Hillebrand 2018, 142/148). In eini-
gen Forschungsdesigns findet sich die Selbstwirksamkeitserwartung sogar als eine Facette von
Selbstkompetenzen wieder (Schulz 2017, 21f.; Hillebrand 2018, 81). Eine Differenzierung der

%1 Selbstmanagementkompetenzen werden hier durch Techniken der Positiven Psychologie und Problemlésetechni-
ken operationalisiert (Willmann et al. 2020, 189).

r = 0,46**/0,56**
92 =0,59%*
By =0,43**
94 r= 0,25**
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beiden Konzepte erscheint allerdings erforderlich (K6nig & Rothland 2018, 35f.), wie im Verlaufe

dieses Kapitels deutlich wird.

Die Selbstwirksamkeitserwartung beschreibt die eigene Uberzeugung, ein bestimmtes Ziel auf-
grund der eigenen Kompetenzen erreichen zu kénnen, und zwar, indem eigene Handlungen in der
Form organisiert ausgefuhrt werden, dass aufkommende Herausforderungen zufriedenstellend be-
waéltigt werden kénnen (Bandura 1995, 2). Bei dieser Beschreibung wird zum einen der Hinweis
auf die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen — und damit der Hinweis auf Aufgaben, die nicht
allein mithilfe von Erfahrung oder Ubung zu bewiltigen sind, sondern besonderer Fahigkeiten,
Anstrengung und Ausdauer bedirfen (Schwarzer & Jerusalem 2002, 35) — deutlich und zum an-
deren der Aspekt der internalen Kontrolltiiberzeugung: Nach Rotter (1966, 1) wird in dieser Wahr-
nehmung davon ausgegangen, dass Ereignisse durch das eigene Handeln beeinflusst werden kon-
nen und nicht durch Gliick oder Schicksal bestimmt werden sowie volitionale Ressourcen fir die

Handlungsimplementierung bereitstehen (Heckhausen & Heckhausen 2018, 511).

Die Selbstwirksamkeitserwartung ist auBerdem domanenspezifisch zu differenzieren, also abhén-
gig von den situativen Anforderungen: Wahrend eine Person beispielsweise im Kontext des Ge-
sundheitsverhaltens einen hohen Grad der Selbstwirksamkeitserwartung aufweist, kann dieser im
akademischen Kontext niedriger sein. Es ist deshalb zwischen einer generellen und einer akade-
mischen oder studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung zu unterscheiden (Nielsen et al.
2017, 94f.; Heckhausen & Heckhausen 2018, 511). Dennoch hat auch das generelle Konstrukt der
Selbstwirksamkeitserwartung seine Relevanz, welches beispielsweise von Scholz und Kolleg*in-
nen (2002, 249) als universelles, kulturiibergreifend giiltiges Konstrukt bestatigt wurde®. In der
Studienerfolgsforschung dominiert die Untersuchung der studienbezogenen Selbstwirksamkeits-
erwartung (Heinze 2018, 78) und erhalt eine besondere Relevanz, sobald es um eine Phase neuer
Herausforderungen geht, so wie es beim Ubergang in das Studium der Fall ist (Richardson et al.
2012, 359)%. Auch in der Validierungsstudie von Scholz und Kolleg*innen (2002, 243) wird trotz
der Bestatigung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung als universelles Konstrukt darauf
hingewiesen, dass je nach Richtung der Forschungsfrage durchaus eine kontextspezifischere Be-
schreibung der Selbstwirksamkeitserwartung angezeigt sei. Bezuglich der Kontextspezifitat zeigt

sich eine weitere Gemeinsamkeit des hier zugrundeliegenden Kompetenzverstandnisses mit der

% Vgl. dazu das Instrument General Self-Efficacy scale (GSE) (Jerusalem & Schwarzer 1995).
% Vgl. dazu naher Zimmerman et al. (1992).
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Selbstwirksamkeitserwartung®’: Die Doménenspezifitat bezieht sich in der vorliegenden Unter-
suchung in beiden Fallen auf das Studium und kann in einem weiteren Schritt auf die Facherebene

heruntergebrochen werden.

In der Literatur werden die Begriffe Selbstwirksamkeitserwartung und Selbstwirksamkeit haufig
synonym verwendet (Heinze 2018, 78). Die Verwendung des Begriffs Selbstwirksamkeitserwar-
tung in dieser Untersuchung l&sst sich durch die theoretische Annahme Banduras (1995, 2f.) be-
griinden, welche aussagt, dass sowohl Motivation, Emotion als auch die Handlung einer Person
starker davon abhangen, was diese annimmt (also erwartet), als vom objektiven Sachverhalt:
,Hence, it’s people’s beliefs in their causative capabilities that is the major focus of inquiry*
(ebd., 2). Die Grundlage dieser Annahme ist die sozial-kognitive Lerntheorie Banduras (1979
[1977])%, welche beschreibt, dass eine Person unter Einfluss ihrer Motivation und Emotionen ihre
Handlungen proaktiv regulieren kann. So kann die Person durch Erfahrungen lernen und durch
Antizipation von Gegebenheiten vorausschauend und zielgerichtet ihre Umgebung beeinflussen.
Das vorausschauende Handeln setzt die innere Reprasentation von Handlungsalternativen und
-konsequenzen voraus, welche durch Selbstreflexion angeregt wird und schlieRlich zu einer Hand-
lungsergebniserwartung fihrt. Dabei werden Selbstwirksamkeitserwartung und Handlungsergeb-
niserwartung getrennt voneinander betrachtet: Erstere entspricht in dieser Form der Differenzie-
rung einer Kompetenzwahrnehmung im Sinne einer Fahigkeit, herausfordernde Handlungen zu
vollziehen und zweitere beschreibt die Erwartung, dass diese Handlung auch zu einem entspre-
chenden Ergebnis flhrt (Abbildung 1) (Bandura 1978, 141).

Person > Handlung < Ergebnis

________________________________________________

Selbstwirksamkeitser- Handlungsergeb-
wartung niserwartung

_______________________________________________

Abbildung 1: Differenzierung zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Handlungsergebniserwartung in der so-
zial-kognitiven Lerntheorie (angepasst nach Bandura 1998, 22 [Ubers. d. Verf.]).

Diese von Bandura beschriebene aktive Beeinflussung der Umwelt, im Gegensatz zu einer rein

reaktiven Handlungsweise, wird schlie3lich dadurch ermdéglicht, dass die Person das eigene Ver-

9 Vgl. dazu die Ausfilhrungen zur Doménenspezifitat von Kompetenzen in Kapitel 11.2.1.
% Vgl. hingegen zu behavioristischen Ansétzen der Lerntheorie Fiirstenau (2016).
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halten und die damit in Verbindung stehenden Umweltbedingungen analysiert und es in Abhén-
gigkeit von personlichen Zielen anpasst. Diese Verhaltensanpassung wird durch eine Motivation
getrieben, welche durch den Abgleich zwischen eigenen Zielen oder Standards und eigener Leis-
tung entsteht (Bandura 1979 [1977], 27/37f.; Bandura 1971, 3; Bandura 2001, 8):

,,Goals motivate by enlisting self-evaluative engagement in activities rather than directly. By

making self-evaluation conditional on matching personal standards, people give direction to

their pursuits and create self-incentives to sustain their efforts for goal attainment. They do

things that give them self-satisfaction and a sense of pride and self-worth [...].” (Bandura

2001, 8)
In anderen Ausfiihrungen werden Kompetenzwahrnehmung und Selbstwirksamkeitserwartung
unabhéngig von dieser Heuristik insofern unterschieden, als es sich bei der Selbstwirksamkeits-
erwartung um kognitive Prozesse handelt, die nicht direkt tber erfolgreiche Handlungen initiiert
werden kdnnen, sondern einer zusétzlichen Attribution der Erfolge auf die eigenen Féhigkeiten
beddrfen, die nicht in einem direkten Zusammenhang mit der Einschdtzung eigener Kompetenzen
stehen. So fiihren erfolgreiche Handlungen nicht in jedem Fall zu einer héheren Selbstwirksam-
keitserwartung; vielmehr setzt dies eine zusétzliche Attribution der Erfolge auf die eigenen Fa-

higkeiten voraus (Jerusalem 1990, 34f.)%°.

Die Selbstwirksamkeitserwartung ist nach diesen Annahmen besonders schlecht durch soziale
Bezugsnormen beeinflussbar (Méller & Trautwein 2015, 191), was einen Bezug zur Kompetenz-
facette der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung insofern andeutet, als in beiden Féllen davon ausge-
gangen wird, dass die Kompetenzwahrnehmung unter Beriicksichtigung einer individuellen Be-
zugsnorm Uber die Reflexion der Entwicklung eigener Leistungen zu einer Steigerung der Leis-
tungsmotivation flhrt (Brunstein & Heckhausen 2018, 207), wie es auch Bandura in seiner Mo-
dellierung der Selbstwirksamkeitserwartung annimmt (Bandura 1995, 2f.).

Die weitgehende Unabh&ngigkeit von einer sozialen Bezugsnorm stellt den ausschlaggebenden
Unterschied zum Begriff des Selbstkonzepts dar (Moller & Trautwein 2015, 191/193; Dalbert &
Stober 2008, 918) , welcher in der paddagogisch-psychologischen Forschung die innere Wahrneh-
mung der eigenen Person bzw. einzelner Facetten (z.B. die Bewertung der mathematischen Leis-
tungsfahigkeit) beschreibt und sich sowohl durch duRere Einflisse (Feedback, neue Erfahrungen)

in Teilen verdndern als auch bereichsspezifisch intraindividuell differieren kann. So kann das

9 Vgl. zum Verhiltnis von Selbstwirksamkeitserwartung, Kompetenzwahrnehmung, Selbstkonzept und der soge-
nannten Ubergangsbewaltigung auch Nohl (2009, 180).
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Selbstkonzept umfassendere Bewertungen liefern als die Selbstwirksamkeitserwartung, da es
auch soziale Vergleiche abbildet und nicht nur die Beurteilung der eigenen Kompetenzen mit
Blick auf spezifische Handlungen (Mdller & Trautwein 2015, 193; Weber 2016, 132ff). Auch
empirisch konnte die weitgehende Unabhéngigkeit der Selbstwirksamkeitserwartung von sozialen
Vergleichen in einer Metaanalyse zur Relevanz von internalen und externalen Bezugsnormen bei
der Untersuchung von schulischen Leistungen und dem schulischen Selbstkonzept gezeigt werden
(Mdoller et al. 2009, 1135/1185; Moller & Trautwein 2015, 191). Jedoch erscheinen einge-
schrankte Zusammenhéange zwischen dem Selbstkonzept und der Selbstwirksamkeitserwartung
plausibel und so kénnen diese in der vorliegenden Untersuchung folgendermafen eingeordnet

werden:

Auch der Begriff des Selbstwert(gefihl)s wird haufig in Zusammenhang mit der Selbstwirksam-
keitserwartung verwendet (Heinze 2018, 78). Dabei handelt es sich jedoch um ein sehr globales
Konzept, welches die subjektive Selbstzuschreibung einer Person als wertvoll und liebenswert
meint und den Aspekt der Selbstakzeptanz beinhaltet (ebd.; Covington 1992, 74). Diese Zuschrei-
bung ist eng an die eigene Kompetenzwahrnehmung gekniipft, da einer Person in einer leistungs-
orientierten Gesellschaft scheinbar ein von ihrer Leistung abhangiger Wert beigemessen wird und
diese Beziehung bereits im Schulalter tGbernommen wird (Covington 1992, 74). Das Selbstwert-
gefiihl setzt sich aus globalen Bewertungen der eigenen Person zusammen und ist damit eng mit
dem doménenspezifischen Selbstkonzept verwandt, wéhrend die doménenspezifische Selbstwirk-
samkeitserwartung wiederum als Teil eines doménenspezifischen Selbstkonzeptes interpretiert
werden kann (Schunk 1991, 211f.; Schunk & Pajares 2005, 88f.). Damit kann tber eine Erkennt-
nis zu doméanenspezifischer Selbstwirksamkeitserwartung nicht direkt auf die Ausprédgung des
domaénenspezifischen Selbstkonzepts geschlossen werden (Zimmerman 1995, 218f.; Schunk &
Pajares 2005, 88f.)

Mit internalen Kontrolllberzeugungen werden schlieflich Annahmen einer Person beschrieben,
Ereignisse durch das eigene Handeln beeinflussen zu kénnen und im eigenen Fortkommen nicht
durch Zufalle bestimmt zu werden (Rotter 1966, 1). Ein Zusammenhang mit der Selbstwirksam-
keitserwartung erscheint naheliegend und findet sich inhaltlich in der VVoraussetzung der volitio-

nalen Aspekte, die in beiden Konzepten vorhanden sind (Heckhausen & Heckhausen 2018, 511;
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Beierlein et al. 2012, 13).1%° Ein konzeptioneller Unterschied besteht jedoch in Bezug auf die
angenommene Quelle der Beeinflussbarkeit der Situation: Wahrend die internale Kontrolltber-
zeugung Aussagen uber den grundsatzlich méglichen Einfluss auf die Situation und damit auf das
erwinschte Ergebnis trifft, beschreibt das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung eher die Ein-
schatzung ber eine bestimmte Handlungsfahigkeit beziiglich eines Verhaltens, was mit einem

erwinschten Ziel in Zusammenhang gebracht wird. Beide Aspekte finden sich auch in

Abbildung 1 wieder, wahrend hier die internale Kontrolliberzeugung eher dem zweiten Teil der
Prozessdarstellung zuzuordnen ist, da dabei der kausale Zusammenhang zwischen Handlung und
Ergebnis fokussiert wird (Rockstraw 2006, 49f.) und eben nicht die Frage, ob eine bestimmte

Handlung Uberhaupt ausgefiihrt werden kann.

Die Selbstwirksamkeitserwartung wird in der Literatur auch in Zusammenhang mit der Untersu-
chung von Personlichkeitsfaktoren (Big Five) erdrtert. Es lassen sich jeweils geringe bis moderate
positive Zusammenhange zwischen der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und den Per-
sonlichkeitsmerkmalen Extraversion®?, Gewissenhaftigkeit'®® sowie Offenheit'®® finden, wih-
rend Neurotizismus negativ mit dem Konstrukt korreliert'® ist und Vertraglichkeit keine bedeut-
samen Zusammenhdange zeigt (Beierlein et al. 2012, 13f.).

Die Entwicklung einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung kann schlieRlich laut Bandura (1995,
3ff.) durch die folgenden vier Faktoren beeinflusst werden:

1. Eigene erfolgreiche Handlungen

Erfahrt die Person durch die Durchfiihrung eigener, selbstgesteuerter Handlungen, dass sie in der
Lage ist, Aufgaben erfolgreich zu bewaltigen, so hat dies laut Bandura (ebd., 3) den starksten
positiven Effekt auf ihre Selbstwirksamkeitserwartung. Grundsétzlich lassen sich die folgenden
drei forderlichen Faktoren auf dasselbe Grundprinzip zuriickfiihren: Die Erfahrung, dass Ereig-
nisse aufgrund der eigenen Fahigkeiten durch Handlung herbeigefiihrt werden kénnen (ebd., 5;
Lin & Tsai 2018, 577).

100 Sijehe auch Kapitel 11.2.2 und Rotter (1966).
101 r = 0,23** bis 0,37**

1021 = 0,27** bis 0,36**

1081 = 0,21** bis 0,29**

104 = .0,31%*
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2. Stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtung erfolgreicher Modelle

Alternativ kann die eigene Selbstwirksamkeitserwartung durch Modelllernen gesteigert werden.
Dabei wird davon ausgegangen, dass die Beobachtung einer erfolgreichen Handlung, die von ei-
nem als kompetent und &hnlich zur eigenen Person eingeschatzten Menschen durchgefiihrt wird,
zu der Annahme flhrt, dass man selbst die gleiche Handlung durchfiihren kénnte (Bandura 1995,
3f.).

3. Verbale Ermutigung

Eine gesteigerte Selbstwirksamkeitserwartung kann im Gesprédch mit einer Vertrauensperson
durch deren Zuspruch erreicht werden (Bandura (1998, 1010/105). Wenn diese Person Zuversicht
bezuglich der eigenen Fahigkeiten durch eine andere Person wahrnimmt, konstruktives Feedback
erhalt, oder ihre akademischen Leistungen positiv hervorgehoben werden, wird diese sich eher
bemihen, ein entsprechendes Ziel zu erreichen. Dies fuhre dann wiederum zu einer héheren
Wahrscheinlichkeit eines Erfolgs, der dann entsprechend eigener erfolgreicher Handlungen posi-
tiv auf die Selbstwirksamkeitserwartung wirke (Bandura 1995, 4; Bong & Skaalvik 2003, 6; Usher
2009, 298ff.).1% Einschrankend muss hier beriicksichtigt werden, dass ein ausbleibender Erfolg
im Anschluss an solche verbalen Ermutigungen dazu fhrt, dass die erhdhte Selbstwirksamkeits-
erwartung auf Dauer nicht bestehen kann (Schunk 1991, 208).

4. Wahrnehmungen eigener Affekte

SchlieBlich gilt die auch als gefuhlsmaRige Erregung bezeichnete Wahrnehmung eigener starker
Affekte als Einflussfaktor auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura 1995,
4f.). Schwarzer und Jerusalem (2002) beschreiben die Wirkung starker Aufgeregtheit oder Angst
in Bildungs- bzw. Prifungssituationen als subjektiv wahrgenommenen ,,[...] Hinweis auf die ei-
genen unzureichenden Kompetenzen, sodass in geringerem Malie eine erfolgreiche Problembe-
waltigung erwartet wird als bei niedriger Erregung® (ebd., 45). Eine bereits bestehende hohe
Selbstwirksamkeitserwartung kann demnach davor schiitzen, bei schwierigen Aufgaben durch er-

hohte Angst eine geringere Handlungskontrolle aufzuweisen oder ein Vermeidungsverhalten zu

195 In welcher Form die verbale Ermutigung als eine der vier forderlichen Faktoren fiir die Entwicklung der Selbst-
wirksamkeitserwartung im Rahmen der Studienberatung wirksam umgesetzt werden kénnte, wird in Kapitel 11.5.5
erlautert. Diesbezligliche Ergebnisse der vorliegenden Studie (Kapitel 1V.5.3) werden schlieBlich in Kapitel V.1
diskutiert.
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entwickeln. Die Beurteilung der Bewaltigungsfahigkeit fallt dann im Anschluss an die Handlung

aufgrund einer geringeren gefiihlsméafiiigen Erregung positiver aus (Bandura 1978, 146f.).

Zur Erfassbarkeit der Selbstwirksamkeitserwartung existiert mit Fokus auf quantitative Erhe-
bungsmethoden bereits eine umfangreiche empirische Basis, welche Aufschluss (ber verschie-
dene Faktoren der Selbstwirksamkeitserwartung liefern kann. Hier ist im Vergleich zum Konzept
der (Selbst-)Kompetenzen® der deutlichste Unterschied zu konstatieren. Dabei werden als Min-
destanforderung die Einstellungen bezuglich der Verlasslichkeit der eigenen F&higkeiten in
schwierigen Situationen, der Bezug auf die Bewaéltigungsfahigkeit ohne direkte Unterstiitzung
von auen sowie die Bewaltigungsfahigkeit bei besonderen, neuen, oder besonders miihsamen
Aufgaben erfasst, um die Selbstwirksamkeitserwartung abzubilden. Aufgrund der angenomme-
nen Doménenspezifitat sollte je nach Untersuchungsgegenstand bei der Formulierung von Items
Bezug auf die jeweilige Handlungsumgebung (Beruf, Schule, Hochschule etc.) genommen wer-
den (Heckhausen & Heckhausen 2018, 511), sofern nicht bewusst eine allgemeine Selbstwirk-

samkeitserwartung gemessen werden soll.

3.2 Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase

Im Folgenden werden die Zusammenhange zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und dem
Studienerfolg in der Studieneingangsphase aufgezeigt sowie restimierend maogliche Einflussfak-
toren im Rahmen einer hochschulischen Unterstiitzung des Ubergangs reflektiert. Die moglichen
Wirkungen von Studienberatung auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung in der
Studieneingangsphase werden, wie im Falle der Selbstkompetenzen, in Kapitel 11.5.5 dargestellt.

Die studienbezogene, oder auch akademische Selbstwirksamkeitserwartung kann mit Bezug auf
die allgemeine Definition von Bandura (1995, 2) als die Einschétzung bezliglich der eigenen Fa-
higkeit, neue oder schwierige Aufgaben im Rahmen des Studiums erfolgreich zu erfillen, be-
schrieben werden. Gerade aufgrund der zahlreichen neuen Aufgaben, denen die Studienanfan-
ger*innen zu Beginn des Studiums gegenuberstehen, liegt es nahe, der studienbezogenen Selbst-
wirksamkeitserwartung eine besondere Relevanz beizumessen (Richardson et al. 2012, 359).

106 \/gl. Kapitel 11.2.
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Bandura (1995) geht in seiner Theorie zur Selbstwirksamkeitserwartung davon aus, dass eine er-
hohte Auspragung mit Veranderungen kognitiver, motivationaler und affektiver Prozesse einher-
geht sowie Selektionsprozesse des Verhaltens beeinflusst. Beziiglich kognitiver Prozesse bedeutet
dies eine Visualisierung erfolgreicher Handlungsszenarien, welche die Person durch ihre tatsach-
lichen Handlungen leiten kann (ebd., 5ff). Diese gedanklichen Voraussetzungen unterstiitzen
Problemlésungsfahigkeiten unter komplexen Bedingungen, und bieten auRerdem eine Entschei-

dungsgrundlage fur zukunftige Handlungsanforderungen:

,»ouch problem-solving skills require effective cognitive processing of information that con-

tains many complexities, ambiguities, and uncertainties. In learning predictive and regulative

rules people must draw on their knowledge to construct options, to weight and integrate pre-

dictive factors, to test and revise their judgments against the immediate and distal results of

their actions, and to remember which factors they have tested and how well they have

worked.” (ebd., 6)
Motivationale Prozesse werden insofern beeinflusst, als eine erhohte Selbstwirksamkeitserwar-
tung mit Bezug auf die Wert-Erwartungs-Theorie!?” eher dazu fiihrt, dass ein erwiinschtes Hand-
lungsergebnis als wahrscheinlicher eingeschatzt wird und damit die Motivation steigt, die ent-
sprechende Handlung durchzufiihren. Ein weiterer motivationaler Faktor ist die durch erhohte
Selbstwirksamkeitserwartung verstarkte Attribution von Erfolgserlebnissen auf die eigenen Fa-
higkeiten, welche wiederum die Motivation erhoht, entsprechende Herausforderungen anzuneh-
men!®, SchlieBlich wird davon ausgegangen, dass eine erhohte Selbstwirksamkeitserwartung zu
einer anspruchsvollen Zielsetzung einer Person fiihrt: Je eher diese davon ausgeht, mithilfe ihrer
eigenen Fahigkeiten bestimmte Herausforderungen zu bewadltigen, desto eher entwickelt sie hohe

Standards fiir ihre Ziele und verfolgt diese'® (Bandura 1995, 6ff.).

Eine erhohte Selbstwirksamkeitserwartung kann des Weiteren affektive Prozesse verstarken, die
zu einem vorteilhaften Umgang mit Stressoren verhelfen: Durch ein Gefiihl der Sicherheit beziig-

lich eigener Fahigkeiten verspiiren Personen auch in schwierigen Situationen weniger Angst. Die

107 Siehe zur Erlauterung Atkinson (1957) und Doménech-Betoret et al. (2017).

108 Sjehe fiir einen Uberblick zum Verhéltnis von Attribution und Selbstwirksamkeitserwartung im Hochschulkon-
text Hsieh und Schallert (2008).

109 Siehe beispielhaft zur Relevanz von Zielorientierungen im Hochschulkontext Leenknecht et al. (2019).
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durch die herausfordernde Situation entstandene affektive Erregung wird eher positiv wahrge-
nommen und flihrt dadurch sowohl weniger zu langfristig negativen gesundheitlichen Konsequen-

zen als auch seltener zu einem Vermeidungsverhalten (Bandura 1995, 8ff.).

SchlieRlich wird davon ausgegangen, dass Personen mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwar-
tung eher herausfordernde Situationen suchen und ebensolche Aufgaben annehmen. Dies kann
wiederum die Wahrscheinlichkeit erhdhen, die eigenen Kompetenzen sowohl weiterentwickeln

als auch beweisen zu kénnen (ebd., 10f.).

., Therefore, beliefs of personal efficacy can shape the courses people's lives take by influenc-

ing the types of activities and environments they choose to get into. [...] People avoid activi-

ties and environments they believe exceed their coping capabilities. But they readily under-

take challenging activities and select environments they judge themselves capable of manag-

ing. By the choices they make, people cultivate different competencies, interests, and social

networks that determine their life courses.” (ebd., 10)
Abgeleitet aus diesen Uberlegungen wird der Selbstwirksamkeitserwartung eine positive Wirkung
auf akademische Leistungen, die Studienmotivation, Studienzufriedenheit sowie Ausdauer und
Anstrengung bei der Aufgabenbewéltigung zugeschrieben (Schunk 1991, 207f/221; Pfeif-

fer 2000, 71; Doménech-Betoret et al. 2017, 2).

In der Tat ist die studienbezogene Selbstwirksamkeitserwartung in einer Vielzahl internationaler
Studien als bedeutsamer Einflussfaktor im multikausalen Wirkgefuige des Studienerfolgs bestatigt
worden (Robbins et al. 2004, 270). Heinze (2018, 169ff.) berichtet in ihrem Beitrag zur Studien-
erfolgsforschung einen positiven Einfluss der studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung
auf die Studienzufriedenheit'*® und einen (fachiibergreifend) negativen Einfluss auf die Studien-
abbruchintention!!, Auch auf die Bachelordurchschnittsnote kann unter Kontrolle volitionaler
Strategien und Personlichkeitsfaktoren ein positiver Einfluss der studienbezogenen Selbstwirk-
samkeit!? konstatiert werden (ebd., 177f.).

Mit Bezug auf die Didaktik fur ingenieurwissenschaftliche Studiengénge wird in einem Beitrag
von Haertel et al. (2019, 19f.) der Einfluss von Selbstwirksamkeitserwartung auf die Motivation
von Studierenden erldutert: Die regelméaliiige Erfahrung, Einfluss auf den eigenen Lernprozess und

dessen Erfolg zu haben, fuhre zu einer weniger durch Prokrastination charakterisierten Umgang

110 B =(0.187***
111 B — _0]195***
112 B — 0,175***
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mit studienrelevanten Aufgaben. Die Autoren fordern deshalb, Studierende nicht um ihre Eigen-
verantwortung zu erleichtern, sondern durch die Férderung einer selbststandigen Arbeitsweise die
Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen, die jeweiligen Aufgaben erfiillen zu kdnnen zu starken
und damit schlieBlich ihre Motivation zu erhohen (Haertel et al. 2019, 19f.). Der Zusammenhang
von Selbstwirksamkeitserwartung und (Studien-)Motivation wurde in zahlreichen Studien nach-
gewiesen. Alkan und Arslan (2019, 85f.) haben einen Zusammenhang von r = 0,238* zwischen
der Motivation von Lehramtsstudierenden und ihrer Selbstwirksamkeitserwartung sowie einen
Einfluss der Selbstwirksamkeitserwartung auf Autonomes Lernen!'® von B = 0,39* unter Kon-
trolle der Motivation gefunden. Positive Zusammenhange von Selbstwirksamkeitserwartung und
Anstrengung und Ausdauer lassen sich in einer Metaanalyse von Richardson et al. (2012, 371)
erkennen, in welcher eine mittlere Korrelation von r = 0,30 zwischen der akademischen Selbst-
wirksamkeitserwartung von Studierenden und ihrem Anstrengungsmanagement!'* festgestellt

wurde.

Fur einen fokussierten Blick auf die Studieneingangsphase sind schlie3lich die Ergebnisse aus der
Studie von Brahm et al. (2014) zu berucksichtigen, welche auf differenziert zu betrachtende Ent-
wicklungsprozesse der studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung aufmerksam machen. In
einer Langsschnittstudie mit einer ersten Erhebung bereits vor Beginn des Studiums bestétigt sich
die Annahme der Theorie des big-fish-little-pond-Effekts'!®, da bei den Studienanfianger*innen in
der Zeitspanne zwischen der Studienentscheidung und dem Ende des ersten Semesters eine nega-
tive Entwicklung zu beobachten ist, wéhrend vor allem jene mit hohen und mittleren Werten vor
Studienbeginn einen deutlichen Einbruch ihrer studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung
erleben und jene mit geringen Anfangswerten stabil bleiben (ebd., 72).

Die besondere Relevanz der Selbstwirksamkeitserwartung fur eine erfolgreiche Studieneingangs-
phase und der enge Zusammenhang mit dem Konzept der Selbstkompetenzen legen nahe, beide

113 Synonym zum Autonomen Lernen wird in der Forschungsliteratur haufig der Begriff Selbstreguliertes Lernen
verwendet (Heinze 2018, 31). Aus kognitiven, motivationalen und metakognitiven Komponenten bestehend, wird
diese Fahigkeit in zahlreichen empirischen Studien als forderlich fur den akademischen Erfolg betrachtet. Siehe fir
einen Uberblick Karlen & Hertel (2018).

114 Das Anstrengungsmanagement kann als ,,die generelle Bereitschaft, wahrend des Lernens Kraft anzuwenden
und Anstrengung auf sich zu nehmen* (Heinze 2018, 75 [Hervorh. im Orig.]) beschrieben werden und wird in der
englischsprachigen Literatur haufig als effort regulation bezeichnet. Das Konstrukt weist einen mittleren Zusam-
menhang mit Studiennoten auf (Richardson et al. 2012, 368ff.).

115 Sjehe ausfuhrlicher dazu die Annahmen zur Entwicklung der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung in Kapitel 11.2.2.
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Aspekte im Rahmen der Untersuchung des Transitionsgeschehens beim Ubergang in die Hoch-
schule zu betrachten. Mdgliche Einflussfaktoren der Hochschule auf die positive Entwicklung der
studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung deuten sich mit Blick auf die genannten Quellen
der Selbstwirksamkeitserwartung im Ermoglichen positiver Handlungserfahrungen (z.B. durch
einen Anwendungsbezug im Studium), die Bereitstellung von Mdglichkeiten des Modellernens
(z.B. durch den Erfahrungsaustausch mit Lehrenden und Kommiliton*innen) und dem Angebot

inhaltlichen Feedbacks bzw. der Sensibilisierung fur vergangene Handlungserfolge an.

In einem néchsten Schritt werden das Konzept der Transition sowie seine Bedeutung in Verbin-
dung mit der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Stu-
dieneingangsphase dargelegt.

4. DIE STUDIENEINGANGSPHASE ALS TRANSITION IN DER BILDUNGSBIOGRAFIE

Die Untersuchung der Bedeutung der Studienberatung fir die Entwicklung von Selbstkompeten-
zen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase lasst sich durch das sozial-
psychologische Konzept der Transition theoretisch anleiten. In den folgenden Kapiteln werden
zur Herleitung dieses Bezugsrahmens zunéchst die Begriffsgeschichte und -entwicklung der ge-
wahlten Konzeptualisierung sowie die Passung zum Forschungsgegenstand erlautert (Kapitel
11.4.1), bevor konkreter die Anwendung auf den Rahmen des Studieneingangs als zu untersu-
chende Phase des Ubergangs ausgefiihrt wird (Kapitel 11.4.2). In einem letzten Schritt werden
schlielich aktuelle Perspektiven der Transitionsforschung mit Bezug auf die Studieneingangs-
phase ausgefiihrt (Kapitel 11.4.3), die schlieRlich eine Uberleitung zu daraus resultierenden Auf-

gaben der Studienberatung (Kapitel 11.5) und deren Bedeutung bilden.

4.1 Zum Konzept der Transition

Die Untersuchung von Ubergéangen in menschlichen Biographien hat ihren Ursprung in der eth-
nologischen Arbeit von Arnold van Gennep (2005 [1909]), welche die Wechsel zwischen ver-
schiedenen sozialen Status oder Lebensphasen eines Gesellschaftsmitgliedes als rituell regulierte
Vorginge beschreibt. Dabei unterscheidet der Autor drei Phasen eines Ubergangs: ,, Trennungsri-
ten kennzeichnen die Ablésungsphase, Schwellen- bzw. Umwandlungsriten die Zwischenphase
(die Schwellen- bzw. Umwandlungsphase) und Angliederungsriten die Integrationsphase* (ebd.,

21). Je nach Art des sozialstrukturellen Ubergangs von einem sozialen Status in einen anderen
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oder von einer Lebensphase in eine andere, kdnnen diese drei Phasen unterschiedlich stark aus-
gepragt sein. Wahrend bei einigen rituellen Ubergangsprozessen, wie beispielsweise einer Beer-
digung, die Ablésungsphase eine besonders hohe Bedeutung einnimmt, sind in anderen Prozes-
sen, wie bei Schwangerschaften oder bei der Aufnahme in eine Bildungseinrichtung, eher die
Schwellen- bzw. die Integrationsphase dominant (van Gennep (2005 [1909], 21). Charakteristisch
fiir das Konzept des Ubergangs bei van Gennep sind aber bei jeglicher Differenzierung die Line-
aritat des Ablaufs der Phasen sowie der Fokus auf eine feste gesellschaftliche Struktur, in die sich

die Person mittels vorgegebener Handlungsweisen einzuordnen hat:

,»Das Leben eines Menschen besteht somit in einer Folge von Etappen, deren End- und An-

fangsphase einander dhnlich sind [...]. Zu jedem dieser Ereignisse gehéren Zeremonien, de-

ren Ziel identisch ist: Das Individuum aus einer genau definierten Situation in eine andere,

ebenso genau definierte hinliberzufiihren. Da das Ziel das gleiche ist, mussen auch die Mittel,

es zu erreichen, zwangslaufig wenn nicht in den Einzelheiten identisch, so doch zumindest

analog sein.”“ (van Gennep 2005 [1909], 15)
Von dieser stark festgelegten Struktur suchten Glaser und Strauss (2010 [1971]) sich zu l6sen,
indem sie die in der Soziologie haufig angewandte Weiterentwicklung der Theorie van Genneps,
das Konzept der Statuspassagen, entwickelten (Schwarz et al. 2015, 140). Statuspassagen sind
demnach laut den Autoren nicht mehr zwingend als regulierte, zeitlich abgrenzbare und vorgege-
bene Ubergéange zu identifizieren, sondern kdnnen vielmehr unterschiedliche Eigenschaften an-
nehmen: So ist es moglich, dass Statuspassagen (subjektiv oder sozial) erwiinschte oder auch un-
erwiinschte Richtungen einnehmen!®, vermeidbar oder unvermeidbar, umkehrbar oder unum-
kehrbar, wiederholbar oder einmalig sind (Glaser & Strauss 2010 [1971], 4f.). AuBerdem kénnen
Statuspassagen allein oder gemeinsam durchlaufen werden; werden sie gemeinsam durchlaufen,
kann dies bewusst oder unbewusst geschehen. Es gibt Statuspassagen, in welchen eine Schweige-
pflicht besteht und andere, tber die frei kommuniziert werden kann sowie solche, die freiwillig
oder (teilweise) unfreiwillig durchlaufen werden (ebd.). Fur die vorliegende Untersuchung er-
scheint besonders der Aspekt der wahrgenommenen Kontrolle Gber den Ablauf der Statuspassage
relevant, welche sehr unterschiedliche Ausmalie annehmen kann. Daran schlief3t sich auch die
Maoglichkeit an, dass Statuspassagen zum Teil einer Legitimation durch andere Personen oder

Einrichtungen bedtrfen. AbschlieRend weisen die Autoren darauf hin, dass Statuspassagen als

116 Djes schlielt laut Glaser und Strauss (2010 [1971], 5) ein, dass die Statuspassage fiir die Person unterschiedliche
AusmaRe von Relevanz fur ihr Leben einnehmen kann.
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solche auch unerkannt bleiben oder getarnt werden kénnen (Glaser & Strauss 2010 [1971], 4f.).
In Abgrenzung zur Vorstellung der Ubergangsriten von van Gennep (2005 [1909]) sind auRerdem
die Pramissen der Autoren zu sehen, dass Menschen sich in einer modernen Gesellschaft multip-
len, teilweise interdependenten Ubergangsprozessen stellen miissen und diese immer seltener
durch traditionelle Regularien definiert werden. Dadurch werden Anpassungsleistungen der Per-
sonen erforderlich, welche sich innerhalb einer sich standig veranderlichen sozialen Umwelt ab-
spielen (Glaser & Strauss 2010 [1971], 3; Welzer 19933, 25).

Harald Welzer (1993a, 26ff.) kritisiert bezuglich der Ansichten Glasers und Strauss‘, dass die
Autoren in ihren Ausfiihrungen zwar die mogliche Vielseitigkeit und Nicht-Standardisierung von
Statuspassagen hervorheben, tatsachlich aber in ihren Beschreibungen von Passagen-Verlaufen
.[...] ein weitgehend normatives Statuspassagenkonzept [entwerfen] [...], mit dessen Hilfe man
lediglich sozial unterstutzte und regulierte Adaptierungsprozesse beschreiben kann [...]* (Welzer
19934, 27). Seiner Ansicht nach reicht es nicht aus, darzulegen, wie sich eine Person der veran-
derlichen Umwelt anpasst und die Ubergange in ihrer Biographie lediglich aus der Perspektive
der Institutionen zu betrachten, da so keine Veranderungen der Person in Ubergéngen beschrieben
werden konnen, die den ,,Normalitatserwartungen® (ebd., 27f.) widersprechen und des Weiteren
gesellschaftlich induzierte Veranderungsanforderungen nicht kritisch hinterfragt werden. In sei-
nen Thesen zur Antiquiertheit von Passagenkonzepten (Welzer 1991) konkretisiert er diesen Hin-
weis, indem er kritisch anfiihrt, dass die auf dem Konzept von Glaser und Strauss (2010 [1971])
basierende Forschung zu Ubergangsprozessen nicht hinreichend beschreiben kénne, welche ver-
anderlichen situativen Merkmale den Personen bestimmte Verhaltenszumutungen auferlegen und
welche Auswirkungen wiederum erfolgreiche oder nicht-gelungene Bewaltigungsversuche auf

den weiteren biographischen Verlauf sowie auf die Umwelt haben (Welzer 1991, 714):

,Das eigentlich prozessuale Geschehen blieb weitgehend dunkel — und damit die relevanten
Fragen, welche Hindernisse und Ressourcen, welche Teilprozesse und Ereignisse eigentlich
dafiir verantwortlich sind, ob Ubergénge erfolgreich bewaltigt werden kénnen oder nicht und
wie die gemachte Bewaéltigungserfahrung sich auf den Umgang mit spateren Veranderungs-
aufgaben auswirkt.« (ebd., 715)
Begrifflich haben sich Glaser und Strauss allerdings ebenfalls schon 1971 diesem Gedanken ge-
néhert, indem sie anmerkten, dass Statuspassagen immer prozesshaft und nicht statistisch betrach-

tet werden missten:
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,» 1 he passagee is in constant movement over time, not just ‘in’ a status. To aid in this concep-

tualization we must think of temporal social structures [...] and of their processual aspects.

One such aid is the concept of transitional Status” (Glaser & Strauss 2010 [1971], 47

[Hervorh. im Orig.]).
Diese transitionalen Status beschreiben die Autoren als Spezialfélle, bei welchen es Transitionen
innerhalb von Passagen gibt, welche als Zwischenschritte fungieren, sodass die Statuspassage
zwar nicht als ein Zustand definiert, aber in trennbare Sequenzen aufgeteilt werden kann (Glaser
und Strauss (ebd., 47f.). Welzer kritisiert hier wiederum die vorausgesetzte Strukturiertheit von
Statuspassagen, welche eine Linearitat andeutet, stimmt allerdings mit der Ansicht der Autoren
insofern Uberein, als diese auf die Mdglichkeit multipler Statuspassagen hinweisen, in welchen
sich eine Person befinden kann und welche potenziell interdependent, konfligierend oder auch
reziprok verstarkend wirken kdnnen (Glaser & Strauss 2010 [1971], 142ff.; Welzer 1993a, 28f.).
Dennoch kann laut Welzer (1993a, 28f.) mit dieser Konzeptualisierung nicht erfasst werden, ob
Ubergéange erfolgreich bewaltigt wurden, oder nicht, so wie es Glaser und Strauss (2010 [1971],
25f.) aus der Perspektive der Institution vorgeben, da die multiplen Statuspassagen eine Nichtli-
nearitat von Entwicklungen und einen vielfach erhéhten Bewaltigungsdruck nach sich zégen, auf-
grund derer eine Darstellung eines vermeintlich erfolgreichen Ablaufs kaum mdoglich sei (Welzer
1993a, 28f.).

Aus einer entwicklungspsychologischen Perspektive werden Ubergange vornehmlich in Form
von Krisen beschrieben, welche als ,,[...] Wendepunkte, also dramatische Zuspitzungen eines Ge-
schehens, in denen sich die weitere Entwicklung zum Guten oder Schlechten hin ergibt [...]*
(Ulich 1987, 1) definiert werden konnen. Sie zeichnen sich hinsichtlich des Ubergangskonzepts
durch Unterbrechungen von routinierten Verhaltensweisen aus, welche die Person vor die Her-
ausforderung stellen, sich entsprechend so zu entwickeln, dass diese Krise positiv bewaltigt wer-
den kann. Dabei ist durchaus von Relevanz, welche objektiven und subjektiven Hirden der Person
dabei in den Weg gelegt werden, bzw. welche ,,Moglichkeitsbedingungen® (ebd., 74) existieren.
Jedoch wird laut Welzer auch hier von einer normativen Betrachtung eines Ubergangsgeschehens
ausgegangen, sodass im Falle von nicht entsprechend des vorgegebenen Verlaufs erfolgten Be-
waltigungsversuchen der gesamte Ubergang schlichtweg als nicht-entwicklungsbedeutsam (ebd.,
114; Welzer 1993a, 31) eingestuft wird. Dabei sollten gerade solche Krisenverldufe und deren
Prozessmerkmale in die Untersuchung von Transitionen und ihren Wirkungen auf Entwicklungs-

prozesse einbezogen werden (Welzer 1993a, 31).
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Welzer (1991, 715; 1993a, 33ff.) zieht aus seiner Kritik an den beiden theoretischen Perspektiven
der Passagenkonzepte und der Krisenhaftigkeit von Ubergangsprozessen Schliisse fiir forschungs-
methodische Anforderungen und seine Weiterentwicklung einer Transitionstheorie. Zum einen
miisse aufgrund der seiner Ansicht nach unzureichenden Betrachtung der Prozesse des Ubergangs
(statt lediglich einer Betrachtung des Ergebnisses dieser Prozesse als definierbaren [Miss-]Erfolg)
starker auf die den Prozess beeinflussenden Bedingungen fokussiert werden, um tatsachlich for-
derliche und hinderliche Faktoren des Ubergangs ausmachen zu kénnen. Auch die in seinen the-
oretischen Uberlegungen nicht als positiv oder negativ zu bezeichnenden Ubergangsprozesse
sprechen dafir, dass nicht eindeutig und pauschal identifizierbare Wege das Ziel von Untersu-
chungen sein sollten, sondern vielmehr der Individualitat der von ihm als psychosoziale Wand-
lungsprozesse bezeichneten Ubergiange Rechnung getragen werden muss. Eine weitere Konse-
quenz seiner Kritik an den Passagenkonzepten ist die Forderung, Ubergénge aus unterschiedli-
chen Perspektiven zu betrachten: Da diese nicht als in sich geschlossene und von der Umwelt
isolierte Vorgédnge angesehen werden konnten, sondern ,,[...] im Schnittpunkt von individuellen
Handlungspotentialen und gesellschaftlichen Handlungsvorgaben [...] liegen* (Welzer 1991,
715), sollten sowohl die personliche Handlung als auch die durch die Umwelt vorgegebenen Be-

dingungen in Untersuchungen einbezogen werden.

Zur Verdeutlichung der Annahme unbestimmbarer Anfangs- und Endpunkte eines Transitions-
prozesses verweist auch Schéffter (2019) unter Rickgriff auf das Transitionskonzept Harald Wel-
zers (1991/1993a) auf seine im Rahmen eines Forschungsprojekts zu berufshiographischen Uber-
gangszeiten gewonnene Erkenntnis, dass fiir ein Verstandnis der Bedeutung des Ubergangs fiir
die Person und ihre Umwelt gerade das ,,Spannungsgefiige des ,Dazwischen-Seins*“ (Schéffter
2019, 210) beriicksichtigt werden miisse. So seien der Anfangs- und der Endzeitpunkt eines Uber-
gangs haufig weder bestimmbar noch ausschlaggebend: Vielmehr zeige sich das mobilisierende
Potenzial fir die Entwicklung der Person gerade in dieser Spannungslage, die unterschiedlich
erlebt und gestaltet werden kann (ebd., 208ff.). Auch Schéffter (ebd.) weist in seinen Ausfuhrun-
gen auf die Mdglichkeit hin, dass sich Ubergénge gleichzeitig fiir die Person als auch im Kontext
selbst ergeben kénnen. So kdnne weder das Bezugssystem wihrend des Ubergangs als stabil noch
der Ubergang selbst als durch vorgegebene Anfangs- und Endzeitpunkte vorausgesetzt werden
(ebd., 209f.).
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Die handlungsleitende Konsequenz seiner Ergebnisse sieht Welzer schlieBlich in der Konzeptua-
lisierung von Transitionen, welche zusammenfassend die folgenden neun Implikationen beriick-

sichtigen sollten:

1. Transitionen als ,,soziale Prozesse* (Welzer 1993a, 284 [Hervorh. im Orig.])

Transitionen sind immer eingebettet in die sozialen Beziehungen, in welche die Person eingebun-
den ist: So verandert sich nicht nur die Position der Person, sondern ihre Bewegung zwischen den
Beziehungsgeflechten hat ebenso Auswirkungen auf diese und ihre interne Balance (z.B. durch

Rollenwechsel und verdnderte Kommunikationsstrukturen) (ebd., 284ff.).

2. ,,Kompensation von Verlusten und [...] Wiedergewinnung von bereits Erreichtem* (Wel-
zer 19933, 287 [Hervorh. im Orig.])

In Transitionen werden nicht nur lineare Entwicklungen vollzogen, in welchen die Person sich
immer mehr Kompetenzen aneignet und hohere Ebenen im sozialen Geflige erreicht, sondern auch
Verluste erlitten (Welzer 1993a, 287). Verluste (z.B. ein soziales Netzwerk oder Alltagsroutinen)
konnen hdufig durch hohe Anstrengung kompensiert werden, wenn ,,[...] ein gewisses MaR an

Kontrolle Uiber die Lebenssituation erreicht ist [...]* (ebd., 288).

3. ,,Multiple und interdependente Partialpassagen‘ (Welzer 1993a, 288 [Hervorh. im Orig.])

Haufig geschehen mehrere Ubergangsprozesse parallel und innerhalb von Transitionen lassen
sich einzelne Partialpassagen ausmachen, welche sich gegenseitig bedingen kénnen. Dabei ist es
durchaus moglich, dass die unterschiedlichen, gleichzeitig verlaufenden Ubergangsprozesse wi-
derspriichliche Anforderungen an die Person stellen (z.B. fehlende Sozialkontakte und erhéhte

Leistungsanforderungen), sodass ein umso hoherer Bewaltigungsdruck entsteht (ebd., 288ff.).

4. Anspruchsvolle ,,Entschliisselungsarbeit® (Welzer 1993a, 290 [Hervorh. im Orig.]) auf-

grund impliziter, ungeordneter und potenziell missverstandlicher Anforderungen

Haufig sind die in den Transitionen zu bewéltigenden Aufgaben weder objektiv definiert noch fur
die Person erkennbar (z.B. die Werteorientierung einer Gesellschaft). So werden von der Person
hohe Strukturierungs- und Entschliisselungsleistungen gefordert, um sowohl die neue Situation in
ihrer Komplexitat moglichst gut zu verstehen als auch die eigene Féhigkeit einzuschéatzen, einen

Platz in dieser einzunehmen (ebd., 290f.).
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5. Einbettung ,,individuelle[r] Transitionen [...] in transitorische Kontexte* (Welzer 1993a,
291 [Hervorh. im Orig.])

Der individuelle Ubergangsprozess kann sich innerhalb gesellschaftlicher Transitionen oder
Transformationen (z.B. Bildungsreformen) ereignen, wodurch sich erstere verandern und umso

weniger Uber tradierte Handlungsanweisungen strukturiert werden kénnen (ebd., 291f.).

6. Konturierung von Transitionen als ,,soziale Eingrenzungs- und Ausgrenzungserfahrungen®
(Welzer 19933, 293 [Hervorh. im Orig.])

Die hdufig gegensétzliche Deutung von Zustanden in Transitionsprozessen (das VVorher und Nach-
her, das Wir und das Die) hilft einerseits der Person als Orientierungsmuster, andererseits wird
dadurch die Abgrenzung der Person von einem dieser beiden Zusténde verstarkt, welche zur Ab-
lehnung von Personengruppen, Einrichtungen oder Verhaltensweisen fiihren kann, die dann wie-

derum das eigene Handeln und die Deutungsmuster beeinflussen (ebd., 293).

7. Relevanz der veranderlichen Wahrnehmung von Situationen (Welzer 1993a, 294)

Die Deutungsmuster der Person verandern sich im Laufe eines Transitionsprozesses, sodass un-
terschiedliche Aspekte des Ubergangs (z.B. fehlende Sozialkontakte, Wohnungssuche) zu ver-
schiedenen Zeitpunkten unterschiedlich subjektiv relevant erscheinen und dadurch auch vorrangig
oder nachrangig behandelt und aktiv bewaltigt werden. Welzer sieht hier einen Zusammenhang
zum Konzept der Kontrolliiberzeugungen!’, welche die Deutung von Situationsmerkmalen und

der Moglichkeiten ihrer Bewéltigung ebenfalls beeinflussen (ebd., 294f.).

8. ,.Linearisierungen der Vergangenheit“ durch ,,Bewaltigung von Transitionen“ (Welzer
1993a, 295 [Hervorh. im Orig.])

Nach der Bewaltigung eines Transitionsprozesses tendieren Menschen dazu, ihre Entscheidungen
und Handlungen in ein systematisches Muster zu gief3en, welches den Verlauf des biographischen
Abschnitts ,,als Folge der gesellschaftlichen Normierung von Konsistenz- und Kohérenzanforde-
rungen an Lebenslaufe (ebd.) umdeutet (z.B. wird aus einer Flucht eine Ausreise oder aus einem

lang ersehnten Arbeitsverhéltnis eine kaum relevante Zwischenetappe in der Karriere) (ebd.).

117 Siehe dazu auch die Ausfithrungen in Kapitel 11.2.2 und Rotter (1966).
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9. ,,Korrekturen von Relevanzlinien und [...] Entstehung neuer Daseinsthematiken* (Welzer
19934, 296 [Hervorh. im Orig.])

SchlielRlich muss davon ausgegangen werden, dass Personen, die einen Transitionsprozess durch-
laufen haben, die fir sie relevanten Themen ihres Lebens und die Bewertung der eigenen Hand-
lungen in diesen (z.B. berufliche Qualifikationen) umdeuten. Sowohl die Umdeutung zur Linea-
risierung von Transitionen als auch die Korrektur von Relevanzlinien des eigenen Lebens kénnen

die empirische Erfassung von Transitionen mitunter deutlich erschweren (ebd., 295ff.).

Bezliglich einer empirischen Entsprechung des Transitionskonzepts fasst Welzer zusammen, dass
neben dem Wandlungsprozess der Person auch die Umweltbedingungen als soziale Prozesse er-
fasst werden sollten. Des Weiteren sind Transitionen nicht lediglich als Prozesse des Fortschritts,
sondern auch unter der Mal3gabe zu betrachten, dass durchaus Rickschritte, Stagnation und die
Unterdriickung von Entwicklung mégliche Momente innerhalb der Transition sein kénnen. Zu-
sétzlich weist er darauf hin, dass eine Erfassung des Transitionsgeschehens stets sowohl aus der
Perspektive der Person als auch der Gesellschaft bzw. Institution durchgefiihrt werden sollte (ebd.,
58f.).

Bei der Betrachtung der Ausfihrungen in Kapitel 11.2 und 11.3 zu den erwartungsgeméaf durch
eine geringe Einheitlichkeit, vielseitige Dependenzen und sich je nach Einflussnahme in unter-
schiedlicher Weise entwickelnden Selbstkompetenzfacetten und Selbstwirksamkeitserwartungen
erscheint das Konzept der Transition nach der vorliegenden Darstellung als theoretische Rahmung
angemessen: Auf der Grundlage des Transitionskonzepts kdnnen Ubergangsprozesse sowohl aus
der Perspektive der Person als auch der Institution betrachtet und die Ubergangsprozesse in ihrer
Multidimensionalitat, also gegebenenfalls mehrere parallele Transitionen sowie Entwicklungen

in unterschiedliche Richtungen bzw. auch Momente der Stagnation berticksichtigt werden.

4.2 Die Studieneingangsphase

Um die vorangegangenen Annahmen auf den Ubergang in die Hochschule zu tibertragen und das
Vorgehen dieser Arbeit in die internationale Transitionsforschung zum Studieneingang einzuord-
nen, werden zunéchst die Begrifflichkeiten eingegrenzt und eine Typologie bestehender Untersu-

chungen vorgestellt.

Die Studieneingangsphase wird in der Hochschulforschung zum Teil als ein Zeitraum definiert,

der neben dem ersten Fachsemester die Studienorientierung einbezieht (HRK/Key & Hill 2018,
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5), wobei das zweite Semester in den meisten Fallen bertcksichtigt wird (HRK/Key & Hill 2018,
5; Trautwein & Bosse 2017; Noyens et al. 2017, 6).1'8 In diesem Zusammenhang hat sich in der
internationalen Literatur der Begriff der first-year students oder auch der first-year experience
durchgesetzt, wenn Phanomene der Studieneingangsphase betrachtet werden (Burnett 2007; Kift
2009; Schaeper 2020; Trautwein & Bosse 2017). In diesen Untersuchungen wird die Phase vor
Studieneintritt entsprechend nicht integriert. In Orientierung an die Forschungstradition der first-
year experience bezieht sich auch das Begriffsverstandnis der Studieneingangsphase in der vor-
liegenden Untersuchung auf die Phase vom Eintritt in ein Hochschulstudium bis in das laufende

zweite Fachsemester.

Folgt man den Ausflihrungen Gales und Parkers (2014, 736f.), so werden in bisherigen Studien
zur Untersuchung von Ubergangen im Hochschulbereich zugrundeliegende Transitionskonzepte
mehrheitlich entweder Gberhaupt nicht explizit definiert, oder aber duRerst undifferenziert darge-
legt. Im zweiten Fall fiinre dies zu Losungsansétzen der Gestaltung von Ubergéngen, die eher
fallspezifisch als generalisierbar greifen und des Weiteren kaum einen Beitrag zur Weiterentwick-
lung einer Theorie der Transition leisten kdénnten (ebd.; Worth 2009, 1051). Um dies zu vermei-
den, sollte das Verstandnis von Transition, welches der vorliegenden Untersuchung zugrunde
liegt, neben der Orientierung am Transitionsbegriff Harald Welzers (1993a) in Bezug auf die Stu-
dieneingangsphase prazise dargestellt werden. Gale und Parker (2014, 737ff.) machen drei theo-
retische Grundziige aus, die in bisherigen Untersuchungen von Ubergangen im Hochschulbereich

— trotz der nicht immer explizit genannten Ausrichtung — erkennbar sind (Tabelle 1).

Transition als Einfiihrung (Induction) bezeichnen die Autoren als die erste und traditionelle Ver-
sion dieses Konzeptes, die Uber den Gedanken eines festgelegten Eintrittszeitpunktes hinausgeht
und stattdessen einen phasenhaften, linear verlaufenden Fortschritt beschreibt. Charakteristisch
flr Arbeiten mit diesem Transitionsverstandnis ist die Vorstellung von einem zu bewaéltigenden
Ubergang in die Hochschule durch eine sukzessive Integration der Studienanfanger*innen in das
System. Deutlich wird die Definition von Transition als Einfllhrung oftmals in Beschreibungen
von Meilensteinen oder einem vorgegebenen Verlauf, welche(n) die Studierenden beim Eintritt
in die Hochschule bewaltigen missen (ebd., 739ff.). Diese Beschreibung grenzt sich einerseits

deutlich von einem Ubergangsverstandnis ab, welches ausschlieRlich den Eintrittszeitpunkt in die

118 Sjehe zur Bedeutung der Studieneingangsphase fiir den Studienerfolg Kapitel 11.1.3.
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Hochschule in den Fokus nimmt,*'® andererseits wird eine Abgrenzung definierbarer Phasen vor-
genommen, welche sich in Einschrankung auf die Studieneingangsphase in die Pre-Transition,
eine Phase der Entscheidungsfindung, die Transition, welche als die konkrete VVorbereitung auf
das Studium verstanden werden kann, sowie die Orientierungsphase und Einfihrungsveranstal-
tungen fiir Studienanfanger*innen aufteilen lassen (Gale & Parker 739ff).*?° Der Fokus liegt in
diesem Transitionskonzept auf der Hochschule als strukturgebende Institution, welche die aktive
Rolle in der Gestaltung des Ubergangsprozesses einnimmt: Durch additive Unterstiitzungsange-
bote und das Curriculum lassen sich die VVoraussetzungen fiir eine erfolgreiche Studieneingangs-
phase definieren (ebd.). Quinn (2010, 127f.) kritisiert an dieser Stelle die einseitige Betrachtungs-
weise auf Faktoren, die einen gelungenen Ubergang in das Studium beeinflussen: Aus ihrer Sicht
bleiben dabei Mdglichkeiten unberiicksichtigt, wie die Studieneingangsphase aus der Sicht der
Studienanfénger*innen individuelle Verl&ufe annehmen koénne, die moglicherweise nicht dem ei-
gentlichen Ziel der Institution entsprechen, aber dennoch einen fur die Person sinnvollen, ihrer

Kompetenzentwicklung zutréglichen Weg beschreiben:

»|...] we are involved in an endless process of knowing. More and more, universities are just

one site where that knowing takes place. Continuing to position them as the prime and one-

way gateway to an educated and valuable life means that we are locked into a turnstile con-

ception of transition.” (ebd., 128)
Ahnlich bewerten Gale und Parker (2014, 743) diese Ansitze, in welchen aus ihrer Sicht eine
starke Normierung von Bildungsverldufen unreflektiert ibernommen werde und dadurch auch
entsprechend konzipierte Interventionen unkonventionellen, subjektiv erfolgreichen Entwick-

lungspfaden von Studienanfanger*innen nicht gerecht wiirden.

Andere Forschungsarbeiten beschreiben die Transition in die Hochschule starker aus einer studie-
rendenbezogenen Perspektive. Dieses als Entwicklung (Development) typisierte Transitionskon-
zept charakterisieren Gale und Parker durch die Beschreibung einer Transformation der Studie-
renden von einem Stadium ihres Lebens in ein neues (ebd., 741ff.). Es geht dabei um eine Form
der Identitatsentwicklung, bei welcher die Studienanfdnger*innen sowohl ihre alte Identitat able-
gen bzw. sie aktualisieren als auch eine neue Studierendenidentitat entwickeln. Auch Aspekte des

Erwartungsabgleichs beziiglich der eigenen Passung in die Lebenswelt des Studiums kommen

19'vql. Gill et al. 2011.
120v/gl. Burnett 2007.
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hier zum Tragen und entsprechende Entscheidungen bezuglich der daraus folgenden Konsequen-
zen missen von den Studierenden getroffen werden (Krause & Coates 2008, 500). Neben dem
Unterschied in der Perspektive, welche in entsprechenden Untersuchungsansétzen eingenommen
wird, lasst sich erkennen, dass die Transitionskonzepte als Einfilhrung eher von einem Ubergangs-
prozess in die Hochschule in Form von festgelegten Meilensteinen, die es zu erreichen gilt, aus-
gehen. Die Transitionskonzepte als Entwicklung gehen hingegen von Stadien aus, die die Studi-
enanfanger*innen durchlaufen (Gale & Parker 2014, 743ff.). Diese Stadien sind allerdings keine
von der Institution vorgegebenen, sondern entsprechen den individuellen Bewéltigungsmustern
und koénnen ,,[...] changes in thinking, particularly in relation to beliefs about learning and kno-
wing“ (Brownlee et al. 2009, 600) ermdglichen. Hochschulstrukturelle Entsprechungen finden
sich beispielsweise in Form von Mentoring-Programmen und einem erhdhten Praxis- bzw. An-
wendungsbezug in der Studieneingangsphase (Gale & Parker 2014, 738). In dieser Sichtweise
von Transitionen in die Hochschule erkennen Gale und Parker (2014) zwar einen sehr differen-
zierten Blick auf die individuell vielféltigen Entwicklungsmaglichkeiten der Studienanfanger*in-
nen, welche nicht alleine auf Grundlage der institutionellen Bezugsnorm interpretiert werden mus-
sen, allerdings kritisieren sie an dieser Stelle, dass eine individuelle Entwicklung hin zu kritischem
Denken und der bewussten Wahrnehmung von Kompetenzen stark von den sehr heterogenen Stu-
dieneingangsvoraussetzungen abhingen?* und eine in dieser Form wiinschenswerte Entfaltung
nur dann allen Studienanfanger*innen ermdéglicht werden kann, wenn die Hochschule diese Tran-
sition durch entsprechend individuell angepasste Unterstiitzungsangebote ermdglicht (ebd.,
745f.):

,[...] if an institutional habitus is inclusive and accepting of difference, and does not prioritize
or valorize one set of characteristics, but rather celebrates and prizes diversity and difference.
Students from diverse backgrounds will find greater acceptance of and respect for their own
practices and knowledge, and this in turn will promote higher levels of persistence in HE.”
(Thomas 2002, 431)
Schlielich haben Gale und Parker (2014) eine dritte Sichtweise auf zu untersuchende und zu
gestaltende Transitionsprozesse ausgemacht, welche sie dem Prinzip des Werden (Becoming) zu-
ordnen. In den so typisierten Konzeptionen wird nach ihren Analysen davon ausgegangen, dass

Transitionskonzepte, die entweder die Perspektive von Einfiihrung oder Entwicklung einnehmen,

121 v/gl. dazu die Ausfithrungen zu Studienerfolgsbedingungen in Kapitel 11.1.
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der Komplexitit von Ubergangsverlaufen im akademischen Bereich, aber auch hinsichtlich jegli-
cher Lebensbereiche, nicht ausreichend Rechnung tragen. Mit der Perspektive des Werden wiirden
ihre Vetreter*innen darauf hinweisen, dass Transitionen weder abgrenzbare Krisenereignisse,
noch Teil einer linearen Fortentwicklung seien oder universell erklarbar bzw. normiert werden
kdnnten. Vielmehr erméglichen sie eine Perspektive, die Transitionen als dynamische und kom-
plexe Prozesse abbilden, in welchen die Abhéngigkeiten zwischen gesellschaftlichen und persén-
lichen Herausforderungen erkennbar werden (Gale & Parker 2014, 743ff.; Field 2010, xxi). Dabei
werden zwar mogliche Angste der Studienanfanger*innen wahrend des Ubergangs in den Blick
genommen, aber es wird auch in Betracht gezogen, dass der Ubergang in das Studium fiir viele
von ihnen primdar die Chance bereithalt, sich in einer positiven Dynamik weiterzuentwickeln (Gale
& Parker 2014, 744; Field 2010, xix; Ecclestone et al. 2010, 2). Diese Perspektive l&sst sich mit
der Forderung Harald Welzers vergleichen, sowohl erschwerte als auch (subjektiv und/oder ob-
jektiv) erfolgreiche Transitionen wertfrei in den Blick zu nehmen und sich von der Annahme zu
I6sen, dass Transitionen einmalige, stark abgrenzbare oder besonders einschneidende Ereignisse
in einem ansonsten vollkommen steten Lebensverlauf seien (Welzer 1991, 715; Welzer 1993a,
31ff./288ff.; Baron et al. 1999, 484):

»Similarly, the idea that life is experienced in a linear way [...] is not sensitive to the ongoing

changes, transformations, and the back-and-forward movements experienced by many people.

We are not situated within fixed identities or roles either before or after significant events

such as the move to HE.” (Gale & Parker 2014, 744)
In Tabelle 1 sind die von Gale und Parker typisierten Konzepte der Beschreibung von Transitio-
nen in die Hochschule in der internationalen Forschungsliteratur vergleichend aufgefiihrt. In der
vorliegenden Studie soll angestrebt werden, eine ganzheitliche Perspektive auf die individuellen
Entwicklungen und institutionellen Einflussnahmemdglichkeiten im Sinne des Transitionskon-
zepts Harald Welzers (1993a) bzw. in Bezug auf die Hochschule mit einem Transitionsverstandnis
des Werden nach Gale und Parker (2014) (Tabelle 1) einzunehmen.
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Tabelle 1: Konzepte zur Beschreibung der Transition in die Hochschule (angepasst nach Gale & Parker 2014,
738ff., eigene Erganzungen, [Ubers. d. Verf.])

Transitions- charakteristische  Beschreibung des studienstrukturelle Forschung/
konzept Begrifflichkeiten ~ Ubergangsprozesses Entsprechung Literatur
Einfuhrung Verlauf, Weg, Vermittlung der Strukturen Orientierungs- und  Burnett 2007;
Reise, Meilensteine und Prozesse durch die Einflhrungsveran-  Kift et al. 2010;
Institution an Personen staltungen, Infor-  Hultberg et al. 2008
linear, chronologisch, mationsmaterial

fortschrittlich
Krise als Kulturschock,

Kontextbezug
Entwicklung Entwicklungspfad, Qualitativ abgrenzbare Stadien Mentoringpro- Jamelske 2009;
Entwicklungssta- der Reifung von Personen gramme, Service Brownlee et al. 2009;
dien linear, kumulativ, unumkehrbar Learning, Exkursi-  Hillman 2005

onen, Berufsfel-

Krise als kritischer Vorfall, L
dorientierung

Identitatsbezug

Werden Ganzheitlichkeit, Subjektiv wahrgenommene flexible Studien- Quinn 2010;

rhizomatisch Fluktuation standiger Verdnde- modelle und -ver-  Ecclestone et al. 2010;
rungen durch die Personen laufe, fachintegra- Hughes et al. 2010;
rhizomatisch, flexibel, tive Kompetenzfor- Bosse & Trautwein
spiralformig, fluid derung, diversity-  2014;

Krise als Kontinuitat und Isslrﬂ:]smles Curricu-  Schaeper 2020

nicht zwingend problematisch

4.3 Einblicke in die Transitionsforschung

In Ergénzung zu den Erkenntnissen zu Studienerfolgsbedingungen in der Studieneingangsphase
in Kapitel 11.1.3. werden im Folgenden Einblicke in die durch Gale und Parker (2014) typisierten
Forschungsausrichtungen zur Entwicklung der Kompetenzwahrnehmung von Studienanféan-
ger*innen durch das Transitionsgeschehen beim Ubergang in die Hochschule gegeben. Dabei sind
Untersuchungen zur Wahrnehmung der Transitionsprozesse, gerade im Ubergang von der Schule
zur Hochschule unterreprésentiert: Wéhrend etwa die Auswirkungen von Kontextbedingungen
auf die Bildungsbiographie junger Menschen in hohem Male Beriicksichtigung finden und die
subjektive Wahrnehmung im Kontext von Ubergangen im Bildungssystem vor allem vor dem
theoretischen Hintergrund des Lebenslangen Lernens und der Rational-Choice-Theorie unter-
sucht werden, stellt die Untersuchung individueller Transitionsprozesse unter Beruicksichtigung
subjektiv wahrgenommener und potenziell hochst unterschiedlicher Entwicklungen ein ausbaufé-
higes Forschungsfeld dar (Huber 2017, 139f.; Gale & Parker 2018, 36). Eine Perspektivenvielfalt

nach den Forderungen Welzers (1993a, 27f./58f.) und aktuelleren Beitrdgen zu Transitionen in
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die Hochschule (Gale & Parker 2018, 35f.; Trautwein & Bosse 2017, 372f.), stellt ebenso eine
Vorgehensweise dar, die bisher selten konsequent umgesetzt worden ist (Schaeper 2020, 96). Im
Sinne dieser Empfehlungen wird in der vorliegenden, sozialpsychologisch gerahmten Untersu-
chung angestrebt, dieser mehrperspektivischen Betrachtungsweise der Transition in die Hoch-

schule gerecht zu werden.

Betrachtet man die Herausforderungen, welchen Studienanfanger*innen gegeniberstehen, so
liegt es nahe, zundachst vor allem eine erh6hte Arbeitsbelastung aufgrund eines im Bachelor-/Mas-
tersystem erhohten Zeitaufwands fur das Studium zu vermuten (Schulmeister & Metzger 2011,
141.), wie es sich in den Einschétzungen zahlreicher Hochschulforschenden andeutet: So sei das
Studium nach der Bologna-Reform durch eine ,,Anforderungsverdichtung zu Studienbeginn®
(Heublein et al. 2017, V1) gekennzeichnet sowie zeitlich starker strukturiert bzw. eingegrenzt und
hinsichtlich der zu erbringenden Priifungsleistungen umfangreicher (Schulmeister & Metzger
2011, 14f.). Bohn (2017, 19) fasst diesbeziglich jedoch empirische Erkenntnisse zusammen, die
belegen, dass die von Bachelorstudierenden wahrgenommene zeitliche Arbeitsbelastung stark
vom tatsachlich messbaren Zeitaufwand abweicht, wenn es sich nicht um eng eingrenzbare Pha-
sen, wie die Priifungsvorbereitung handelt'?? und dass der Arbeitsaufwand fiir die Studienbewél-
tigung bzw. die Erwerbstatigkeit neben dem Studium zwischen den 1990er Jahren und den An-
fangen der 2000er Jahre keine groRBen Unterschiede in die Richtung einer Mehrbelastung aufwie-

sen (ebd.).*?®

Ein hoher Anteil der individuellen Veranderungen im Rahmen der Transition in die Hochschule
wird offenkundig durch die subjektive Wahrnehmung der Studienanfanger*innen beeinflusst. So
fihren Gromal? und Puschel (2010) einen erhdhten Orientierungsbedarf von Studienanfanger*in-
nen ,,[...] hinsichtlich der diversifizierten Studienangebote und der Studienorganisation [...] [so-
wie der] Widerspriiche des studentischen Lebens, [...] hohe[n] Erwartungen an das Leistungsni-
veau, wenig definierte[n] Arbeitsabldufe und Alltagsroutinen [...]* (ebd., 69) aufgrund der beson-
deren Ubergangssituation an. Die Autorinnen machen in ihren Ausfiihrungen zu den spezifischen
Bedarfen der Studierenden auflerdem auf die ,,stindigen Wandlungsprozesse[]* (ebd., 68) auf-

merksam, denen die unterschiedlichen akademischen Strukturen und Prozesse unterliegen, in wel-

122 Sijehe auch Schulmeister & Metzger 2011, 14f.)
123 Siehe auch Middendorf et al. 2013, 330/359 und Ramm et al. 2014, 260.
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che sich die Studienanfanger*innen einfinden muissen. Hier l&sst sich die Annahme Wel-
zers (1993a) anwenden, dass sich Prozesse in der Transition innerhalb gesellschaftlicher Transi-
tionen oder Transformationen (z.B. Bildungsreformen) ereignen kdnnen (ebd., 291f.), durch die
dann z. B. auch elterliche ,,[...] Erfahrungen, [...] Beschreibungen und Ratschlage[] [...]* (GroR-
mal & Puschel 2010, 68) hinsichtlich eines Studiums kaum hilfreiche Orientierung bieten kon-

nen.

Die studentischen Wahrnehmungen von Veranderungen im Ubergang in das Studium — und damit
auch ihre Herausforderungen — zeichnen sich zusammenfassend durch eine hohe interindividuelle
Heterogenitat aus, wobei ubergreifend von komplexen Herausforderungen hinsichtlich konkur-
rierender Anforderungen von Studium, Beruf, Familie und sozialem Umfeld (Burnett 2007, 24)
ausgegangen werden muss. Laut dem Student Experience Model (Burnett 2007)*?* sollten zur
Unterstutzung dieser Bedurfnislagen hochschulische Strukturen im ersten Studienjahr statt unver-
bundener Einzelmalinahmen eine zusammenhéngende Struktur bilden, dauerhaft zur Verfligung
stehen und dennoch Mdglichkeiten zur Beriicksichtigung ganz individueller Bedarfe bereithalten
(ebd., 27f.).

Eine noch stérker auf die individuelle Entwicklung bezogene Studie von Brownlee et al. (2009)
regt MaRnahmen zur akademischen Integration und wissenschaftstheoretischen Bildung der Stu-
dienanfanger*innen an. Schon zu Beginn des Studiums sollten sie Mdglichkeiten erhalten, ihre
Uberzeugungen von wissenschaftlichem Arbeiten und dem akademischen Lernen zu reflektieren.
Damit pladieren die Autor*innen fur einen starkeren Fokus auf die Vermittlung von Techniken
des kritischen Denkens und wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns, statt eines haufigen Festhal-
tens an der ,,transmission of ideas and information (ebd., 611) durch die Institution Hochschule.
Sie fordern dazu eine stirkere Auseinandersetzung mit den epistemologischen Uberzeugungen
der Studierenden, die in ein Studium eintreten, um durch Reflexionsimpulse die Entwicklung

komplexer und fortgeschrittener Denkweisen zu fordern (ebd., 610ff.).12*

Beziiglich der Gestaltung der Studieneingangsphase und der Unterstiitzung von Studienanfén-
ger*innen lassen sich konkrete Erkenntnisse aus aktuellen Untersuchungen zu institutionellen
Herausforderungen einbeziehen. So haben Bosse und Trautwein (2014)'%* in ihrer Studie zu indi-

viduellen und institutionellen Herausforderungen in der Studieneingangsphase beide Perspektiven

124 \/gl. zur transitionstheoretischen Einordnung nach Gale und Parker (2014, 738ff.) Tabelle 1.
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berucksichtigt: Sie kommen zu dem Ergebnis, dass die Phase der Transition in die Hochschule
durch inhaltliche (z. B. Bewaltigung des fachlichen Niveaus), personale (z. B. Zeitmanagement),
soziale (z. B. Zusammenarbeit im Team) und organisatorische (z. B. Umgang mit Informations-
und Beratungsangeboten) Anforderungen charakterisiert wird. Diese werden nicht nur von den
Studienanfanger*innen wahrgenommen, sondern sind zum Teil auf institutionelle Rahmenbedin-
gungen zuruckzufiihren und weisen institutionelle und individuelle Interdependenzen auf. So
zeichnet sich beispielsweise ab, dass die von den Studienanfanger*innen wahrgenommene Her-
ausforderung der zeitlichen Strukturierungen des Lernens in ihrer Schwere durchaus von institu-
tionellen VVoraussetzungen fur Phasen des Selbststudiums abhangen. Sowohl zwischen institutio-
nellen und individuellen Studienanforderungen als auch zwischen den inhaltlichen, personalen,
sozialen und organisatorischen Faktoren erkennen die Autorinnen Interdependenzen (Bosse &
Trautwein 2014, 49ff.). Resumierend stellen sich in ihrer Untersuchung fiir den Verlauf der Stu-
dieneingangsphase vor allem personale und organisatorische Hirden als bedeutsam dar, ,,[...]
wahrend inhaltliche Herausforderungen ein mittleres Gewicht haben und soziale Probleme eine
eher marginale Rolle spielen* (ebd., 55). In diesen Erkenntnissen werden abermals Annahmen
Harald Welzers bestétigt, der von zahlreichen gleichzeitig ablaufenden und interdependenten
Teilanforderungen in der Transition sowie damit haufig einhergehenden unstrukturierten Anfor-
derungen ausgeht (Welzer 1993a, 288ff.).

Schaeper (2020)*?* hat ebenfalls die Bedeutung individueller und institutioneller Herausforderun-
gen in der Studieneingangsphase untersucht. In ihrer Studie wird das Zusammenspiel individuel-
ler Wahrnehmungen und institutioneller VVoraussetzungen in der Studieneingangsphase auf zwei
verschiedenen Ebenen ausgemacht: Zum einen werden Interdependenzen zwischen objektiven
Eigenschaften der Lernumgebung und individuellen Faktoren des Ubergangs,*?®> zum anderen
zwischen den studentisch wahrgenommenen institutionellen Eigenschaften und den individuellen
Faktoren erkannt. Sie weist dabei auf den Bedarf an weiteren Untersuchungen zum Zusammen-
spiel dieser beiden Perspektiven in der Forschung zu studentischen Entwicklungen in der Studien-
eingangsphase hin (ebd., 105ff.). Die von Schaeper (ebd.) genannten Annahmen weisen neben

der Interdependenz individueller und institutioneller VVoraussetzungen in Transitionsprozessen

125 Schaeper (2020) untersucht in diesem Fall die akademische Integration der Studienanfanger*innen.
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auf die von Welzer (1993a)beschriebene Wirkung veranderlicher Situationsdeutungen der Person
auf den Verlauf hin (ebd., 294f.).

In dieser Arbeit soll das Transitionsgeschehen in der Studieneingangsphase ganzheitlich betrach-
tet werden — wie von Welzer gefordert und durch Gale & Parker (2014, 738ff.) mit dem Begriff
des Werdens eingeordnet. So werden nicht nur die Perspektive der Studienanfanger*innen beziig-
lich ihrer Herausforderungen in der Transition berlicksichtigt, sondern auch die Interdependenzen
mit den institutionellen Begebenheiten in den Blick genommen. Als institutionelle Begleitung des
Transitionsprozesses in der Studieneingangsphase wird die Studienberatung mit ihren Zielen und

Wirkungsmechanismen bei der Entwicklung von Studienanfénger*innen in den Blick genommen.
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5. STUDIENBERATUNG

., Informieren ist nicht Beraten, aber: keine
Studienberatung ohne Information *
(Gavin-Kramer 2018, 33)

Vor der abschlieBenden Herleitung der Forschungsfragen (Kapitel 11.6) wird schlief3lich die Rolle
der Studienberatung bei der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwar-
tung in der Studieneingangsphase beleuchtet. Im Folgenden werden dazu die grundlegenden
Funktionen und Ziele (Kapitel 11.5.1), vergangene und aktuelle Entwicklungstendenzen (Kapitel
11.5.2) sowie unterschiedliche Ausrichtungsformen von Studienberatung erlautert (Kapitel 11.5.3).
Dem weitergehenden Verstandnis der moglichen Wirksamkeit der Beratungsleistungen dienen
auflerdem die Erlauterung der Professionalisierung von Beratenden (Kapitel 11.5.4) sowie die Er-

kenntnisse der Interventionsforschung zur Wirksamkeit der Studienberatung (Kapitel 11.5.5).

5.1 Funktion und Ziele

Die HRK sieht die Funktion der Studienberatung wahrend des Studienverlaufs in ihrer Entschlie-

Bung von 1994 darin, als

»|...] Beitrag zur Umsetzung der Studienstrukturreform [...] Information und Beratung iiber
die Organisation und Bedingungen eines Studiums sowie die psychologisch fundierte Bera-
tung zu einem personlich angemessenen Umgang mit den Anforderungen des Studiums (Ent-
scheidung, Orientierung, Leistung, Selbstverantwortung) und denen des studentischen Le-
bens.« (HRK 1994, 0. S.)
sicherzustellen. Zusétzlich macht sie dabei auf die Studieneingangsphase als eine der , kritischen
Studienphasen‘ (ebd.) aufmerksam, welche eine Intensivierung und Kontinuitat von Gespréchs-
moglichkeiten sowohl bei der allgemeinen Studienberatung als auch der Studienfachberatung, so-

wie zwischen diesen Instanzen erfordere (ebd.)*?°.

126 Nach der EntschlieBung von 1994 hat die HRK bisher keine weiteren Empfehlungen veroffentlicht. Die Ent-
schlieBung hat umfangreiche Kritik nach sich gezogen, da sich die Studienberatung laut den Ausfiihrungen stérker
an den Interessen und strategischen Zielen der Hochschule orientieren sollte, was aus der Perspektive von Vertre-
ter*innen von Einrichtungen der Studienberatung mit dem Selbstverstandnis dieser im Konflikt stehe, das dieses
Selbstverstandnis die Lebensrealitat und Bedarfe der Studierenden in den Mittelpunkt stelle (Gavin-Kramer 2018,
153f.).
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Fasst man die Funktion von Studienberatung so auf, dass diese zunachst einmal den Bedarfen der
Studierenden zu entsprechen hat, so erscheint es sinnvoll, eine Zusammenfassung dieser Bedarfe
zu erstellen. Eine Ubersichtliche Systematisierung dieser hat Christian Toth (2020) erstellt: So
lassen sich anhand seiner Dokumentation von Beratungsgesprachen eines Studienbros drei Clus-
ter von Beratungsanlassen bei Bachelorstudierenden identifizieren: personliche, inhaltliche und
administrativ-organisatorische. Dabei wird in seiner Untersuchung deutlich, dass im ersten Fach-
semester die hdchste Differenz bezlglich der Haufigkeit der verschiedenen Bedarfe zu erkennen
ist: Wahrend zu Beginn des Studiums besonders die administrativ-organisatorischen Fragestel-
lungen dominieren, werden diese im zweiten Semester deutlich seltener und sind damit etwa so
haufig wie inhaltliche Beratungsanléasse. Personliche Probleme bleiben zundchst auf einem eher
niedrigen Niveau, werden aber scheinbar zur Mitte des Studiums zu einem gewichtigen Thema in
der Studienberatung. Insgesamt sinkt der Beratungsbedarf der Studierenden im Verlauf des Stu-
diums. Der Autor merkt jedoch an, dass seiner Erfahrung nach die Komplexitét der Beratungsge-
sprache aufgrund starker individualisierter und komplizierterer Problemlagen zunehmen wirde.
Zusammenfassend bildet er die Studieneingangsphase, also die ersten beiden Fachsemester als
einen Zeitraum ab, in welchem sich ein in der Umgewdhnung an die neuen Studienstrukturen und
die darauf zu beziehende und notwendige Selbstorganisation begriindeter hoher administrativ-
organisatorischer Beratungsbedarf langsam in die Richtung eines eher im Bereich der personli-
chen Entscheidungsfindung (z.B. beztglich eines Fachwechsels oder einer Schwerpunktwahl) zu
verortenden Bedarfs entwickelt. Eine Ansprache personlicher Problemlagen erfolge auch deshalb
erst spater, weil den Studierenden die Ansprechpersonen in der Studienberatung zu Beginn noch

nicht vertraut genug seien (ebd., 80ff.).

Das Ziel der Beratung von Studierenden wird in aller Regel auf den Kompetenzerwerb bzw. die

Entwicklung der Studierendenpersonlichkeit bezogen:

,Hochschulberatung begleitet persénliche Entwicklungsprozesse, Selbstfindung ebenso wie

die Ausbildung selbsteffizienter Bewéltigungsmuster subjektiver und objektiver Problemla-

gen. Sie zielt auf Kompetenzerweiterung und Nachreifung.” (GroBmal & Piischel 2010, 51)
Damit néhern sich die Autorinnen in ihrer Definition dem Konzept der Selbstkompetenzen an und
machen besonders die aktive Rolle stark, welche die Studierenden bei der Inanspruchnahme von
Studienberatung und damit in den Prozessen von Problemlésung und Entscheidungsfindung hin-
sichtlich ihres eigenen Studienverlaufs einnehmen. Aus einer transitionstheoretischen Perspektive

kann die Funktion der Beratung in der Studieneingangsphase vor allem als in einer Phase der
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(13

Unsicherheiten orientierend und hinsichtlich der Entwicklung von ,,Bewiltigungskompetenzen

(Nestmann & Sickendiek 2011, 110) unterstiitzend beschrieben werden (Bednarz 2019, 367).

Thomann (2017) fuhrt den Aspekt der Kompetenzorientierung in Bezug auf die Bologna-Reform
aus, mit welcher ,,[...] die strukturelle Unterscheidung zwischen Prasenzunterricht (Kontaktlekti-
onen), begleitetem Selbststudium und freiem (oder autonomem) Selbststudium geschaffen®
(ebd., 15) war. So sieht er die Funktion von Studienberatung darin, das begleitete Selbststudium
zu ermdglichen und der Kompetenzorientierung in der Hochschullehre durch eine unterstiitzende
Beratung zu entsprechen. Mit diesem Handlungsfeld gehen neben der eigentlichen Lehre Rollen
von Dozierenden einher, die sich rund um das Beraten und Begleiten bewegen.'?’ Das Begleiten
beschreibt er hier als einen langer wéahrenden Prozess, der sich tber die gesamte Zeit der akade-
mischen Ausbildung erstrecken kann und sich eher auf konkrete (Gruppen-)Projekte im Studium
bezieht, wéhrend er das Beraten eher als ,,kurzfristig* und ,,zielorientiert (ebd., 17 [Hervorh. im

Orig.]) charakterisiert.

Fasst man die hochschulpolitisch und hochschulpraktisch definierten Ziele von Studienberatung
als Funktionsbeschreibung im Anschluss an die vorangegangenen Ausfuihrungen zusammen, so
kann diese als Unterstiitzung beschrieben werden, die ,,[...] als Hilfe zur Selbsthilfe auf die Ent-
wicklung von Kompetenzen abzielt, die Studierende dazu befahigt, ihre Schwierigkeiten selbst zu
I6sen und in Zukunft eigene Probleml@sestrategien entwickeln zu kénnen* (Toth 2020, 85). An
dieser Stelle wird die Relevanz der Selbststandigkeit und der nachhaltigen Kompetenzentwick-
lung aufseiten der Studierenden deutlich. Diese Aspekte gelten sowohl fiir (studien-)organisato-
rische bzw. planerische sowie inhaltliche Ziele, im Sinne von Selbstreflexion, Selbsteinschéatzung
und Entscheidungsfindung. Fur beide Ausrichtungen kdnnen sowohl generalisierte Informations-
weitergabe als auch individuelle Unterstiitzung zur Problemlésung addquate Formen der Beratung
sein (ebd., 85). Dabei macht Gavin-Kramer darauf aufmerksam, dass Beratung immer Informati-
onsweitergabe beinhalte, nie aber nur aus dieser bestehen kénne, sondern allein durch die Ge-
sprachssituation mit einer entsprechend qualifizierten Person*?® in ihrer Wirkung dariiber hinaus-
gehe (Gavin-Kramer 2020, 33f.).

127 Neben diesen Rollen nennt der Autor weitere: Inhaltsexperte/-expertin sein, Lehr-/Lernsituationen gestalten,
Fuhren, Beurteilen, Institution vertreten und Staat/Gesellschaft vertreten. Mdgliche Rollenkonflikte macht er bei
Dozierenden vor allem zwischen den Aufgaben Filhren und Beraten, Institution vertreten und Beraten sowie zwi-
schen Beurteilen und Beraten aus (Thomann 2017, 16/25ff.).

128 Zur Qualifikation im Rahmen der Studienberatung siehe Kapitel 11.5.4.
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5.2 Entwicklung der Studienberatung

Die Studienberatung hat im deutschen Hochschulwesen eine Tradition, die dieser auch vor den
grofRen Studienreformen bereits eine hohe Bedeutung im Lehr-/Lernalltag zuwies. Gavin-Kramer
macht in ihrer detaillierten und umfassenden historischen Abbildung der Studienberatung ab 1945
erste Bestrebungen nach dem zweiten Weltkrieg bei den westdeutschen Rektorenkonferenzen der
britischen und US-amerikanischen Besatzungszonen aus, die sich bereits ab 1946 flr eine zentrale
akademische Studien- und Berufsberatung in Hochschulen einsetzten. Auch die Studentenselbst-
hilfevereine als Vorlaufer der heutigen Studierendenwerke boten diese Beratung an, wobei hier
vielerorts noch eine enge sprachliche und inhaltliche Anbindung an die monopolisierte Beratung
durch das NS-Reichsstudentenwerk sichtbar war. Wéhrend die Beratung der Studierenden also
noch einige Zeit lang vor allem den Studierendenwerken oblag, wurde ab 1970 durch die Umwid-
mung dieser von Vereinen zu Anstalten des 6ffentlichen Rechts die Studienberatung als obligato-
rische Leistung aus ihrem Aufgabenkatalog entfernt. So wurde auch die bis dahin an den Hoch-
schulen sehr unterschiedliche Ausgestaltung und Ansiedlung der Studienberatung durch verschie-
dene Stellen der Hochschule und assoziierten Einrichtungen (Universitatssekretariat, Arbeitsamt,
Studierendenwerke, Fachschaften und Lehrkrafte) immer haufiger zentral institutionalisiert (Ga-
vin-Kramer 2018, 168ff.). Entsprechend hat der Wissenschaftsrat 1970 eine zentralisierte und mit
entsprechenden Qualifizierungen ausgestattete Beratung empfohlen (ebd., 48f.). Die ,,beratungs-
relevanten Ubergangsphasen® (Gavin-Kramer 2018, 177) sollten schlieRlich flachendeckend in
den Hochschulen uber zentrale Studienberatungsstellen abgedeckt werden (Gavin-Kramer 2018,
177/185; GroRBmaR-Pischel 2010, 31).

Im Hochschulrahmengesetz von 1976 wurde schlieflich in 814 die Studienberatung als eine ,,stu-
dienbegleitende fachliche Beratung* fiir alle Hochschulen definiert (Deutscher Bundestag 1976,
190). In diesem Gesetz ist eine Integration psychotherapeutischer Beratung gesetzlich bewusst
ausgeklammert worden (Zacharias 1983, 67). Unabhangig davon wurden die staatlichen Bemi-
hungen der gesetzlichen Festschreibung von Studienberatung aufseiten der in der Studienberatung
Tatigen kritisiert, da sie den Anschein erwecken wirden, weniger den Bedarfen der Studierenden
zu entsprechen und ihre bestmdgliche Entwicklung vorzusehen, sondern entwickelt worden zu

sein, ,,[...] um vor allem Kosten, die durch iberlange Studienzeiten, Studiengangwechsel oder
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Studienabbruch entstehen, zu vermeiden* sowie eine ,,[...] Bedarfslenkung im Sinne der jeweils

aktuellen Arbeitsmarktlage [...]* (Zacharias 1983, 69) zu realisieren®?°.

Die Fortentwicklung der Studienberatung wird als eine der zentralen Gelingensbedingungen zur
Umsetzung von Hochschulstrukturreformen erachtet (GroRmaR & Pischel 2010, 31): Ein um-
fangreiches, an verschiedene Studienphasen und Studierendengruppen anpassbares Beratungsan-
gebot, welches neben der zentralen Studienberatung deutlich die Lehrenden als Studienfachbera-
tende in die Pflicht nimmt, wird von der KMK 1996 in ihrem Bericht zur Realisierung der Hoch-
schulstrukturreform beschrieben. Nun wird auch wieder das Angebot einer psychotherapeutischen
Beratung in die Empfehlungen einbezogen. Dass fiir diesen geforderten deutlichen Ausbau der
Beratungsinfrastruktur eine finanzielle Mehrinvestition durch die Hochschulen geleistet werden
muss, war aus Sicht der KMK anzunehmen (KMK 1996, 29f.). Schlielich wurden mit dem Ge-
meinsamen Hochschulsonderprogramm 111 von 1996 bis 2000 unter anderem Malinahmen im
Rahmen der Studienberatung gefordert, die sich insbesondere auf den Zeitraum vor der Studien-
wahl sowie auf die Studieneingangsphase bezogen (Gavin-Kramer 2018, 155; BLK 2001, 7).

Mit Blick auf die steigenden Studierendenzahlen werden die Hochschulen von 2007 bis 2020*%°
durch den Hochschulpakt 2020 mit insgesamt 20,2 Milliarden Euro durch den Bund und 18,3
Milliarden Euro durch die Lander unterstitzt (BMBF 2020b), um vorrangig durch bessere Be-
treuungsrelationen die Qualitat der Lehre zu erhéhen, aber auch mithilfe von zentralen und de-
zentralen Projekten die Beratung und Betreuung der Studierenden zu verbessern (Gavin-Kramer
2018, 156f.). Mit dem Bund-Lander-Programm Qualitatspakt Lehre (QPL) als dritte Sdule des
Hochschulpakts 2020 wurden zwischen 2011 und 2020 deutschlandweit Projekte an Hochschulen
mit einem Budget von insgesamt zwei Milliarden Euro geférdert, die neben einer erhéhten Per-

sonalausstattung hauptséachlich die Weiterentwicklung der Qualitat von Lehre, Beratung und Be-

129 Tatsachlich wurden Beratungsstellen auch deshalb verstarkt eingefiihrt, da in Folge der Studienreform in den
1960er und 1970er Jahren nicht nur breiteren Bevolkerungsgruppen die akademischen Bedingungen néhergebracht
werden mussten, sondern auch die Studienabbruchquoten besorgniserregend waren und man vermutete, dem schon
ab dem Zeitpunkt der Studienwahl mit einer entsprechenden Beratung entgegenwirken zu kénnen (GroRmal} &
Pischel 2010, 29ff.).

130 Eine Ausfinanzierung ist bis 2023 vorgesehen (GWK 2020, 0. S.).
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treuung fokussierten. Dadurch hat die Bedeutung der Studien(fach)beratung an deutschen Hoch-
schulen sowohl quantitativ als auch qualitativ weiter zugenommen (Gavin-Kramer 2018, 157,
Andersson et al. 2018, 25).53!

Zur weiteren Begriffsbestimmung unterschiedlicher Formen der Studienberatung werden ihre
Ausrichtungen im Folgenden skizziert und die Eingrenzung des Forschungsgegenstandes vorge-

nommen.

5.3 Eingrenzung

Eine differenzierte Unterscheidung verschiedener Ausrichtungen von Studienberatung, durch die
es moglich ware, konkretere Aussagen zu Funktionsweisen und Wirksamkeit treffen zu konnen,**?
ist in der Beratungsforschung h&ufig nicht in zufriedenstellendem AusmaR vorhanden (Gavin-
Kramer 2018, 31ff). An dieser Stelle soll der Untersuchungsgegenstand der Studienberatung in-
sofern eingegrenzt werden, als diese sowohl die fachuibergreifende, oder auch allgemeine Studi-
enberatung von zentraler Stelle als auch die Studienfachberatung durch (festangestellte oder stu-
dentische) Lehrende eines Fachs miteinbezieht. Er meint hingegen nicht den weiter gefassten Be-
griff der Studierendenberatung, welcher auch zusétzliche, durch die Hochschulinstitution zur
Verfligung stehende Beratung miteinschlief3t: Dabei handelt es sich um spezialisierte Inhalte und
Zielgruppen, wie etwa einen Career Service, Beratung fur Studierende mit Behinderungen, oder
psychologische Beratung (ebd., 35)!33. Somit fokussiert die Begrifflichkeit der Studienberatung
auf das eigentliche Studium als Beratungsgegenstand und damit verbundene Herausforderungen
der Studierenden. Plane flr ein spateres Berufsleben sowie intensive Beratungen zu familidren
oder finanziellen Schwierigkeiten werden damit ausgeklammert, um den in den vorherigen Kapi-

teln erlauterten theoretischen Grundlagen zu entsprechen. 4

131 Dabei lassen sich 18 % der 137 in der Férderphase von 2017 bis 2020 bewilligten MaBnahmen schwerpunktma-
Rig dem MalRnahmenfeld Studienberatung/-betreuung zuordnen. Bei einem Fiinftel von diesen handelt es sich um
Mentoring-Programme. Die Mehrheit der Beratungsangebote bezieht sich (auch) auf die Studieneingangsphase
(Andersson et al. 2018, 21f./25f.; BMBF 2020a).

132 \v/gl. Kapitel 11.5.5.

133 Zum Teil wird dieses Ubergreifende Feld der Beratungsangebote auch unter dem Begriff Hochschulberatung
subsumiert. Siehe beispielhaft Kiss (2017, 104).

134 Dies gilt sowohl fur die theoretische Grundlage der Transition als auch fiir empirische Erkenntnisse der Studien-
erfolgsforschung sowie fiir die Konzepte der Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Form, in
der sie in dieser Arbeit herausgearbeitet wurden.
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Die Untersuchungen der vorliegenden Arbeit schlieRen nach der oben beschriebenen Eingrenzung
auflerdem Ausrichtungen der Studienberatung aus, welche psychotherapeutische Beratungsan-
lasse und -inhalte beinhalten. Angelehnt an ein Differenzierungsschema von Mendzheritskaya
und Kolleg*innen (2018) wird vorausgesetzt, dass die Studienberatung durch folgende Eigen-
schaften charakterisiert werden kann, welche sie von einer psychotherapeutischen Beratung ab-
grenzen: Das Beratungsangebot befasst sich mit nicht-pathologischen Problemstellungen, der Be-
ratungsprozess ist eher kurzfristig, die Teilnahme kann freiwillig, aber auch durch einen einseiti-
gen Auftrag bestimmt sein®*® und der Inhalt ist durch relativ klare Problemstellungen sowie eine
zielorientierte Arbeit an einer Losungsfindung gekennzeichnet — die Bezugnahme etwa auf unbe-
wusste Aspekte oder die Modellierung von Beziehungen der Ratsuchenden findet nicht statt (ebd.,
16f.).

Auch beziglich der Unterscheidung von allgemeiner Studienberatung und Studienfachberatung
sind konkrete Aussagen in zahlreichen Publikationen unzureichend ausgefiihrt, sodass haufig Un-
klarheit Gber den Gegenstand von Untersuchungen oder Informationsmaterial besteht (Gavin-Kra-
mer 2018, 35). Zwischen der allgemeinen Studienberatung®, welche an zentraler Stelle in einer
Hochschule angesiedelt ist und der Fachstudienberatung, die von Mitarbeitenden der Institute an
Hochschulen durchgefiihrt wird, muss allerdings zunéchst unterschieden werden. Die fachuber-
greifende, allgemeine Studienberatung ist stark auf die Ergriindung von Problemen der Studieren-
den sowie auf die gemeinsame Erarbeitung von Losungsstrategien fir Herausforderungen ohne
konkreten Fachbezug ausgerichtet. Daneben leistet die Studienfachberatung vorrangig fach- und
studiengangspezifische Unterstiitzung, welche sich weniger hochschulbezogener Fragestellungen
annimmt, aber einer entsprechenden fachlichen Qualifizierung der Beratenden bedarf (ebd., 30).
Gavin-Kramer (2018) fuhrt allerdings aus, dass die allgemeine Studienberatung und die Studien-

fachberatung vor allem an grolen Hochschulen mit komplexer Organisationsstruktur ,,[...] was

135 In einigen Studiengéngen sind die Teilnahme an einem Beratungsgesprach zu Beginn des Studiums und am
Ende des ersten Fachsemesters aufseiten der Studierenden, oder die Aufforderung zur Teilnahme an einem Bera-
tungsgesprach bei nichterbrachten Prifungsleistungen zu bestimmten Fristen aufseiten des Fachbereichs verpflich-
tend. Siehe dazu beispielsweise die Ordnung fiir die Priifung im lehramtsbezogenen Bachelorstudiengang an der
Johannes Gutenberg-Universitat Mainz vom 9. Juli 2010, S. 6 und S. 62 unter https://download.uni-mainz.de/ver-
waltung-sl/ordnungen/PO_BEd_aktuell.pdf [25.09.2020] (JGU 2020).

136 Allgemeine und zentrale Studienberatung werden in dieser Arbeit synonym verwendet.
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ihr Expertenwissen angeht, aufeinander angewiesen (Gavin-Kramer 2018, 303) seien**’. So kann
davon ausgegangen werden, dass sich die Leistungen der Studienfachberatung nicht vollstandig
auf fachliche Fragestellungen beschranken Die ist durch eine hohe Uberschneidung von Bera-
tungsinhalten und eine, mit Blick auf die oben beschriebene verstarkte hochschulpolitische Fo-
kussierung auf den qualitativen und quantitativen Ausbau der zentralen und dezentralen Beratung
und Unterstltzung von Studierenden (HRK 1994, 0.S.; Andersson et al. 2018, 7; Altfeld et al.
2016, 20) erhéhte Bedeutung der Beratung von Studierenden im Allgemeinen zu erklaren.t®

5.4 Professionalisierung

Es l&sst sich mutmalien, dass ein maRgeblicher Anteil der Qualitat und Wirkung von Studienbe-
ratung durch das professionelle Handeln der Beratenden erkléart werden kann. Dabei muss aller-
dings eingrenzend berlcksichtigt werden, dass von einer fur die Einstellung obligatorische, for-
malisierte Professionalisierung mit Bezug auf Beratungskompetenzen lediglich in der allgemei-
nen Studienberatung von Universitaten ausgegangen werden kann, nicht aber bei der Studienfach-
beratung. Wie die Ausfiihrungen zur Entwicklung der Relevanz zentraler und dezentraler Studi-
enberatung im deutschen Hochschulsystem andeuten, ist allerdings auch hier eine Weiterentwick-

lung in der Studienfachberatung zu verzeichnen.'%

Die HRK hat in ihrer Entschliefung von 1994 Mindestqualifikationen fiir Mitarbeitende der all-
gemeinen Studienberatung gelistet, die neben einem abgeschlossenen Hochschulstudium#® um-
fassende Kenntnisse Uber die Hochschulstrukturen, Studiengdnge und Zugangsvoraussetzungen

lediglich eine nicht konkret eingeordnete Beratungskompetenz vorsehen. Die Kompetenzen in

137 Sjehe dazu auch Andersson et al. 2018, 74.

138 5o deutet es sich auch in einer ersten Analyse der MaBnahmen zur Beratung in der Studieneingangsphase im
Rahmen des Projekts StuFo an: Dabei sind vier von sechs im Rahmen des Qualitatspakts Lehre geforderten Mal3-
nahmen dezentral angesiedelt. Eine Dokumentenanalyse sowie eine standardisierte Befragung zur Konzeption die-
ser Mafinahmen weisen auf Zielstellungen im Bereich der Forderung von Selbstkompetenzen (Organisationsféhig-
keit, Zeitmanagement, Selbstreflexion) und Methodenkompetenzen hin (Wagner 2019, 128ff.).

139 Im Rahmen des BMBF-geforderten Projekts LOB - Lehren, Organisieren, Beraten (QPL) an der Johannes Gu-
tenberg-Universitat Mainz wird diesem Umstand beispielsweise mit einem Weiterbildungsangebot fur Mitarbei-
tende mit Beratungstatigkeit in den Fachbereichen begegnet, welches ,,[...] eine professionelle Beratungskultur in
den Fachbereichen zu stirken und zu fordern® (ZWW 2020, o. S.) sucht. Neben den formalen Qualifikationsanfor-
derungen, die fir Mitarbeitende der Zentralen oder Allgemeinem Studienberatung bestehen, soll damit auch die Be-
ratungstatigkeit in den Fachbereichen starker professionalisiert werden.

140 Da im weiteren Text als empfehlenswerte Qualifikation auch ,,Erfahrungen in der Hochschullehre* (HRK 1994,
0. S.) genannt werden, kann davon ausgegangen werden, dass dieser aus heutiger Perspektive einem wissenschaftli-
chen und keinem ersten berufsqualifizierenden Hochschulabschluss entspricht (Gavin-Kramer 2018, 365).
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Methoden der Beratung werden héufig durch Weiterbildungen oder Zusatzausbildungen erworben
(HRK 1994, o. S.; Gavin-Kramer 2018, 394).

Im Fortbildungscurriculum der Gesellschaft flr Information, Beratung und Therapie an Hoch-
schulen e.V. (GIBet) werden unterschiedliche Beratungstraditionen und -methoden so integriert,
dass sie sich in einem bundesweit anerkannten Fortbildungszertifikat niederschlagen, welches auf
die ,,[...] Sicherung und Entwicklung eines Berufshildes ,Studienberater* an Hochschulen [...]*
(Griineberg 2017, 125) abzielt. Die Zielgruppe umfasst dabei Mitarbeitende der Studierendenbe-
ratung'*!, wie sich auch schon im Namen der GIBet erkennen lasst. Entsprechend beziehen die
drei Fortbildungsprofile sowohl die allgemeine Studienberatung als auch ausdricklich die Studi-
enfachberatung ein und beinhalten folgende Module: ,,Bildungs- und Beschiftigungssystem®,
,Padagogische und psychologische Theorien®, ,,Beratungskompetenzen®, ,,Gruppen- und Projek-
tarbeit”, ,,Information und Kooperation“ sowie ,,Qualitdtssicherung®™ (GIBet 2020, 0. S.). Zahlrei-
che Verbande und Netzwerke im Hochschulbereich kooperieren mit der GIBet und orientieren
sich an ihren Qualitatsstandards. In der Studienberatung Tatige konnen an durch die G1Bet akkre-
ditierten Fortbildungen teilnehmen und ein Zertifikat als ,,Qualitdtsnachweis fiir eine umfassende
und strukturierte Berufsqualifikation im Feld der Studienberatung® [...] [erhalten und so ihre]

professionelle Beratungstitigkeit* (ebd.) nachweisen (Gavin-Kramer 2018, 69).

Es wird deutlich, dass die Professionalisierung in der Studienberatung zwar durch ein umfassen-
des bundesweites und institutionelles Fort- und Weiterbildungsangebot ermdglicht wird, die je-
weilige Ausgestaltung von Beratungsangeboten innerhalb der Hochschulen allerdings von der
Einstellungspraxis und dem institutionellen Bewusstsein beziiglich der notwendigen Beratungs-
kompetenzen der Mitarbeitenden abhangt. Besteht institutionell oder auf Landesebene ein gerin-
ges Bewusstsein flr die Relevanz von Fort- und Weiterbildung der Beratenden an Hochschulen,
ist schliel3lich vor allem individuelles Engagement ausschlaggebend fiir die Inanspruchnahme die-

ser Professionalisierungsmalinahmen (ebd., 65/69).

Restimierend lasst sich die Qualifikation von Beratenden wie folgt klassifizieren: ,,Es ist also bei-
des nétig: Durch Beratungswissen werden Berater/-innen zu Experten, aber nur Beratungskompe-

tenz macht aus Experten professionelle Berater/-innen* (ebd., 32 [Hervorh. im Orig.]).14?

141 Siehe zur Definition Kapitel 11.5.3.
142 \v/gl. dementsprechend die Auswahl von Expert*innen in der qualitativen Teilstudie (Kapitel 111.2.4).
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5.5 Erkenntnisse zur Wirksamkeit

Ubergreifend kénnen Maglichkeiten der Wirkungsmessung von Studienberatung unter vier ver-
schiedenen Niveaus betrachtet werden, welche in aufsteigender Richtung methodisch anspruchs-
voller werden: So kdnnen zunéchst direkte Reaktionen auf die Teilnahme (Level 1; bspw. Zufrie-
denheit oder wahrgenommene Nutzlichkeit) gemessen werden. Des Weiteren l&sst sich beobach-
ten, welche Lernergebnisse die Teilnehmenden durch die Beratung erreicht haben (Level 2; bspw.
Reflexionsfahigkeit oder Entscheidungsfahigkeit), oder inwiefern sich ihr Verhalten aufgrund der
Teilnahme verandert (Level 3; bspw. Bildungsentscheidungen oder Arbeitsleistungen). Die vierte,
anspruchsvollste Form der Messung fokussiert auf langfristige Wirkungen auf die (Bildungs-
)Karrieren und damit die wirtschaftliche Lage einer Gesellschaft (Level 4; bspw. sozio-6konomi-
sche Situation bzw. Arbeitslosenquoten) (Hooley 2014, 28ff.).

In vielen Fallen werden Angaben zur Wirksamkeit von Studienberatung in der Literatur Uber die
Zufriedenheit der Studierenden oder ihre Einschdtzung der Nutzlichkeit subsumiert (ebd., 28; Ga-
vin-Kramer 2018, 80f.). Des Weiteren wird in der Mehrzahl der Studien der Zeitpunkt vor einer
Studienentscheidung betrachtet (Gavin-Kramer 2018, 79) und beispielsweise Bezug auf Tests zur
Studierfahigkeit im Rahmen einer Studienberatung genommen*3, Jedoch werden zunehmend
auch Hinweise zur Wirkung der Inanspruchnahme von Studienberatung auf unterschiedliche Stu-
dienerfolgsfaktoren auf der Ebene des Studierverhaltens wéhrend des Studiums festgemacht. Im
Folgenden werden einfuhrend zentrale Ergebnisse zur Wirkung von Studienberatung auf Studi-
enabbruch und Studienerfolg*** und sodann auf Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitser-
wartung erldutert. Der Fokus dieser Zusammenfassung des Forschungsstandes l&sst sich somit auf
Level 2 (Learning) der Klassifizierung von Wirksamkeitsmessungen nach Hooley (2014) veror-
ten, wobei gerade mit Blick auf die enge Verbindung von Kompetenzen und Selbstwirksamkeits-
erwartung zum tatsachlichen Verhalten* eine Uberschneidung von Level 2 (Learning) und Level

3 (Behaviour) angenommen werden kann (ebd., 29).

143 Siehe bspw. Fischer et al. (2014) zum Verhaltnis von Persénlichkeitsmerkmalen, Geschlecht und den Ergebnis-
sen von Studierfahigkeitstests.

144 GemaR den Uberlegungen zur zugrundeliegenden Heuristik des Studienerfolgs (Kapitel 11.1).

145 \/gl. dazu die Ausfithrungen zu (Selbst-)Kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in Kapitel 11.2 und Ka-
pitel 11.3.

81



Studienabbruch und Studienerfolg

Heublein et al. (2017) gehen in ihren Analysen zu Studienerfolg und Studienabbruch von Bera-
tungsangeboten als Teil der externen Einflussfaktoren (Studien- und Lebensbedingungen) aus, die
im Zusammenspiel mit internen Einflussfaktoren (Fachidentifikation und Studierverhalten) aus
ihrer Sicht vor allem die Motivation der Studierenden beeinflussen. Die Studienberatung wird aus
dieser Perspektive als ein moglicher fordernder Faktor der Passung zwischen Aspekten des Stu-
dier- und Lernverhaltens und den externen Studienbedingungen beschrieben (ebd., 11ff.). Die
Autor*innen berichten in ihrer Studie, dass Studienabbrecher*innen wéhrend ihres Studiums nicht
signifikant haufiger eine Beratung in Anspruch genommen haben als erfolgreiche Studierende
(ebd., 182). Diese Erkenntnis deutet flir sie auf die Relevanz eines eigenaktiven Studiums hin,
welches sie als eine Voraussetzung fir die Wahrnehmung und Nutzung hilfreicher Unterstt-
zungsangebote der Hochschule identifizieren (Heublein et al. 2017, 187). Eigenaktives Studier-
verhalten wird in ihrer Studie u.a. Uber die Fahigkeit, das Studium selbststandig organisieren zu
kdnnen, gemessen. Hier zeigt sich ein deutlicher Unterschied: Wéhrend die Studienabbrecher*in-
nen zu 48 % zustimmen, diese Fahigkeit beherrscht zu haben, kénnen von den Absolvent*innen
81 % diese Aussage bejahen (ebd., 148). So vermittelt die Fahigkeit, eigenaktiv zu studieren, den
Zusammenhang zwischen dem Studienabbruch und der Inanspruchnahme von Beratungsleistun-
gen (ebd., 187).

Zur Wirkung des externen Einflussfaktors der Studienberatung auf den Studienerfolg haben sich
bei Brandstatter et al. (2002) in hierarchischen Regressionsanalysen schwache negative Wirkun-
gen der Beratungsteilnahme auf den Notendurchschnitt*® sowie schwache positive Wirkungen
auf den sozialen Leistungsvergleich'*’, die hypothetische Wiederwahl des Studiums'*® sowie die
Studienzufriedenheit'*® gezeigt (ebd., 21). In einer Studie mit englischen Studienanfanger*innen
haben sich aullerdem die Inanspruchnahme von und hohe Zufriedenheit mit Studienberatung als
forderlich fur den Studienverbleib gezeigt (McCulloch 2014, 8/60f.).

146 B =-0,12*
147 B — 0,]6**
148 B=0,10; p=0,074.
1498=0,09;p=0,117.
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GemaR der Heuristik des Studienerfolgs und der Bedeutung der Selbstkompetenzen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen in diesem Modell**® werden mégliche Auswirkungen der Studienbera-
tung auf Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung im Sinne eines Zwischenschritts
im Geflige der Wirkung auf den Studienerfolg betrachtet!®!. In diesem Sinne werden im Folgen-
den Erkenntnisse zur Wirkung der Studienberatung auf die in dieser Arbeit zentralen Forschungs-

gegensténde der Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung dargelegt.

Selbstkompetenzen

Es sind lediglich wenige Erkenntnisse zur Wirkung von Studienberatung auf die Entwicklung von
Selbstkompetenzen oder einzelnen Facetten vorhanden. In den vorfindlichen Untersuchungen
deuten sich studienerfolgsforderliche Wirkungen auf Selbstkompetenzen, wie beispielsweise auf
die Entscheidungsfindung und den Umgang mit Prokrastination'®? (Kiss 2017, 106f.; Kiss et al.
2016, zitiert in Kiss 2017, 109) sowie Selbstreflexion und Studienorganisation (Balsam et al.
2015, 22ff.) an.

Mit Blick auf wirkungsvolle Methoden zur Férderung von Selbstkompetenzen durch Studienbe-
ratung haben GroBmaR und Pischel (2010) eine Vielzahl von méglichen Strategien zusammen-
getragen. Die Methoden zur Forderung von Selbstkompetenzfacetten, die von den Autorinnen
unter Planungskompetenz und Selbstorganisation zusammengefasst werden, orientieren sich an
der Identifizierung und Priorisierung von personlichen Zielen sowie der Einlibung einer realisti-
schen Wahrnehmung des mit der jeweiligen Zielerreichung verbundenen Zeitaufwandes (ebd.,
125f.). Die Autorinnen betonen neben der realistischen Einschéatzung von Zeitplanung und Ziel-
erreichung vor allem die individuellen Bedurfnisse und die autonome Entscheidungsfindung im

Beratungsprozess:

,Dabei liegt der Akzent darauf, realitdtsorientiert vorzugehen (statt gute Vorsitze zu formu-
lieren), die personlichen Gewohnheiten wertzuschéatzen (statt nur das sozial Anerkannte gel-
ten zu lassen) und Entscheidungen eigenstéandiger Lebens- und Arbeitsgestaltung zu unter-
stlitzen.” (ebd., 124f.)

1%0\v/gl. dazu die Ausfiihrungen zum Studienerfolgsmodell in Kapitel 11.1, sowie zur Bedeutung von Selbstkompe-
tenzen und Selbstwirksamkeitserwartung fur den Studienerfolg in der Studieneingangsphase in Kapitel 11.2.2 und
Kapitel 11.3.2.

151v/gl. dazu beispielsweise auch Kiss (2017, 109), Heublein et al. (2017, 12) und Bliithmann (2012b, 281).
152 Sjehe zum Zusammenhang von Prokrastination und Selbstdisziplin Kapitel 11.2.2.
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Hinsichtlich jener Selbstkompetenzen, die von GroBmal} und Piischel (2010) unter den Schwer-
punkten Entwicklungsaufgaben und Motivation subsumiert werden, erléutern sie Methoden der
Studienberatung, die auf eine Reflexion der bisherigen Studienbewéltigung und einordnenden
Rickmeldungen fokussieren (Entwicklungsaufgaben). Durch die Méglichkeit, sich mit dem eige-
nen Studierverhalten selbstreflexiv auseinanderzusetzen und ein entsprechendes Feedback zu er-
halten, sollen Selbstsicherheit und Leistungsbereitschaft geférdert werden (ebd., 99ff.). Schliel3-
lich nennen sie die Reflexion bisheriger Studienentscheidungen und die Verbesserung der eigenen
Arbeitstechniken (Motivation). Dazu zahle beispielsweise die als motivationsfordernd beschrie-

bene Aufteilung von Arbeitsschritten und -zielen in kleinere Aufgaben (ebd., 140f.).

Lerch (2013) restimiert in seinem Beitrag zum Diskurs Uber Selbstkompetenzen in der Erwachse-
nenbildung, dass die Frage nach der Férderung von Selbstkompetenzen nicht als Ganzes beant-
wortet werden kdnne, sondern deutlich differenziertere Perspektiven der Starkung einzelner Kom-
petenzfacetten untersucht werden missten. Er weist dabei auf mogliche Unterschiede zwischen
den einzelnen Facetten hin, die sich auf die Veranderbarkeit durch didaktische Intervention be-
ziehen (ebd., 33).

Selbstwirksamkeitserwartung

Auch zur Wirkung von Studienberatung auf die Selbstwirksamkeitserwartung ist nur spérliche
empirische Evidenz vorhanden. Bisherige Studien weisen auf die Mdéglichkeit einer Wirkung in-
sofern hin, als zumindest durch indirekte Effekte Uber eine bessere Entscheidungsfindung und
erfolgreiche Koordination von Zielen die Selbstwirksamkeitserwartung wachst (Kiss 2017, 106f.;
Kiss et al. 2016, zitiert in Kiss 2017, 109). Eine Evaluation von Trainings zur Forderung von
Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung an der Universitat Wirzburg hebt Potenzi-
ale besonders durch den Austausch mit Peers, eine langerfristige Begleitung und die Arbeit an

spezifischen Herausforderungen der Studierenden hervor (Seybold 2017, 135).

Martina Nohl (2009) konnte in ihrer Untersuchung zur Kompetenzentwicklung in der Beratung
fir bildungsbiografische Ubergange resiimieren, dass eine ressourcenorientierte Beratung die
Selbstwirksamkeitserwartung erhdhen kann, indem Zusammenhénge zwischen den eigenen
Handlungen und Erreichtem bewusst gemacht werden (ebd., 291). Das Prinzip der Ressourcenori-
entierung weist Zusammenhénge mit einer biografisch orientierten Beratung auf, da auch hier
Verbindungen zwischen vergangenen Leistungen in der Bildungslaufbahn mit den eigenen Res-

sourcen gefunden werden kdnnen (ebd., 284).
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Brahm et al. (2014) raten mit Blick auf ihre Ergebnisse zur Auspréagung der Selbstwirksamkeits-

erwartung in der Studieneingangsphase®®®

zu einer den individuellen Eigenschaften der Studien-
anfanger*innen angepassten Beratung und Unterstutzung, welche den Erfordernissen der Auspré-
gung der Selbstwirksamkeitserwartung gerecht werden: Studierende mit einer hohen oder mittle-
ren Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn des Studiums sollten in ihrer realistischen Selbstein-
schatzung — auch bezuglich der eigenen vorhandenen Schwéachen — unterstiitzt werden und nicht
ausschlieBlich an Organisations- und Lernstrategien herangefihrt werden. Studienanfanger*innen
mit einer schwachen Selbstwirksamkeitserwartung gelte es, die Unsicherheiten in Bezug auf ihre
studienbezogenen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu nehmen, indem sie nicht mit ihren mdglichen
Defiziten konfrontiert werden, sondern eher in Form einer individualisierten Beratung und der
Forderung studienbezogener Kompetenzen zur Bewaéltigung des Prifungsdrucks und der Verbes-
serung der Arbeitsorganisation entlastet werden (ebd., 76ff.). Die Autor*innen beschreiben eine
solche erfolgreiche ,,grundlegende Bearbeitung der Angstquellen® (ebd., 77) als Voraussetzung
fur die Wirksamkeit additiver fachlicher Unterstlitzungsangebote in der Studieneingangsphase,
welche andernfalls nur umso starker zu einer Uberforderung und damit einer Zunahme wahrge-

nommener Defizite fithren wiirden.

Aus der Perspektive der Interventionsforschung muss die Untersuchung der Wirksamkeit von
Studienberatung mit Blick auf die meist kurzfristigen und unregelmafigen Beratungssituationen
als methodisch stark eingeschrankt betrachtet werden (Kiss 2017, 105). Dartiber hinaus ergibt sich
eine weitere Hirde durch eine angenommene Selbstselektion durch die Studierenden: Es ist davon
auszugehen, dass zumindest ein beachtlicher Teil der Studierenden wahrgenommenen relevanten
Herausforderungen in der Studieneingangsphase die zur Verfugung stehende Studienberatung
nicht in Anspruch nehmen (In der Smitten & Heublein 2013, 99). Diesen Einschrankungen wird
in der vorliegenden Arbeit bei der methodischen Umsetzung und der Interpretation der Ergebnisse

Rechnung getragen. >

158 vgl. dazu Kapitel 11.3.2.
154 vgl. dazu die methodischen Ausfithrungen in Kapitel 1V.5.1.2.
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6. ZWISCHENFAZIT UND HERLEITUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN IM MIXED-ME-
THODS-DESIGN

Die Entwicklung der Selbstkompetenzen (Kapitel 11.2) und der Selbstwirksamkeitserwartung
(Kapitel 11.3) in der Studieneingangsphase wird in der vorliegenden Untersuchung auf Grundlage
des in Kapitel 11.4 erlauterten Transitionskonzepts und unter Berlcksichtigung bisheriger Er-
kenntnisse zu Studienerfolgsfaktoren in der Studieneingangsphase (Kapitel 11.1) sowie zu Eigen-
schaften und Wirksamkeit der Studienberatung (Kapitel 11.5) untersucht. Die in Kapitel 11.1 bis
I1.5 ausgefuhrten theoretischen Grundlagen und empirischen Erkenntnisse verdeutlichen ein For-
schungsdesiderat, welches insbesondere mit Blick auf eine mehrperspektivische und methodisch
diverse Herangehensweise offenkundig wird: Die Untersuchung der beiden Konstrukte Selbst-
kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung sowie deren Bedeutung und Entwicklung in der
Studieneingangsphase wurden bisher nicht aus der Perspektive eines Transitionskonzepts unter-
sucht, welche die Vielseitigkeit, die Bedingungen sowie férderliche und hinderliche Faktoren des
Ubergangs in Betracht zieht. Auch ein mdglichst umfassendes, d.h. methodisch multiperspektivi-
sches VVorgehen bei der Datenerhebung und -auswertung steht noch aus. Die daraus erwachsende
MaRgabe, einen mdglichst individuellen Blick auf die Transition, mit den Mdéglichkeiten und
Grenzen der Einflussnahme durch die Studienberatung zu erhalten und dabei eine Innen- und eine
AuRenperspektive auf die Entwicklungen in der Studieneingangsphase zu erhalten, fiihrt zu einem
Forschungsdesign, welches sowohl verschiedene methodische Herangehensweisen vorhalt als
auch eine theoretische Grundlage vorsieht, die eine moglichst offene Herangehensweise bei der

Interpretation von Entwicklungen zulésst.

Wéhrend sich uber die Bedingungen der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung bereits
eine Vielzahl von Erkenntnissen finden lassen, erschienen die theoretischen und empirischen Evi-
denzen zu den Selbstkompetenzen weniger eindeutig. Besonders geringe Erkenntnisse sind jedoch
uber die Effekte der Studienberatung auf die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbst-
wirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase vorhanden. Auf Grund der eher vagen Er-
kenntnislage zum Forschungsgegenstand werden zur Bildung der forschungsleitenden Fragestel-
lungen die grundlegenden Mechanismen des Ubergangs in das Studium in den Blick genommen:
Dabei ist aus der Perspektive des Transitionskonzepts und mit Blick auf den Forschungsstand
davon auszugehen, dass sich weder die Beziehungen zwischen den Herausforderungen der Studi-
enfanger*innen als einheitlich erweisen noch die Entwicklung von Kompetenzfacetten linear oder

unidirektional verlaufen.
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Um zu Erkenntnissen ber die Bedeutung der Studienberatung fir die Entwicklungsmechanismen
in der Studieneingangsphase zu gelangen, ist es zunachst vonnoten, die Herausforderungen der
Studienanfanger*innen beztglich ihrer studienrelevanten Kompetenzen und ihrer Selbstwirksam-
keitserwartung grundsétzlich und zundchst mit Blick auf ihren Eintrittszeitpunkt in die Hoch-
schule als Ausgangslage zu untersuchen. Die Herausforderungen zu Studienbeginn erscheinen mit
Blick auf den Forschungsstand zu Studienerfolg und Transition sowie mit Blick auf die ausgear-
beiteten Konzepte der Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung auf3erst komplex
und bedirfen einer Systematisierung mit dem Ziel der weiteren Untersuchung von Entwicklungen

und Wirkungsgefigen.

Es wird davon ausgegangen, dass die Selbstkompetenzen und die Selbstwirksamkeit eine Bedeu-
tung fur den Studienerfolg in der Studieneingangsphase haben. Die Studienzufriedenheit dient als
sinnvoller Indikator fur den Studienerfolg. Dementsprechend werden in der qualitativen Studie
Fragen nach der Relevanz der Selbstkompetenzen hinsichtlich des Studienerfolgs untersucht.
Quantitativ Uberprufbare Hypothesen lassen sich aus den Erkenntnissen zu den Auspragungen
von Selbstkompetenzen im Rahmen des gewahlten Kompetenzstrukturmodells wie folgt ableiten:
H1la: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen den Selbstkompetenzen und der Studien-

zufriedenheit.

H1b: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und der

Studienzufriedenheit.

Die erste Forschungsfrage dieser Arbeit lautet schlief3lich:

1. Welche Herausforderungen gilt es in der Studieneingangsphase in Bezug auf Selbst-
kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung zu bewaltigen?

Dazu werden neben der Untersuchung der Selbstwirksamkeitserwartung zu Studienbeginn zur
Einordnung der Selbstkompetenzen und zur Abschétzung ihrer Relevanz im Kontext der hier ver-
wendeten Kompetenzklassifikation'>® auch Herausforderungen beziiglich der Fach-, Methoden-

und Sozialkompetenzen in den Blick genommen.

15 vgl. Kapitel 11.2.
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Die in Kapitel 11.2 vorangegangenen Ausfiihrungen legen nahe, dass sich die Selbstkompetenzen
zum einen von den anderen Kompetenzdimensionen abgrenzen lassen und zum anderen in Grup-
pen einteilen lassen, welche entweder handlungsorientiert-organisatorisch ausgerichtet sind oder
eher selbstreflexive Facetten beschreiben. In der qualitativen Studie werden die Zusammenhdange
zwischen diesen Kompetenzfacetten und ihre Beziehungen zu den drei anderen Kompetenzdi-
mensionen exploriert, wahrend sich fiir die quantitative Studie die folgenden Hypothesen bilden

lassen:

H1c: Die Auspréagungen der Selbstkompetenzen stellen sich als relativ unabhdngig von den wei-

teren Kompetenzdimensionen im Kompetenzstrukturmodell dar.

H1d: Die Facetten der Selbstkompetenzen lassen sich untereinander hinsichtlich ihrer Dependen-

zen unterscheiden und in konsistente Subdimensionen zusammenfassen.

In Kapitel 11.3 wurde erlautert, dass die Selbstwirksamkeitserwartung und deren Erfassung auf
einer mittlerweile soliden empirischen Basis stehen. In der qualitativen Studie werden auch fur
dieses Konstrukt erste Einschatzungen zur Auspragung und Bedeutung in der Studieneingangs-

phase erfasst. Flr die quantitative Untersuchung wird hingegen folgende Hypothese aufgestellt:

H1e: Die Selbstwirksamkeitserwartung lasst sich anhand einzelner Faktoren in einem zusammen-

gefassten, reliablen Konstrukt abbilden.

Die Annahme, dass die Entscheidung, eine Studienberatung in Anspruch zu nehmen, von der
Auspragung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung abhéngen konnte, wird
dadurch gestérkt, dass beide Konstrukte eine gewisse Motivation zu handeln sowie eine Eigenak-
tivitat implizieren, andererseits aber auch im Sinne eines selbststdndigen Handelns fur Unabhén-
gigkeit und Selbstsicherheit stehen kénnten.*>® Neben der Exploration dieser Fragestellung in den

qualitativen Interviews werden folgende quantitativ tberprifbare Hypothesen aufgestellt:

H1f: Studierende, die Studienberatung in Anspruch nehmen und Studierende, die keine Studien-
beratung in Anspruch nehmen, unterscheiden sich hinsichtlich der Ausprédgungen von Selbstkom-

petenzen.

H1g: Studierende, die Studienberatung in Anspruch nehmen und Studierende, die keine Studien-
beratung in Anspruch nehmen, unterscheiden sich hinsichtlich der Auspragungen von Selbstwirk-

samkeitserwartung.

16 \/gl. Kapitel 11.2 und 11.3.
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Um schlielich die Mechanismen derjenigen Prozesse zu analysieren, denen diese Herausforde-
rungen Uber den Zeitraum des ersten Semesters hinaus unterliegen, wird in einem weiteren Schritt

die folgende Fragestellung zugrunde gelegt:

2. Wie entwickeln sich Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Stu-

dieneingangsphase?
Die Ausfuhrungen zu Entwicklungen von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartun-
gen sowie zu den Bedingungen, denen diese unterliegen, legen eine positive Weiterentwicklung
durch Lernerfahrungen und die Wahrnehmung von Handlungserfolgen nahe.*® Im Sinne der the-
oretischen Voriiberlegungen®™” wird angenommen, dass die zunachst groRen Herausforderungen
zu Beginn des Ubergangsprozesses im Laufe der Studieneingangsphase durch Anpassungspro-
zesse aufseiten der Studienanfanger*innen sowie forderliche Lehrsituationen der Institution im
Laufe der Studieneingangsphase abnehmen. Diese voraussichtlich komplexen VVorgange mit in-
dividuellen und institutionellen Bedingungsgefiigen sowie unterschiedlichen Auswirkungen auf
die einzelnen, zu unterscheidenden Facetten (H1d) werden im Rahmen der qualitativen Studie
untersucht. Parallel dazu werden quantitativ Gberprifbare Hypothesen unter Bezugnahme auf den

Forschungsstand und die transitionstheoretische Rahmung wie folgt formuliert:

H2a: Selbstkompetenzen entwickeln sich im ersten Studienjahr positiv. Die Subdimensionen zei-

gen dabei unterschiedlich starke Zuwachse.

H2b: Die Selbstwirksamkeitserwartung entwickelt sich im ersten Studienjahr positiv. Die Starke
der Entwicklung steht in einem negativen Zusammenhang mit dem Ausgangswert der Selbstwirk-
samkeitserwartung (eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn erféhrt eine stérkere

Zunahme als eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung).

Hier kann aufgrund der umfangreicheren empirischen Basis beziiglich der Selbstwirksamkeitser-
wartung spezifischer auf die Entwicklungen eingegangen werden: So wird angenommen, dass
sich die Selbstwirksamkeitserwartung zwar bei allen Studierenden im Laufe der Studieneingangs-
phase erhoht, jedoch einen starkeren Zuwachs bei geringem Anfangswerts erféhrt als bei einem
hohen Anfangswert.

157 vgl. Kapitel 11.1.3 und 11.4.
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Die Antworten auf die zweite Forschungsfrage bilden die Voraussetzung, um schliellich die dritte

und abschlieRende Forschungsfrage der Untersuchung beantworten zu kénnen:

3. Welche Bedeutung hat Studienberatung fur die Entwicklung von Selbstkompetenzen
und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase?

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage werden neben den Merkmalen der Studienbera-
tung in der qualitativen und der quantitativen Studie auch ihre méglichen Einflisse auf die Ent-
wicklungsmechanismen von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Stu-
dieneingangsphase in den Blick genommen. Aufbauend auf den Uberlegungen zu Entwicklungs-
mechanismen der Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung®®®, den transitions-
theoretischen Uberlegungen zur Passung von Individuum und Institution im Ubergang*® sowie
den Erkenntnissen der Studienberatungsforschung®® wird davon ausgegangen, dass unterschied-
liche Moglichkeiten existieren, diese Entwicklungen positiv zu beeinflussen. Diese potenziellen
Ansatze der Einflussnahme werden in der qualitativen Studie exploriert, wéhrend in der quantita-

tiven Studie folgende Hypothesen untersucht werden:

H3a: Der Zuwachs der Selbstkompetenzen ist bei denjenigen Studierenden hoher, die Studienbe-
ratung in Anspruch genommen haben, als bei den Studierenden, die an keiner Studienberatung

teilgenommen haben.

H3b: Der Zuwachs der Selbstwirksamkeitserwartung ist bei denjenigen Studierenden hoher, die
Studienberatung in Anspruch genommen haben, als bei den Studierenden, die an keiner Studien-

beratung teilgenommen haben.

Im Folgenenden wird das zur Beantwortung der Forschungsfragen entwickelte Untersuchungsde-

sign erlautert.

18 vgl. Kapitel 11.1 und 11.2.
159vgl. Kapitel 11.4.
160 \/gl. Kapitel 11.5.5.

90



ITI FORSCHUNGSDESIGN UND METHODEN

Zunachst wird die Zielsetzung des Forschungsdesigns zur Beantwortung der forschungsleitenden
Fragestellungen erldutert (Kapitel 111.1). Zur Schilderung des geeigneten Untersuchungsdesigns
(Kapitel 111.2) dient eine ausfuhrliche Darstellung der methodologischen Orientierung dieser Ar-
beit (Kapitel 111.2.1). In der Darstellung des Mixed-Methods-Designs werden neben der einlei-
tenden Spezifizierung (Kapitel 111.2.2 und Kapitel 111.2.3) die qualitative (Kapitel 111.2.4) und
quantitative Teilstudie (Kapitel 111.2.5) zur Sicherung der Ubersichtlichkeit einzeln dargestellt,
wahrend die resultatbasierte Integration (Kapitel 111.2.6) geméal den Empfehlungen von Bryman
(2007, 20f.) sowie Fetters und Freshwater (2015a, 204ff.) in ausfiihrlicher Form erldutert wird.

1. ZIELSETZUNG

Das im Folgenden dargestellte Forschungsdesign dient der Beantwortung der in Kapitel 11 herge-
leiteten Forschungsfragen. Ziel ist es, ein umfassendes Bild der Herausforderungen von Studien-
anfanger*innen zu erhalten, die sie in der Transition in ein Studium durchleben sowie die Mdg-
lichkeiten der Forderung in dieser Phase zu erfassen. Dabei liegt der Fokus auf den besonderen
Erfordernissen hinsichtlich der studienerfolgsrelevanten Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-
keitserwartung, die ein solcher Ubergang mit sich bringt.!5! Dazu werden neben der Erfassung
zentraler Herausforderungen zu Studienbeginn auch die Mechanismen der Entwicklung von
Selbstkompetenzen im Zusammenspiel individueller und institutioneller Einflussfaktoren®? un-
tersucht. Die Einflussmdglichkeiten auf jene Entwicklungen werden hinsichtlich der immanenten
Zielsetzungen der Studienberatung®® anhand dieser UnterstiitzungsmaBnahme eruiert. Mit Blick
auf den transitionstheoretischen Hintergrund der Studie wird dabei ein besonderes Augenmerk
auf die individuellen und institutionellen Faktoren sowie deren Wechselbeziehungen bei der Be-
deutung der Studienberatung fir die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-

keitserwartung gelegt. Des Weiteren wird eine Perspektive auf Studienerfolg und Entwicklung

161 \/gl. Kapitel 11.1.3, 11.2.2, 11.3.2 und 11.4.
162 \/gl. Kapitel 11.2.2 und 11.3.2.
163 \/gl. Kapitel 11.5.1 und 11.5.5.
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der Studienanfanger*innen eingenommen, welche individuelle Bedirfnisse und Herausforderun-
gen bertcksichtigt, statt lediglich Studienerfolg im Sinne von guten Noten oder als Gegensatz zu
Studienabbruchsprozessen zu betrachten.1%4

Im Folgenden wird das Mixed-Methods-Design vorgestellt, mit welchem die Untersuchung unter

diesen Pramissen realisiert werden kann.

2. MIXED-METHODS-DESIGN

“I+1=3"
(Fetters & Freshwater 2015b, 116)

Aus den Ausfuhrungen in Kapitel Il lassen sich methodische Anforderungen ableiten, welchen
das im Folgenden dargelegte Untersuchungsdesign begegnen soll. Zur Beantwortung der For-
schungsfragen wird deshalb ein Design gewahlt, welches durch eine Kombination und Integra-
tion qualitativer und quantitativer methodischer Zugénge sowie durch eine damit verbundene
Perspektivenintegration einen Erkenntnisgewinn schaffen soll, welcher tber die ausschlieBliche
Addition von verschiedenen Datengrundlagen hinausgeht (Fetters & Freshwater 2015b, 116). Im
folgenden Kapitel 111.2 wird dargelegt, auf welcher Grundlage das ausgewahlte methodische De-
sign ausgewahlt wurde und welche Eigenschaften, Bestandteile und VVorgehensweisen dieses cha-

rakterisieren.

In Kapitel 111.2.1 wird die dem Forschungsdesign zugrundeliegende methodologische Orientie-
rung erldutert. Dazu werden sowohl kritische Ansichten beziiglich einer dem Mixed-Methods-
Design zugrundeliegenden methodologischen Orientierung als auch der Designauswahl entspre-
chende, forschungsparadigmatisch untermauernde Aspekte einer Orientierung am Pragmatismus
mit einer dialektisch-pluralistischen Anschauung (Johnson 2017, 165/170) erlautert. Anschlie-
Rend wird das Mixed-Methods-Design dargelegt und die Auswahl der hier gewéhlten Eigenschaf-
ten, wie die Samplingstrategie und die Priorisierung der Teilstudien begrindet (Kapitel 111.2.2).
Nach einer Erladuterung der Gutekriterien des Mixed-Methods-Designs (Kapitel 111.2.3) werden
die entsprechend in den Teilstudien zur Anwendung kommenden qualitativen (Kapitel 111.2.4)

164 \v/gl. Kapitel 11.1.
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und quantitativen Methoden (Kapitel 111.2.5) separat dargestellt, um abschlielend das VVorgehen
bei der Integration der Ergebnisse zu beschreiben (Kapitel 111.2.6).

2.1 Methodologische Orientierung

Die in Kapitel 11 dargelegten, als &ulRerst komplex eingeschatzten Wirkungszusammenhénge der
Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeit im Zusammenspiel mit der Inan-
spruchnahme von Studienberatung innerhalb der Transition in die Hochschule verlangen auf der
Grundlage der transitionstheoretischen Rahmung eine inhaltlich mehrperspektivische Betrach-
tung. Auch eine entsprechende methodische Ausrichtung und methodologische Orientierung sind
demnach erforderlich. Aufgrund der schwachen empirischen Evidenzen, die bislang mit Blick
auf die Forschungsfragen existieren, erscheinen eine ausfihrliche Begriindung der Methodologie

sowie eine die Darstellung ihrer Vorteile angemessen.

Kritiker*innen einer gleichrangigen Berticksichtigung qualitativer und quantitativer Methoden
innerhalb eines Studiendesigns fuhren an, dass es aufgrund gegensétzlicher Paradigmen, welchen
die methodologischen Traditionen unterliegen, unangemessen sei, diese zur Untersuchung des-
selben Gegenstandes zu verwenden (Guba & Lincoln 1994; Lincoln et al. 2011)%°. Zur Erlaute-
rung dieser Kritik ist es zunachst notwendig, diese haufig als unvereinbar wahrgenommenen me-
thodologischen Strange im Hinblick auf ihre wesentlichen paradigmatischen Fundierungen zu
beleuchten. Ein Paradigma meint dabei eine Ansammlung von (Vor-)Annahmen und Konzepten,
welche Forschende durch ihre Untersuchung leiten und die Analyse und Interpretation der Er-
gebnisse beeinflussen (Mackenzie & Knipe 2006, 194).

Das qualitative Wissenschaftsparadigma orientiert sich grundsatzlich an vier Grundannahmen.
Erstens wird davon ausgegangen, dass die zu untersuchende soziale Realitat immer durch Sinn-
zuschreibungen konstruiert wird, welche in sozialer Interaktion entstehen und damit nicht von
einer absoluten Realitat gesprochen werden kann. Zweitens befindet sich diese Konstruktion von
Wirklichkeit in einem standigen, durch Reflexion verénderlichen Prozess. Auch diese Verande-
rungen sind Teil des zu untersuchenden Gegenstandsbereichs. Drittens unterliegen auch objek-
tive Umstande einer subjektiven Sinnzuschreibung und erlangen erst unter den jeweiligen per-

sonlichen Deutungen eine Relevanz, die es erst moglich macht, diese Umsténde zu interpretieren.

165 \/gl. fur eine weitere Erlauterung dazu Denzin (2010, 422f.).
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Dabei tragen viertens Alltagstheorien, Werte und Normen sowie biographische Verldaufe der Per-
sonen zur Wahrnehmung des Untersuchungsgegenstands bei (Flick et al. 2017, 20ff.). Fir die
vorliegende Arbeit hat dies zur Folge, dass die Beschreibung der in der sozialen Interaktion kon-
struierten Wirklichkeit in der qualitative Teilstudie unter der Pramisse ausgefiihrt werden muss,
dass Kontext, Situation und Perspektiven der Beteiligten bei der Interpretation ihrer Deutungen

bertcksichtigt werden missen (ebd., 23).

Im quantitativen Wissenschaftsparadigma unterstehen die forschungsmethodologischen Annah-
men traditionell der Perspektive auf eine Wirklichkeit, welche unabhéngig von individueller
Wahrnehmung existiert und mithilfe theoretisch fundierter Operationalisierung (zumindest zum
Teil) fassbar gemacht werden kann. Durch die neu gewonnenen Erkenntnisse kdnnen dann bereits
bestehende Theorien falsifiziert werden oder sich bewéhren, indem darauf aufbauende Hypothe-
sen getestet werden (Deduktion) (Popper 1994, 7f.). So missen die in der quantitativen Teilstudie
durchgefuhrten Untersuchungen stets auf der Grundlage des Forschungsstandes sowie unter Be-
zugnahme auf den theoretischen Hintergrund durchgefiihrt, das hei3t entsprechend nachvollzieh-
bare operationalisierte Konstrukte gemessen und Zusammenhénge und Unterschiede aufgrund

der erarbeiteten Vorannahmen getestet werden.

Im Mixed-Methods-Design soll nun aber nicht der qualitative Datentyp als Ergdnzung im Rah-
men eines quantitativen Paradigmas dienen (oder umgekehrt), sondern ein Gbergreifendes Para-
digma verfolgt werden, in welchem die in den qualitativen Teilen gewonnenen Anhaltspunkte
uber die soziale Konstruktion der Wirklichkeit und die in quantitativen Teilen erhaltenen Er-
kenntnisse Uber die generalisierbare Realitét vereint werden kdnnen. So soll ein Gesamteindruck
uber den Forschungsgegenstand entstehen, der (ber ein Nebeneinander von qualitativen und
quantitativen Ergebnissen hinausgeht (Teddlie & Tashakkori 2010, 20f./33).

Beziiglich der Anwendung von Mixed-Methods-Designs hat sich eine Diskussion dariiber entwi-
ckelt, ob und inwiefern bekannte Forschungsparadigmen fiir diese Uberhaupt herangezogen wer-
den konnen (ebd., 13). Dazu lassen sich mindestens sechs verschiedene Ansichten ausmachen
(Greene 2008): Eine sehr liberale Ansicht zur Verbindung von Methoden und Forschungspara-
digmen innerhalb einer Studie wird als ,,SUBSTANTIVE THEORY STANCE* (ebd., 12 [Her-
vorh. im Orig.]) bezeichnet und es wird davon ausgegangen, dass die Annahmen verschiedener

Forschungstraditionen integriert und die traditionellen Paradigmen dabei unbeachtet gelassen
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werden koénnen. Hinter dieser Annahme steht wiederum die These, dass Paradigmen die For-
schungspraxis nicht leiten, sondern nur eine Hilfe fiir unsere Gedankengénge seien, wahrend die
Forschung lediglich durch die zugrundeliegende Theorie geleitet wird. Ein ,,A-PARADIGMA-
TIC STANCE* (Greene 2008, 12 [Hervorh. im Orig.]) wird in Forschungsdesigns angewendet,
welche ebenfalls keine forschungsleitende Funktion von Paradigmen erkennen. Stattdessen wird
der Forschungsprozess tber die Anforderungen des Untersuchungsgegenstandes und seines Kon-
texts gefihrt. Dem ,,ALTERNATIVE PARADIGM STANCE* (ebd. [Hervorh. im Orig.]) liegt
die Annahme zugrunde, dass Paradigmen und entsprechende Forschungsmethoden und -ergeb-
nisse, die scheinbar nicht miteinander vereinbar sind, mithilfe zusétzlicher und tbergreifender
Paradigmen wie (beispielsweise) dem Pragmatismus in Einklang gebracht werden kdnnen. Dabei
wird das aktive Kombinieren verschiedener Forschungstraditionen in einem gemeinsamen Kon-
text und einer zugrundeliegenden Theorie geradezu gefordert. Eine Kombination verschiedener
Forschungstraditionen und scheinbar nicht zu vereinbarender Paradigmen wird im ,,DIALECTIC
STANCE® (ebd. [Hervorh. im Orig.]) beschrieben. Die Betonung liegt hier zwar auf den Para-
digmen und ihren Traditionen, welche durchaus berlicksichtigt werden sollten, jedoch wird hier
vorausgesetzt, dass diese selbst lediglich soziale und historisch gewachsene Konstruktionen sind
und deshalb weiterhin mit flieBenden Grenzen und Verénderlichkeit einhergehen. Je nach theo-
retischer Grundlegung und dem Forschungskontext kdnnen die unterschiedlichen paradigmati-
schen Annahmen sinnvoll genutzt werden. Der ,,COMPLEMENTARY STRENGHTS
STANCE* (Greene 2008, 12 [Hervorh. im Orig.]) nimmt zwar eine Inkompatibilitéat traditioneller
quantitativer und qualitativer Paradigmen an, erlaubt aber eine gegenseitige Validierung von Er-
gebnissen und eine Erweiterung des Erkenntnisgewinns durch nebeneinanderstehende Ergeb-
nisse. Geht man vom ,,PURIST STANCE* (ebd., 12 [Hervorh. im Orig.]) aus, kdnnen verschie-
dene Paradigmen in der Forschung nicht kombiniert werden - es wird von Inkommensurabilitat

gesprochen (ebd.).

Die Annahme, dass Ubergreifende Paradigmen zur Integration unterschiedlicher Forschungstra-
ditionen verhelfen kénnen (Alternative Paradigm Stance), leitet zur methodologischen Orientie-
rung des Pragmatismus tber (Greene 2008, 12f.). Der Pragmatismus befahigt die Forschung, je-
des der konfligierenden Urteile zu ihren Fragestellungen ,,[...] dadurch zu interpretieren, da man
seine praktischen Konsequenzen untersucht™ (James 1994 [1907], 28). Die Relevanz einer von
der Referenz unterschiedlichen Wirklichkeit ergibt sich demnach erst in einer deutlich unter-
schiedlichen Wirkung auf das konkrete Handeln unter Ber(cksichtigung dieser Annahme. Ist eine
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solche unterschiedliche Konsequenz nicht auszumachen, ist es miiBig, scheinbare Unterschiede
zu betonen, da diese vermeintlich konfligierenden Urteile vielmehr Teil eines Ganzen, eines um-
fassenderen Abbildes der Wirklichkeit sind:

,,Es kann unmdglich eine Differenz in einem Punkte geben, die nicht eine Differenz an einem
andern [sic] Punkte zur Folge hat, keine Unterscheidung im Abstrakten, die nicht in einem
Unterschied im Konkreten, im Tats&chlichen und in der daraus sich ergebenden Handlungs-
weise zum Ausdruck kidme [...].“ (James 1994 [1907], 31)

,Er [der Pragmatismus — Anm. d. Verf.] bringt Altes und Neues zu harmonischer Vereini-

gung. Der absolut leere, rein statische Begriff der ,Ubereinstimmung* zwischen unserm [sic!]

Geist und der Wirklichkeit [...] wird hier ersetzt durch den fiir jeden verstdndlichen Begriff

eines reichhaltigen und tatigen Verkehrs zwischen unserem konkreten Denken und der gro-

Ben Welt fremder Erfahrungen [...].“ (ebd., 43f.)
Wahrend der Pragmatismus als forschungsleitende methodologische Orientierung dazu verhilft,
eine Ubergreifende Rahmung fir unterschiedliche Forschungstraditionen zu bilden, erscheint eine
weitere Annahme fiir die Mixed-Methods-Forschung von Vorteil: Wenn angenommen wird, dass
innerhalb alternativer Paradigmen unterschiedliche Annahmen der beiden Forschungstraditionen
miteinander in eine Dialog treten kdnnen (Dialectic Stance), wird es mdglich, ein besseres Ver-

standnis und weiterfiihrende Erkenntnisse zu generieren (Greene 2008, 12f.):

Der dialektische Pluralismus (Johnson 2012) bietet als methodologische Orientierung des For-
schungsprozesses gerade fur Mixed-Methods-Designs mit gleichrangiger Berticksichtigung der
qualitativen und quantitativen Teilstudien die Mdglichkeit, unterschiedliche Perspektiven, An-
nahmen und komplementére oder scheinbar gegensatzliche Ergebnisse in einem interaktiven Pro-
zess zu einem ganzheitlichen Bild zu integrieren (Johnson 2017, 157f./161/163; Johnson &
Stefurak 2013, 46). Als methodologisches Meta-Paradigma ist der Dialektische Pluralismus mit
der Beruicksichtigung verschiedener Statusgruppen und deren jeweiliger Wahrnehmung der Re-
alitat verbunden und (Johnson 2012, 752). Er erscheint dabei als Ergdnzung zum Pragmatismus
in der Lage, scheinbar konkurrierende methodologische Annahmen quantitativer und qualitativer
Forschung sowie unterschiedliche Perspektiven in dialektischer Form miteinander zu verbinden
und dabei ihre Besonderheiten zu wirdigen sowie zu berticksichtigen und bietet gemaR einer
kontinuierlichen Reflexion verschiedener Forschungsparadigmen und Interpretationen einen zu-

sétzlichen Impuls zur pragmatischen Orientierung (Johnson 2017, 160ff./170).

,,DP [Dialectical Pluralism — Anm. d. Verf.] is a process philosophy for dialoging with dif-
ference. It is a process philosophy because it is based on the assumption that much of reality
is plural and dynamic rather than singular and static. It is also a process philosophy because
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it provides a process to consider multiple issues and perspectives interactively, even when

they appear to be highly divergent and contradictory.” (Johnson & Stefurak 2013, 38 [Her-

vorh. im Orig.])
Neben der Mdglichkeit, scheinbar konkurrierende und auf der Grundlage unterschiedlicher para-
digmatischer Annahmen hinzugezogene Perspektiven zu beriicksichtigen, lassen sich die folgen-
den Eigenschaften einer am Dialektischen Pluralismus orientierten Forschungsweise identifizie-
ren: Die interpretativen Uberlegungen werden weniger von philosophisch-methodologischen
Problemen als von den Merkmalen des zu untersuchenden Phanomens geleitet. AuBerdem wer-
den Analyse und Ergebnisse sowie die darauffolgenden Interpretationen nicht aus der Perspektive
einer historisch gewachsenen methodologischen Dichotomie betrachtet (im Sinne eines Entwe-
der/Oder), sodass Inferenzen nicht unter der MaRgabe der Unterscheidung zwischen Deduktion
und Induktion oder Objektivitit und Subjektivitat gebildet werden.'®® Zu unterscheidende As-
pekte, wie Allgemeingultigkeit und Spezifitat, oder Wertneutralitat und Werteverpflichtung, wel-
che aber zu einer konstruktiven Entwicklung von Erkenntnissen fliihren kdnnen, werden aner-

kannt und zur umfassenden Darstellung dieser genutzt (Greene & Hall 2010, 123ff.).

,,A mixed methods way of thinking is an orientation toward social inquiry that actively invites
us to participate in dialogue about multiple ways of seeing and hearing, multiple ways of
making sense of the social world, and multiple standpoints on what is important and to be
valued and cherished.” (Greene 2008, 20)
Die vorliegende Arbeit kann auf Grundlage der vorangegangenen Ausfiihrungen als pragmatisch
orientiert beschrieben werden, wobei der Dialektische Pluralismus insofern Anwendung findet,
als die jeweiligen methodologischen Grundhaltungen der qualitativen und quantitativen For-
schungsmethoden berticksichtigt und eingebracht werden. Bezuglich der verwendeten Methoden
kann somit vorausgesetzt werden, dass sowohl im qualitativen als auch im quantitativen For-

schungsstrang die jeweilig gangigen Verfahren durch den Forschungsprozess leiten:

,Here a mixed approach [...] would use statistical techniques to analyze the data generated
through the questionnaires and interpretative approaches to analyze the data generated
through interviews. At the level of data collection, this is, again, unproblematic as it [...] does
not, in itself, raise any philosophical or practical issues.” (Biesta 2010, 101)

166 Siehe zur Spezifizierung dieses Vorgehens die methodischen Ausfithrungen in Kapitel 111.2.2 und Kapitel
111.2.6.
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Die jeweiligen Teilstudien und dazugehorige Methoden werden in den Kapiteln 111.2.4 und 111.2.5
nach der Erlauterung zur Konzeption und Durchfiihrung eines Mixed-Methods-Designs (Kapitel
111.2.2) mit seinen spezifischen Giitekriterien (Kapitel 111.2.3) vorgestellt.

2.2 Spezifizierung des Mixed-Methods-Designs

Neben der methodologischen Orientierung ist gerade bei der Anwendung eines Mixed-Methods-
Designs die Darstellung der Stringenz des Verfahrens vonnéten'®” (Fetters & Freshwater 2015a,
203). Im Folgenden werden dementsprechend die Kriterien dargelegt, anhand derer die Entschei-
dung fir das hier gewahlte Design getroffen wurde, bevor dieses naher erlautert wird.

Das Transitionskonzept Harald Welzers®® (1993b) impliziert aufgrund der zu untersuchenden
Entwicklungen innerhalb und in Abhdngigkeit von sozialen Zusammenhéangen Analysen, in wel-
chen nicht nur das Subjekt der Untersuchung, sondern auch die Perspektive der sozialen Umwelt
Beriicksichtigung findet. Der Autor spricht hier von ,,relationalen Untersuchungsdesigns® (ebd.,
150), welche sich beispielsweise dadurch auszeichnen kénnen, ,,[...] in Studien zur Bewéltigung
von Migrationsprozessen nicht nur die Fremden, sondern zugleich die Einheimischen [...] oder
hinsichtlich der Bewaltigung von Krankheitsverlaufen nicht nur den Patienten, sondern das ge-
samte soziale Setting [...]* (ebd., 150) zu untersuchen. Im Sinne des Mixed-Methods-Ansatzes
entspricht dieses VVorgehen einer Samplingstrategie, welche neben der Verwendung unterschied-
licher Erhebungsmethoden die Untersuchung verschiedener Hierarchieebenen innerhalb eines so-
zialen Systems vorsieht. Onwuegbuzie und Leech (2007) sprechen demzufolge von ,, Multilevel
Sampling Designs*1®° (ebd., 248.) und nennen mit Bezug auf die Bildungsforschung das Beispiel
des Vergleichs der Wahrnehmungen von Schiiller*innen und ihren Lehrkréften bezuglich be-
stimmter Prifungsformate. Zusatzlich weisen sie darauf hin, dass die Hierarchie zwischen diesen
Personengruppen nahelege, die Zielgruppe der niedrigeren Hierarchieebene in einem groReren
zahlenmaRtigen Umfang zu berlcksichtigen, als jene Gruppe des héheren Status (ebd., 248f.).

Thomas Kurtz (2010) weist auBerdem mit Blick auf die soziologische Perspektive in der Analyse

167 Siehe dazu ausfiihrlicher Kapitel 111.2.3.

188 \/gl. auch Kapitel 11.4 zur Theorie der Transition.

169 Sijehe zur Auswahl von Stichproben auf der Basis verschiedener organisatorischer Ebenen im gewahlten Design
auch Creswell und Plano Clark (2018, 187).
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von Kompetenzen auf die zu beriicksichtigende soziale Zuschreibung und Wahrnehmung von

Kompetenzen im Sinne einer AulRenperspektive hin (Kurtz 2010, 8).

Da die Studie eine Untersuchung desselben Konzepts mithilfe zweier methodischer Zugénge vor-
sieht, werden auch die Fragestellungen parallel auf beide Teilstudien angewandt. Auf diesem
Weg konnen anschliellend die Ergebnisse tatséchlich integriert werden und zu einem Erkenntnis-
gewinn Uber jenen einer einzelnen methodischen Anwendung hinausfihren (Creswell & Plano
Clark 2018, 185). Tashakkori (2009) weist des Weiteren in seinen Ausfihrungen zur Konzeptu-
alisierung von Mixed-Methods-Designs darauf hin, dass eine Festlegung auf eine hohere Rele-
vanz einer der beiden methodischen Ansétze zu Beginn des Forschungsprozesses mit Blick auf
die angenommene Kontinuitédt der Forschungsansatze und die zunéchst unbekannten Ergebnisse
der Datenintegration nicht zu rechtfertigen sei. Erst im Laufe der Datenintegration und -interpre-
tation sei es denkbar, dass einem Teil der Daten ein groReres Gewicht zugesprochen werde, wah-
rend dies allein aufgrund der unterschiedlichen H6he der Fallzahlen oder des Aufwandes bei der
Datenerhebung nicht ohne weiteres moglich sei (ebd., 289). Die Parallelitédt bezieht sich im vor-
liegenden Fall weniger auf den zeitlichen Ablauf der Erhebungen als auf die Ubereinstimmung
der untersuchten Konzepte und Fragestellungen zwischen den Teilstudien und wird in manchen
Studien deshalb als Konvergenz bezeichnet (Creswell & Plano Clark 2018, 68ff./189).17°

Es existieren nicht zu unterschatzende Herausforderungen bei der Umsetzung einer Mixed-Me-
thods-Studie, will man den beschriebenen Anspriichen an eine Integration qualitativer und quan-
titativer Erhebungen gerecht werden. Creswell und Plano Clark (2018) fassen diesbeziiglich po-
tenzielle Hirden zusammen: Zum einen stellt sich der Autorin die Frage nach den eigenen aus-
reichenden Fertigkeiten, um die anzuwendenden Methoden einer Mixed-Methods-Untersuchung
sicher und korrekt handhaben zu kénnen. Die Autor*innen weisen darauf hin, dass fiir eine An-
wendung quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden in einer Studie hohe Erfahrungs-
werte der Untersucher*innen in beiden methodischen Feldern vorausgesetzt werden missen. Dies
gilt sowohl fur die Datenerhebung als auch die gangigen Analyseverfahren. Doch sind nicht nur
die Fertigkeiten in der Handhabung dieser einzelnen Zugéange von Bedeutung, sondern nicht zu-

letzt auch eine hohe Sicherheit in der Verwendung der Methoden der Mixed-Methods-Forschung.

170 Die in Kapitel 11.6 dargestellten Forschungsfragen stellen die gemeinsamen Fragestellungen fiir die zwei paral-
lelen Strange der Mixed-Methods-Untersuchung dar.
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Laut den Autor*innen ist es deshalb unerlésslich fur die Forschenden, die (historische) Entwick-
lung der Mixed-Methods in der Literatur zu verfolgen sowie den aktuellen Stand erprobter De-
signs zu berucksichtigen (Creswell & Plano Clark 2018., 14ff.). Entsprechend der in ihrem Werk
genannten Empfehlungen wurden zur Vorbereitung und Begleitung der vorliegenden Arbeit zahl-
reiche einschlagige Methodenworkshops des Zentrums fir Schul-, Bildungs- und Hochschulfor-
schung (ZSBH'™) genutzt. Eine weitere Herausforderung, die von den Autor*innen beschrieben
wird, ist der fir Mixed-Methods-Studien charakteristische, hohe zeitliche Aufwand bei der
Durchfiihrung des Vorhabens. Neben dem zeitlichen Umfang der Studie insgesamt ist auch der
erforderliche Arbeitsaufwand aufgrund verschiedener Erhebungszyklen und -verfahren sowie
Auswertungsmethoden in den qualitativen und quantitativen Teilstudien vergleichsweise hoch
(Creswell & Plano Clark 2018, 14ff.).

Bevor die jeweiligen Forschungsstrange in ihren Einzelheiten dargestellt werden (Kapitel 111.2.4
und Kapitel 111.2.5), folgt in Kapitel 111.2.3 eine Erlauterung, inwiefern auf der Ebene des Mixed-

Methods-Ansatzes der gebotenen Verfahrensqualitat entsprochen wird.

2.3 Giitekriterien des Mixed-Methods-Designs

Wie in den vorherigen Ausfiihrungen deutlich wurde, wird das hier beschriebene Untersuchungs-
design in seiner Beschreib- und Bewertbarkeit moglichst transparent dargestellt, sodass sich auch
die anwendbaren Gutekriterien unter Berticksichtigung des methodenintegrierenden Verfahrens
definieren lassen. Um dabei die grundsatzliche methodologische Orientierung qualitativer und
quantitativer Forschungsmethoden nicht auRer Acht zu lassen, werden in Kapitel 111.2.4 und Ka-
pitel 111.2.5 zu den Teilstudien die jeweiligen methodenspezifischen Gutekriterien ebenfalls er-
lautert.

Die der Mixed-Methods-Forschung haufig zugeschriebene Funktion der Validierung von Er-
kenntnissen durch die Kontrolle und Kompensation der einen Methode durch die jeweils andere
(Gabriel 2019, 20f.; Kuckartz 2014, 32/44ff.) wird in der aktuellen Argumentation abgelehnt.
Dies lasst sich damit begriinden, dass bei einer Validierung von einer absoluten Wahrheit ausge-

gangen wird, die zu definieren und festzustellen ist. Demgegenuber steht die der Mixed-Methods-

171 Eiir nahere Informationen zu den Angeboten des ZSBH siehe: https://www.blogs.uni-mainz.de/zsbh/
[23.01.2019].
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Forschung inharente Annahme, dass diese eine erweiterte Perspektive auf den Untersuchungsge-
genstand ermdglicht, die zu einem tiefgreifenden Verstandnis fiihrt und gerade auch mit Unein-
deutigkeiten und Widerspriichen einhergehen kann (Flick 2017, 53; Denzin 2012, 82). Des Wei-
teren kann eine mogliche Funktion der Validierung nicht fur sich alleinstehend als Gitekriterium
fungieren (Gabriel 2019, 20). Vielmehr lasst sich nach der Klassifizierung der Funktionen von
Mixed Methods nach Greene (1989) fir das vorliegende Forschungsvorhaben die Funktion der
Komplementaritét identifizieren, da zwei Methoden gleichrangig verwendet werden, um sich ei-
ner ganzheitlichen Darstellung des Forschungsgegenstands anzunahern (ebd., 259). Aufgrund
dieser spezifischen Funktion des Mixed-Methods-Designs werden fur dieses eigene Gutekriterien
herangezogen, welche vor allem auf dessen Legitimation (Onwuegbuzie & Johnson 2006, 55ff.)
sowie die Nachvollziehbarkeit und Angemessenheit des Designs (,,design quality) (Teddlie &
Tashakkori 2010, 29) und auf eine hohe Stringenz und Konsistenz der Dateninterpretation mit
Blick auf die theoretische Fundierung und die Fragestellungen (,,interpretative rigor) (ebd., 29)
fokussieren.}’? Auf der Ebene des Mixed-Methods-Designs wird die Qualitat somit zum einem
uber die Begriindung zu dessen Auswahl sowie Uber die Ausgestaltung des Designs und die Strin-
genz von theoretischer Fundierung, Fragestellungen und Ergebnisinterpretation nach der Integra-

tion der beiden Forschungsstrange zu bewerten sein.

Im Folgenden werden zunéchst die Verfahren auf der Ebene der beiden Forschungsstrange dar-
gestellt (Kapitel 111.2.4; Kapitel 111.2.5), um in Kapitel 111.2.6 schliellich auf die Integration der
Ergebnisse einzugehen, welche wiederum auf der Ebene der Mixed-Methods-Untersuchung zu

verorten und nach den genannten Gutekriterien zu bewerten ist.

2.4 Qualitative Teilstudie

Um intendierte und nicht-intendierte Effekte sowie die differenzierten Wirkmechanismen hinter
den konkreten Veranderungen in Zusammenhang mit einer Intervention zu ergriinden, ist es von
Vorteil, neben standardisierten quantitativen Erhebungen auch die qualitative Erhebung von Ex-
pert*innenmeinungen einzubeziehen (Wroblewski & Leitner 2009, 265f.; Kelle 2006, 127ff.).

Aus diesem Grund werden in der qualitativen Teilstudie Studienberatende in Interviews nach

172 Sjehe zu weiteren Uberlegungen hinsichtlich der Fragen von Qualitét in Mixed-Methods-Studien auch Creswell
& Plano Clark (2018, 249ff.).
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ihren Wahrnehmungen beziglich der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-
keitserwartung in der Studieneingangsphase sowie den Mdglichkeiten der Einflussnahme durch
die Studienberatung befragt. Die ber die Perspektive der Beratenden zu beantwortenden Frage-
stellungen wurden fir den Interviewleitfaden in Subfragestellungen differenziert, welche jeweils
parallel zu den entsprechenden Fragestellungen und Hypothesen der quantitativen Teilstudie aus-

wertbar sind.1"®

Grundsatzlich kann qualitative Forschung in drei Forschungsperspektiven aufgeteilt werden, wel-
che wiederum mit unterschiedlichen Methoden der Datenerhebung verbunden sind. Zum einen
konnen die Prozesse beschrieben werden, in welchen soziale Situationen konstruiert werden. Da-
bei kdnnen beispielsweise auf Grundlage einer konstruktivistischen Sichtweise mithilfe diskurs-
oder konversationsanalytischer Verfahren organisatorische Strukturen und Prozesse oder grup-
penspezifische Lebenswelten dargestellt werden (Flick, et al. 2017, 18f.). Um stérker im Verbor-
genen liegende Strukturen zu analysieren, werden wiederum hermeneutische Zugange gewéhlt
und etwa in Feldern der Familien- oder Biografieforschung angewendet (ebd.). Die dritte For-
schungsperspektive stellt den Zugang zu subjektiven Sichtweisen in den Fokus. Dabei wird mit
einer phanomenologischen Ausgangshaltung®’ haufig die qualitative Inhaltsanalyse von Inter-
views genutzt, um den subjektiven Sinn zu rekonstruieren, den Personen in ihrer Alltagsrealitét
herstellen (ebd.). Eine Methode der Datenerhebung zur Rekonstruktion individueller Sichtweisen
ist das Expert*inneninterview. Dabei kdnnen neben den subjektiven Sichtweisen auch Kenntnisse
erfasst werden, die als Expert*innenwissen, oder ,,spezialisiertes Sonderwissen* (Meuser & Na-
gel 2010, 377) definiert werden (Meuser & Nagel 2009, 470f.).

Das Erkenntnisinteresse bei der Durchfuhrung eines Expert*inneninterviews lasst sich in der vor-
liegenden Studie trotz der pragmatischen Methodologie nicht auf die Sammlung von Informati-
onen beschranken: Bogner und Menz (2009, 15ff.) sowie Glaser und Laudel (2009, 142ff./ebd.

173 Zur Erlauterung der parallelen Fragestellungen und den jeweiligen Entsprechungen in der qualitativen und
quantitativen Teilstudie siehe Kapitel 11.6.

174 Die phanomenologische Grundhaltung kommt in dieser Arbeit im Sinne Alfred Schiitz* Verstehender Soziolo-
gie (Schiitz 2004 [1932]) zum Tragen. Dabei wird angestrebt, die Sinnzusammenhénge und Relevanzsysteme der
Befragten durch Interpretation zu erfassen und zu systematisieren. Die verstehende Rekonstruktion von Expert*in-
nenwissen und subjektiven Sichtweisen kann also in dieser Arbeit aufgrund der jeweils individuellen Auslegung
der Zusammenhénge durch die Forschende und ihres eigenen ,,[...] biographisch bestimmten Wissensvorrats und
[...] situativen Relevanzsystem([s] [...] stets nur fragmentarische Ausschnitte des fremden subjektiven Sinnzusam-
menhangs [...]“ (Hitzler & Eberle 2017, 113) hervorbringen.
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2010, 32f.) machen in ihren Beitrdgen zur Methodendebatte in der Durchfiihrung von Expert*in-
neninterviews auf den auch in dieser Methode entscheidenden ,,Kern qualitativer Methodik*
(Bogner & Menz 2009, 14) aufmerksam und weisen im Zuge dessen auf den Anspruch der Re-
konstruktion von Bedeutungsgehalten hin, welche sowohl einer theoretischen Grundlegung als

auch eines erhéhten Reflexionsniveaus bedirfe.

Auswahl der Stichprobe

Die Definition als Expert*in stiitzt sich in dieser Arbeit auf die von Meuser und Nagel (2009)

entwickelte Zuschreibung, nach der diese Rolle einnimmt,

. [-..] wer in irgendeiner Weise Verantwortung tragt fir den Entwurf, die Ausarbeitung, die
Implementierung und/oder die Kontrolle einer Problemldsung, und damit tber einen privile-
gierten Zugang zu Informationen Uber Personengruppen, Soziallagen, Entscheidungspro-
zesse, Politikfelder usw. verfligt.” (ebd., 470)
Das gewahlte Verstandnis von Expert*innen unterliegt damit einer kriteriengeleiteten Differen-
zierung: Zum einen lasst sich in dieser Definition eine berufliche Position innerhalb des zu un-
tersuchenden Sozialgefuiges erkennen, die spezifizierbare Funktionen zur Bearbeitung von Prob-
lemstellungen zu erfiillen hat.}”®> Zum anderen wird deutlich, dass die Person Gber ein Spezial-
wissen verfugt, welches sie zum einen aufgrund ihrer definierbaren Position erhélt und welches
ihr zum anderen zu ihrem (in Bezug auf ihren Kenntnisstand) privilegierten Status innerhalb des
institutionalisierten Kontexts verhilft. Damit grenzt die gewdhlte Festlegung das Expert*innen-
status die Definition im Vergleich zu anderen mdglichen Auslegungen stérker ein: So wéhlen
Glaser und Laudel (2010) beispielsweise betroffene Eltern als Expert*innen fir ihre Studie zu
Biographien von jugendlichen Leistungssportler*innen und konstatieren damit eine Definition
von Expert*innenwissen, die schon in der individuellen Erfahrung spezieller sozialer Situationen
ihre Grundlage findet (ebd., 13f.).17

175 Meuser und Nagel (2009) machen in diesem Zusammenhang deutlich, dass es sich hierbei nicht ausschlieRlich
um berufliche Positionen handeln muss, sondern entsprechende Aufgaben auch von Akteur*innen anderer instituti-
onalisierter Zusammenhéange, wie dem Ehrenamt oder einer Selbsthilfegruppe, erfillt werden kdnnen. In deutlicher
Abgrenzung dazu habe aber der Gedanke, dass ,,[...] jede und jeder, die etwas aufgrund eigener Erfahrung und Be-
obachtung zu berichten haben [...]“ (Meuser & Nagel 2009, 468) als Expert*in gelten konne, innerhalb dieser De-
finition keinen Raum.

176 Siehe zur Bedeutung der hierarchischen Beziehung von Studienberatenden und Studierenden als Samplingstra-
tegie im Mixed-Methods-Design Kapitel 111.2.2.
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Fur die Erfassung von Expert*innenwissen wurden zundchst Kriterien zur Auswahl der Stich-
probe aufgestellt. Diese orientieren sich an der oben beschriebenen forschungsdisziplinar tber-
greifend anwendbaren Definition des Expert*innenstatus nach Meuser und Nagel (2009, 470).
Demnach wurden Gesprachspartner*innen gesucht, welche durch ihre Tatigkeit als Beratungs-
personen fiir Studierende sowohl mit einer verbindlich festgelegten Verantwortung ausgestattet
sind als auch tiber exklusive Einblicke in die Studienerfahrungen dieser Zielgruppe im Ubergang
in die Hochschule verfligen. Dabei wird ein besonderes Augenmerk auf die Zusammenarbeit mit
Studienanfanger*innen gelegt, was beispielsweise durch die Ausweisung von Verantwortungs-
bereichen fiir Bachelorstudiengange, den Studienstart oder die Studienorientierung ausgemacht
werden kann. Ein weiteres Kriterium fir die Auswahl der Gesprachspartner*innen ist die Berufs-
erfahrung. Diese I&sst sich zum einen auf die zeitliche Komponente, zum anderen mit Blick auf
das Erkenntnisinteresse dieser Studie im weiteren Sinne auf fachliche Kenntnisse in diesem Be-
reich beziehen. So wird zum einen eine mehrjahrige Vorerfahrung in diesem Bereich als Bedin-
gung zur Auswahl vorausgesetzt, zum anderen werden aber auch abgeschlossene einschlagige
Weiterbildungen beriicksichtigt, da davon ausgegangen werden kann, dass in diesen Fallen ge-
rade der methodische Hintergrund in der Beratungstatigkeit iber den anderer, berufsunerfahrener

oder nicht einschlagig weitergebildeter Angestellter hinausgeht.t””

SchlieBlich wurden die Expert*innen so ausgewahlt, dass sie in ihrer Anbindung an ihren Fach-
bereich bzw. Studiengang oder die zentrale Einrichtung insgesamt umfassend die Fachgruppen
einer Volluniversitat reprasentieren. Als Volluniversitat wurde die Johannes Gutenberg-Univer-
sitdt Mainz ausgewéhlt, da hier eine effiziente und personliche Kontaktaufnahme und Inter-
viewdurchfiihrung durch die Autorin bestmdglich realisiert werden konnte. Neben der zentralen
Studienberatung (1 Interviewte*r) sind entsprechend Beratende aus den Fachergruppen Geistes-
wissenschaften (2 Interviewte), Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (3 Interviewte),
Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften (1 Interviewte*r), Mathematik/Naturwissenschaften
(1 Interviewte*r), Ingenieurwissenschaften (1 Interviewte*r) sowie Kunst/Kunstwissenschaft
(1 Interviewte*r) vertreten!’®. Diese Eingruppierung orientiert sich am Vorgehen des Statisti-

schen Bundesamtes (2020), wobei auch mit Blick auf die besondere Situation der Facher an der

177\qgl. zur Professionalisierung der Studienberatenden sowie zur Unterscheidung zwischen Expert*innentum und
Beratungskompetenz Kapitel 11.5.4.

178 \/gl. Anhang | (Dokumentation der qualitativen Erhebungen).
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Johannes Gutenberg-Universitat Mainz!’® die Studienginge im Bereich der Informatik geman
eben dieser Eingruppierung den Ingenieurwissenschaften zugeordnet werden (Statistisches Bun-
desamt 2020).

Durchfiihrung des Pretests

Ziele des Pretests sind die Prifung der Beantwortbarkeit der Fragen und ggf. Umformulierung
dieser sowie die Testung des Gesprachsflusses und damit zusammenhangend die Verbesserung
der Struktur des Leitfadens (Helfferich 2014, 572; Glaser & Laudel 2010, 150). Neben der da-
rauffolgenden Uberarbeitung des Erhebungsinstruments wird mit der Testung des Leitfadens au-
Rerdem die Erhaltung des Gespréchsflusses eingetibt, wobei hier vor allem die Balance zwischen
einer kommunikativen Offenheit und methodischen Handlungsmafstaben eine Rolle spielt (Helf-
ferich 2011, 114ff.; Léhe 2017, 175; Gléaser & Laudel 2010, 30f.). Grundsétzlich ist es allerdings
im Rahmen des qualitativen Erhebungsprozesses auch in der eigentlichen Interviewstudie wei-
terhin moglich, neue Erkenntnisse aus vorherigen Interviews in folgende Erhebungen aufzuneh-
men und zu nutzen. Dabei ist allerdings immer eine Vergleichbarkeit der erhobenen Daten zu

sichern und Datenverlust zu vermeiden (Glaser & Laudel 2010, 150ff.).

Die erste Version des Interviewleitfadens wurde mit einer Studienberaterin einer anderen deut-
schen Universitat im Dezember 2018 getestet. Die interviewte Expertin erfiillt die flr die Ziel-
gruppe der Expert*inneninterviews festgelegten Eigenschaften und Mindestqualifikationen und
entspricht damit der im Forschungsdesign begriindeten Struktur des Samples (ebd., 150; Kaiser
2014, 70). Zur Testung des Interviewleitfadens wurde sowohl Zeit fur die Beantwortung der Fra-
gen im Leitfaden als auch fur die Diskussion der Verstandlichkeit der einzelnen Fragen sowie flr
die Einschatzung des Gesprachsflusses eingeraumt. Im Rahmen des Pretests haben sich sowohl
beziiglich der Reihenfolge von Leitfragen als auch zur Fragenformulierung und beziiglich des
Abstraktionsniveaus einzelner Fragestellungen Anderungen ergeben. So wurden unter der ersten
Forschungsfrage deutlichere Abgrenzungen der Studierendengruppen, auf die jeweils Bezug ge-
nommen wird, sowie zusétzliche Abgrenzungen der Begrifflichkeiten, die auf die Auspréagungen

oder die Relevanz der Konstrukte fokussieren, vorgenommen. Unter der zweiten Forschungs-

179 Die Johannes Gutenberg-Universitat Mainz weist ihre Studiengange im Bereich Informatik (im Gegensatz zur
Ublichen Eingruppierung durch das Statistische Bundesamt) nicht als ingenieurwissenschaftliche Studiengénge aus.
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frage wurden Fragen nach beispielhaften Erlauterungen der Expert*innenwahrnehmungen einge-
fugt. Des Weiteren wurden aufgrund eines Hinweises auf den Anspruch der Fragen moglichst

unmissverstandliche wie detaillierte Formulierungen gewéhit.

Im Anschluss an den Pretest wurden aufgrund der Hinweise der Interviewpartnerin auf’erdem
verstarkt bedarfsweise einsetzbare Uberleitungsfragen eingebaut, die zuvor Gesagtes aufgreifen
und deutlich machen kdnnen, welche Informationen erfasst wurden und welche ggf. noch fehlen.
Dies schien die Vollstandigkeit der Antworten im Rahmen des Pretests deutlich zu erhéhen. Des
Weiteren wurde im Pretest die Notwendigkeit einer Auflistung und der Definitionen untersuchter
Konstrukte deutlich, weshalb in den anschliel’end durchgefiihrten Interviews Wert darauf gelegt
wurde, dass die Befragten ausreichend Zeit zur Verfligung gestellt bekommen, um sich tber diese

zu informieren.

Interviewleitfaden

Im Gesprach dienen zunéchst Informationen zu den Aufgaben der Interviewpartner*innen sowie
zur Einordnung der Studienberatung in der Studieneingangsphase der Einfiihrung des Untersu-
chungsgegenstandes, um anschlieRend Antworten auf die drei Hauptfragestellungen zu erhalten.
Bei der Thematisierung der drei Fragestellungen werden ausfihrlich sowohl die verwendeten
Konstrukte erlautert als auch stets ein Perspektivenwechsel zwischen individuellen und instituti-
onellen Einflussfaktoren angeregt. Abschlieend haben die Interviewten die Mdglichkeit, zusétz-
liche Reflexionen zum Untersuchungsgegenstand auszuformulieren und ein eigenes Reslimee zu

ziehen. Die Dimensionen des Interviewleitfadens sind in Tabelle 2 beschrieben.
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Tabelle 2: Dimensionen im Interviewleitfaden?€?

Vorstellung Dissertationsprojekt

Vorstellung 1 -
Definitionen zum Untersuchungsgegenstand

Vorstellung 2 Berufserfahrung, Qualifikation und Aufgabenfelder der Beratenden

Einordnung der

Studienberatung Beratungsanlésse, Beschreibung (Nicht-) Teilnehmender

Zentrale Herausforderungen beztglich der Selbstkompetenzen

Forschungsfrage 1 und der Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn des Studiums

Herausforderungen beziglich der vier Kompetenzdimensionen

Herausforderungen beziiglich der Selbstkompetenzen

Bedeutung der Selbstkompetenzen fiir eine erfolgreiche Studien-
eingangsphase

Herausforderungen beziglich der Selbstwirksamkeitserwartung

Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung fur eine erfolgrei-
che Studieneingangsphase

Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitser-

Forschungsfrage 2 wartung in der Studieneingangsphase

Entwicklung von Selbstkompetenzen unter unterschiedlichen in-
dividuellen und institutionellen Bedingungen

Bedeutung der Entwicklung von Selbstkompetenzen fiir eine er-
folgreiche Studieneingangsphase

Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartung unter unter-
schiedlichen individuellen und institutionellen Bedingungen

Bedeutung der Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartung
flr eine erfolgreiche Studieneingangsphase

Forschungsfrage 3 | Mdgliche Einflussfaktoren der Studienberatung auf die Entwick-
lung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in
der Studieneingangsphase

Einflussnahmemaglichkeiten in Beratungssituationen auf die
Entwicklung der jeweiligen Selbstkompetenzen

Einflussnahmemadglichkeiten in Beratungssituationen auf die
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung

Zusatzliche

Anmerkungen offen

180 Dje ausfuhrliche Darstellung des Interviewleitfadens ist in Anhang 11 zu finden.
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Durchfiihrung der Interviewstudie

Im Anschluss an die Uberarbeitung des Interviewleitfadens wurden die ausgewahlten Inter-
viewparter*innen per Mail kontaktiert. Durch die jeweilige Darstellung der Studienbiros und
Beratungseinrichtungen auf den Internetseiten der Universitét erwies sich der Zugang zur Ziel-
gruppe als niederschwellig. Den Gesprachspartner*innen (inkl. Pretest) wurden Dokumente zur
datenschutzrechtlichen Aufklarung sowie eine Einwilligungserklarung zur Erhebung und Verar-
beitung der Interviewdaten zugesendet, welche unterschrieben zur Dokumentation gesichert wur-
den. Die Gesprache wurden mit einem Aufnahmegerét aufgezeichnet und zusétzlich durch hand-
schriftliche Notizen auf insgesamt 30 DIN A4-Seiten protokolliert, um den Ablauf der Interviews
moglichst nachvollziehbar zu dokumentieren (Pickel & Pickel 2009, 457). Alle befragten Perso-
nen haben einer Tonaufzeichnung des Gesprachs schriftlich zugestimmt. Nach jedem Interview
wurde zusétzlich ein kurzes Gedachtnisprotokoll abgelegt, um erganzend zur Transkription In-
formationen zur Durchflhrbarkeit der Interviews und moglichen weiteren Teilfragen zu erhalten,
die in die folgenden Interviews aufgenommen werden kénnen (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014,
49ff.). Auch besondere situative Merkmale des Interviews wurden gegebenenfalls notiert, wie

etwa das kurzzeitige Betreten des Raumes durch eine dritte Person (Kuckartz 2018, 166).

Insgesamt ist ein Datenmaterial von 7,21 Stunden entstanden, wobei die Interviews eine durch-
schnittliche Dauer von rund 44 Minuten haben. Die kirzeste Aufnahme ist 30,23 Minuten, das

langste Interview eine Stunde und 19 Sekunden lang.

Um den Informationsverlust und inhaltliche Verzerrungen bei den Ausfiihrungen der Expert*in-
nen zum Untersuchungsgegenstand moglichst gering zu halten, wurden den Interviewten Be-
griffsbestimmungen zu den vier Kompetenzdimensionen, neun Facetten der Selbstkompetenzen
sowie der Selbstwirksamkeitserwartung in Textform vorgelegt.8! Mit dieser gemeinsamen Ge-
sprachsgrundlage soll das Problem der unterschiedlichen Interpretation und Beschreibung von
Ph&nomenen zwischen der Interviewerin und den Interviewpartner*innen gemindert werden
(Glaser & Laudel 2009, 142ff.). Nichtsdestotrotz ist eine stdndige Vergewisserung uber die mog-
licherweise unterschiedliche Auslegung der Begrifflichkeiten durch die Interviewten im Analyse-
und Interpretationsvorgang der Daten unerl&sslich, sodass vonseiten der Autorin hdufige defini-

torische Wiederholungen und Beispiele genannt wurden.

181 \v/gl. Anhang II.
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Transkription

Die Transkription der aufgezeichneten Gesprache wurde fortlaufend im Sinne der Standardort-
hografie nach einheitlichen Vorgaben durchgefiihrt, wobei Inhalte anonymisiert wurden, welche
einen Rlckschluss auf die interviewte Person erlauben wirden (Béhring et al. 2008, 101f.; Kowal
& O’Connell 2017, 444). Die Transkriptionsregeln orientieren sich, wie bei Meuser und Nagel
(2009, 476) fur Expert*inneninterviews empfohlen, an einem einfachen Transkriptionssystem
von Kuckartz (2018, 167f.). Mit diesen VVorgaben wurden die Interviews durch die Autorin und
eine wissenschaftliche Hilfskraft transkribiert!®2, Dabei wurden Kommentare in den Dokumenten
vermerkt, welche auf Unsicherheiten beim Verstandnis des Gesagten hinwiesen, sodass die Tran-
skriptionen in einem zweiten Schritt korrigiert werden konnten. Zur Transkription der Audioda-
teien wurde die Software f4transkript genutzt. AnschlieBend wurden die zehn Dokumente mit

einem Umfang von insgesamt 136 Seiten gesichtet und kontrolliert®3,

Die Zitierweise der anonymisierten Interviewinhalte erfolgt im Folgenden mit einem Hinweis auf

die Interview-Nummer und die Fachergruppe, welchen diese zuzuordnen sind (Anhang I).

Qualitative Auswertung

Die dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsfragen legen eine Untersuchung von Expert*in-
nenwissen beziiglich der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung
sowie die mogliche Einflussnahme durch Studienberatung nahe. Die qualitative Untersuchung
anhand eines leitfadenorientierten Gesprachs dient der Erfassung einer moglichst umfangreichen,
sachlichen Einschatzung durch Expert*innen in Bezug auf das Forschungsthema (Bogner et al.
2014, 24). Meuser und Nagel (2010) weisen jedoch darauf hin, dass auch Expert*innen sich nicht
jederzeit ihrer Entscheidungsgrundlagen bewusst sind und diese explizieren kénnen (ebd., 377).
Aus diesem Grund erscheint es notwendig, trotz zuvor festgelegter Leitfragen Gbergreifende The-
menkomplexe aus dem Datenmaterial herauszuarbeiten, welche nicht immer nur den entspre-
chenden Interviewfragen entsprechen (Mayring 2020, 3). Diese Vorgehensweise kann als struk-

turierende Inhaltsanalyse definiert werden:

182 |ch danke an dieser Stelle meiner Hilfskraft (anonymisiert) fiir die Unterstlitzung bei der Transkription der In-
terviews.

18 Dje anonymisierten Transkripte konnen auf Nachfrage bei der Autorin eingesehen werden.
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»otrukturierungen wollen im Textmaterial Querauswertungen vornehmen, bestimmte As-

pekte herausgreifen. Dazu wird mit vorab deduktiv gebildeten Kategorien gearbeitet, entlang

derer das Material systematisiert wird.* (ebd.)
Der erste Schritt der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2016, 120; Abbildung 2) be-
steht in der konzeptgesteuerten!8* Kategorienbildung zur Auswertung des Textmaterials. Diese
Auswertungskategorien orientieren sich am Interviewleitfaden (Anhang Il) und damit an den fur
die qualitative Teilstudie angepassten Fragestellungen unter den bekannten Forschungsfragen,
welche anhand der zugrundeliegenden Theorie und des Forschungsstandes gebildet wurden.!8
In einem zweiten Schritt wurden die auf Grundlage der theoretischen Fundierung erarbeiteten
Forschungsfragen und Teilfragestellungen in die entsprechenden Strukturierungsdimensionen
umgewandelt: Dadurch ergeben sich differenzierte Unterkategorien, welche in einem Katego-
riensystem festgehalten wurden. Fur jede Kategorie und ihre Subkategorien wurden Definitionen,

Ankerbeispiele und Codierregeln erstellt.

Das Kategoriensystem wurde in Form eines Codebuchs in der Analysesoftware MAXQDA hin-
terlegt und die Transkripte mithilfe der Software inhaltsanalytisch untersucht. In einem ersten
Materialdurchlauf wurden in MAXQDA alle Fundstellen mit den Ober- und Unterkategorien co-
diert, die sich auf die Textstellen anwenden lassen (ebd., 116ff.). Der erste Materialdurchlauf
wurde vom 28.10.2019 bis 01.11.2019 durchgefihrt. Mit einem zeitlichen Abstand von drei Mo-
naten wurden alle Interviews ein weiteres Mal analysiert, Subkategorien weiter ausdifferenziert
und im Zuge dessen neue Textstellen — auch zu den bereits bestehenden Kategorien — codiert. Im
Laufe der strukturierenden Inhaltsanalyse wurden datengesteuert weitere, zur Beantwortung der
Forschungsfragen relevant erscheinende Kategorien gebildet (Kuckartz 2018, 95f.; Mayring
2016, 120). Der Schwerpunkt der Kategorienbildung liegt allerdings auf dem konzeptgesteuerten
Vorgehen, da so die enge Ubereinstimmung der zu untersuchenden Fragestellungen in der quali-
tativen und der quantitativen Teilstudie gewahrleistet bleibt. Die im ersten Zyklus gekennzeich-
neten 533 Codes wurden in der zweiten Phase auf insgesamt 692 erweitert. Diese beziehen sich

sowohl auf bereits bestehende Kategorien des konzeptgesteuerten Kategoriensystems als auch

184 Statt der Bezeichnung des deduktiven und induktiven Vorgehens wird, Bezug nehmend auf Radiker und
Kuckartz (2019), in der vorliegenden Arbeit von konzeptgesteuerter und datengesteuerter Kategorienbildung ge-
sprochen. Die Autoren fiihren an, dass aus der Wissenschaftsphilosophie stammende methodologische Orientierun-
gen des deduktiven und induktiven VVorgehens fiir die anwendungsbezogenen Bezeichnung der Kategorienbildung
nicht angemessen seien (ebd., 98).

185 \/gl. dazu Kapitel 11.6.
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auf neue, datengesteuerte Kategorien. Zum bestehenden, konzeptgesteuerten Kategoriensystem
wurden durch die datengesteuerte Kategorienbildung neun Unterkategorien hinzugefuigt. GemaR
eines zirkuldren Auswertungsprozesses wurden neu gebildete Kategorien wiederum in das Kate-
goriensystem aufgenommen sowie das Textmaterial erneut mit Blick auf diese Anpassung ana-
lysiert (Radiker & Kuckartz 2019, 98; Mayring 2020, 4f.).

In einem letzten Schritt wurden die Analyseergebnisse aufbereitet. Dazu wurden die den Frage-
stellungen zuzuordnenden Kategorien getrennt beriicksichtigt und die Ergebnisse derart darge-
stellt, dass diese jeweils entlang der Forschungsfragen erldutert werden und dabei inhaltliche
Themen gebildet wurden, die mithilfe thesenartiger Uberschriften durch den Text leiten und tiber-
geordnete, gemeinsame, aber auch komplementére Deutungen der Interviewten rekonstruierend
herausstellen (Meuser & Nagel 2009, 477; Meuser & Nagel 2010, 378). Im Rahmen der aggre-
gierten Ergebnisdarstellung illustrieren gekennzeichnete und anonymisierte Zitate die themati-
schen Konzepte.
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Bestimmung der Strukturierungsdimensio-
nen (konzeptgesteuert), Zusammenstellung
des Kategoriensystems

v

Formulierung von Definitionen, Ankerbei-
» spielen und Codierregeln zu den einzelnen
Kategorien

v

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

Uberarbeitung, ggf. Revision von Katego-
riensystem und Kategoriendefinition und
datengesteuerte Kategoriendefinition

’ v
Materialdurchlauf;

Bearbeitung und Extraktion der
Fundstellen

v

Ergebnisaufbereitung

Abbildung 2: Ablaufmodell der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (angepasst nach Mayring 2016, 120) mit
konzept- und datengesteuerter Kategorienbildung (Kuckartz 2018, 95f./100).

Giitekriterien der qualitativen Teilstudie

In der Literatur zu qualitativen Forschungsmethoden wird mehr und mehr die Auffassung vertre-
ten, dass die klassischen Gutekriterien theoriegeleiteter Forschung zur Bewertung der Qualitét
qualitativer Studien ungeeignet sind (Flick 2020, 4f.). Da in der vorliegenden Mixed-Methods-
Studie gemaR einer dialektisch-pluralistischen Ausrichtung Wert auf die Beriicksichtigung des
jeweiligen Verstandnisses von Wirklichkeit und Erkenntnisgewinn gelegt wird'® und die quali-
tative Forschung durch die Rekonstruktion subjektiver Theorien gekennzeichnet ist (ebd., 3), er-
scheint es sinnvoll, spezifische Gutekriterien anzuwenden, die der besonderen VVorgehensweise
angemessen sind. In der vorliegenden Arbeit werden dazu acht tbergreifende Kriterien ange-
wandt: ,,worthy topic®, ,,rich rigor®, ,sincerity®, ,,credibility®, ,,resonance®, ,,significant contri-
bution®, ,,ethical” und ,,meaningful coherence* (Tracy 2010, 840). Alle Kriterien gelten fir sich
stehend als notwendige, aber nicht hinreichende Kennzeichen fiir eine hohe Qualitat qualitativer

186 \/gl. die Ausfithrungen zur methodologischen Orientierung in Kapitel 111.2.1.
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Forschung (Tracy 2010, 841). Das Kriterium ,,worthy topic* (ebd., 840) meint eine hohe Rele-
vanz des Forschungsthemas, die sich entweder durch eine besondere gesellschaftliche Aktualitat,
Originalitat oder Bedeutsamkeit fur Forschung und Praxis auszeichnet. Das Kriterium wird in der
vorliegenden Arbeit durch die Aufarbeitung von Forschungsstand und theoretischem Hinter-
grund sowie die daraus entwickelten Forschungsfragen tberpriifbar. ,,Rich rigor* (ebd., 841) be-
schreibt die Stringenz und Differenziertheit der Anwendung angemessener Forschungsmethoden.
In dieser Studie kdnnen zur Beurteilung dieses Kriteriums die regelgeleitete Herangehensweise
bei der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2020, 3) sowie die Dokumentation und Erlauterung
der Auswertungsschritte herangezogen werden (Tracy 2010, 841). Die ,,sincerity* (ebd., 841) der
Studie ist durch eine standige Selbstreflexion der Forschenden tiber eigene Werte und VVorannah-
men bei der Datenerhebung, -analyse und -interpretation gekennzeichnet. Hier ist es von beson-
derer Relevanz, eine Transparenz tiber methodische Schwierigkeiten im Forschungsprozess her-
zustellen. Durch den zeitlichen Abstand zum zweiten Materialdurchlauf, im Zuge dessen sowohl
weitere Codierungen als auch eine Differenzierung des Kategoriensystems vorgenommen wurde,
wird der Reflexion des eigenen rekonstruktiven VVorgehens bei der Analyse entsprochen. In der
Ergebnisaufbereitung lasst sich, beispielsweise durch die Illustration anhand von Originalzitaten,
Transparenz bezuglich der Vorgehensweise herstellen. Durch eine deutliche Kennzeichnung de-
skriptiver und interpretativer Bestandteile des Auswertungsprozesses wird die Studie dem Krite-
rium der ,,credibility” (Tracy 2010, 842) gerecht. Ein deutlicher Fokus auf die ausfiihrliche Dar-
stellung deskriptiver Anteile sowie die Bereitstellung der Erhebungs- und Analyseinstrumente
sichert dabei den Leser*innen die Mdéglichkeit, zunachst eigene Annahmen tber die Ergebnisse
entwickeln zu kdnnen, bevor die Autorin ihnen durch die Darstellung zusétzlicher Interpretatio-
nen Hinweise gibt. Die ,,resonance* (ebd., 844) der Studie wird beurteilt, indem die Darstellungs-
weise der Ergebnisse hinsichtlich ihrer Verstandlichkeit, der Moglichkeit, sich in die subjektiven
Wahrnehmungen der Interviewten hineinzuversetzen sowie der (fir die Leser*innen gedankli-
chen) Ubertragbarkeit der Erkenntnisse auf reale und personliche Situationen eingeschatzt wird.
Eine ,,significant contribution” (ebd., 845) meint den wertvollen Beitrag der Studie zur Theorie-

bildung, zur Praxisentwicklung oder zur Entwicklung methodologischer Konzepte. In der vorlie-
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genden Studie kénnen sowohl Impulse zur Erweiterung einer Theorie der Transition in die Stu-
dieneingangsphase®®” als auch zur Entwicklung der Beratungspraxis und Hochschulentwick-
lung?®® hinsichtlich ihres Werts beurteilt werden. Mit Blick auf die Expert*inneninterviews, in
welchen eher weniger inhaltlich sensible Themen zur Sprache kommen als etwa in biographi-
schen oder narrativen Interviews, spielt beziiglich der Kategorie ,,ethics* (Tracy 2010, 847) vor-
nehmlich der Aspekt des Datenschutzes und der informierten Einwilligung der Studienteilneh-
menden eine tragende Rolle. Die ausfihrlichen Datenschutzinformationen sowie Einwilligungs-
erklarungen zur Aufzeichnung der Interviews und Verwendung der Daten bilden diesen Aspekt
der Gutekriterien ab. Das letzte Kriterium — ,,meaningful coherence* (ebd., 848) — geht auf den
auch in den Gutekriterien der Mixed-Methods-Studie stark hervorgehobenen Aspekt der Strin-
genz des gesamten Forschungsprozesses ein (Teddlie & Tashakkori 2010, 29) — von der Bildung
von Forschungsfragen aus der Aufbereitung des theoretischen Hintergrunds und des Forschungs-
standes uber die Methodenauswahl und Datenerhebung bis zur Interpretation und Diskussion der
Ergebnisse (Tracy 2010, 848).

Im Folgenden Kapitel wird die Durchfiihrung der quantitativen Teilstudie erlautert, bevor in Ka-
pitel 111.2.6 schlieBlich auf die Zusammenfiihrung der beiden Forschungsstrange des Mixed-Me-
thods-Designs eingegangen wird.

2.5 Quantitative Teilstudie

Die Betrachtung der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in
der Studieneingangsphase unter Beriicksichtigung einer mdglichen Einflussnahme der Studien-
beratung bedingt eine Messung zu mehreren Zeitpunkten, um den zu beobachtenden Prozess dar-
stellen zu konnen.*® Fir die quantitative Teilstudie wird aus diesem Grund eine Fragebogener-
hebung zu zwei Zeitpunkten die Grundlage bilden. Um dabei Entwicklungen auf individueller
Ebene nachvollziehen zu kénnen, wurde ein Paneldesign gewahlt, wodurch dieselben Personen
mehrfach befragt werden konnten (Pohlenz et al. 2016, 297ff.).

187 \Vgl. Kapitel V.1.
188 \/gl. Kapitel V.2.

189 Wahrend in der quantitativen Teilstudie mehrfache Messungen das Léngsschnittdesign bestimmen, kann in der
qualitativen Teilstudie die wahrgenommene Entwicklung der untersuchten Konstrukte durch die als Auswahlkrite-
rium bei der Stichprobenwahl gewahlte Berufserfahrung der Beratenden abgebildet werden (Vgl. Kapitel 111.2.4).
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Der Fragebogen kann als ein gangiges Instrument im Rahmen der empirischen Bildungs- und
Hochschulforschung bezeichnet werden und dient aufgrund seiner 6konomischen Verwendbar-
keit regelmé&Big zur gleichzeitigen Erfassung einer Vielzahl von Informationen mittels groRer
Stichproben (Reinders 2015, 57). Mit den im Fragebogen verwendeten Konstrukten sollen die

fiir den quantitativen Strang der Untersuchung entwickelten Hypothesen beantwortet werden*.

Im Folgenden wird dazu zundchst die Durchflihrung des Pretests sowie der Hauptstudie beschrie-
ben, bevor die darauffolgende Datenbereinigung und -plausibilisierung sowie die Fallauswahl
skizziert werden. Im Anschluss werden der Umgang mit fehlenden Werten sowie die Auswertung
der quantitativen Daten und die anzuwendenden Giitekriterien dieser Teilstudie beschrieben. In
Kapitel 111.2.6 folgt die Erlauterung der resultatbasierten Integration der Daten auf der Ebene der
Mixed-Methods-Studie.

Durchfiihrung des Pretests

Der Fragebogen wurde zunéchst als Pretest an einer der funf beteiligten Universitdten im Online-
Modus eingesetzt. Ubereinstimmend mit der geplanten Langsschnitterhebung wurden die Studi-
enanfénger*innen zum Zeitpunkt des Eintritts in das Studium (WiSe 2015/16) befragt. Die zweite
Erhebung im Rahmen des Pretests fand zum Ende des ersten Fachsemesters statt. Die hier ange-
wandte Methode wird auch als Standardbeobachtungspretest bezeichnet und sieht vor, die ge-
plante Studie mit einer kleineren Gruppe von Personen, die der ausgewéhlten Population ent-
spricht, durchzufiihren (Porst 2014, 191f.). Der Pretest beider Fragebdgen (Erhebungszeitpunkte
t0 und t1) hatte zum Ziel, die Dauer der Befragung sowie die Filterfiihrungen bzw. die technische
Umsetzung zu testen®* und Erkenntnisse tiber bestimmte Muster bei fehlenden Werten zu erhal-
ten. Zusatzlich zur Stichprobe der Studierenden an einer der fiinf beteiligten Universitaten wur-
den die Fragebdgen einzelnen studentischen Hilfskrafte und wissenschaftlichen Mitarbeitenden
vorgelegt, um Informationen tiber die Verstandlichkeit der Fragen zu erhalten (ebd.).

Nach der Auswertung des Pretests wurden einige Anderungen an den Fragebdgen vorgenommen.

Eine Panelmortalitit von rund 67 %2 im Pretest des Langsschnitts wurde unter anderem auf die

190 vgl. zur Herleitung der Hypothesen Kapitel 11.6.

191 In der spateren Langsschnittstudie wurde die Befragung zu t0 vor allem im Paper-Pencil-Format durchgefiihrt
(\Vgl. Abschnitt Durchfihrung der L&ngsschnittstudie in diesem Kapitel).

192 Sjehe zur Erlauterung der Bedeutung der Panelmortalitat den nachsten Abschnitt.
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zeitliche Néhe der beiden Erhebungen zurlickgefiihrt, sodass anschlielend die Entscheidung fiel,
in der spateren Durchfiihrung der L&ngsschnittstudie an den finf beteiligten Universitaten den
zweiten Erhebungszeitpunkt auf die Mitte des zweiten Fachsemesters zu legen. Des Weiteren
konnten einige Fragenblocke umstrukturiert werden, sodass sie eher der Wahrnehmung einer in-
haltlich sinnvollen Struktur flr die befragten Personen entsprachen (Porst 2014, 191.) Hinsicht-
lich der Anpassung von Items wurden Angaben zu Unterstltzungsangeboten der Hochschule aus-
differenziert, um genauere Aussagen treffen zu konnen sowie eine erste Uberpriifung der Giite
der fiir das Forschungsvorhaben relevanten Konstrukte vorgenommen?®, Die Ergebnisse waren
akzeptabel bis gut und entsprechen einem ersten Eindruck, bevor die eingesetzten Instrumente
bei der Erhebung an funf Universitdten nochmals hinsichtlich ihrer Gute geprift wurden. Die
Ergebnisse dazu finden sich in Kapitel 1V.5.1.2.

Durchfithrung der Liangsschnittstudie

Zum ersten Erhebungszeitpunkt wurde der Fragebogen im Mixed-Mode-Design eingesetzt: An
den finf an der Studie beteiligten Universitaten wurden unter Beriicksichtigung der unterschied-
lichen Semesterzeiten zunachst vom 22.09.2016 bis 28.10.2016 in Orientierungsveranstaltungen
und den ersten Einfiihrungsvorlesungen Papierfragebtgen ausgeteilt. Der Zugang zu den Veran-
staltungen gelang uber die an der Gestaltung der Studieneingangsphase beteiligten Studienmana-
ger*innen, Tutor*innen, Dozierenden und Projektmitarbeitenden. Dabei wurde in Absprache mit
den jeweiligen Ansprechpersonen jeweils auf die frihestmdgliche Kontaktaufnahme zu den Stu-
dierenden geachtet, um damit die Erhebung im Vorfeld der ersten Erfahrungen mit den fachlichen
Veranstaltungen des Studiengangs zu realisieren. Das Ausfillen der Fragebtgen nahm je nach
Gruppengrolie und Konzentration der Studierenden etwa 30 Minuten in Anspruch. Aufgrund un-
terschiedlicher Konzeptionen der ausgewahlten Einfuhrungsveranstaltungen war es nicht in allen
Fallen moglich, die Befragung mit Papierfragebdgen durchzufihren. Aus diesem Grund, und um
Studierende zu erreichen, die in keinen der Veranstaltungen zugegen waren, oder erst zu einem
spateren Zeitpunkt das Studium antraten, wurde vom 31.10.2016 bis 22.11.2016 eine zeitlich
jeweils nachgelagerte Online-Befragung an alle Gber die Hochschulstatistik bekannten E-Mailad-

ressen von Studierenden im ersten Fachsemester gesendet.

198 Weitergehende Ausfilhrungen zu den Gitekriterien finden sich im letzten Abschnitt dieses Kapitels.
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Das beschriebene Mixed-Mode-Design zum ersten Erhebungszeitpunkt kann insbesondere mit
Blick auf das Langsschnittdesign der quantitativen Untersuchung, bei welchem grundsatzlich mit
dem Problem der Panelmortalitat (Hoch 2013, 7f.) zu rechnen ist, einen Vorteil gegenuber einer
ausschlieBlich in einem Modus durchgefiihrten Erhebung haben (Olson et al. 2012, 630).*%* Das
Phédnomen der Panelmortalitat beschreibt das Ausbleiben einer Befragungsteilnahme nach der
ersten Erhebungswelle und damit einen Fall der Unitnonresponse (Hoch 2013, 8.). Die Panel-
mortalitat kann im Verhéltnis der Teilnahmezahlen zum ersten Erhebungszeitpunkt prozentual

angegeben werden.

Im hier angewandten Mixed Mode-Design (Dillman et al. 2014) konnten Uber die zeitlich direkt
nachgelagerte Onlinebefragung, die per Mail an die Studienanfanger*innen gesendet wurde, zu
den zunachst 2.599 Teilnehmenden zusitzlich 484 Teilnehmende!®®> gewonnen werden, die zu-

nachst aus verschiedenen Griinden nicht an der Paper-Pencil-Befragung teilgenommen hatten.

Um eine Zuordnung der Félle im Paneldesign zu ermdglichen, wurde ein persdnlicher Code ver-
wendet, welcher bei beiden Erhebungszeitpunkten eingetragen werden musste. Des Weiteren ha-
ben die Studienanfanger*innen beim ersten Erhebungszeitpunkt (t0) freiwillig eine E-
Mailadresse angegeben, unter welcher sie fiir die zweite Erhebung kontaktiert werden konnten.
Der personliche Code ermdglichte die Zuordnung der Falle. Wahrend die Umfrage zum ersten
Erhebungszeitpunkt mit der Umfragesoftware EvaSys und dem Potsdamer Evaluationsportal
(PEP) realisiert wurde, fand die zweite Erhebung (t1) ausschliel3lich online statt und wurde im
PEP umgesetzt. Die Teilnahme an dieser zweiten Online-Erhebung wurde auRerdem durch einen

Warenwertgutschein in Hohe von zehn Euro incentiviert.

Fir die vorliegende Arbeit stellen gemaR der Herleitung der Forschungsfragen'®® folgende Kate-

gorien relevante Bestandteile des eingesetzten Fragebogens dar:'%

194 \/gl. zur Durchfiihrung einer umfangreichen Mixed-Mode-Studie zur Untersuchung dieser Vorteile auch
Gruschwitz et al. (2018).

1% Die Anzahl entspricht dem Zustand nach der abschlieBenden Datenbereinigung (Ny = 3.083). Vgl. dazu die Ab-
schnitte Auswahl der Stichprobe sowie Plausibilisierung und Datenbereinigung.

196 \/gl. Kapitel 11.6.
197 Die Fragebdgen fir die Erst- und Zweiterhebung sind in Anhang 111 einzusehen.
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Demografische Daten

In den Bereich der erfassten und fiir die vorliegenden Fragestellungen relevanten demografischen
Angaben fallen im Fragebogen Angaben zum Geschlecht und zum Alter sowie zum Geburtsland,
zur Staatbirgerschaft und zur Muttersprache. Eine Bitte um diese Angaben erschien in der On-
line-Befragung zu t1 nur dann ein zweites Mal, wenn in der ersten Befragung keine Angaben

vorlagen.

Studieneingangsvoraussetzungen

Die in der Heuristik der Analyse vorgesehenen Informationen tiber Studieneingangsvorausset-
zungen beziehen sich zum einen auf die eigene Bildungsbiografie und zum anderen auf Aspekte
der Studienwahlmotive sowie die Persdnlichkeit und die Informiertheit der Studienanfanger*in-
nen. Bezuglich der Bildungsgeschichte werden im Fragebogen eine berufliche Ausbildung, die
Hochschulzugangsberechtigung sowie die dazugehdrige durchschnittliche Abschlussnote be-
ricksichtigt. Auerdem wird der Bildungs- und soziotkonomische Hintergrund der Studienan-
fanger*innen erfasst. Die im Fragebogen verwendeten Fragestellungen sind in Tabelle 3 aufge-
listet. Die Studieneingangsvoraussetzungen wurden aufgrund ihrer Unverénderlichkeit nur ein-
mal (t0) erhoben?®,

198 \/gl. zur relativen Stabilitat der Personlichkeitsfaktoren Kapitel 11.2.

118



Tabelle 3: Studieneingangsvoraussetzungen im Fragebogen'®®

Studieneingangsvoraus-
setzung

Art der HZB

Abschlussnote der HZB

Erwerbsort der HZB
Berufliche

Ausbildung

Bildungs- und
soziodkonomischer Hin-
tergrund

Studienwahlmotive

Personlichkeitseigen-
schaften (Big Five)

Informiertheit

Beispielitem und Skala im
Fragebogen

Mit welcher Hochschulzugangsberechtigung
haben Sie Ihr (erstes) Studium begonnen?
(Mehrfachantworten, angepasst an die Mdg-
lichkeiten an der jeweiligen Universitét, z.B.
,fachgebundene Fachhochschulreife*)
Welche Note hatten Sie in dem Zeugnis, mit
dem Sie Ihre Hochschulzugangsberechti-
gung (HZB) erworben haben? (Skala zwi-
schen 1 und 5; mit Nachkommastelle)

In welchem Land haben Sie lhre
Hochschulzugangsberechtigung erhalten?
(Single Choice: Deutschland/anderes Land)
Haben Sie eine berufliche Ausbildung abge-
schlossen? (Single Choice: ja/nein)

Das Einkommen meiner Eltern/Erziehungs-
berechtigten ist nach meiner Einschitzung...
(Likertskala von ,,hoch* bis ,,niedrig®)
Welchen hdchsten beruflichen Abschluss ha-
ben Ihre Eltern/Erziehungsberechtigten?
(Single Choice: Angabe Mutter/Vater, z.B.
»Abschluss an einer Universitat®)

Wie wichtig waren Ihnen die folgenden
Grinde bei der Entscheidung fir Ihren jetzi-
gen Studiengang? (Likertskala von ,,sehr
wichtig® bis ,,sehr unwichtig®, z.B. ,,speziel-
les Fachinteresse®)

Inwieweit treffen die folgenden Eigenschaf-
ten auf Sie personlich zu? (Likertskala von
Htrifft voll zu“ bis ,,trifft gar nicht zu®, z.B.
,»Ich bin eher zuriickhaltend, reserviert.*)
Wie gut war Ihr Informationsstand vor Auf-
nahme lhres Studiums beziiglich folgender
Aspekte? (Likertskala von ,,sehr gut* bis
»sehr schlecht”, z.B. ,,Studieninhalte®)

Anzahl
der
ltems

18

10

Quelle

12. Konstanzer Stu-
dierendensurvey
2012 (Ramm et al.
2014) und eigene Er-
ganzung

10 Item Big Five In-
ventory (BFI-10)
(Rammstedt et al.
2013)

Blithmann (2012b)
und eigene Ergan-
zung

199 Bei nicht vorliegender Quelle in dieser Tabelle erfolgte eine Orientierung an bereits bestehenden Instrumenten
des PEP mit redaktioneller Uberarbeitung bzw. eine eigene Formulierung. Es werden die Quellen der in dieser Stu-
die verwendeten Aspekte des Fragebogens aufgefiihrt. Wenn nicht anders gekennzeichnet, sind Likertskalen in die-
sem Fragebogen funfstufig.
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Lebens- und Kontextbedingungen

Neben den direkt mit dem Studium in Verbindung stehenden Voraussetzungen werden Kon-

textfaktoren berucksichtigt, die indirekte Beziige zum Studienverlauf aufweisen. Zu diesen Fak-

toren gehdren neben der studienbegleitenden Erwerbstatigkeit Angaben zur familidren Situation

und dem gesundheitlichen Zustand der Studienanfanger*innen. Die Lebens- und Kontextfaktoren

sind aufgrund ihrer Veranderlichkeit im L&ngsschnitt relevant (Tabelle 4).

Tabelle 4: Lebens- und Kontextbedingungen im Fragebogen®®®

Lebens- und
Kontextbedin-
gung

Anzahl im
Haushalt leben-
der Kinder

Familienstand

Studienbeglei-
tende Erwerbs-
tatigkeit

Gesundheitli-
cher Zustand

Vereinbarkeit
von Studium
und Erwerbsta-
tigkeit

Beispielitem und Skala im
Fragebogen

Wie viele Kinder leben in Threm Haus-
halt? (Single Choice: keine/1/2/3/mehr
als 3)

Wie ist Ihr momentaner Familienstand?
(Single Choice: ledig, ohne Partnerin /le-
dig, mit PartnerIn/verheiratet/Sonstiges)
Arbeiten Sie neben dem Studium? (Sin-
gle Choice: ja/nein)

Wie viele Stunden arbeiten Sie im
Schnitt pro Woche in der Vorlesungs-
zeit? (offene Antwort, in h)

Wenn Sie planen in der vorlesungsfreien
Zeit zu arbeiten: Wie viele Stunden ar-
beiten Sie im Schnitt pro Woche? (offene
Antwort, in h)

Liegt bei Ihnen eine Behinderung oder
langer andauernde Erkrankung vor? (Sin-
gle Choice, nein/ja, eine Behinderung/ja,
eine chronische Erkrankung)

Sind Sie durch Ihre gesundheitliche
Schéadigung in Ihrem Studium beein-
trachtigt? (Likertskala von ,,sehr stark*
bis ,,gar nicht®)

Es ist fur mich sehr schwierig, Studium
und Erwerbstatigkeit zu vereinbaren. (Li-
kertskala von ,trifft voll zu* bis ,,trifft
gar nicht zu®)

Studienbedingungen

Anzahl
der Items

Quelle

12. Konstanzer
Studierendensur-
vey 2012 (Ramm
et al. 2014)

Langsschnitt

GemaR den zugrundeliegenden Forschungsfragen dieser Studie sind fir die Untersuchungen in

der quantitativen Teilstudie insbesondere die Inanspruchnahme der Studienberatung sowie die

Beschreibung und Bewertung dieser von Interesse. Wahrend Informationen dariiber eingeholt

werden koénnen, ob eine Studienberatung bereits bis zum Eintritt in das Studium in Anspruch
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genommen worden ist, kann die im Fokus stehende Studienberatung im Rahmen des ersten Stu-
dienjahres erst zum Zeitpunkt t1 beschrieben und bewertet werden. Das Studienfach und der an-
gestrebte Abschluss der Studierenden dienen der Einordung der Studierenden in eine bestimmte

Fachkultur sowie der Einschatzung der Reprasentativitat der Stichprobe (Tabelle 5).

Tabelle 5: Studienbedingungen im Fragebogen!®®

Studienbedingun-  Beispielitem und Skala im Anzahl Quelle Langsschnitt
gen Fragebogen der Items

Bekanntheit der Welche der folgenden Angebote der

Studienberatung Universitat [Name der Universitat]

zur Einfuhrung in das Studium bzw.
vor Studienbeginn sind Ihnen be-
kannt? (Mehrfachantworten, z.B.
,»Beratung (z.B. studentische On-
line-Beratung, zentrale Studienbera-
tung, Studienfachberatung®))

An welchen dieser Angebote haben
Sie gegebenenfalls teilgenommen
bzw. nehmen Sie derzeit teil? (Sin-
gle Choice, z.B.: ,,Beratung*: nicht
teilgenommen/nehme derzeit
teil/Teilnahme beendet)

Welchen inhaltlichen Schwerpunkt
hatte die Beratung? (Single Choice:
fachliche Inhalte/Studienorganisa-
tion/personliche Problemlagen)
Wie gestalten bzw. gestalteten sich
die Teilnahmemodalitaten? (z.B.:
,,Die Teilnahme an der Beratung...*
(Mehrfachantworten: ,,ist/war ver-
pflichtend/ist/war freiwillig/wird/
wurde mit einer Teilnahmebestéti-
gung zertifiziert/erméglicht/e den
Modalitaten der Erwerb von Leistungspunkten)
Studienberatung Wie wurde die Beratung durchge-
fuhrt? (Single Choice: Einzelbera- 1 - t1
tung/Gruppenberatung)

Wer hat die Beratung tberwiegend

durchgefiihrt? (Single Choice: Stu-

dierende hoherer Semester/wissen- 1 - t1
schaftliche/akademische Mitarbeite-

rinnen/Professorinnen)

Bitte geben Sie fiir jede der nachfol-

genden Aussagen an, inwieweit

diese auf die Beratung zutrifft. (z.B.

,In der Beratung konnte ich mein 9 t1
Anliegen offen vorbringen.* Likert-

skala von ,,trifft voll zu* bis , trifft

gar nicht zu*)

Wie lange hat eine einzelne Bera-

tung durchschnittlich gedauert? (of- 1 - t1
fene Antwort, in Minuten)

Inanspruchnahme
der Studienbera-
tung

Beratungsanlésse

Bewertung der Stu-
dienberatung

Dauer der Studien-
beratung
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Studienbedingun-  Beispielitem und Skala im Anzahl Quelle Langsschnitt
gen Fragebogen der Items

Haufigkeit der
Teilnahme an Stu-
dienberatung

Wie haufig haben Sie die Beratung
wahrgenommen? (offene Antwort)

Welches ist Ihr (erstes) Fach?/ Wel-
ches ist Ihr zweites Fach (falls vor-
handen)? Bitte tragen Sie die Zahl
Studienfach aus der Liste 2 des Anhangs ein (An 2 - 1
das Studienangebot der jeweiligen
Universitat angepasste Auflistung
der Féacher mit Indexnummer)
Welchen Abschluss streben Sie an
der Universitat mit Ihrem jetzigen
Angestrebter Studium an? (Single Choice, ange-
Abschluss passt an die Abschliisse der jeweili-
gen Universitat, z.B.: ,,Zwei-Féacher-
Bachelor (ohne Lehramt))

1 - t1

Studier- und Lernverhalten

Im Fragebogen werden die vier Kompetenzdimensionen mithilfe von Items erhoben, die flr jeden
einzelnen Aspekt der Kompetenzdimensionen eine Selbsteinschatzung der Studierenden vorse-
hen (Tabelle 6). Genau wie im Fall der Selbstwirksamkeitserwartung werden die eher allgemein
gehaltenen Items im Fragebogen durch redaktionelle Anpassung direkt auf das Studium bezogen.
So wird der Doménenspezifitat der gewihlten Konstrukte entsprochen?® (Klieme et al. 2003, 72;
Nielsen et al. 2017, 94f.; Heckhausen & Heckhausen 2018, 511).

200\/gl. dazu ausfihrlicher Kapitel 11.2.1 und Kapitel 11.3.1. Da die Items auf Grundlage der allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung (Beierlein et al. 2012) angepasst wurden, wird in dieser Arbeit von haufig von Selbstwirk-
samkeitserwartung statt von studienbezogener Selbstwirksamkeitserwartung (hierzu existieren spezifische Erhe-
bungsinstrumente) gesprochen. Methodisch wurde allerdings ein Studienbezug vorgenommen, der eine Domanen-
spezifitét herstellt.
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Tabelle 6: Studier- und Lernverhalten im Fragebogen?®®

Studier- und Beispielitem und Skala im Anzahl Quelle Langsschnitt
Lernverhalten Fragebogen der Items

Bitte geben Sie an, in welchem
MaRe Sie aktuell tber die folgen-
den Fahigkeiten und Fertigkeiten

verfligen. (Likertskala von ,,in sehr Kopf et al. (2010)

Kompetenzen hohem Male* bis ,,gar nicht“, z.B. 20 UPd eigene Er- v
»fachspezifische theoretische ganzung
Kenntnisse (Fachwissen zu zentra-
len Theorien, Themen)*)
Allgemeine

Inwiefern treffen folgende Aussa-

gen allgemein auf Sie zu? (Likert-
skala von , trifft voll zu*“ bis , trifft

gar nicht zu“, z.B. ,,Im Studium 3
kann ich mich in schwierigen Situa-
tionen auf meine Féhigkeiten ver-
lassen.)

Selbstwirksam-

keit Kurzskala

(ASKU) %
Beierlein et al.

(2012) mit eige-

ner studienspezi-

fischer Erganzung

Selbstwirksam-
keitserwartung

Teilnahmeverhalten

Die Grundgesamtheit der an den finf Universitdten zum Wintersemester 2016/17 immatrikulier-
ten Studienanfanger*innen belief sich auf 15.794. VVon diesen mdglichen Befragungsteilnehmen-
den haben sich 4.714 Studierende an der Papierversion oder der Online-Version der Eingangsbe-
fragung beteiligt, wobei nach der Fallauswahl lediglich 3.083 Studierende im Datensatz des ers-
ten Erhebungszeitpunktes gezahlt werden.?! Dies entspricht einem Riicklauf von rund 19,5 %.
SchlieBlich haben 842 Studierende ebenfalls an der zweiten Befragung teilgenommen. Durch die
individuellen Codes konnten die Datensétze zu einem Panel zusammengefiigt werden. Zum zwei-
ten Erhebungszeitpunkt ergibt sich in Bezug auf die Fallzahlen zu t0 eine durchschnittliche Rlck-
laufquote von 27,3 %. Zwischen den Universititen bewegen sich die Ricklaufquoten im Panel
zwischen 18,4 % und 51,5 %.

Plausibilisierung und Datenbereinigung

Der Paneldatensatz wurde beziiglich der demografischen Angaben der Studienanfanger*innen

und ihrer Angaben zu Studienfachern, Semesteranzahl und Studienabschluss plausibilisiert. Die

201 \/gl. die Ausfithrungen im Abschnitt Auswahl der Stichprobe.
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Plausibilisierung bestand zu grof3en Teilen in der Korrektur von Angaben zur Art des Abschlusses
aufgrund der genannten Facherkombination sowie in der Kontrolle und Korrektur unleserlicher
E-Mailadressen und seltener beispielsweise in der Korrektur unplausibler Antworten hinsichtlich

der Teilnahme an Malinahmen in der Studieneingangsphase.

Die Datenbereinigung wurde wie die Plausibilisierung im Rahmen des Forschungsprojekts StuFo
vorgenommen und bestand vor allem in der Priifung und bedarfsweisen Korrektur aller Félle, die
beim ersten Erhebungszeitpunkt im Paper-Pencil-Format eingescannt wurden und aus techni-
schen Grunden fehlerbehaftet waren. Der anfangliche Datensatz beinhaltete auf3erdem zundchst
auch Félle, die eindeutig als doppelt ausgefillt identifiziert werden konnten sowie Falle, bei de-
nen der (Online-)Fragebogen nur gedffnet, aber nicht abschlieRend ausgefiillt wurde. Diese Falle

wurde im Zuge der Datenbereinigung entfernt.

Auswahl der Stichprobe

Die vorliegende Studie untersucht Forschungsfragen, deren Fokus auf der Entwicklung von Stu-
dierenden liegt, fir welche der Beginn ihres Studiums einen neuen, unbekannten Abschnitt in
ihrer Bildungsbiografie darstellt. Des Weiteren wird das zugrundeliegende Transitionsmodell
derart ausgelegt, dass flr Studienanfanger*innen ohne vorherige Studienerfahrung die Transition
in die Hochschule gerade aufgrund des Fremden in der neuen Umgebung eine bedeutsame Her-
ausforderung mit Blick auf Entwicklungsaufgaben darstellt (DeVilbiss 2014, 22ff.). Aus diesen
Grunden ist ein kritischer Blick auf die Angaben der Teilnehmenden beztiglich ihrer Studiener-

fahrungen unerlasslich.

So wurden ausschliel3lich Studierende in die zu untersuchende Stichprobe aufgenommen, die an-
gegeben haben, sich sowohl ausschlielRlich im ersten Fachsemester als auch im ersten Hochschul-
semester zu befinden?®2. Des Weiteren wurden Studierende ausgeschlossen, wenn Sie angegeben
haben, vor dem jetzigen Studium bereits ein anderes Studium begonnen zu haben. Mit dieser
theoretisch begriindeten Eingrenzung ergibt sich fiir den ersten Erhebungszeitpunkt eine Stich-
probe von 3.083 Studienanfanger*innen.

202 Djes gilt sowohl fiur das Erstfach als auch, wenn vorhanden, das Zweitfach. Da die Befragung groBtenteils im
Rahmen von Einfiihrungsveranstaltungen der Studiengange durchgefiihrt wurde, konnte nicht vermieden werden,
dass auch Studierende teilnahmen, die sich bereits in einem héheren Fach- oder Hochschulsemester befanden.
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An beiden Befragungen haben schlieRlich noch 842 Personen teilgenommen. In der ausgewahlten
Stichprobe sind 50 Studierende, welche zum zweiten Erhebungszeitpunkt ein Studienfach
und/oder die Hochschule gewechselt haben oder ihr Studium génzlich abgebrochen haben. Mit
Blick auf die forschungsleitenden Fragestellungen dieser Arbeit ist es legitim, die Studierenden-
gruppen in der Stichprobe zu belassen, da die individuelle Entwicklung von Selbstkompetenzen
und Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf einen erstmaligen Studienbeginn auch im Verlauf
einer anderen Studien- oder Bildungs- bzw. Arbeitsumgebung untersucht werden kann. Die Vo-
raussetzung, sich im gleichen zeitlichen Abstand zum erstmaligen Studienantritt zu befinden, wie
die Referenzstichprobe, ist weiterhin gegeben und ein erlebter Studienverlauf mit anschlieRen-
dem Abbruch des Studiums?® spricht gerade mit Blick auf die transitionstheoretische Betrach-
tung des Forschungsgegenstandes (Welzer 1993a) fiir einen Ubergangsprozess, in welchem bei-
spielsweise Entwicklungen von Entscheidungsfahigkeit und Selbsteinschatzung gerade von Re-
levanz sind und Entwicklungsverldaufe nicht zwangslaufig einem institutionell erwiinschten Pro-

zess entsprechen.

Abbildung 3 bietet eine Ubersicht tiber die involvierten Hochschulstandorte sowie den jeweiligen

Anteil an der vorliegenden Stichprobe im Paneldatensatz (N = 842).

Universitit Kiel T
Greifswald
18,6 %
8,0 %
Universitit Universitit
Magdeburg Potsdam
12,6 % 34,6 %
Universitit
Mainz
26,2 %

Abbildung 3: Hochschulstandorte und Stichprobenzusammensetzung; t0; N = 842,

203 Djes trifft auf 2,3 % der Studierenden im Panel zu.
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Umgang mit fehlenden Werten

Neben dem als Panelmortalitat beschriebene Ausbleiben einer Befragungsteilnahme (Unitnon-
response), welches sich in fehlenden Fallen zum zweiten Erhebungszeitpunkt im Datensatz zeigt,
ist auch das Fehlen einzelner Werte innerhalb eines Falls (Itemnonresponse) fur die Auswertung
der vorliegenden Daten problematisch. Zum Umgang mit Unitnonresponse werden in Kapitel
IV.1.2 oben genannte Faktoren der Studieneingangsvoraussetzungen mit Bezug auf die Grund-
gesamtheit beschrieben, um dahingehend mogliche Verzerrungen der Datenbasis ausschliel3en
bzw. reflektieren zu kénnen (Urban & Mayerl 2018, 437).

Das Fehlen einzelner Werte ist problematisch, weil sie die Schatzwerte von Koeffizienten und
Standardfehlern verzerren sowie die Ergebnisse von Signifikanztests verfalschen und Teststarken
beeinflussen kénnen (ebd., 438). Deshalb ist es von hoher Relevanz fur den Forschungsprozess
und die Interpretierbarkeit der Ergebnisse, einen angemessenen Umgang mit fehlenden Werten
im Datensatz zu finden (Hair et al. 2014, 40).

Unterschiede zwischen den Verfahren im Umgang mit fehlenden Werten kdnnen als vernachlas-
sigbar eingeschatzt werden, wenn sich die kumulierte Missingquote von in multivariaten Analy-
severfahren verwendeten Modellen unter 5 % bewegt (Urban & Mayerl 2018, 441f.). Die in der
Untersuchung zu betrachtenden Items zu Selbstkompetenzen, Selbstwirksamkeitserwartung so-
wie zu den Big Five weisen einen Anteil fehlender Werte von 2,61 bis 9,14 % auf. Bei einer
Kumulation von Missings in gebildeten Indizes bewegen sich die Missings damit in jedem Fall
uber 5 %. Bei einer kumulierten Missingquote von ber 5 % sollte eine Analyse systematischer
Ausfalle vorgenommen werden. Die moglichen Ausfallmechanismen lasse sich in missing com-
pletely at random (MCAR), missing at random (MAR) und missing not at random (MNAR)
einteilen (ebd., 445ff.). Bei der Annahme MCAR sind die Ausfélle vollstandig zufallig entstan-
den, sind also weder aufgrund von Eigenschaften der Variablen selbst noch aufgrund anderer
Variablen in einem Modell entstanden. Im Fall MAR haben ebenfalls Eigenschaften der betref-
fenden Variable keinen Einfluss auf den Ausfallmechanismus. Im Gegensatz zu MCAR liegen
hier aber Einfllisse anderer Variablen des Modells auf den Ausfallmechanismus vor (ebd.). Dies
bedeutet, dass die fehlenden Werte in Bezug auf die untersuchte Variable weiterhin zufallig ent-
standen sind. Besteht die Annahme MNAR, so kdnnen Ausfallmechanismen bei einer Variable
ebenfalls durch die Eigenschaften anderer Modellvariablen beeinflusst sein, sie konnen allerdings

auch durch die Eigenschaft der Variable selbst systematisch verzerrt sein (ebd.).
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Ein durchgefihrter Little-Test mit den Indizes zu Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitser-
wartung lasst die Annahme MCAR zu, da die Nullhypothese nicht verworfen werden kann?%
(Urban & Mayerl 2018, 449f.).

Wenn die MCAR-Annahme erfullt ist, kénnen sich durch den listenweisen Fallausschluss keine
Datenverzerrungen durchsetzen und die Gefahr, Test-Statistiken zu verfalschen ist auch bei ho-
heren Missingquoten gering (Little & Rubin 2002, 11ff.; Urban & Mayerl 2018, 454; Schendera
2007, 136). Auf eine stets mit Risiken behaftete Schatzung (Urban & Mayerl 2018, 441) fehlen-
der Werte wird aus diesem Grund verzichtet.

Quantitative Auswertung

Die Auswertungen im Rahmen der quantitativen Teilstudie wurde mit dem Programm SPSS Sta-
tistics (Version 23) vorgenommen. Im Folgenden werden die vorgenommenen Analysen zur Be-
antwortung der drei Gbergreifenden Forschungsfragen entlang der in Kapitel 11.6 gebildeten Hy-

pothesen erlautert.

Die aus dem Forschungsstand abgeleiteten Forschungsfragen werden zunéchst durch eine Explo-
ration der Bedeutung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung fiir den Studien-
erfolg in der Studieneingangsphase eingeleitet. Dazu werden Korrelationsanalysen zur Untersu-
chung der erwarteten positiven Zusammenhénge zwischen Facetten der Selbstkompetenzen und
der Studienzufriedenheit?® durchgefiinrt (Hypothese 1a). Auch die erwarteten positiven Zusam-
menhange zwischen den Komponenten des Konstrukts der Selbstwirksamkeitserwartung und der
Studienzufriedenheit werden mittels Korrelationsanalysen untersucht (Hypothese 1b). Zur Aus-
wahl der Analyseverfahren muss zwischen parametrischen und nicht-parametrischen Testverfah-
ren unterschieden und entsprechend ausgewéhlt werden. Da eine visuelle und statistische Priifung
der betreffenden Variablen keine Normalverteilung ergibt?®® und es sich auRerdem um singulare
Variablen handelt, die kein Intervallniveau aufweisen, wird zur Uberpriifung der ersten beiden

Hypothesen der nicht-parametrische Korrelationskoeffizient nach Spearman (p) ausgewiesen.

24p=0,151
205 \/gl. die Ausfiihrungen zur Studienzufriedenheit als Studienerfolgsindikator in Kapitel 11.1.

206 Visuelle Priifung: Histogramm mit Normalverteilungskurve und Q-Q-Plot zeigen jeweils maBig bis sehr deut-
lich rechtsschiefe Verteilungen. Statistische Priifung: Shapiro-Wilk- & Kolmogorov-Smirnov-Test geben fiir alle
getesteten Variablen signifikante Werte von p < 0,001 aus. Es liegt keine Normalverteilung vor.
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Das Signifikanzniveau wird in den Tests der vorliegenden Stunde auf a =5 % festgelegt. Signi-
fikante Ergebnisse werden mit einem * gekennzeichnet. Wenn es sich um einen p-Wert von
< 0,01 oder < 0,001 handelt, werden entsprechend ** oder *** ausgewiesen.?%” Effektstarken
nach Cohen’s d werden mithilfe der Rechner von Lenhard & Lenhard (2016) berechnet und nach
Cohen (1988, 82) eingeordnet.

Analysen zur ersten Forschungsfrage

Um ein Bild von den Herausforderungen der Studienanfanger*innen beziglich ihrer wahrgenom-
menen Selbstkompetenzen und ihrer Selbstwirksamkeitserwartung zu erhalten, werden zunéchst
die Werte der Selbstkompetenzfacetten mit den anderen Kompetenzdimensionen im Strukturmo-
dell verglichen sowie die Ausprégung der Selbstwirksamkeitserwartung dargestellt

Hypothese 1c geht davon aus, dass die Selbstkompetenzen von den anderen drei Kompetenzdi-
mensionen im Kompetenzstrukturmodell relativ unabhangige Facetten darstellen. Zur Untersu-
chung der Hypothese wird zunédchst eine Hauptkomponentenanalyse zur Festlegung und Abbil-
dung der gemessenen Kompetenzdimensionen anhand der Items zur Selbsteinschatzung zum ers-

ten Erhebungszeitpunkt durchgefiihrt.2%®

Hypothese 1d postuliert, dass die gewahlten Facetten der Selbstkompetenzen sich wiederum un-
tereinander hinsichtlich ihrer Dependenzen unterschieden und sich hier konsistente Subdimensi-
onen bilden lassen. So werden fur eine Dimensionsreduktion der Selbstkompetenzen auch diese

einer Hauptkomponentenanalyse unterzogen?%®

und die in Kapitel 11.2.2 erlduterten Differenzie-
rungen zwischen unterschiedlichen Facetten von Selbstkompetenzen hinsichtlich ihrer unter-
schiedlichen Zusammenhénge mit Personlichkeitsfaktoren und Verhaltensdimensionen statis-

tisch abgebildet. Zur Uberpriifung der internen Konsistenz der gebildeten Dimensionen wird eine

207 Die Syntaxen zur Analyse der quantitativen Daten konnen auf Nachfrage bei der Autorin eingesehen werden.

208 Dje Hauptkomponentenanalyse wird mit VVarimax-Rotation und Kaiser-Normalisierung durchgefiihrt. Aufgrund
der eher vagen empirischen und theoretischen Basis zur Dimensionalitat der Kompetenzfacetten wird die Anzahl
der Komponenten nicht vorher festgelegt, sondern basierend auf dem Eigenwert > 1 gebildet und es werden Kom-
munalitaten > 0,400 fur die Bildung der Dimensionen beriicksichtigt. Die Ergebnisse des Bartlett-Test auf Spheri-
zitat und des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) zur Eignung der Daten werden berichtet (Wolff & Bacher
2010, 336ff.).

209 Dije Hauptkomponentenanalyse wird mit VVarimax-Rotation und Kaiser-Normalisierung durchgefiihrt. Die An-
zahl der Komponenten orientiert sich an den Ergebnissen, die die Hauptkomponentenanalyse zur Priifung von Hy-
pothese 1c ergeben hat. Dabei werden Kommunalitaten > 0,400 fur die Bildung der Dimensionen beriicksichtigt.
Die Ergebnisse des Bartlett-Test auf Spherizitat und des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) zur Eignung der
Daten werden berichtet (Wolff & Bacher 2010, 336ff.).
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Reliabilitatsprifung mittels Cronbach‘s (1951) a durchgefiihrt. Zusammenhange mit Personlich-

keitsfaktoren werden mittels nicht-parametrischer Korrelationsanalysen untersucht.

Hypothese 1e geht davon aus, dass sich die Faktoren der Selbstwirksamkeitserwartung in einem
zusammengefassten, reliablen Konstrukt abbilden lassen. Zur Uberpriifung dieser Hypothese
werden die drei Items zur Messung der Selbstwirksamkeitserwartung mittels Cronbach‘s o
(1951) auf ihre innere Konsistenz tberprift. Auch die Selbstwirksamkeitserwartung wird hin-
sichtlich der Zusammenhange mit Personlichkeitsdimensionen mittels nicht-parametrischer Kor-

relationsanalysen untersucht?°,

Madgliche Unterschiede in der Auspréagung von Selbstkompetenzen (Hypothese 1f) bzw. der
Selbstwirksamkeitserwartung (Hypothese 1g) zwischen Studierenden, die in der Studienein-
gangsphase Beratung in Anspruch nehmen und jenen, die keine Studienberatung wahrnehmen,
werden mittels Mann-Whitney-U-Tests Uberprift. Korrespondierend zu Annahmen der Studien-
erfolgsforschung hinsichtlich unterschiedlicher Facherkulturen und zur besseren Kontextualisie-
rung werden Unterschiede in den Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung zwi-
schen den verschiedenen Fachergruppen durch einen Kruskal-Wallis-Test sowie gegebenenfalls

mittels Mann-Whitney-U-Tests Uberpriift.

Analysen zur zweiten Forschungsfrage
Die Entwicklungen der wahrgenommenen Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwar-

tung werden anhand der mittleren Differenzen der Individualwerte zu t0O und t1 dargestellt.

Hypothese 2a geht davon aus, dass sich die Facetten der Selbstkompetenzen im ersten Studienjahr
grundsatzlich positiv entwickeln, wobei Unterschiede bezuglich der Starke dieser Entwicklung
zwischen den verschiedenen Subdimensionen vermutet werden. Die Unterschiede werden auf der
Grundlage von mittleren Differenzen zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten auf Individu-
alebene mittels eines Wilcoxon-Tests untersucht.

Hypothese 2b postuliert, dass sich die Selbstwirksamkeitserwartung im ersten Studienjahr eben-
falls positiv entwickelt. Die im Vergleich zu den Selbstkompetenzen bessere empirische Basis zu

den Entwicklungsbedingungen der Selbstwirksamkeitserwartung fihrt zu der Annahme, dass

210 visuelle Priifung: Teilweise rechts- oder linksschiefe Verteilungen. Statistische Priifung: Shapiro-Wilk- & Kol-
mogorov-Smirnov-Test geben fur alle getesteten Variablen signifikante Werte von p < 0,001 aus. Es liegt keine
Normalverteilung vor.
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diese positive Entwicklung mit einer zuvor gering ausgepragten Selbstwirksamkeitserwartung
zusammenhangt. Dabei wird von einem linearen Zusammenhang ausgegangen, also entsprechend
eine negative Entwicklung bei zunéchst hoherer Selbstwirksamkeitserwartung erwartet. Die Dif-
ferenz zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten wird ebenfalls mit einem Wilcoxon-Test auf
der Grundlage mittlerer Differenzen auf Individualebene untersucht. Eine Nichtparametrische
Korrelationsanalyse nach Spearman zeigt den Zusammenhang zwischen der Auspragung zu t0

und der weiteren Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung auf.

Analysen zur dritten Forschungsfrage
Hypothese 3a geht davon aus, dass der Zuwachs der Selbstkompetenzen bei den Studierenden,
die eine Studienberatung in der Studieneingangsphase in Anspruch nehmen, starker ausgepragt

ist, als bei den Studierenden, die keine Beratung wahrgenommen haben.

Hypothese 3b nimmt an, dass auch der Zuwachs der Selbstwirksamkeitserwartung bei den Stu-
dienanfanger*innen stérker ausgepragt ist, die Studienberatung wahrgenommen haben, als bei
den Studierenden ohne Beratungsteilnahme.

Die Berechnung des mdglichen Effekts der Teilnahme an Studienberatung auf die Entwicklung
der Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung wird auf Grundlage der Prinzipien
des Differenz-von-Differenzen-Ansatzes (DvD)?'! vorgenommen und stellt in der vorliegenden
Studie eine Anndherung an dieses VVorgehen durch eine erste Betrachtung von Unterschieden in
der Entwicklung zwischen zwei Gruppen dar. Das VVorgehen beruht auf der Annahme, dass eine
Entwicklung der Treatment-Gruppe ohne das Treatment gleich verlaufen ware, wie bei der Kon-
trollgruppe. Es wird also von parallelen Trends bei den untersuchten Gruppen ausgegangen, wel-
che von unterschiedliche Anfangsniveaus ausgehen kénnen, sich aber aufgrund ahnlicher Kon-
textfaktoren (z.B. der Studieneingangsphase als erstmalig in der Bildungsbiografie) bei Nichtein-
treten der Intervention (z.B. der Studienberatung) gleichartig entwickeln. Diese hypothetische
Entwicklung der Treatment-Gruppe wird als kontrafaktische Verédnderung bezeichnet (Fitzenber-
ger & Doerr 2016, 332; Gangl 2010, 932f.). Die Differenz zwischen der Entwicklung der Treat-

211 Englisch: Difference in Differences (DiD) (siehe z.B. Gertler et al. [2016, 129ff.] und Legewie [2012, 135f.]).
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ment-Gruppe und der Entwicklung der Kontrollgruppe schétzt den Effekt der Intervention (Fit-
zenberger & Doerr 2016, 332). Die Differenzen von Differenzen werden mit nicht-parametri-
schen Mann-Whitney-U-Tests untersucht?!2 (Gangl 2010, 932).

Giitekriterien der quantitativen Teilstudie

Die Gutekriterien des quantitativen Forschungsprozesses beziehen sich vor allem auf den Prozess
des Messens (Flick 2020, 12) und lassen sich diesbezuglich in die Objektivitét, Reliabilitat und
Validitat der verwendeten Verfahren einteilen. Die Objektivitat der Studie kann als die Unabhén-
gigkeit der Messung und deren Ergebnissen ,,[...] von externen Einflissen, wie zum Beispiel,
[sic!] vom Verhalten des Interviewers oder von Situationsvariablen wie Tageszeit, Lichtverhalt-
nisse oder momentane Stimmung [...]*“ (Rammstedt 2010, 240) definiert werden. Zur Beurtei-
lung der Objektivitat der vorliegenden Studie dient die Beschreibung des Untersuchungsvor-
gangs: Durch den eingesetzten Fragebogen ist ein stark standardisiertes Verfahren und damit die
Durchfuhrungsobjektivitat gesichert (ebd., 241). Die Auswertungsobjektivitat wird wiederum
dadurch gesichert, dass offene Fragen im Fragebogen anhand zuvor festgelegter und dokumen-
tierter Kriterien ausgewertet wurden. Auch die Dokumentation der Plausibilisierung der Daten
verhilft zur Beurteilung dieses Kriteriums (ebd., 241f.). Indem groRtenteils standardisierte Items
zur Messung der jeweiligen Konstrukte verwendet werden und gemessene Werte nach den gén-
gigen Vorgehensweisen berichtet werden, wird der Interpretationsobjektivitét entsprochen (ebd.,
242).

Die Reliabilitat der Messungen, definiert als die ,,Genauigkeit, mit der eine Skala ein Merkmal
misst [Hervorh. im Orig.]“ (Rammstedt 2010, 242), wird in der vorliegenden Studie Gber Kon-
sistenzanalysen der fur die Messung der Konstrukte verwendeten Skalen nach Cronbach (1951)
untersucht. Dabei werden flr weitreichend getestete Skalen Werte von a > 0,70 angestrebt. Neben
dem ermittelten Wert ist die inhaltliche Interpretierbarkeit einer (Sub-)Skala von Relevanz fir
die Beurteilung ihrer Konsistenz und bei Skalen, die selten verwendet bzw. neu konstruiert oder
angepasst wurden, konnen Werte von a > 0,60 akzeptiert werden (Taber 2018, 1287f.; Robinson
etal. 1991, 631).

212 visuelle Prifung: Annahernd normalverteilt. Statistische Priifung: Shapiro-Wilk- & Kolmogorov-Smirnov-Test
geben flr alle getesteten Variablen signifikante Werte von p < 0,001 aus. Es liegt keine Normalverteilung vor.
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SchlieRlich meint die Validitat der Studie den ,,Grad der Genauigkeit, mit der ein Verfahren
tatsachlich das misst oder vorhersagt, was es messen oder vorhersagen soll*“ (Rammstedt 2010,
250 [Hervorh. im Orig.]). Dabei wird zwischen Inhaltsvaliditat, Kriteriumsvaliditat und Kon-
struktvaliditat unterschieden (ebd., 250). Die Inhaltsvaliditat wird gerade durch die ausfiihrliche
Darlegung des Mixed-Methods-Designs deutlich: So wird in der vorliegenden Studie von vorn-
herein kritisch reflektiert, dass es sich in beiden Teilstudien lediglich um Wahrnehmungen han-
delt. Es wird also in der quantitativen Teilstudie die subjektive Wahrnehmung der Studierenden
bezuglich ihrer Selbstkompetenzen und ihrer Selbstwirksamkeitserwartung in der Studienein-
gangsphase gemessen?®® (ebd., 250). Die Beurteilung der Kriteriumsvaliditit erfolgt tiber berich-
tete Zusammenhange mit weiteren Kriterien, deren Werte sich mit dem Forschungsstand in Be-
zug setzen lassen. In der vorliegenden Studie dienen vor allem die Personlichkeitsfaktoren der
Big Five sowie die Bezugnahme auf Fachergruppen und die Studienzufriedenheit zur Priifung
solcher Zusammenhange. Abschlielend werden dimensionale Strukturen von Skalen anhand von
Hauptkomponentenanalysen dargelegt (Konstruktvaliditat). Der Fragebogen verwendet mog-
lichst standardisierte Instrumente, tber deren Giitekriterien bereits zahlreiche Ergebnisse vorlie-
gen (ebd., 250ff.).21

2.6 Resultatbasierte Integration

Da die Erhebungen auf einer gemeinsamen Hierarchie der Forschungsfragen aufbauen, ist eine
parallele, an einzelnen Fragestellungen orientierte Auswertung maoglich, die sowohl die Perspek-
tive der quantitativen als auch die der qualitativen Teilstudien fur die zu untersuchenden Teilas-
pekte bertcksichtigt (Tashakkori & Creswell 2007, 208). Die resultatbasierte Integration der
quantitativen und qualitativen Daten entspricht der Logik des parallelen Mixed-Methods-De-
signs, bei welchem durch die Komplementaritat der beiden methodischen Perspektiven eine dif-
ferenzierte Beantwortung der Forschungsfragen erreicht wird (Baur et al. 2017, 22; Kuckartz
2017, 169ff.). Wie in Abbildung 4 schematisch dargestellt, zeichnet sich die resultatbasierte In-
tegration im Mixed-Methods-Design neben den gemeinsamen Fragestellungen beider Teilstudien
durch ein Vorgehen aus, bei welchem auch bei den Datenerhebungsprozessen eine wechselseitige
Abstimmung von Themenbereichen, Teilfragestellungen und Items vollzogen wird. Dadurch

213 \/gl. dazu messtheoretische Uberlegungen, besonders im Falle von Kompetenzmessungen, in Kapitel 11.2.1.
214 \/qgl. die Beschreibung des Fragebogens im Abschnitt Durchfiihrung der Langsschnittstudie.
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wird eine kombinierte Interpretation der in beiden Teilstudien erhobenen Daten ermdglicht, wéh-
rend in der Phase der Datenerhebung qualitative und quantitative Datenerhebungsverfahren un-
abhéngig voneinander gemal den jeweils glltigen Techniken durchgefiihrt werden (Biesta 2010,
101).

OUAN QUAL

v v
Datenerhebung )¢  W— Datenerhebung

Datenanalyse Datenanalyse

Abbildung 4: Resultatbasierte Integration quantitativer und qualitativer Daten im parallelen Design (nach Tas-
hakkori & Teddlie 2003, 688 und Kuckartz 2017, 166).

Kuckartz (2017, 158ff.) und Bryman (2007, 8f.) weisen darauf hin, dass in einer Vielzahl von
Forschungsarbeiten trotz der eigenen Charakterisierung des Designs als Mixed-Methods-Studie
nur eine geringe Integration der quantitativen und qualitativen Forschungsstréange realisiert wird.
Bryman (2007) begriindet dies unter anderem mit einer unzureichenden Konzeption eines Mixed-
Methods-Designs, in welchem die Forschungsstrdnge von vornherein aufeinander bezogen wer-
den. Haufig seien sich Forschende nicht der Notwendigkeit und des Aufwands einer tatsachlichen

und wirksamen Integration qualitativer und quantitativer Teilstudien bewusst (Bryman (2007,
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20f.). Nach den zu berticksichtigenden Gitekriterien fiir die vorliegende Mixed-Methods-Studie
ist ein nachvollziehbarer Vorgang der Datenintegration neben anderen Aspekten?!® Teil des Kri-
teriums ,,interpretative rigor™ (Teddlie & Tashakkori 2010, 29), nach welchem unter anderem
.[...] the degree to which the findings of various strands of a study are effectively integrated
toward developing a more advanced understanding of the phenomenon or behavior under inves-

tigation“ (ebd.) zu bewerten ist.

Als Integrationsstrategie, welche die Nachvollziehbarkeit des VVorgehens erhohen soll, wird eine
tabellarische Darstellung der Resultate in Form eines Joint Displays gewéhlt. In einem Joint Dis-
play wird die integrierte Darstellung der quantitativen und qualitativen Ergebnisse realisiert, wel-
che im Gegensatz zur Einzelauswertung und -darstellung der Ergebnisse zu einer starker ganz-
heitlichen Sicht auf die zu untersuchende Datenbasis verhilft (Fetters et al. 2013, 2143; Guetter-
man et al. 2015, 555). Das Instrument dient nicht nur der tbersichtlichen Wiedergabe der Ergeb-
nisse, sondern bietet ebenso eine strukturgebende Folie zur Analyse der beiden Datenquellen, die
parallel ausgewertet werden (Fetters & Freshwater 2015a, 210; Fetters et al. 2013, 2143/2150).
Konkret werden Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Teiluntersuchungen neben den
ausfihrlichen schriftlichen Ausfiihrungen in aggregierter Form den jeweiligen methodologischen
Konventionen entsprechend gelistet.

Die Mdglichkeit, die Ergebnisse in Form von Joint Displays darzustellen und sie in diesem Pro-
zess weitergehend zu analysieren (Fetters et al. 2013, 2143; Guetterman et al. 2015, 555) bietet
schliellich eine Vorlage, um Uber die Einzelergebnisse hinausgehende Interpretationen zu disku-
tieren und Schlussfolgerungen zu ziehen. Diese tbergreifenden Aussagen werden als Meta-Infe-
renzen bezeichnet und dienen, unabhangig von der Passung der qualitativen und quantitativen
Ergebnisse, der Beantwortung ubergeordneter Forschungsfragen des Mixed-Methods-Designs,
welche in den einzelnen Untersuchungsstrangen lediglich mithilfe einer einzelnen Methode be-
antwortet werden kénnen (Bustamante 2019, 170; Teddlie & Tashakkori 2010, 18).2'¢ So kann

215 \/gl. zu den Giitekriterien der Mixed-Methods-Studie Kapitel 111.2.3.

216 Teddlie und Tashakkori (2010) weisen darauf hin, dass ihre Verwendung des Begriffs Meta-Inferenzen im Zu-
sammenhang mit Mixed-Methods-Designs in einem weiteren Sinne gemeint ist und ihren Ursprung in der Sozial-
kognition, Philosophie und Forschungsmethodologie, inklusive qualitativer und quantitativer Traditionen hat: ,,We
caution our readers that the way we use the term inference is not the same as statistical inference, which is used in
a very specific context within QUAN data analysis” (ebd., 36 [Hervorh. im Orig.]).
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die Bildung von Meta-Inferenzen als ein sichtbarer Mehrwert der Anwendung eines aufwéndige-
ren Mixed-Methods-Designs gegentber einer alleinigen Anwendung qualitativer oder quantita-
tiver Forschungsmethoden charakterisiert werden, wahrend ein Verzicht auf diese zum Verlust
der erforderliche Stringenz im Forschungsdesign filihrt (O’Cathain 2010, 548).

Bei der Integration der Ergebnisse kénnen unterschiedliche Passungsformen der qualitativen und
quantitativen Ergebnisse auftreten: Zum einen kann es zu einer Bestéatigung der Resultate der
einen Methode durch die jeweils andere kommen. Dies fiihrt zu einer in hohem Mal3e abgesicher-
ten Interpretation der Ergebnisse und damit zu einer starken Glaubwurdigkeit dieser. Eine weitere
Passungsform ist die Erweiterung von Erkenntnissen. In diesem Fall weichen die Ergebnisse der
verwendeten Erhebungs- und Auswertungsmethoden voneinander in dem MaRe ab, dass sie sich
gegenseitig erganzen, illustrieren oder erklaren, sodass das Verstandnis Uber den Untersuchungs-
gegenstand erweitert wird. Die Nichtlibereinstimmung der Ergebnisse als dritte Mdglichkeit der
Passung in der Datenintegration beschreibt den Fall, dass Ergebnisse aus beiden Quellen sich
widersprechen oder zumindest nicht konsistent vereinbar sind (Bustamante 2019, 165; Fetters et
al. 2013, 2143f.). In diesem Fall kann es erforderlich werden, die Datenbasis und Analyse noch-
mals kritisch zu priifen oder Erklarungen durch das theoretische Rahmenmodell zu finden. Es
besteht allerdings auch die Chance, zu untersuchende Forschungsdesiderate zu entdecken (Fetters
etal. 2013, 2144).
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IV ERGEBNISSE

Die Ergebnisse der quantitativen und der qualitativen Teilstudie werden im Folgenden mit
Blick auf eine Ubersichtliche Darstellung zunachst mit der Beschreibung der Datengrundlage
im Rahmen der Interviewstudie (Kapitel 1V.1.1) und der Fragebogenstudie (Kapitel 1V.1.2)
eingeleitet. Die Einordnung der Studienberatung erfolgt in Kapitel 1V.2.1. anhand der Erlaute-
rungen der Beratenden zu Aufgabenfeldern und Beratungsbedarfen in der Studienberatung. In
Kapitel 1V.2.2 werden die in der quantitativen Teilstudie von den Studienanfanger*innen ge-
machten Angaben zur Inanspruchnahme, Beschreibung und Bewertung der Studienberatung
ausgewertet und dargestellt. Eine Einordnung der Selbstkompetenzen und der Selbstwirksam-
keitserwartung folgt dem gleichen Schema, sodass sowohl die Ergebnisse der qualitativen (Ka-
pitel 1V.3.1 und 1V.4.1) als auch der quantitativen Teilstudie (Kapitel 1V.3.2 und 1V.4.2) zur
allgemeinen Relevanz dieser Konzepte und ihrer spezifischen Bedeutung fir den Studienerfolg
in der Studieneingangsphase nacheinander aufbereitet werden. Die Beantwortung der drei for-
schungsleitenden Fragestellungen erfolgt schlie3lich in den Kapiteln 1V.5.1 bis 1V.5.3, wobei
in diesen eine Integration der qualitativen und quantitativen Ergebnisse gemaR der in Kapitel
I11.2.6 beschriebenen resultatbasierten Integration in Form von erlduterten Joint Displays er-
folgt. Wie in Kapitel 111.2.3 beschrieben, werden in der Mixed-Methods-Studie neben den be-
kannten Gutekriterien qualitativer und quantitativer Forschung tbergreifende Kriterien ange-
setzt, welche sich auf den Ebenen der Legitimation (Onwuegbuzie & Johnson 2006, 49ff.) und
der Nachvollziehbarkeit bzw. Stringenz des Forschungsvorhabens (Teddlie & Tashakkori 2010,
29) verorten lassen.?!” In den Ergebniskapiteln zur Beantwortung der Forschungsfragen wird
der Mehrwert des Mixed-Methods-Designs jeweils neben der Darstellung von qualitativen und
guantitativen Analyseergebnissen durch die resultatbasierte Datenintegration und die daraus zu

erarbeiteten Meta-Inferenzen ersichtlich.

1. BESCHREIBUNG DER DATENGRUNDLAGE

Die Darstellung der Datengrundlage l&sst sich in Bezug auf die quantitative und die qualitative

Erhebung aufgrund der unterschiedlichen Samples nicht parallel abbilden. So folgt zunéachst

217 Siehe ausfuhrlicher zu den Gltekriterien des Mixed-Methods-Designs Kapitel 111.2.3.
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die Beschreibung der Interviewpartner*innen, wobei hier auf die Qualifikation und Berufser-
fahrung der Beratenden sowie die Besonderheit des Fachbezugs in der Beratung fokussiert wird
(Kapitel 1V.1.1). In Kapitel 1V.1.2 folgt schliel3lich die Darstellung der Verteilungen der sozi-
odemografischen Daten, Studieneingangsvoraussetzungen, der Lebens- und Kontextbedingun-

gen und der Studienfachgruppen sowie -abschliisse der Studierenden.

1.1 Qualitative Teilstudie

Die Interviewpartner*innen haben zur Vorstellung ihrer Person und des Téatigkeitsbereiches in
der Studienberatung Angaben zur Berufserfahrung in Bezug auf die Beratungstatigkeit im
hochschulischen Bereich sowie zu ihren diesbeziiglichen Qualifikationen gemacht und dabei in
Einzelféallen bereits auf den Fachbezug verwiesen, der ihrer Wahrnehmung nach ihren Aussa-
gen zum Untersuchungsgegenstand beeinflusse.

Berufserfahrung und Qualifikation

Die zehn Interviewten verflgen Uber eine Berufserfahrung im Feld der Beratung von Studien-
anfanger*innen von durchschnittlich rund 17 Jahren, wobei sie seit mindestens 7 und im langs-
ten Fall seit 35 Jahren mit dieser Zielgruppe arbeiten. Es wurden zwei Studienberaterinnen und
acht Studienberater interviewt. Neben der an das Arbeitsverhéltnis gebundenen Berufserfah-
rung werden auch Erfahrungen aus der eigenen Studienzeit als Tutor*innen mit beratender Té-
tigkeit genannt, welche von einzelnen Interviewten in diesen Zeitraum eingerechnet werden.
Ihre Qualifikation zur Beratung von Studierenden beschreiben die Interviewten zum groiten
Teil als in ihrer Lebens- Studien- und Berufserfahrung begriindet. Des Weiteren nennen drei
Interviewte eine zusatzliche formale Qualifikation mit Bezug zur Beratungstétigkeit, wobei
jede*r dieser drei mindestens eine einschldgige interne Weiterbildung der Universitat absolviert
hat.?'® Die Interviewten erfiillen neben den teilweise prioritdren Aufgaben in Forschung und
Lehre die Rolle von Studien(gangs)beauftragten, Studienmanager*innen, Vertrauensdozent*in-
nen, Institutsgeschaftsfihrer*innen und Studien(fach)berater*innen.?'® Teilweise handelt es

sich um Angestellte ohne Lehr- und/oder Forschungsauftrag.

218 \/gl. zur Professionalisierung von Beratenden in der Hochschule Kapitel 11.5.4.
219 Zum Teil wird mehr als eine dieser Funktionen von einer Person gleichzeitig ausgefullt.
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Fachbezug in der Studienberatung

Es wird des Weiteren deutlich, dass die Beratenden ihre Kompetenzen in diesem Feld stark am
Fachbezug und an ihre eigene Erfahrung im entsprechenden akademischen Kontext festma-

chen:

,Die fachliche Ausbildung, ja, aber das ist ja auch tatsdchlich nur eine fachliche, also in-
haltliche Information, die ich geben kann, das andere sind private Erfahrungen. Die gebe
ich auch weiter. [...] im Rahmen von dem, was man im Studium gelernt hat, was man
selber im Studium geleistet hat, wie man/ auf welche Probleme man selber gestol3en ist
[...] (Interview Nr. 7, Mathematik/Naturwissenschaften)

,»lch war, bevor ich an die Universitdt kam, dh im Schuldienst tatig. [...] Da geht man

natirlich mit jungen Menschen um. Und sozusagen &h steht denen auch mit Rat und Tat

zur Seite. Dann kam ich hierher. Allerdings war das learning by doing oder Selbst-, in der

Tat, Selbstzuweisung von Aufgaben. Damals war es nicht tblich Schulungen anzubieten

oder dhnliches (Interview Nr. 5; Geisteswissenschaften)
Auch im Rahmen der allgemeinen Reflexionen (ber die Herausforderungen in der Studienein-
gangsphase und die Méglichkeiten der Studienberatung wird haufig auf fachliche Besonderhei-
ten hingewiesen, die einen Einfluss auf das Studierverhalten der Studierenden und die Dyna-
miken in der Studienberatung hatten. Diese Besonderheiten beziehen sich auf unterschiedliche
Studiengang- und VeranstaltungsgréRen sowie damit zusammenhédnge Betreuungsrelationen,
die Form des Studiengangs, die beruflichen Perspektiven, oder Zugangsvoraussetzungen. Wer-
den in den Interviews Hinweise zu fachbezogenen Besonderheiten bei der Beantwortung der

Forschungsfragen genannt, werden diese auch in der Ergebnisdarstellung beschrieben.

1.2 Quantitative Teilstudie

Zur Beschreibung der Datengrundlage der quantitativen Teilstudie werden nachfolgend neben
den demografischen Angaben die fur das zugrundeliegende heuristische Studienerfolgsmodell
relevanten Faktoren der Studieneingangsvoraussetzungen, der Lebens- und Kontextbedingun-
gen sowie die Studienfacher und angestrebten Abschliisse der Studierenden genannt. Dabeli

werden zentrale Faktoren auf ihr Verhaltnis zur Grundgesamtheit untersucht.

Demografische Daten

Im Folgenden werden die laut dem zugrundeliegenden Studienerfolgsmodell zentralen demo-

grafische Angaben zur Stichprobe zum Zeitpunkt tO erldutert. An dieser Stelle sowie zu den
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Beschreibungen der erhobenen Studieneingangsvoraussetzungen und zu Lebens- und Kontext-
bedingungen der Studierenden wird ein Vergleich mit den Daten des Statistischen Bundesamtes
vorgenommen. Zu zentralen erhobenen Faktoren wird wiederum zusétzlich ein Abgleich der
Auspragungen bei den Studierenden, die an der zweiten Erhebungswelle nicht mehr teilgenom-
men haben, vorgenommen. So ist es mdglich, die Interpretation der Ergebnisse unter Bertick-
sichtigung maglicher Selektionseffekte bei der Teilnahme am Panel abzusichern.

Von den 842 Studierenden, die zu beiden Befragungszeitpunkten an der Studie teilgenommen
haben, sind 67,7 % weiblich. Der Anteil der weiblichen Befragten liegt damit um 17 Prozent-
punkte hoher als bei den Studienanfanger*innen des Wintersemesters 2016/17 an deutschen
Universitaten®?° (Statistisches Bundesamt 2017, 16). Das Durchschnittsalter der Befragten liegt
mit 19 Jahren auf gleicher Hohe wie im deutschlandweiten Durchschnitt (19,1 Jahre; jeweils
Median) der Studierenden im ersten Hochschulsemester (ebd., 306). Die Studienanféanger*in-
nen waren mindestens 17 und hochstens 45 Jahre alt, wobei rund 93 % zum Erhebungszeitpunkt
t0 jlnger als 25 Jahre alt waren. Rund 95,1 % der Studierenden wurden in Deutschland geboren
und 96,5 % haben die deutsche Staatsbirrgerschaft. Der Uberwiegende Teil der Befragten ist
entsprechend auch mit der deutschen Muttersprache aufgewachsen (95,1 %).

Vergleicht man die demografischen Angaben der Studierenden im Panel mit jenen der tbrigen
2.241 Studierenden, die nicht an der zweiten Befragungswelle teilgenommen haben, so werden
leichte Unterschiede deutlich: In dieser Gruppe ist ein geringerer Anteil der Studierenden weib-
lich, allerdings sind es weiterhin mehr als die Halfte der Félle (58,5%). Die Studierenden sind
bei Studieneintritt durchschnittlich 20 Jahre alt und damit ein wenig &lter als die Mitglieder der
Vergleichsgruppe. Die Studierenden, die an der zweiten Befragungswelle nicht teilgenommen
haben, entsprechen somit bezlglich der Verteilung der Geschlechterverteilung etwas besser
dem deutschlandweiten Durchschnitt der Studienanfanger*innen an Universitaten als die Teil-
nehmenden des Panels. Beztglich der deutschen Staatsbuirgerschaft ist der Unterschied mit un-
ter einem Prozentpunkt marginal. Ein wenig geringer ist der Anteil der Studierenden, die
Deutsch als Muttersprache angeben (92,1 %).

220 Dije Hochschulstatistiken sind nicht von allen fiinf an der Befragung beteiligten Universitaten in vollem Um-
fang zugénglich. Im Vergleich des Anteils weiblicher Studienanfanger*innen des Wintersemesters 2016/17 an
der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz (60,2 %; Quelle: Data Warehouse der JGU Mainz) mit der Befrag-
tengruppe (JGU; weiblich: 76,5 %) zeigt sich ein dhnlicher Unterschied.
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Studieneingangsvoraussetzungen

In der Befragung wurden relevante Studieneingangsvoraussetzungen erhoben. Dazu zahlen die
bisherige (berufliche) Ausbildung vor dem Studium, die Art und die Note der Hochschulzu-
gangsberechtigung sowie der Bildungs- und sozioékonomische Hintergrund der Studienanfan-
ger*innen, ihre Studienwahlmotive, ihre Personlichkeitseigenschaften und ihre Informiertheit

zum Studieneintritt.?2

12,8 % der Studienanfanger*innen haben vor ihrem Studium bereits eine berufliche Ausbildung
abgeschlossen und 95,6 % haben das Studium mit einer Allgemeinen Hochschulzugangsbe-
rechtigung (Abitur) aufgenommen???, Im Vergleich dazu hatten 2016 deutschlandweit 14 % der
Studierenden an Universitaten eine berufliche Ausbildung vor der Erstimmatrikulation und
95 % verfiigten tber eine allgemeine Hochschulreife (Middendorf et al. 2017, 29), sodass sich
die Studienanfanger*innen im vorliegenden Panel hinsichtlich dieser Studieneingangsvoraus-

setzungen kaum von den immatrikulierten Studierenden zu diesem Zeitpunkt unterscheiden.

Lediglich 1,3 % der Befragten haben die Hochschulzugangsberechtigung, mit der sie in den
entsprechenden Studiengang aufgenommen wurden, auferhalb Deutschlands erhalten. Die

Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung der Studienanfanger*innen liegt bei 2,0.

In der Gruppe der Studierenden, die an der zweiten Befragungswelle nicht teilggnommen ha-
ben, zeigen sich beziuglich der Studieneingangsvoraussetzungen lediglich marginale Unter-
schiede. Mit Blick auf eine berufliche Ausbildung vor Studienantritt zeigt sich ein Unterschied
von weniger als einem Prozentpunkt. 94,1 % der Studienanfanger*innen dieser Gruppe haben
das Studium mit dem Abitur als Hochschulzugangsberechtigung begonnen, was einem nur
leicht geringeren Anteil als jenem der Vergleichsgruppe entspricht. Die Durchschnittsnote der
Hochschulzugangsberechtigung ist bei dieser Gruppe mit 2,2 ein wenig schlechter als bei den

Teilnehmenden des Panels.

221 \/gl. zur Operationalisierung Tabelle 3.

222 Der Zugang zu einem Universitatsstudium ist neben dem Abitur in den beteiligten Bundeslandern fachgebun-
den auch Uber eine berufliche Qualifikation méglich. Personen mit erfolgreich abgelegter Meisterprifung und
sonstige Studieninteressierte mit hochqualifizierenden Fortbildungsabschliissen erhalten einen fachungebunde-
nen Hochschulzugang (CHE 2020, 0.S.).
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Mehr als die Hélfte (54,3 %) der befragten Studierenden weist vonseiten mindestens eines El-
ternteils einen akademischen Bildungshintergrund auf??®. Damit entspricht diese Gruppe in die-
ser Voraussetzung laut der 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks mit einem Un-
terschied von 3,7 Prozentpunkten den Studierenden an deutschen Universitaten im Jahr 2016224
(Middendorf et al. 2017, 28). 45,6 % der Studienanfanger*innen schatzen das Einkommen ihrer
Eltern als hoch ein (Skalenpunkte 1 und 2; M = 2,66; SD = 0,94; N = 836), weitere 39,2 % als
mittelmaRig (Skalenpunkt 3).

Schliel3lich werden die StudienwahImotive der Studienanféanger*innen in den Blick genommen.
Die Auspragungen der 18 dazu eingesetzten Items verdeutliche eine starke Zustimmung im
Bereich des speziellen Fachinteresses (M = 1,48; SD = 0,68; N = 826), der entsprechenden
eigenen Begabung (M = 1,83; SD = 0,76; N = 821) sowie der personlichen Entfaltung
(M =1,94; SD = 0,91; N = 825). Mittlere Auspragungen zeigen sich fur die Items Gute Aus-
sichten auf einen sicheren Arbeitsplatz (M = 2,16; SD = 1,07; N = 823), Wissenschaftliches
Interesse (M = 2,25; SD = 0,97; N = 823), Vielfalt der beruflichen Moglichkeiten durch dieses
Studium (M = 2,25; SD = 1,13; N = 822), Qualifizierung fur ein bestimmtes Berufsfeld
(M =2,28; SD = 1,04; N = 820), Anderen Menschen helfen (M =2,48; SD = 1,28; N = 820)
Einkommenschancen im spateren Beruf (M =2,54; SD = 1,07; N = 819), Verbesserung der
Gesellschaft (M = 2,56; SD = 1,18; N = 820), sowie Viele Kontakte zu Menschen (M = 2,57;
SD =1,23; N = 818) und Ein fester Berufswunsch (M =2,93; SD = 1,33; N = 817). Eine durch-
schnittlich vergleichsweise geringe Bedeutung haben die Motive, im Anschluss an das Studium
selbststandig zu arbeiten (M = 3,03; SD = 1,30; N = 820), sowie spater eine Flihrungsposition
einzunehmen (M = 3,35; SD = 1,22; N = 824), die Aussicht auf einen hohen sozialen Status
(M =3,49; SD = 1,17; N = 819), und einen mindestens genauso angesehenen Beruf wie die
eigenen Eltern zu erreichen (M = 3,81; SD = 1,27; N = 822) sowie dass es niedrige oder feh-
lende Zulassungshiirden zum Studiengang gegeben habe (M = 3,92; SD = 1,18; N = 818). Die
geringste Zustimmung wird der Aussage gegeben, dass gewéhlte Studium sei eine Ausweich-
I6sung aufgrund einer fehlenden Zulassung zum gewinschten Fach (M = 4,41; SD = 1,13;
N =812).

223 Abschluss an einer Universitét oder Fachhochschule | Mutter: 37,4 %, Vater: 44,6 %; beide Elternteile:
27,7 %.

224 58 %
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Schliellich vermittelt ein Blick auf die Persdnlichkeitsdimensionen des Big-Five-Inventars ei-
nen Eindruck von den Auspragungen des Neurotizismus, der Extraversion, Offenheit, Vertrag-
lichkeit und der Gewissenhaftigkeit der Studienanfanger*innen im Panel. Den hdchsten Wert
erreicht dabei die Gewissenhaftigkeit mit einem Mittelwert von 2,45 (SD = 0,85; N = 816),
gefolgt von Offenheit (M = 2,49; SD = 1,03; N = 813) und Vertraglichkeit (M = 2,75;
SD =0,77; N = 814). Nach der Extraversion (M =2,92; SD = 0,98; N = 811) folgt schliel3lich
mit der schwéachsten Auspragung der Neurotizismus mit einem Mittelwert von 3,03 (SD = 0,87,
N =809). Ahnliche Verteilungen beziiglich der Big-Five-Personlichkeitsdimensionen zeigen
sich auch in anderen Studien im Kontext der Studierendenforschung in Deutschland (Pflaum
2017, 213; Eissler 2018, 60).

In Tabelle 7 werden die Studieneingangsvoraussetzungen der Studierenden im Panel jenen der
Studierenden, die sich nur am Erhebungszeitpunkt tO beteiligt haben gegenubergestellt. Dabei
fallt lediglich ein geringer Unterschied hinsichtlich des Bildungshintergrundes der Eltern auf,
welcher bei der Vergleichsgruppe etwas schwacher ausgepragt ist. Beziglich ihrer Studien-
wahlmotive zeigt sich bei der Studierendengruppe ohne Teilnahme an der zweiten Erhebung
ein sehr dhnliches Bild wie bei den Studierenden im Panel: Es tiberwiegen intrinsische Motive;
extrinsische und soziale Motive sind weniger stark ausgepragt.??®® Da die Gewissenhaftigkeit
mit der Selbstselektion zur Teilnahme an der zweiten Erhebungswelle zusammenhange kdnnte,
ist ein Vergleich der Personlichkeitsdimensionen zwischen den beiden Gruppen von besonde-
rem Interesse. Die Auswertung legt nahe, dass die Auspragungen sich insgesamt zwischen den
beiden Studierendengruppen in einem zu vernachlassigenden Mafe unterscheiden. Tatsachlich
ist die Gewissenhaftigkeit bei der Vergleichsgruppe aber etwas geringer ausgepragt als bei den

Studierenden im Panel.

225 \/gl. zur Bildung der Motivgruppen im eingesetzten Instrument Heublein et al. (2017, 106).
142



Tabelle 7: Vergleich der Panelstudierenden mit den tibrigen Studienteilnehmenden hinsichtlich ihrer

Studieneingangsvoraussetzungen

Studieneingangsvoraussetzungen

Bildungs-/soziotkonomischer Hintergrund
Einkommen der Eltern

Akademischer Hintergrund mind. eines El-
ternteils

Studienwahlmotive

Spezielles Fachinteresse

Eigene Begabung

Personliche Entfaltung

Aussicht auf sicheren Arbeitsplatz
Wissenschaftliches Interesse

Vielfalt der beruflichen Mdglichkeiten
Qualifizierung fiir best. Berufsfeld
Anderen Menschen helfen
Einkommenschancen

Verbesserung der Gesellschaft

Viele Kontakte zu Menschen

Fester Berufswunsch

Mdglichkeit, spater selbststdndig zu arbeiten
Aussicht auf eine Fuhrungsposition
Aussicht auf einen hohen sozialen Status
Mindestens den Status der Eltern erreichen
Niedrige/fehlende Zulassungshiirden
Ausweichldsung

Big Five

Gewissenhaftigkeit

Offenheit

Vertraglichkeit

Extraversion

Neurotizismus

Im Panel

M=2,66; SD=0,94; N=836
54,3 %; N=833

M=1,48; SD=0,68; N=826
M=1,83; SD=0,76; N=821
M=1,94; SD=0,91; N=825
M=2,16; SD=1,07; N=823
M=2,25; SD=0,97; N=823
M=2,25; SD=1,13; N=822
M=2,28; SD=1,04; N=820
M=2,48; SD=1,28; N=820
M=2,54; SD=1,07; N=819
M=2,56; SD=1,18; N=820
M=2,57; SD=1,23; N=818
M=2,93; SD=1,33; N=817
M=3,03; SD=1,30; N=820
M=3,35; SD=1,22; N=824
M=3,49; SD=1,17; N=819
M=3,81; SD=1,27; N=822
M=3,92; SD=1,18; N=818
M=4,41; SD=1,13; N=812

M=2,45; SD=0,85; N=816
M=2,49; SD=1,03; N=813
M=2,75; SD=0,77; N=814
M=2,92; SD=0,98; N=811
M=3,03; SD=0,87; N=809

Nur t0

M=2,66; SD=0,91; N=1.945
51,4 %; N=1.904

M=1,56; SD=0,70; N=2.203
M=1,91; SD=0,80; N=2.190
M=1,95; SD=0,88; N=2.176
M=2,22; SD=1,12; N=2.192
M=2,32; SD=0,96; N=2.172
M=2,21; SD=1,14; N=2.197
M=2,26; SD=1,01; N=2.189
M=2,62; SD=1,27; N=2.185
M=2,56; SD=1,10; N=2.194
M=2,66; SD=1,19; N=2.183
M=2,51; SD=1,23; N=2.172
M=2,97; SD=1,31; N=2.183
M=2,95; SD=1,28; N=2.173
M=3,25; SD=1,25; N=2.192
M=3,47; SD=1,18; N=2.186
M=3,83; SD=1,26; N=2.191
M=3,77; SD=1,22; N=2.169
M=4,20; SD=1,24; N=2.141

M=2,61; SD=0,87; N=2.136
M=2,57; SD=1,04; N=2.142
M=2,78; SD=0,80; N=2.140
M=2,72; SD=0,97; N=2.159
M=3,06; SD=0,91; N=2.143

Einen weiteren relevanten Aspekt der Studieneingangsvoraussetzungen stellt die Informiertheit
dar. Die Auspragungen der sieben erhobenen Aspekte sind in Abbildung 5 dargestellt. Es wird
deutlich, dass die eigene Informiertheit zum Studieneintritt insgesamt als mittelmaRig ausge-
pragt wahrgenommen wird. Erwartungsgemal ist das Wissen Uber Prifungsanforderungen zu
Beginn des Studiums nur eingeschrankt vorhanden (M = 3,26; SD = 0,98; N = 821). Berufliche

Perspektiven scheinen den Studierenden wiederum besser bekannt zu sein (M =2,19;
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SD =1,01; N = 816) als die Studieninhalte (M = 2,42; SD = 0,92; N = 825), die Studienanfor-
derungen (M = 2,46; SD = 0,97; N = 813), Ubergangsmdglichkeiten in Masterstudiengange
(M =2,86; SD = 1,27; N = 800) oder der studienbezogene Zeitaufwand (M =2,81; SD = 1,02;

N = 816). Mdgliche Zusammenhénge mit entsprechenden Selbstkompetenzen, wie dem Zeit-

management oder der Fahigkeit zur Selbsteinschdtzung zum Zeitpunkt des Studienbeginns

konnten die Herausforderungen der Studienanfanger*innen zu Studienbeginn mit beeinflussen:

Offensichtlich konnen die Studienanfanger*innen sowohl die bevorstehenden Studieninhalte

als auch den studienbezogenen Zeitaufwand nur méaRig einschétzen.

Berufsperspektiven

Studieninhalte

Studienanforderungen

Alternativen zum Studium

Studienbezogener Zeitaufwand

Ubergangsmoglichkeiten in Masterstu-
diengénge

Prifungsanforderungen

219 (1,01)
o

242 (0,92)
L 4

0,97
2,46. (0,97)

2,74 (1,24)

2,81 (1,02)

2,86 (1,27)

3,26 (0,98
oy (0:98)

1 2 3 4 5

sehr gut sehr
schlecht

Abbildung 5: Informationsstand der Studienanfanger*innen; t0; Mittelwerte; Standardabweichungen in Klam-

mern; N = 800-825.
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Lebens- und Kontextbedingungen

Beziiglich ihrer Lebens- und Kontextbedingungen haben die befragten Studienanfanger*innen
Angaben zur familidren Situation, ihrem gesundheitlichen Zustand sowie zu ihrer Erwerbsta-

tigkeit gemacht.

Ein Anteil von 12,3 % der Studienanfanger*innen hat bereits Kinder und 0,9 % sind bereits
verheiratet. 36,6 % befinden sich in einer Partnerschaft und 62,3 % der Studienanfanger*innen
sind partnerlos.??® Beziiglich des gesundheitlichen Zustands nennen 6,9 % der Studienanfan-
ger*innen eine vorliegende chronische Erkrankung und 3,4 % eine Behinderung. Allerdings
erwarten von diesen Studierenden wiederum 80,2 % (gar) keine Beeintrachtigung fiir das Stu-
dium durch ihre chronische Erkrankung oder Behinderung (Skalenpunkte 5 und 6; M = 4,33;
SD =0,98; N = 101). Mit Blick auf die gesundheitlichen Einschrankungen zeigt sich ein leich-

ter Unterschied zur 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks.??’

Zum ersten Erhebungszeitpunkt sind 27,1 % der Studienanfanger*innen neben dem Studium
erwerbstatig. Dabei planen sie wahrend der VVorlesungszeit eine Wochenarbeitszeit von durch-
schnittlich 10 Stunden und in der vorlesungsfreien Zeit rund 18 Stunden ein. 24,4 % der Studi-
enanfanger*innen erwarten schon zum Zeitpunkt des Studienbeginns eine (sehr) schwierige
Vereinbarkeit des Studiums mit ihrer Erwerbstétigkeit (Skalenpunkte 1 und 2; M = 3,50;
SD =1,29; N = 755).

Ein Vergleich der Lebens- und Kontextbedingungen in Tabelle 8 macht deutlich, dass die Stu-
dierenden, die nicht an der zweiten Erhebung teilgenommen haben, durchschnittlich etwas hau-
figer bereits Eltern sind und haufiger neben dem Studium arbeiten. Auch ihre Wochenarbeits-
zeit ist durchschnittlich hoher, wobei sie keine grofReren Schwierigkeiten der Vereinbarkeit von
Studium und Erwerbstatigkeit erwarten als die Studierenden im Panel.

226 Angabe ,,Sonstiges“: 0,3 %.

227 Gesundheitliche Beeintrachtigung mit Studienerschwernis: 11 % (N = 52.440) (Middendorf et al. 2017, 175).
Aufgrund der sehr unterschiedlichen Erhebungsmethoden kann dieser Wert fur einen Vergleich lediglich als
Tendenz wahrgenommen werden.
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Tabelle 8: Vergleich der Panelstudierenden mit den {ibrigen Studienteilnehmenden hinsichtlich ihrer Lebens-
und Kontextbedingungen

Lebens- und Kontextbedingungen Im Panel Nur t0

Kinder im eigenen Haushalt 12,3%; N=796 13,7 %; N=2.019

Verheiratet 0,9%; N=790 1,4 %; N=2.054

Erwerbstatigkeit 27,1 %; N=785 33,4 %; N=2.030

Vereinbarkeit Studium | Erwerbstétigkeit M=3,50; SD=1,29; N=755 M=3,45; SD=1,27; N=1.959

Wochenarbeitszeit Vorlesungszeit: 10h, N=244  Vorlesungszeit: 12h; N=681
Vorlesungsfreie Zeit: 18h; Vorlesungsfreie Zeit: 21h;
N=243 N=671

Gesundheitliche Beeintrachtigung Chronische Erkrankung: 6,9 %; Chronische Erkrankung:
Behinderung: 3,4 %; N=788 6,4 %; Behinderung: 2,3 %;

N=2.000

Beeintrachtigung des Studiums durch M=4,33; SD=0,98; N=101 M=4,37; SD=1,02; N=360
chronische Erkrankung oder Behinde-
rung

Studienficher

Die gewdhlten Studienfacher der Studierenden im Panel und in der Studierendengruppe ohne
Teilnahme an der zweiten Erhebungswelle sind in Abbildung 6 dargestellt??8. Es wird deutlich,
dass die Fachergruppen Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften mit 29,0 % und die
Geisteswissenschaften mit 24,0 % im Panel insgesamt rund die Hélfte der Studierenden repré-
sentieren. Mit 20,1 %, 12,7 % und 10,3 % befinden sich die Fachergruppen Mathematik/Natur-
wissenschaften, Ingenieurwissenschaften und Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften im
Mittelfeld. Sehr geringe Anteile von Studierenden finden sich mit 1,9 % in der Gruppe
Kunst/Kunstwissenschaft, mit 1,2 % in der Gruppe Agrar- Forst- und Ernahrungswissenschaf-
ten, Veterindrmedizin sowie mit 0,8 % im Bereich Sport. Bei den Studierenden, die lediglich
an der ersten Erhebungswelle teilgenommen haben, ist der Anteil der Studierenden in der Fa-
chergruppe Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften etwas geringer als im Panel. Insgesamt
zeigen sich im Vergleich der Fachergruppen im vorliegenden Datensatz mit der amtlichen Sta-
tistik einige Unterschiede (Abbildung 6): So lassen sich im Wintersemester 2016/17 an deut-

228 gystematik der Fachergruppen nach Statistischem Bundesamt (2020).
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schen Universitaten mit 32,1 % der Fachergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten sowie mit 21,3 % der Fachergruppe Ingenieurwissenschaften jeweils mehr Studierende zu-
ordnen, als es das Bild des vorliegenden Panels zeigt. Umgekehrt ist mit 18,4 %, und 4,9 % der
Anteil der Geisteswissenschaften und der Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften jeweils
geringer als im Panel (Statistisches Bundesamt 2017, 118ff.). In der vorliegenden Studie sind
somit die Geisteswissenschaften sowie auch die Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften
uberreprasentiert und die Facher der Gruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
leicht sowie die Gruppe der Ingenieurwissenschaften deutlich unterreprasentiert. In der weite-
ren Datenauswertung und Ergebnisinterpretation mussen neben der Bedeutung der inhaltlichen
Ausrichtung der entsprechenden Studiengénge fachkulturelle Unterschiede berticksichtigt wer-
den. Eine Gesamtbetrachtung der Ergebnisse ohne die Berticksichtigung von Fachunterschie-
den muss wiederum bezuglich der Schlusse auf eine Grundgesamtheit der Studienanfanger*in-

nen in ganz Deutschland mit groBter Vorsicht geschehen.
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nur 1. Erhebung (N=2.150)
Studierende im ersten Hochschulsemester an deutschen Universitaten im WS 2016/17 (N=250.633)

Abbildung 6: Fachergruppen der Studierenden im Panel und ohne Teilnahme an der zweiten Erhebung sowie der
Studierenden im ersten Hochschulsemester an deutschen Universitaten im WS 2016/17 (Statistisches Bundesamt
2017, 118ff.).2°

Ein Blick auf die Angaben zum angestrebten Abschluss der Studienanfanger*innen im Panel
zeigt, dass 63,6 % einen Bachelorstudiengang belegen, 23,4 % in einem Lehramtsstudiengang
und 12,6 % in einem Staatsexamensstudiengang studieren. Weitere Abschliisse, wie das Dip-
lom und andere, werden von 0,3 % der Studierenden genannt. Da den Lehramtsstudiengangen
im Kontext fachkultureller Besonderheiten eine spezifische Rolle zugesprochen®° und des
Weiteren in dieser Arbeit davon ausgegangen wird, dass die durch das Statistische Bundesamt
vorgenommene Zusammenfassung von Rechts-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften in eine
Fachergruppe (Statistisches Bundesamt 2020) recht grob ist, wird fur weitere quantitative Ana-

lysen eine Aufteilung der Fachergruppe Rechts-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften in die

229 Aufgrund von Rundungen auf eine Nachkommastelle kann es zu Summen ungleich 100% kommen. Das Sta-
tistische Bundesamt z&hlt zusatzlich Facher auRerhalb der Studienbereichsgliederung, sodass die Prozentangaben
sich nicht auf 100% addieren lassen.

230 \/gl. beispielsweise Multrus 2005. Um eine Anonymisierung in der qualitativen Teilstude weiterhin zu er-
mdoglichen, werden dort die Fachergruppenzuordnungen des Statistischen Bundesamtes (2020) beibehalten.
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entsprechenden drei Gruppen vorgenommen, sowie den Lehramtsstudiengdngen eine eigene
Fachergruppe zugewiesen.?! Die Gruppe der Rechts- Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
(nach Bildung der Gruppe Lehramt, welche 23,4 % ausmacht (N = 842)) lasst sich mithilfe der
Fachersystematik der Studienbereiche der amtlichen Statistik (Statistisches Bundesamt 2020)
in Rechtswissenschaften mit anteilig 9,7 %, Wirtschaftswissenschaften mit anteilig 26,9 % so-
wie Sozialwissenschaften mit anteilig 63,4 % aufteilen.

Zum Vergleich zwischen den Studienteilnehmenden im Panel und den Studierenden, welche
nicht an der t1-Erhebung teilgenommen haben, I&sst sich resumieren, dass eine Selbstselektion
tendenziell durch diejenigen Studienanfanger*innen vorgenommen wurde, die aufgrund ihrer
Erwerbstatigkeit und familidren Situation mehr Freizeit zur Verfligung haben, etwas jlinger,
eher weiblich sind und sich durch hohe schulische Leistungen auszeichnen. Zusétzlich fallen
wiederum bei den Studienteilnehmer*innen, die an der zweiten Befragungswelle nicht teilge-
nommen haben, bei den meisten Items héhere Missingquoten auf. Diese Unterschiede sind al-
lerdings gering. Deutlicher fallen die Unterschiede in der Fachergruppenzugehdrigkeit der Stu-
dierenden im Datensatz im Vergleich mit der amtlichen Statistik aus. Hier muss berticksichtigt
werden, dass Studierende der Ingenieurwissenschaften sowie der Rechts- Wirtschafts- und So-
zialwissenschaften unter- und die Studierenden der Geisteswissenschaften sowie der Human-

medizin/Gesundheitswissenschaften Uberrepréasentiert sind.

Obwohl berticksichtigt werden muss, dass die Studienteilnehmenden lediglich von flnf deut-
schen Universitaten stammen und weder zuféllig ausgewahlt wurden noch widerlegt werden
kann, dass eine Selbstselektion mit Fokus auf die familiar und beruflich bedingten unterschied-
lichen zeitlichen Einschrankungen sowie soziodemografische Eigenschaften und Studienein-
gangsvoraussetzungen bei der Teilnahme am Panel stattgefunden hat, kann davon ausgegangen
werden, dass die Studierenden im Panel bezuglich ihrer Demografie und Studieneingangsvo-
raussetzungen durchaus flr die Grundgesamtheit der Studienanféanger*innen an deutschen Uni-
versitaten typische Studienteilnehmende darstellen. Einschrankungen sind bezuglich der Fa-

cherreprésentation anzumerken.

21y/ergleichbare Uberlegungen finden sich in der Systematisierung des Konstanzer Studierendensurveys
(Multrus et al. 2017, 106).

149



2. EINORDNUNG DER STUDIENBERATUNG

Um einen Eindruck von der Bedeutung der Studienberatung fur die Studienanfanger*innen in
der Studieneingangsphase zu gewinnen, werden im Folgenden zunéchst die Ergebnisse der qua-
litativen Studie (Kapitel 1V.2.1) zu Aufgabenfeldern der Beratung und Beratungsbedarfen der
Studienanfanger*innen erldutert. Die Ergebnisse der quantitativen Teilstudie (Kapitel 1V.2.2)
geben die Angaben der befragten Studienanfanger*innen zur Inanspruchnahme, Beschreibung
und Bewertung der Studienberatung in der Studieneingangsphase wieder.

2.1 Qualitative Teilstudie

In den Interviews wurden zur Einordnung der Studienberatung Angaben zu den Aufgabenfel-
dern im Rahmen der Studienberatung gemacht sowie Einschatzungen zu Beratungsbedarfen der

Studienanfanger*innen und deren Entwicklung im Laufe der Studieneingangsphase abgegeben.

Aufgabenfelder der Studienberatung

Die Aufgabenfelder der Beratenden lassen sich zeitlich von der Phase der Interessensfindung
und Studienentscheidung Uber die Studieneingangsphase bis zum Ende des Studiums fassen.
Dabei beschreiben die Beratenden zum grof3en Teil, dass sie vor allem fir sehr individuelle,
konkrete Probleme von Studierenden zu Rate gezogen werden, die sich im Bereich der Studi-
enorganisation verorten lassen. Daneben wird die Aufgabe der Bereitstellung von Informatio-
nen auf der Homepage des Fachbereichs oder der Einrichtung als ,,Studienberatung im weiteren
Sinne* (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) verstanden. Eine wei-
tere Funktion sei es, den Studienanfanger*innen die richtigen Ansprechpartner*innen zu nen-

nen und sie an diese zu verweisen.

,[...] und gerade bei den/ in der Studieneingangsphase ist es natrlich das/ die wichtigste
Aufgabe, die neuen Studierenden mit den Strukturen und der Organisationsweise des Stu-
diums vertraut zu machen.* (Interview Nr. 8; Geisteswissenschaften)

,»Wie organisiert sich das Fach, in dem ich jetzt studiere, weil das gibt ja auch da Unter-
schiede, wie die Ablaufe sind und oftmals ist dann auch so die Fragestellung: Wer ist fiir
mich der richtige Ansprechpartner? Dass wir auch wie so eine Art Drehscheibe fungieren
und ahm die Problemlage eruieren und dann gucken, wie kdnnen wir/ vielleicht kbnnen wir
selbst schon zur Lésung mit beitragen, oder an wen kdnnen wir vielleicht weiter verwei-
sen.“ (Interview Nr. 9; fachiibergreifend)

Aber auch Aspekte der Selbstreflexion und Gesprache (ber persdnliche Schwierigkeiten finden

im Zuge organisatorischer Problemstellungen in der Studienberatung einen Raum. So sprechen
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mehrere Interviewte an, dass sich diese Aspekte in einem nicht unwesentlichen Teil der Ge-
spréache als eigentliche Grunde fur die Schwierigkeiten herausstellen und sie ihre Aufgabe darin

sehen, auf diese einzugehen.

,»Oh, das ist natiirlich ein sehr, sehr breites Spektrum. Das geht los mit wirklich rein orga-
nisatorischen Fragen [...], bis hin dann &h, aber auch wirklich zu &h, individuellen Prob-
lemstellungen, die in einen gesundheitlichen Bereich, psychischen Bereich gehen, Studie-
rende, die sich noch ganz unsicher sind: Ist es die richtige Wabhl, ah, die sie getroffen ha-
ben?“ (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)

,Da/ die ist dann sehr individuell. Ja also die Frage ist halt: Warum sind die Betroffenen in

diese Situation gekommen? Was gab es fiir Griinde? [...] Und dann, da das nehme ich als

Angriffspunkt. Weil ich mdchte, dass die Leute ein bisschen reflektieren, selber nachden-

ken. Ich kann denen ja auch nicht in den Kopf gucken. Und darauf aufbauend komme ich

dann so zu meinen Vorschldgen® (Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissen-

schaften)
In diesem Zusammenhang wird in einem Fall die Problematik von Rollenkonflikten bei Leh-
renden, die gleichzeitig als Studienfachberatende tétig sind, deutlich. Diese Doppelrolle verur-
sache potenziell eine Hemmschwelle bei Studierenden, sich mit persénlichen Anliegen an die

Lehrenden zu wenden.

,Ja, also, ne, wir sind also Studienfachberater in einer Doppelrolle. Man ist auf der einen
Seite Dozent, auf der anderen Seite soll man aber auch Hilfestellung geben in bestimmten
Lebenslagen. Ich habe auch den Eindruck, dass manche Studierende dann eine Scheu ha-
ben, sich jetzt bei einem Dozenten, bei dem sie vielleicht zwei Kurse haben, nochmal da
hinzugehen und dort mit persdnlichen Problemen oder eher privaten Problemen dann auf-
zuschlagen.” (Interview Nr. 8; Geisteswissenschaften)

Beratungsbedarfe: Von der Organisation zum Selbstmanagement

In den Expert*inneninterviews wird deutlich, dass sich die Beratungsanlésse der Studierenden
in der Wahrnehmung der Beratenden in zwei Cluster einteilen lassen: So seien zum einen stu-
dien- und lernorganisatorische Herausforderungen und zum anderen personliche Schwierigkei-
ten Themen der Beratung. Diese beiden Themenspektren verteilen sich laut den Aussagen der
Beratenden aufRerdem auf unterschiedliche zeitliche Phasen des ersten Studienjahres. So wiir-
den ganz zu Beginn des Studiums in den Gesprachen organisatorische Fragen deutlich domi-
nieren, wahrend sie nach einer Phase des allgemeinen Fortschritts in diesem Bereich zuneh-
mend mit Fragestellungen konfrontiert wirden, welche sich starker auf personliche Bewalti-

gungsstrategien mit den Herausforderungen des Studiums konzentrieren.
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,»Das eine ist: personliche Probleme, im Sinne von Familie oder was auch immer, ja, also,
alles was so in den psychischen Bereich geht, also psychische Problem/ Problematik. Das
andere ist, ahm: Wie gehe ich mit dem Stoff um, wie lerne ich? Also, wo der Mensch
eigentlich klar ist, aber einfach Gberfordert ist in dem Moment und der dann einfach klare
Linie braucht, also Lernplan entwerfen, Zeitmanagement, solche Sachen. Das sind so die
zwei Hauptgruppen.* (Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften)

,»Also, diese Orientierungslosigkeit ist, glaube ich, extrem. [...] Fur das zweite Semester?
Da sehe ich eigentlich, wie gesagt: Die Leute haben sich alle meistens gefunden, die haben
sich gruppiert, die haben sich orientiert und wissen einigermalen, wie es ablauft und wo
der Hase langlauft, sozusagen, dann.* (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften)

,,und dann stellt sich natiirlich, bei uns vielleicht frither als in anderen Féchern, [...] auch

schon in der Studieneingangsphase fiir den ein oder anderen die Frage nach der Sinnhaf-

tigkeit des Studiums. Und &h dem &h Weiterflihren des Studiums, sei es mangels Interesse,

sei es vielleicht auch eine sehr frithe Konfrontation mit sehr schlechten Leistungen® (Inter-

view Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)
Eine weitere Differenzierung der Entwicklung der Beratungsbedarfe wird in einem Interview
vorgenommen, in welchem eine Individualisierung dieser im Laufe der Studieneingangsphase
herausgearbeitet wird: Wahrend studienorganisatorische Fragestellungen zu einem groRen Teil
mit der Wiedergabe allgemeiner Informationen beantwortet werden kdnnten, welche die Studi-
enanfénger*innen teilweise bereits durch die Teilnahme an Einfihrungsveranstaltungen oder
eine Recherche auf der Website des Fachbereichs oder der Universitat hatten auffinden kdnnen,
entstiinden im Laufe des ersten Studienjahres Bedarfe, welche tatsachlich einer individuellen
Losungsfindung bediirfen. Diese sehr individualisierten Bedarfe werden allerdings nicht in je-
dem Fall als Schwierigkeiten im innerlich-persdnlichen Bereich angesehen, sondern kdnnten
auch organisatorische Schwierigkeiten abbilden, die sich bei Spezialfallen und besonderen
Konstellationen ergeben. Allerdings handele es sich dann um Beratungsfalle, bei welchen nicht
nur eine standardisierte Losung gefunden werden kénne, sondern alle Entscheidungsfindungen
unter der Pramisse eines individuellen Studienverlaufs auf der Grundlage ebenso individueller

Voraussetzungen und Erwartungen umgesetzt werden mussten.

,Diese Standardisierungen, die am Anfang noch ein bisschen dh die sich immer s0 etwas
pointiert in der Frage "Wie ist mein Stundenplan?" wiederfinden, da organisieren die Stu-
dierenden sich sehr schnell. Sie merken sehr frithzeitig [...], dass sie sehr viele Standard-
informationen auch fiir Standardfragen einfach bekommen. [...] Ah das geht dann, genau,
schnell in &h personliche Fragestellungen, [...] das individualisiert sich dann etwas stérker,
ja.*“ (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)
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,Ja, man merkt also ganz deutlich, dass, ich wiirde mal sagen, schon im zweiten Semester,
oder besonders so ab dem dritten Semester, diese rein organisatorischen Fragen in den Hin-
tergrund, ah, treten. Ah und dann eher so wirklich die individuellen Problemstellungen &h,
in den Vordergrund treten. [...], aufgrund spezifischer Problemlagen.« (Interview Nr. 3;
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)

,Ah, (iblicherweise ist es so, dass diese Fragen nach Orientierung, wenn sie iiberhaupt ge-

stellt werden, &hm dass die sehr schnell &h erledigt sind. Weil &h dann doch, ich mein‘

durch die Kraft des Faktischen, man muss mit dem Modulsystem, mit den Anmeldungen,

mit Priifungen, den ganzen Formalititen zurechtkommen. [...] Ah der Beratungsbedarf,

der sich dann zu spéteren Zeitpunkten findet, der ist dann sehr individuell, von Situationen

abhangig.© (Interview Nr. 5; Geisteswissenschaften)
Auf die Frage, welche Grinde es geben konnte, weshalb Studienanfanger*innen die Beratung
trotz eines moglichen Bedarfs nicht aufsuchen, wird neben dem Verweis auf bestehende Rol-
lenkonflikte bei den Beratenden auf weitere Hirden fiir die Studierenden hingewiesen: So sei
es moglich, dass Studierende Schwierigkeiten hatten, sich Schwéachen einzugestehen, oder sich
davor scheuen wiirden, in Gegenwart der Kommilito*innen Mitarbeitende bezuglich ihrer
Schwierigkeiten anzusprechen. Aktiv Hilfe bei personlichen Problemen zu suchen, sei fir ei-
nige Studierende nach wie vor schambehaftet, wéhrend es bei anderen wiederum eine gewisse
Gleichgultigkeit mit Blick auf ihren Studienverlauf vorhanden sein kénnte. Grundvorausset-
zung zum Abbau solcher Barrieren seien das Schaffen und Bewerben einer vertrauensvollen

Atmosphére in der Beratung.

In diesem Kontext wird in einem Fall ein konkreter Fachbezug angefiihrt: So seien einige Stu-
dierende geneigt ,,eine Fassade aufrichten [zu] konnen® (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften), die dazu flihre, Schwierigkeiten eher zu verstecken. Hier seien Em-
pathie und der Wille ,,dahinter zu schauen® (ebd.) aufseiten der Beratenden notwendig, um tber

die tatsachlichen Probleme offen sprechen zu kénnen.

2.2 Quantitative Teilstudie

Auch die quantitativen Daten geben Aufschluss tber die Inanspruchnahme der Studienberatung
durch die befragten Studierenden sowie (ber die Beratungsbedarfe und die Modalitaten der
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Angebote. Des Weiteren haben die Befragten dieses Unterstiitzungsangebot hinsichtlich der
Qualit4t der Kommunikation bewertet?*?,

Inanspruchnahme der Studienberatung und Beratungsanlisse

Von den im Paneldatensatz vorzufindenden Studierenden gaben 73,9 % zu Beginn des Studi-
ums an, ein Beratungsangebot ihrer Universitat zur Einflhrung in das Studium zu kennen. Im
zweiten Semester sind es 84,5 % der Studierenden. Insgesamt haben bis zum zweiten Erhe-
bungszeitpunkt 220 Studierende ein Angebot der Studienberatung wahrgenommen. 180 Stu-
dierende haben eindeutig kein solches Angebot in Anspruch genommen.

In Tabelle 9 werden Schulnoten und Personlichkeitsfaktoren zwischen den Teilnehmenden an
Studienberatung, den Nichtteilnehmenden sowie den Studierenden, die keine Angabe gemacht
haben, verglichen. Es zeigt sich, dass die Nichtteilnehmenden tendenziell etwas weniger Of-
fenheit, Gewissenhaftigkeit und Extraversion zeigen als die Studierenden, die Beratung in An-
spruch genommen haben, wobei die Unterschiede sehr gering sind. Im Vergleich dazu zeigen
die Studierenden, die keine Angaben zur Teilnahme an der Studienberatung gemacht haben,
noch etwas geringere Offenheit und Extraversion. Die fiir den Studienerfolg als besonders re-
levant eingeschétzte Gewissenhaftigkeit fallt ebenfalls etwas geringer aus, aber auch dieser Un-
terschied ist marginal. Die Schulnoten weisen wiederum kaum nennenswerte Unterschiede auf.

Tabelle 9: Leistungsindikator und Personlichkeitsfaktoren im Vergleich der Teilnehmenden, Nichtteilnehmenden
und bei Itemnonresponse; t0

Studierende in der Nichtteilnehmende Ohne Angabe
Beratung
Note HZB M=2,02; SD=0,59; N=211 M=2,03; SD=0,63; N=173 M=2,06; SD=0,65; N=401
Offenheit M=2,36; SD=0,98; N=219 M=2,42; SD=1,07; N=178 M=2,59; SD=1,04; N=416

Gewissenhaftigkeit M=2,39; SD=0,85; N=219  M=2,44; SD=0,84; N=180 M=2,48; SD=0,85; N=417
Vertréaglichkeit M=2,70; SD=0,74; N=220 M=2,67; SD=0,79; N=178  M=2,80; SD=0,77; N=416
Extraversion M=2,82; SD=0,95; N=216 = M=2,96; SD=0,98; N=178 M=2,95; SD=1,00; N=417
Neurotizismus M=3,01; SD=0,86; N=217  M=3,00; SD=0,88; N=177 M=3,05; SD=0,88; N=415

232 Aufgrund des hohen Umfangs des eingesetzten Fragebogens haben lediglich diejenigen Studierenden die Be-
ratung naher bewertet, die einen Besuch bei der Studienberatung als relevanteste Mallnahmen in der Studienein-
gangsphase bewertet haben. Vergleichbare MalBnahmen waren dabei Tutorien, Mentoring-Beziehungen und Vor-
kurse. Vgl. dazu den Fragebogen in Anhang III.
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Die Beratungsanlasse der Studierenden sind in Abbildung 7 dargestellt.?*® Die ausfihrlichen
Angaben zu den Beratungsangeboten, die im Kontext der Studieneingangsphase in Anspruch
genommen wurden, wurden zum zweiten Erhebungszeitpunkt erfasst?2, Es zeigt sich ein deut-
licher Fokus der Studienanfanger*innen auf studienorganisatorische Inhalte in der Studienbe-
ratung (58,7 %), wéhrend fachliche Beratungsbedarfe fur etwa ein Viertel der Studierenden
besonders relevant waren. Deutlich geringeren Raum haben nach Aussagen der Studierenden

personliche Problemlagen (8,7 %) und sonstige Inhalte (6,5 %) eingenommen.
100%
80%

60%

40%

58,7%
20%
26,1%
0,
0%
Studienorganisation  Fachliche Inhalte Personliche Sonstige Inhalte

Problemlagen

Abbildung 7: Beratungsanliegen der Studierenden; Single Choice; tl1; Angaben in Prozent; N=46.

Durchschnittlich haben diejenigen Studierenden, die innerhalb der ersten neun Monate ihres
Studiums Beratung in Anspruch genommen haben, diese ein- bis zweimal besucht (N = 44).
Rund zwei Drittel der Studierenden geben allerdings an, nur einmal die Studienberatung be-

sucht zu haben.

Modalititen der Studienberatung

Die Beratungssitzungen hatten dabei durchschnittlich eine Dauer von rund 40 Minuten
(N =42), wobei sieben Personen die geringste Beratungszeit von zehn Minuten angaben und

233 Aufgrund der Rundungen auf eine Nachkommastelle konnen die Angaben 100 % unter- oder tberschreiten.
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weitere 22 Personen in einem Zeitraum von mehr als zehn Minuten bis zu einer halben Stunde
beraten wurden. 13 Studierende gaben an, eine Sitzung von mehr als 45 Minuten in Anspruch

genommen zu haben, wobei die langste Sitzung etwa 180 Minuten dauerte.

Die Beratungen fanden in rund zwei Drittel der Félle in Form von Einzelgespréchen statt; vier-
zehnmal wurde eine Gruppenberatung durchgefiihrt (N = 45). Die Beratungseinheiten wurden
in etwa drei Viertel der Falle durch festangestellte Mitarbeitende der Universitat durchgefiihrt
(N = 47). Wurde die Beratung von anderen Studierenden geleitet, handelte es sich in neun von
elf Fallen um Gruppenberatungsformate. Lehrende und andere Mitarbeiter*innen der Institute

haben die Beratung zum grof3en Teil in Form von Einzelgesprachen durchgefiihrt.

In lediglich drei Féllen (1,6 %; N = 191) ist laut den Studierenden die Inanspruchnahme der
Studienberatung im Kontext der Studieneingangsphase verpflichtend gewesen. Des Weiteren

wurde in 2 Fallen (1,0 %; N = 191) eine Teilnahmebestatigung ausgehandigt.

Bewertung der Studienberatung

Die Bewertung der Beratungsleistungen durch die Studienanféangerinnen ist in Abbildung
8 dargestellt.?** Die beratenen Studienanfanger*innen berichten gréRtenteils von einer Bera-
tungsatmosphdre, in welcher sie ihre Anliegen offen vorbringen konnten (95,5 % Zustimmung
auf den Skalenpunkten 1 und 2; M = 1,39; SD = 0,66; N = 44) und sich die Beratenden ausrei-
chend Zeit fiir das Gesprach nahmen (84,1 % Zustimmung auf den Skalenpunkten 1 und 2;
M =1,59; SD = 0,82; N = 44) bzw. sich direkt ihrem individuellen Anliegen widmeten (95,5 %
Zustimmung auf den Skalenpunkten 1 und 2; M =1,61; SD = 0,81; N =44). Auch haben jeweils
86,3 % (Skalenpunkte 1 und 2) der Studierenden weiterfiihnrende (M =1,62; SD =0,92; N = 44)
und verlassliche Informationen (M = 1,64; SD = 0,87; N = 44) erhalten. Entsprechend kénnen
die Studierenden resimieren, dass ihnen bei ihren Anliegen gut weitergeholfen wurde
(M =1,75; SD = 0,94; N = 44) und sie sich grundsatzlich von den Beratenden verstanden fthl-
ten (M =1,68; SD = 0,88; N = 44). Jedoch zeigen sich leicht eingeschrankte Zustimmungswerte
bei den Items wurde bei anderen Anliegen an die richtigen Stellen verwiesen (M = 2,11;
SD =1,22; N = 44) und Mir wurden zentrale Handlungsalternativen aufgezeigt (M = 2,52;
SD =1,34; N =44). Dabei beiden Aussagen keine Angabe moglich war, dass die entsprechende
Situation dies ggf. nicht erfordert habe, muss allerdings eine Verzerrung durch Félle in Betracht

234 Aufgrund der Rundungen auf eine Nachkommastelle konnen die Angaben 100 % unter- oder tberschreiten.
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gezogen werden, die dieser Aussage aufgrund einer fehlenden Passung zum Beratungsgesche-
hen nicht zugestimmt haben.

Die Studierenden scheinen mit dem Verlauf der Studienberatung in der Studieneingangsphase
grundsétzlich sehr zufrieden, wobei scheinbar vor allem eine forderliche und angenehme Ge-
sprachssituation berichtet wird und die Erdérterung von Handlungsalternativen zur Lésung von

Problemen etwas weniger deutlich wahrgenommen wurde.

Ich konnte mein Anliegen

offen vorbringen. (M=1,39; SD=0,66) 68.2 273 s 2.3

Die/der Beratende nahm

sich ausreichend Zeit. (M=1,59; SD=0,82) >9.1 25.0 18,6082,3

Ich habe neue und weiterfiihrende Informa-

tionen erhalten. (M=1,64; SD=0,92) >6.8 295 %23 23

Ich erhielt verléssliche Informationen.

(M=1,64; SD=0,87) 54,5 31,8 114 23

Der/die Berater*in widmete sich sofort

meinem Anliegen. (M=1,61; SD=0,81) 500 e P8 2.3

Ich fihlte ich mich von dem/der Berater*in
verstanden. (M=1,68; SD=0,88)

Mir wurde bei meinem Anliegen
gut weitergeholfen. (M=1,75; SD=0,94)

Ich wurde bei anderen Anliegen an die rich-

tigen Stellen verwiesen. (M=2,11; SD=1,22 38,6 318 18i2082.3 9.1

Mir wurden zentrale Handlungsalter-

nativen aufgezeigt. (M=2,52; SD=1,34) 25,0 36.4 1147 159 11,4

0% 25% 50% 75% 100%

w1 (trifftvollzu) m2 3 (teils/teils) 4 5 (trifft gar nicht zu)

Abbildung 8: Bewertung der Beratungsleistung; t1; Angaben in Prozent; N = 44.
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3. EINORDNUNG DER SELBSTKOMPETENZEN

Um zundchst die Bedeutung der Selbstkompetenzen in Relation zu den Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenzen einzuordnen, werden sowohl die relative Relevanz dieser als auch ihre Be-
deutung fiir ein erfolgreiches Studium untersucht. Dazu werden zum einen die Daten der qua-
litativen Teilstudie hinsichtlich der Einschatzungen der interviewten Beratenden zur Bedeutung
der Selbstkompetenzen der Studienanfanger*innen sowie ihre Wahrnehmung Uber die Bedeu-
tung der Facetten der Selbstkompetenzen fur den Studienerfolg ausgewertet (Kapitel 1V.3.1).
Zum anderen werden die quantitativen Ergebnisse zu den Auspragungen der Selbstkompeten-
zen in Relation zu Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen sowie die Zusammenhange mit
der Studienzufriedenheit der Studierenden dargestellt (Kapitel 1V.3.2).

3.1 Qualitative Teilstudie

In den qualitativen Interviews wurde eine Einordnung der Selbstkompetenzen in Relation zu
den Ubrigen Kompetenzdimensionen vorgenommen. Aufbauend auf den Interviewpartner*in-
nen zur Verfugung gestellten Kurzdefinitionen von Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkom-
petenzen haben diese deren Bedeutsamkeit in Bezug auf die Herausforderungen in der Studien-
eingangsphase sowie fir einen erfolgreichen Verlauf dieser reflektiert.

Relevanz der Kompetenzdimensionen zu Studienbeginn:
Verbindliche Fachkompetenzen und vernachlissigte Selbstkompetenzen

Zur Bedeutung der vier Kompetenzdimensionen Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompe-
tenzen beschreiben die Interviewten sehr differenzierte Annahmen. So wird deutlich, dass be-
sonders die Bedeutung der Fachkompetenzen in der Studieneingangsphase stark von den
Selbstkompetenzen abgegrenzt wird: So werden Fachkompetenzen mehrheitlich als die Grund-
voraussetzung fir den Zugang zum Studienfach beschrieben, wahrend Selbstkompetenzen und
Sozialkompetenzen zwar als notwendig flr einen erfolgreichen Studienverlauf angesehen wer-
den, aber eher indirekt in ihrer Bedeutung sichtbar wirden und damit méglicherweise den Stu-
dienanfanger*innen ihre Relevanz fur das Studium weniger bewusst sei. Die Methodenkompe-
tenzen sind aus Sicht einiger Beratender schwer von den Fachkompetenzen abzugrenzen und
werden eher insofern wahrgenommen, als sie weniger bei den Studienanfanger*innen voraus-
gesetzt werden, sondern mit Bezug zum Fachstudium vermittelt und erlernt werden missten.

Dabei werden trotz des Hinweises auf die Fachungebundenheit der Methodenkompetenzen
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wiederholt Fachbeziige betont, welche in ihrer Kombination mit Fachkompetenzen selbstver-

standlich erst im Laufe des Studiums ausgebildet werden konnten.

,Klar, also so und so sehe ich da natiirlich immer die Fachkompetenzen, das ist bei uns
immer Prio eins, ja. Ahm - ich wiirde aber schon die &hm also so die Selbstkompetenzen
auf der gleichen Ebene wie die anderen, also die Methoden- und Sozialkompetenzen se-
hen.“ (Interview Nr. 8; Geisteswissenschaften)

,»Wihrend ich eher davon ausgehe, oder wir auch, dass Fachkompetenzen natiirlich nétig
sind, gewisse Grundkompetenzen mitzubringen, in vielen Fachern brauchen wir so ein ma-
thematisches Grundverstindnis, [...] Das bringen aber viele einfach per se durch ihre
Schulbildung schon sehr gut mit und sie sollen ja im Studium ihre Kompetenzen gerade in
dieser Richtung erst einmal richtig erweitern und ausbauen. Wo ich eher denke, was unbe-
dingt notwendig ist, [...] das wére auch so ein gewisses Mal} an Selbstmanagementkompe-
tenzen, sich, ja, Arbeit auch strukturiert einteilen zu kdnnen, so eine Eigeninitiative auch
zu entwickeln, auf alle Félle. [...] also, auch so Entscheidungs- und auch Umsetzungs- und
Handlungskompetenzen zu haben, die eigenen Ideen dann auch wirklich in die Tat umzu-
setzen.” (Interview Nr. 9; fachiibergreifend)
In den Interviews fallt dartiber hinaus auch ein angenommener Zusammenhang zwischen der
Organisationsfahigkeit und Kompetenzfacetten wie der Selbsteinschatzungsfahigkeit und der
Belastungsfahigkeit auf. So wird angenommen, dass erste Erfahrungen mit gelungener oder
auch misslungener Studienorganisation die Selbsteinschatzungsfahigkeit erhéhen. Die Belas-

tungsfahigkeit habe wiederum einen Einfluss auf die Organisationsfahigkeit im Studium.

Ebenso wie die Bedeutung der Kompetenzdimensionen in der Studieneingangsphase differen-
ziert wahrgenommen wird, ist eine dazu analoge Annahme bezuglich der Einflussnahme durch
die Studienstrukturen erkennbar. So wird davon ausgegangen, dass eine Vermittlung von Fach-
und Methodenkompetenzen im Studium selbstverstandlich und ebenso akzeptabel umgesetzt
werde, wahrend die Vermittlung von Sozial- und Selbstkompetenzen im Rahmen der universi-
taren Strukturen nicht umféanglich erreicht wirde. Eine Ausnahme bildet der Verweis auf
Pflichtpraktika im Studium, welche aus Sicht der/des Beratenden der tatsachlich hohen Rele-

vanz von Sozial- und Selbstkompetenzen gerecht wiirden.

Ein weiterer Aspekt im Kontext der Relevanz unterschiedlicher Kompetenzdimensionen wird
mit Bezug auf eine mogliche Kompensation von Kompetenzen genannt. Bestiinden Defizite in
einer der Kompetenzdimensionen, so sei es in einem eingegrenzten Ausmald durchaus moglich,
diese durch besonders hohe Auspragungen bei anderen Kompetenzdimensionen auszugleichen.

In einem vorliegenden Beispiel wird die Annahme geéulRert, dass die Studierenden im besten
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Fall eine ,,Mischung von alldem* (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften) hatten und bei bestehenden Schwierigkeiten in einem Bereich diese durch andere

Kompetenzen ausgeglichen werden konnten.

Selbstkompetenzen: Bedeutung fiir den Studienerfolg
,Die Bereitschaft, sich [...] weiterzuentwickeln*%

Die Frage nach der Bedeutung der Selbstkompetenzen fiir den Studienerfolg zu Beginn des
Studiums leitet eine erste Anndherung an die Beantwortung der herausgearbeiteten Forschungs-
fragen ein. In den Interviews schreiben die Beratenden diesen in den meisten Fallen sehr deut-

lich eine hohe Relevanz zu.

»|...] also, im ersten Semester, was ich auch vorhin auch schon gesagt habe, was wirklich

das Relevanteste ist, ist ahm, zu erkennen: Was ist wichtig? Wie lerne ich? Wie muss ich

hier lernen und wie muss ich mich selbst organisieren? Und das ist, meiner Meinung nach,

sind die Sachen eher unter den Selbstkompetenzen, die am auschlaggebendsten sind.* (In-

terview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften)
So sei nicht nur die Fahigkeit, fachspezifische Arbeitsweisen zu beherrschen, vonnéten, um die
Studieneingangsphase erfolgreich abzuschlie3en, sondern es seien gerade die mit den Selbst-
kompetenzen in Zusammenhang stehenden Fahigkeiten, welche sicherstellen, dass eine selbst-
stdndige und flexible Ausgestaltung dieser Arbeitsweisen realisiert werden kénne. Dies gehe
schlieflich damit einher, sinnvolle Konsequenzen aus den ersten Erfahrungen mit Prifungser-
gebnissen und Lehr-/Lernsituationen zu ziehen. Dazu sei es notwendig, die eigenen Lern- und
Arbeitsweisen zu reflektieren und sich flexibel an gegebene Umsténde anzupassen, deren Be-
deutung man sich jedoch erst bewusst werden musse. Im Gegensatz zu Fach-, Methoden-, und
Selbstkompetenzen, die sich im Laufe der ersten Semester entwickeln wirden und auch dann
erst zur Geltung kdmen, werden hohe Selbstkompetenzen gerade schon in der Studieneingangs-
phase als besonders wichtig erachtet: Diese wiirden den Grundstein dafur legen, dass — auch
mit Blick auf fachliche und methodische Arbeitsweisen sowie das soziale Miteinander — Kor-

rekturen auf dem Weg zu einem erfolgreichen Studium vorgenommen werden kénnen.

Legt man allerdings den Blick auf einzelne Facetten der Selbstkompetenzen zu Studienbeginn,
so wird einschréankend beschrieben, dass etwa die Entscheidungsfahigkeit und Flexibilitat we-

nig gefordert wirden und somit geringe Auswirkungen auf den Studienerfolg hétten, da das

235 Interview Nr. 6; Kunst/Kunstwissenschaft.
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Bachelorstudium ,,am Anfang relativ verschult (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissen-
schaften) sei.?®® Beziiglich der Belastungsfahigkeit und der Fahigkeit zur Selbsteinschitzung
besteht allerdings die recht einstimmige Wahrnehmung der Interviewten, dass diese in der Stu-
dieneingangsphase zu einem spirbar vorteilhaften Umgang mit den Herausforderungen des
Studiums flihren konnten. Dies wird damit begrindet, dass gerade fur die Umstellung auf die
grofRe Menge fachlicher Inhalte eine hohe Belastungsfahigkeit zu einer deutlich besseren Be-
waéltigung flihre sowie eine gute Selbsteinschatzungsfahigkeit davor schiitze, sich selbst zu

Uberfordern oder einen kontinuierlichen Studienfortschritt zu bremsen.

Zusétzlich zu differenzieren sind laut den Beratenden Kompetenzfacetten, welche sich im Be-
reich der Selbst- und Studienorganisation bewegen. Diese Kompetenzen werden als ausschlag-
gebend fiir einen erfolgreichen Studienverlauf beschrieben: Trotz der auch an dieser Stelle be-
nannten ,,verschulten* (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) Stu-
dienstruktur sei es von grofiem Vorteil, in der Studieneingangsphase schnellstmdglich ein ho-
heres Niveau der Organisationsfahigkeit und Selbststandigkeit zu entwickeln, als es im vor-

hochschulischen Kontext vonnéten gewesen sei.

»Zeitmanagement, Organisationsfahigkeit, Selbstdisziplin, selbststdndiges Arbeiten sind

natlrlich alles Sachen, die &h, eine Voraussetzung sind, um das Studium dann auch irgend-

wann erfolgreich abschlieBen zu kénnen.« (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts- und So-

zialwissenschaften)
Des Weiteren wird eine fachspezifische Besonderheit hervorgehoben, indem mit Blick auf
Kompetenzfacetten mit einem Bezug auf Selbststandiges Arbeiten und Denken die besondere
Bedeutung in geisteswissenschaftlichen Fachern betont wird. Hier bestehe aufgrund einer we-
nig eindeutigen Standardisierung der Lerninhalte oftmals die Gefahr, den Uberblick zu verlie-
ren und einen stringenten Studienverlauf zu verlassen: Dann sei ,,nicht zu sehen, wie [...] mit
diesem Fach, das ja vollig im Nebel sozusagen rudert, iiberhaupt ein Fortkommen sein soll*

(Interview Nr. 5; Geisteswissenschaften).

Immer wieder wird der Blick auch vom Erfolg in der Studieneingangsphase auf den Studiener-
folg im Sinne der Employability gerichtet. So wird auch hier betont, dass eine Fachkompetenz

als Grundvoraussetzung angesehen werde, aber auch die Selbstkompetenzen die spezifische

236 \/gl. dazu auch die Ausfiihrungen zu den Annahmen uber die Herausforderungen in der Studieneingangs-
phase in Kapitel 1V.5.1.1.
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akademische Qualifikation der Hochschulabsolventen fiir den Arbeitsmarkt widerspiegeln wir-
den. In gewisser Weise wiirden diese die eigentliche Qualitat der Ausubung eines akademischen

Berufes bestimmen.

»|...] und dann ist es egal, ob ich jetzt Verantwortung anderen gegeniiber iibernehme. Nur,
fiir den BERUF ist es erst relevant. [...], wenn man sagt: Wir wollen den gut ausgebildeten
BERUFSBEZEICHNUNG, der also auch Empathie hat und der umgehen kann mit Men-
schen, ah und der nicht nur auf sein Bankkonto guckt, ahm, wére schon das, was man auch
fordern sollte.” (Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften)

,uUnd das sind ja auch dann die Kompetenzen, die insbesondere unsere Hochschulabsol-
venten so flexibel einsetzbar auf dem Arbeitsmarkt auch machen, ja [...]. Egal, was ich
studiere, das sind so Kompetenzen in mir, die kann ich Gberall immer wieder in jeder neuen
Situation einsetzen. [...] Das ist dann nicht nur in der Studieneingangsphase wichtig, son-
dern das ist dann auch noch einmal genau das, was wichtig ist, wenn ich die Uni verlasse
und auf den Arbeitsmarkt komme.* (Interview Nr. 9; fachiibergreifend)

3.2 Quantitative Teilstudie

Zur Einordung der Selbstkompetenzen werden deren Auspragungen auch anhand der quantita-
tiven Daten in Relation zu jenen der brigen drei Kompetenzdimensionen untersucht und in
diesem Kapitel dargestellt. Zusatzlich werden die Selbstkompetenzen und deren Relevanz auch

im Hinblick auf den Studienerfolgsindikator der Studienzufriedenheit analysiert.

Ausprigung der Selbstkompetenzen in Relation zu weiteren Kompetenzdimensionen

Die theoretischen Ausfiihrungen zu den unterschiedlichen Facetten der Selbstkompetenzen so-
wie die Erkenntnisse zu Zusammenhéngen mit Personlichkeits- und weiteren Studienerfolgs-
faktoren, legen nahe, dass beim Eintritt in das Studium fur die Studienanfanger*innen beson-

dere Herausforderungen in Bezug auf die Selbstkompetenzen auftreten.

Mit Blick auf die eher vage theoretische und empirische Fundierung der Trennung von
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen im Kompetenzstrukturmodell (Schaper
2012, 17f.)%7 werden an dieser Stelle zunéchst ausfiihrlich deskriptive Befunde beschrieben
und zur Beantwortung der Forschungsfragen in Kapitel V.5 in einem weiteren Schritt die the-
oretisch begriindete Komplexitatsreduktion in vier Dimensionen geprift.

237 \gl. Kapitel 11.2.1.
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Die Auspragungen der zu Studienbeginn durch die Studienanfanger*innen wahrgenommenen
Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen werden in Abbildung 9 dargestellt. Es wird
deutlich, dass sich die neun Facetten der Dimension Selbstkompetenzen in einem Korridor einer
positiven Einschatzung befinden. Den hochsten Wert erreicht hier die Féhigkeit zur Verantwor-
tungstibernahme (M = 1,89; SD = 0,82; N = 793), den niedrigsten das Zeitmanagement
(M =2,60; SD =1,05; N = 796). Im Unterschied dazu fallen die Fachkompetenzen auf, welche
durchschnittlich deutlich schwéacher bewertet werden (2,93 <M < 3,24). Die Methodenkompe-
tenzen (2,29 <M < 2,90) befinden sich im Vergleich im Mittelfeld, wéhrend die Sozialkompe-

tenzen (1,93 <M < 2,20) durchschnittlich als recht hoch eingeschétzt werden.

Fachspezifische theoretische Kenntnisse ---------------- 2,93 ,(0’88) .
Fachspezifische methodische Kenntnisse --------------- 3.19 .(0’96)
Praktische & anwendungsbezogene fachl. Fahigkeiten 324| o (1,02)
Wissenschaftliches Schreiben | 2,90 ¢((1,03)
Analytische Fahigkeiten 2,41 ¢ (0.89)
Prasentationsféhigkeit 2,29 .(1*01)
Informations- und Wissensmanagement ----------------- 2,31 ’(0183)
Transferfahigkeit , 2,39 ,(0’83)
Teamfahigkeit 1,93 o (0.87)
Kommunikative Fahigkeiten 2,024 (0,80)
Konfliktfahigkeit 2,20 4(0,91)
Belastungsféhigkeit 2,37 '(0,92)
Flexibilitat 2174 (0,84)
Selbsteinschéatzungsfahigkeit 2'33,(0'86)
Entscheidungsfahigkeit . 2,39 4 (0.95)
Selbststandiges Arbeiten . 2,064(0,79)
Selbstdisziplin 2,38 ,(1,04)
Organisationsfahigkeit 2,19 1(0,93)
Zeitmanagement : 2,60 o (1,06)
Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme . 189 ,(082)
1 2 3 4 5
in sehr gar nicht
hohem MaRe

Abbildung 9: Einordnung der Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen; t0; Mittelwerte; Standardabwei-
chungen in Klammern; N = 790-797.
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Selbstkompetenzen: Bedeutung fiir den Studienerfolg

Die Bedeutung der neun Facetten der Selbstkompetenzen fiir den Studienerfolg wird als erste
Annaherung an die Beantwortung der Forschungsfragen anhand von Korrelationsanalysen un-
tersucht®®, Es zeigen sich lediglich schwache signifikante Zusammenhange zwischen der Aus-
sage ,,Insgesamt bin ich mit meinem Studium sehr zufrieden* und den einzelne Selbstkompe-
tenzfacetten. Darunter lassen sich die drei starksten Zusammenhénge mit der Studienzufrieden-
heit bei den Kompetenzfacetten Selbstdisziplin (N = 782; p = 0,25; p < 0,001), Belastungsfa-
higkeit (N =781; p = 0,25; p < 0,001) und selbststandiges Arbeiten (N =779; p = 0,25;
p <0,001) finden. Im Mittelfeld befinden sich die Facetten Flexibilitdét (N = 782; p = 0,20;
p <0,001), Zeitmanagement (N = 779; p = 0,22; p < 0,001) und Organisationsfahigkeit
(N=779; p = 0,23; p<0,001). Die Fahigkeit zur Selbsteinschatzung (N = 778; p = 0,13;
p <0,001), die Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme (N = 780; p = 0,17; p < 0,001) sowie
die Entscheidungsfahigkeit (N = 781; p = 0,16; p < 0,001) zeigen wiederum sehr schwache Zu-

sammenhadnge mit der allgemeinen Studienzufriedenheit.

Bei einem Blick auf die drei weiteren Kompetenzdimensionen der Fach-, Methoden- und Sozi-
alkompetenzen und ihre Zusammenhinge mit der allgemeinen Studienzufriedenheit?®® wird
deutlich, dass sich auch mit ihren einzelnen Kompetenzfacetten lediglich schwache signifikante
Zusammenhange zwischen p = 0,11 und p = 0,28 (N = 777-785; p < 0,001) finden lassen. Dabei
zeigen die Facetten Fachspezifische theoretische Kenntnisse (N = 783; p =0,28; p <0,001) und
Transferfahigkeit (N = 781; p = 0,26; p < 0,001) von diesen die stirksten Zusammenhange mit

dem gewahlten Studienerfolgsfaktor.

4. EINORDNUNG DER SELBSTWIRKSAMKEITSERWARTUNG

Die Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase wird in Relation
zu den Selbstkompetenzen dargestellt, indem die Ergebnisse aus den Interviews beziiglich der
wahrgenommenen Relevanz aus Sicht der Beratenden und der Bedeutung fur ein erfolgreiches
Studium erldutert werden (Kapitel 1V.4.1) Die Ergebnisse der quantitativen Erhebung zur Aus-

pragung der Selbstwirksamkeitserwartung in Relation zu den Selbstkompetenzen sowie zu den

238 (Spearman’s Rho) Vgl. dazu die Ausfihrungen zur ersten Hypothese (1a) in Kapitel 11.6. Erhebungszeitpunkt
ist jeweils t1.

239 (Spearman’s Rho) Erhebungszeitpunkt ist jeweils t1.
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Zusammenhangen mit der Studienzufriedenheit der Studierenden (Kapitel 1V.4.2) ergénzen die
qualitativen Ergebnisse.

4.1 Qualitative Teilstudie

Die Studienberatenden haben auf Grundlage der ihnen zur Verfligung gestellten Definition von
Selbstwirksamkeitserwartung sowie der auf das Studium bezogenen Operationalisierung der
Faktoren der Selbstwirksamkeitserwartung ihre Einschatzungen zur Bedeutung und zu diesbe-
zuglichen Herausforderungen in der Studieneingangsphase sowie hinsichtlich ihrer Bedeutung

flr den Studienerfolg erlautert.

Relevanz der Selbstwirksamkeitserwartung zu Studienbeginn:
Verbindungen zu Selbsteinschitzung, Selbststindigkeit und Selbstdisziplin

Die Selbstwirksamkeitserwartung wird von einzelnen Beratenden in Relation zu den Selbst-
kompetenzen als in einem Zusammenhang mit den Kompetenzfacetten der Fahigkeit zur Selbst-
einschatzung und dem selbststdndigen Arbeiten stehendes Konstrukt beschrieben. Bei einer ho-
hen Selbstwirksamkeitserwartung sei die Fahigkeit, einzuschatzen, wie viel man sich zumuten
kdnne hoéher und auch die Bereitschaft, selbststdndig zu handeln deutlicher vorhanden. Hierzu
wird erldutert, dass eine — beispielsweise durch die elterliche Erziehung bedingte — geringe
Selbstwirksamkeitserwartung dazu fiihren kdnne, weniger selbststdndig handeln zu wollen, was
wiederum zu Erschwernissen im Studienverlauf fiihren kénne. Auch beziglich der Selbstdis-
ziplin wird ein Zusammenhang hergestellt: So wird angenommen, dass diese Facette, genau
wie die Selbstwirksamkeitserwartung mit einem erhohten Durchhaltevermdgen einhergehe.
Am Beispiel von mannlichen Studienanfangern, die durch die verkiirzte Schulzeit und den
Wegfall von Wehr- und Zivildienst deutlich jlinger seien als in den Jahren zuvor, werden diese
Konstrukte mit einer Unreife in Bezug auf die Personlichkeitsentwicklung in Beziehung ge-

setzt.

Selbstwirksamkeitserwartung: Bedeutung fiir den Studienerfolg: ,,es wissen wollen und
sich auch trauen*?4

Entsprechend der konkreten Bezugnahme auf die Facetten Fahigkeit zur Selbsteinschétzung,

selbststandiges Arbeiten und Selbstdisziplin wird der Selbstwirksamkeitserwartung eine hohe

240 Interview Nr. 4; Ingenieurwissenschaften.
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Bedeutung fiir den Studienerfolg zugesprochen?l. So &uRern die Interviewten die Annahme,
dass eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung den Umgang mit Herausforderungen des Uber-
gangs in das Studium und des weiteren Studienverlaufs erleichtere. Eine geringe Selbstwirk-
samkeitserwartung, welche sich in UbermaRiger Selbstkritik dauf3ere, kénne wiederum dazu fiih-
ren, dass selbst Studierende, die ausgezeichnet flr ein Studium geeignet wéren, hinter ihrem
eigentlichen Leistungspotenzial zurtickbleiben. Bei einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung
sei aullerdem die Wahrscheinlichkeit héher, offen weiterfiihrende Fragen zu stellen, die den
Lernprozess stirker vorantragen, als bei jenen Studierenden, ,,die eigentlich unauffallig bleiben
wollen [...], bevor sie enttarnt werden, dass sie vielleicht doch nicht so viel wissen, oder dass
sie noch nicht so gut sind“ (Interview Nr. 4; Ingenieurwissenschaften). Studierende mit einer
geringen Selbstwirksamkeitserwartung stiinden also vor einer gewissen Hurde, sich in Eigen-
initiative und im Rahmen von Lehrveranstaltungen mit Lehrinhalten auseinanderzusetzen und
konnten als Folge einen geringeren Lernfortschritt erleben. Eine weitere Erlduterung geht auf
die mit volitionalen Aspekten in Zusammenhang stehenden Prozesse ein: So seien Studierende
mit einerseits guten fachlichen und intellektuellen VVoraussetzungen und einer geringen Selbst-
wirksamkeitserwartung haufig andererseits weniger in der Lage, die fur ihre Studienziel not-
wendigen Handlungsschritte umzusetzen. Des Weiteren wird in mehreren Fallen davon ausge-

gangen, dass daneben auch eine geringere Studienmotivation vorhanden sei.

Fachspezifisch wird die Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung im Rahmen eines Inter-
views in den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften erldutert: Hier sei eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung gerade zu Beginn des Studiums hochrelevant fiir den Studiener-
folg, da die komplexen Fachinhalte haufig erst im Verlaufe des Studiums erfasst werden konn-
ten. Eine selbstsichere Herangehensweise an das Material ohne jegliche VVorkenntnisse sei not-
wendig, sodass eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung sich direkt auf das Lernverhalten und
damit den Studienerfolg in der Studieneingangsphase auswirke. Dieses Beispiel illustriert indi-
rekt die zuvor geduRRerte Annahme der Moglichkeit, einzelne Kompetenzen durch andere aus-

gleichen zu kénnen.?#

241 \/gl. dazu Kapitel 1V.3.1.
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4.2 Quantitative Teilstudie

Auch die quantitative Teilstudie liefert Erkenntnisse Uber die Selbstwirksamkeitserwartung in
Bezug auf ihre Auspragung in Relation zu den Selbstkompetenzen sowie die Zusammenhéange
mit der Studienzufriedenheit als Studienerfolgsindikator. Wie in Kapitel 1VV.3.2 werden auch
hier Zusammenhinge getestet.24?

Ausprigung der Selbstwirksamkeitserwartung in Relation zu Selbstkompetenzen

Eine Einordnung der Selbstwirksamkeitserwartung lasst sich in der quantitativen Teilstudie
uber eine Darstellung der fir die entsprechende Skala verwendeten Items realisieren. In Abbil-
dung 10 zeigt sich eine mittlere Auspragung der Items Im Studium kann ich die meisten Prob-
leme aus eigener Kraft gut meistern (N = 768; M = 2,33; SD = 0,69), Im Studium kann ich mich
in schwierigen Situationen auf meine Fahigkeiten verlassen (N = 771; M = 2,37; SD = 0,72)
und Im Studium kann ich auch anstrengende und komplizierte Aufgaben in der Regel gut l16sen
(N =765; M =2,56; SD = 0,75) zum Zeitpunkt des Studienbeginns (t0).

Im Studium...

2,33 _(0,69)
kann ich die meisten Probleme aus eigener ® [

Kraft gut meistern.

kann ich mich in schwierigen Situationen 2314072

auf meine Fahigkeiten verlassen.

kann ich auch anstrengende und komplizierte

2,56 .(0,75 .
Auf n in der Regel losen.
ufgaben in der Regel gut lose 1 5 3 4 5
trifft trifft gar
voll zu nicht zu

Abbildung 10: Ausprégung der Items zur Skala der Selbstwirksamkeitserwartung; t0; Mittelwerte; Standardab-
weichungen in Klammern; N=765-771.

Damit bewegen sich die drei Kriterien der Selbstwirksamkeitserwartung in einem &hnlichen
Bereich der Auspragung wie die Belastungsféhigkeit, die Fahigkeit zur Selbsteinschatzung, die

Entscheidungsfahigkeit und die Selbstdisziplin.?*® Zur Anndherung an die Beantwortung der

242 \fergleich dazu die Ausfithrungen zu Hypothese 1b Kapitel I1.6.
23 \/gl. Kapitel 1V.3.2.
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Forschungsfragen werden die Zusammenhange zwischen den Items der Selbstwirksamkeitser-
wartung und den Facetten der Selbstkompetenzen untersucht?*4,

Eine Korrelationsanalyse der untersuchten Items zeigt, korrespondierend zu den Annahmen der
Interviewten, mittlere signifikante Zusammenhange mit der Facette selbststandiges Arbeiten
von p = 0,28 bis p = 0,33 (N = 754-761; p < 0,001), die gemeinsam mit der Belastungsfahigkeit
(p = 0,27 bis p = 0,35; N = 755-761; p < 0,001) die deutlichsten Beziige zur Selbstwirksam-
keitserwartung aufweist. Weitere signifikante Zusammenhdnge von p =0,22 bis p =0,27
(N =756-764; p < 0,001) werden bei den Selbstkompetenzen Organisationsfahigkeit und
Selbstdisziplin deutlich. Es findet sich somit mit einer mittleren Beziehung der Selbstwirksam-
keitserwartung zur Facette Selbststandiges Arbeiten eine Ubereinstimmung zu den Annahmen
der Beratenden. Die Facetten Zeitmanagement, Fahigkeit zur Verantwortungsiubernahme, Ent-
scheidungsfahigkeit und Flexibilitat zeigen signifikante Korrelationen im unteren Bereich von
p =0,18 bis p = 0,28 (N = 751-762; p < 0,001). Uberraschend erscheint zunachst der geringere
Zusammenhang zwischen der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung und den Items zur Selbstwirk-
samkeitserwartung (p = 0,24 bis p = 0,26; N = 751-757; p < 0,001).

Selbstwirksamkeitserwartung: Bedeutung fiir den Studienerfolg

GemaR der in Kapitel 11.1.1 begriindeten Auswahl des zugrundeliegenden Studienerfolgsmo-
dells und der damit zusammenhangenden Arbeitsdefinition von Studienerfolg als Zufriedenheit
mit dem Studium werden, wie im Fall der Analyse von Selbstkompetenzen, Zusammenhénge
zwischen den Elementen der Selbstwirksamkeitserwartung und diesem Studienerfolgsindikator
vorgenommen. Diese Analysen dienen als ein weiterer Schritt zur Anndherung an die Beant-

wortung der Forschungsfragen.?*®

Der Blick auf die Zusammenh&nge zwischen den Items zur Selbstwirksamkeitserwartung und
der Studienzufriedenheit zeigt jeweils mittlere signifikante Korrelationen zwischen der Aus-
sage Insgesamt bin ich mit meinen Studium sehr zufrieden und dem Item Im Studium kann ich
mich in schwierigen Situationen auf meine Fahigkeiten verlassen (p =0,31; N =785;

p <0,001), dem Item Im Studium kann ich die meisten Probleme aus eigener Kraft gut meistern

244 (Spearman’s Rho) Erhebungszeitpunkt ist jeweils t0.
245 Vergleich dazu die Ausfithrungen zu Hypothese 1b in Kapitel 11.6.
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(p = 0,32; N =783; p <0,001) bzw. dem Item Im Studium kann ich auch anstrengende und
komplizierte Aufgaben in der Regel gut l16sen (p = 0,34; N = 784; p < 0,001).24

5. BEANTWORTUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN

GemaR dem in Kapitel 111.2.6 dargestellten VVorgehen der resultatbasierten Integration der in
der Mixed-Methods-Studie erhobenen und analysierten Daten wird die Ergebnisdarstellung be-
zuglich der drei Forschungsfragen in Zusammenfiihrung der qualitativen und der quantitativen
Ergebnisse vollzogen. So werden zunéchst die Erkenntnisse zu den Herausforderungen der Stu-
dienanfanger*innen mit Blick auf ihre Selbstkompetenzen und ihre Selbstwirksamkeitserwar-
tung aus beiden Perspektiven dargestellt (Kapitel 1V.5.1), um anschlieBend auf die Entwicklung
dieser Konzepte in der Studieneingangsphase einzugehen (Kapitel 1V.5.2) sowie die Einfluss-
maoglichkeiten der Studienberatung auf diese Prozesse abzubilden (Kapitel 1V.5.3). Dabei wird
jeweils der textreiche Ergebnisteil der qualitativen Teilstudie durch thematische Uberschriften
ubersichtlich gegliedert. Diese nehmen eine theoriebildende Funktion im Sinne des qualitativen
Verfahrens ein und erflllen das Ziel der strukturierenden Inhaltsanalyse, ,,eine Einschétzung
auf bestimmten Dimensionen® (Mayring 2016, 118) als aus dem Material herausgefilterte Glie-
derung zu verfassen. Im direkten Anschluss an die jeweiligen Ausfiihrungen folgt eine analyti-
sche Zusammenfassung und Gegeniiberstellung der Ergebnisse in Form von Joint Displays ge-

maR den Erlauterungen in Kapitel 11.2.6 zur resultatbasierten Datenintegration.

5.1 Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung: Herausforderungen in der Stu-
dieneingangsphase

Die erste Forschungsfrage adressiert den Eintritt in das Studium: Die Beantwortung dieser
Frage gibt einen Einblick in die Herausforderungen, welche sich im Rahmen der Transition in
die Hochschule zu diesem Zeitpunkt beziiglich der Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-
keitserwartung im Zusammenspiel personaler und kontextualer Faktoren zeigen. In Kapitel
IV.5.1.1 werden die Ergebnisse der qualitativen Studie dargelegt, welche sich im Rahmen des
Auswertungsverfahrens der strukturierenden Inhaltanalyse in fiinf thematische Uberschriften

strukturieren lassen. Die Ergebnisdarstellung der quantitativen Teilstudie in Kapitel 1V.5.1.2

246 (Spearman’s Rho) Erhebungszeitpunkt ist jeweils t1.
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folgt der Ublichen Reihenfolge einer zundchst deskriptiven Datenanalyse, bevor zur Beantwor-
tung der weiteren Forschungsfragen statistische Testverfahren angewendet werden. In Kapitel
IV.5.1.3 folgt schlieRlich die Ergebnisintegration mithilfe von Joint Displays.

5.1.1 Qualitative Teilstudie

In den zehn Interviews haben die Beratenden ihre Wahrnehmungen beziiglich der studentischen
Herausforderungen im Ubergang in das Studium mit Blick auf ihre Selbstkompetenzen und
Selbstwirksamkeitserwartung wiedergegeben. Dabei wird weiterhin die hohe Relevanz, welche
die Beratenden diesen Faktoren fiir einen erfolgreichen Studieneinstieg zuschreiben?*’, deut-
lich. Besonders die Strukturierung des Studienalltags und das Zeitmanagement sowie die Be-
lastungsfahigkeit und die Fahigkeit zur Selbsteinschatzung werden als neue und spurbare Her-
ausforderungen wahrgenommen. Beziiglich der Selbstwirksamkeitserwartung werden aufféllig

haufig fachbezogene Differenzierungen vorgenommen.

SchlieBlich wird die Wahrnehmung der Interviewten bezuglich der Charakterisierung der Stu-
dienanfanger*innen in der Beratung mit Blick auf die zuvor erlduterten Merkmale beschrieben.
Hier zeichnet sich eine Tendenz hin zu einer hohen Selbstreflexionsfahigkeit und einer Orien-

tierungslosigkeit im Studienkontext ab.

Grundsétzlich wird bezuglich der moglichen Herausforderungen der Studienanfanger*innen
hinsichtlich ihrer Selbstkompetenzen betont, dass der Uberwiegende Teil in diesem Kontext
eher gut zurechtkomme. Die genannten Herausforderungen mussen laut den Beratenden im
Lichte ihrer selektiven Wahrnehmung der eher mit leichten bis schwerwiegenderen Herausfor-
derungen in ihrem Studieneinstieg konfrontierten Studierenden betrachtet werden. Die Darstel-

lung der Ergebnisse lasst sich anhand der folgenden Uberschriften gliedern:

e Unterschéatzte Anforderungen an Belastungsféhigkeit und Zeitmanagement

o Strukturierung des Studienalltags als neue Herausforderung: Organisationsféhigkeit,
selbststandiges Arbeiten und Selbstdisziplin

o Unreflektierter Studieneinstieg?

e Selbstwirksam in das erste Semester?

o Reflektiert und desorientiert in die Studienberatung

247 \/gl. dazu die Einordnung der Selbstkompetenzen in Kapitel 1V.3.1 und der Selbstwirksamkeitserwartung in
Kapitel 1V.4.1.
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Unterschdtzte Anforderungen an Belastungsfihigkeit und Zeitmanagement

Einige Studienberatende zeigen sich tberzeugt, dass die Belastungsfahigkeit eine im ersten Se-
mester unbedingt relevante Selbstkompetenz sei und dass die Studienanfanger*innen diese bei
sich selbst zu Beginn des Studiums tendenziell Gberschatzen wirden. Die Fachergruppe Hu-
manmedizin/Gesundheitswissenschaften stellt hier eine fachspezifische Besonderheit dar, da
laut der interviewten Person eine Vorselektion der Studienanfanger*innen eine vergleichsweise

stark ausgepragte Belastungsféhigkeit dieser sicherstelle.

Die Uberschitzung der eigenen Belastungsfahigkeit hange mit der fehlenden Erfahrung des
Selbststudiums zusammen, welches haufig, anders als der schriftlich festgelegte und leichter zu
interpretierende Seminar- und Vorlesungsplan des Semesters, nicht Teil der Erwartungen der
Studierenden bezlglich ihrer zu leistenden zeitlichen Investitionen sei. Das Zeitmanagement
wird wiederum in einem engen Zusammenhang zur Belastungsfahigkeit gesehen, wenn es da-
rum geht, die Anforderungen eines Studiums einschétzen zu kénnen: So wirden mit Beginn
des Studiums deutliche hohere Anforderungen an das Zeitmanagement der Studienanfanger*in-
nen gestellt, als ihnen dies zuvor bekannt gewesen sei; es sei teilweise ein vollig neues Terrain
flr diese. Es wird ein Wechselspiel eines unterschatzten zeitlichen Aufwands flr das Studium
mit einer Uberschatzung der eigenen Belastungsfahigkeit beschrieben. Allerdings wird darauf
hingewiesen, dass die Belastungsfahigkeit aufgrund unterschiedlich ausgepragter Personlich-
keitseigenschaften und Sozialisation der Studienanfanger*innen interindividuell sehr stark va-
riiere.

Strukturierung des Studienalltags als neue Herausforderung: Organisationsfihigkeit,
selbststindiges Arbeiten und Selbstdisziplin

Das Zeitmanagement wird schlie3lich auch in einen Zusammenhang mit der Organisationsfa-
higkeit, dem selbststindigen Arbeiten und der Selbstdisziplin gebracht: Als ,,alles, was auf ei-
gene Strukturierung hinauslduft (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften) werden die Facetten zusammengefasst und als besondere Herausforderungen zu Be-
ginn des Studiums beschrieben: Eine planerische, strukturierte Herangehensweise an das erste
Semester und die darin anfallenden Herausforderungen an das Lernverhalten sei den Studien-
anfanger*innen haufig noch nicht vertraut, sodass erst gegen Ende des ersten Semesters mit
Prufungen und Abgabefristen deutlich werde, dass der notwendige zeitliche Aufwand unter-

schéatzt worden sei. Um diese Herausforderungen schon friihzeitig gut bewaltigen zu kdnnen,
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seien allerdings nicht nur organisatorische Strategien, sondern auch eine gewisse Selbstdiszip-
lin vonnoten. Illustriert wird dies in einem Interview anhand haufig vorherrschender anderwei-
tiger Prioritdten, wie zum Beispiel Hobbies und freien Wochenenden: ,,Es ist ganz haufig: Zeit.
Da wiirde ich immer sagen: [...] Da liigen sich die Leute einfach in die eigene Tasche [...]
(Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften). So wird zum einen deutlich, dass studien-
organisatorische Fahigkeiten in der Wahrnehmung der Befragten aufgrund unrealistischer Ein-
schatzungen bezuglich der zu investierenden Zeit anfangs noch schwach seien, zum anderen
wird aber auch beschrieben, dass fehlende Selbstdisziplin haufig einer effizienten und effekti-
ven Semesterplanung im Wege stehe. Eine gering ausgeprégte Selbstdisziplin mache sich be-
sonders in jenen Studiengdngen bemerkbar, bei welchen keine regelmaiiigen Tests, Aufgaben
oder sonstige kontrollierenden Instanzen wahrend des Semesters den Lehralltag vorstrukturie-
ren. Dabei wirden Selbstdisziplin und selbststandiges Arbeiten vermutlich, &hnlich wie bei der
Belastungsfahigkeit beschrieben, stark durch persénliche VVoraussetzungen geprégt, die die Stu-
dienanfanger*innen mitbringen und ebenfalls eine sehr hohe Varianz zeigen. Grof3e studenti-
sche Freirdume wirden vorhandene Schwierigkeiten starker sichtbar machen und seien dann
laut der Wahrnehmung der Interviewten gerade bei den durch eine Verkirzung der Schulzeit
auf 8 Jahre etwas jlingeren Studienanfanger*innen schwierig mithilfe einer schwachen Selbst-
disziplin zu bewéltigen. In einem Interview wird die Herausforderung im Bereich der Struktu-
rierung des Studienalltags mit einer Orientierungslosigkeit der Studienanfanger*innen in Zu-
sammenhang gesetzt: Viele von ihnen seien mit einer hohen Fille an Informationen zu Beginn
des Studiums uberfordert und so falle es ihnen umso schwerer, eine Organisation all dieser

Informationen und damit verbundener Handlungsalternativen zu realisieren.

Unreflektierter Studieneinstieg?

Im Zusammenhang mit der Selbstdisziplin beschreibt eine interviewte Person auflerdem eine
geringe Urteilsfahigkeit einiger Studienanfanger*innen, welche sie an der erfolgreichen Bewal-
tigung des Studiums zweifeln lasse. So werden auch von weiteren Interviewten sowohl die Fa-
higkeit zur Selbsteinschéatzung als auch die Entscheidungsfahigkeit als grol3e Herausforderun-
gen zu Beginn des Studiums ausgemacht, welche deutliche Auswirkungen auf den Erfolg des
Studieneinstiegs haben kdnnten. Zum einen zeige sich, dass Studienanféanger*innen in einzel-
nen Fé&chern eine unrealistische Vorstellung tber den Studiengang und die Passung ihrer Inte-

ressen und Kompetenzen zu diesem hétten. In diesen Fallen komme es h&ufig noch in der Stu-
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diencingangsphase zu Fragen ,,nach der Sinnhaftigkeit des Studiums [...], sei es mangels Inte-
resses, sei es vielleicht auch eine sehr frilhe Konfrontation mit sehr schlechten Leistungen®
(Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften). Zum anderen komme es hier
teilweise zu einer Selbstiiberschdtzung beziglich der fachlichen Anforderungen, sodass zu-
néchst keine zielflhrenden Entscheidungen bezlglich des Lernerfolgs getroffen wirden und
dann schlieBlich zu einem spéteren Zeitpunkt deutlich werde, dass sich Schwierigkeiten im
Studium in einem nur noch schlecht zu bewaltigenden AusmaR kumuliert hatten. Durch die
Bildungsexpansion und die damit in Verbindung stehenden héheren Studierendenzahlen sei die
Zahl derjenigen Studienanféanger*innen gewachsen, die in ihrer Studienentscheidung unsiche-
rer seien und entsprechend eine langere Orientierungsphase bendtigen wirden. Eine solche Ori-
entierungsphase von einem Semester mit einer moglichen Entscheidung gegen das bereits be-
gonnene Studium wird dabei allerdings durch die Befragten als vertretbar eingeschatzt und
nicht als Misserfolg wahrgenommen. Gerade in Bezug auf die Entscheidungsfindung wird au-
Rerdem angemerkt, dass einige Studieninteressierte sich haufig nicht ausfihrlich mit ihrer Stu-
dienentscheidung auseinandersetzen wirden, da sie Instrumente wie Online-Self-Assessments
eher oberfl&chlich nutzen und eine anschlieBende Selbstreflexion nicht in einem ausreichenden
Mafe zulassen, sondern diese eher verdrangen wirden. Hinzu kommt dabei auch die Perspek-
tive der Hochschule, welche zuweilen unrealistische Erwartungen an die Urteilsfahigkeit der

Studienanfanger*innen habe:

,»Also ich glaube, hm, so wir als Institution haben schon immer diese Idealvorstellung. Die

Studierenden, die zu uns kommen, die sind vollstandig informiert, die haben da eine auto-

nome Entscheidung getroffen und haben eine klare Zielvorstellung davon, was sie eigent-

lich bei uns wollen und was sie machen wollen. Und ahm, wir betrligen uns da glaube ich

schon auch ein bisschen selber, dass wir das eigentlich [...] voraussetzen [...].* (Interview

Nr. 8; Geisteswissenschaften)
Eine &hnliche Wahrnehmung wird von einer anderen beratenden Person geédulRert, welche mit
Blick auf die Flexibilitat der Studienanfanger*innen beschreibt, dass eine Einschatzung unter-
schiedlicher Handlungsalternativen, die Fahigkeit, sich den neuen Situationen anzupassen und
die ,,Courage [...] sich festzulegen* (Interview Nr. 5; Geisteswissenschaften), bei einigen von
ihnen gering ausgepragt sei. Eine Stimme deutet jedoch auch an, dass die Entscheidungsféahig-
keit der Studienanfanger*innen durch ein stark verschultes Bachelorstudium gerade im ersten

Semester noch nicht relevant sei und somit auch entsprechende Kompetenzen nicht sichtbar
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warden. Andere Stimmen zur Flexibilitdt nehmen ebenfalls eher wahr, dass das Bachelorstu-
dium relativ wenig bezliglich dieser Kompetenzfacette von den Studienanfdnger*innen erwarte

und diese dadurch auch kaum zum Tragen komme?®,

Auch beziiglich der Verantwortungsiibernahme wird die Wahrnehmung beschrieben, dass diese
zu Beginn des Studiums kaum gefordert werde und in den Fallen, in welchen sie sichtbar wer-
den konnte, viele Studienanfanger*innen sich dieser lieber entzogen. Dies geschehe aufgrund
von Konkurrenzdruck, fehlenden sozialen Kompetenzen, oder auch uberhéhten Erwartungen
an die Institution, wodurch das eigene, proaktive Handeln bei Fehlentwicklungen nicht zum
Vorschein komme. Dabei wird die Relevanz der Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme mit
Bezug auf die angestrebten Berufe der Studierenden deutlich betont. Hier sei eine Inkonsistenz

zwischen den Anforderungen der Universitat und denen des Arbeitsfeldes zu erkennen:

,Nur, fiir den BERUF ist es erst relevant. [...] wenn man sagt: Wir wollen den gut ausge-

bildeten BERUFSBEZEICHNUNG, der also auch Empathie hat und der umgehen kann

mit Menschen, &h und der nicht nur auf sein Bankkonto guckt, ahm, ware schon das, was

man auch fordern sollte. Nur das sehe ich momentan in dem Curriculum, wie wir es haben,

nicht.“ (Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften)
Hinsichtlich der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung werden wiederum starke fachspezifische Un-
terschiede deutlich: So seien Studierende in Studiengédngen mit Eignungsprufung per se besser
in der Lage, ihre Leistungsfahigkeit realistisch einzuschétzen, als Studienanfanger*innen, wel-
che beispielsweise ein Studium ohne Numerus Clausus beginnen. Bezlglich der Selbstdisziplin
wird diese Annahme analog dazu geduRert. Auch hinsichtlich der Studienvoraussetzungen wer-
den hier deutliche Unterschiede formuliert: So seien Studienanfanger*innen mit einer berufli-
chen Qualifikation, beziehungsweise einer vorangegangenen Berufstatigkeit, meist sicherer in
ihrer Entscheidungsfindung und Selbsteinschatzungsfahigkeit als jene, welche direkt im An-

schluss an die Schule ein Studium antreten.

Selbstwirksam in das erste Semester?

Auch beziglich der Selbstwirksamkeitserwartung beschreiben die Beratenden eine differen-
zierte Sichtweise auf die Studierenden. Hier werden unterschiedliche Aussagen gemacht: In der
Fachgruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften wird angenommen, dass die

Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn sehr hoch sei und die Studienanféanger*innen recht

248 \/gl. auch Kapitel 1V.3.1.
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sorglos mit dem Studium beginnen wiirden. Diese Ansicht sollte aulerdem in Zusammenhang
mit der haufig geduBerten Annahme einer Selbstiiberschatzung oder einer zumindest unrealis-
tischen Selbsteinschéatzung der Studierenden zu Beginn des Studiums berucksichtigt werden.
Sowohl in der Fachgruppe Ingenieurwissenschaften als auch in den Geisteswissenschaften wird
eine hohe Verunsicherung der Studienanfanger*innen beobachtet. Dabei fallen allerdings die
Begriindungen der Beratenden fur ihre Einschatzungen deutlich unterschiedlich aus: Wéhrend
in den Ingenieurwissenschaften davon ausgegangen wird, dass der Grund fur eine geringe
Selbstwirksamkeitserwartung im Bewusstsein tber sehr hohe Durchfallquoten in den Prifun-
gen der entsprechenden Facher liege, wird im Falle der Geisteswissenschaften angenommen,
dass entsprechende Studiengange Personen anziechen wiirden, welche ,,unsicher®, oder ,,noch

nicht so gefestigt™ (Interview Nr. 5; Geisteswissenschaften) seien:

»Ich bin auf der Suche. Ich bin meiner Selbst nicht so sicher. Ich will mich da geistig
orientieren.” [...]. Und haben gar keine, nicht so sehr diesen &h, Bezug &h, zu einer person-
lichen Karriere. Genaue Vorstellungen, wie geht es jetzt mit mir weiter, was will ich jetzt
genau erreichen. Das ist da durch die Fach- &h -eigenheit besonders wenig betont, viel-
leicht. Gibt es auch nattrlich, aber wenn man Jura, Wirtschaft oder Medizin studiert, ist
man irgendwie dann tendenziell "n bisschen anders veranlagt auch.“ (Interview Nr. 5; Geis-
teswissenschaften)
Grundsatzlich wird allerdings auch bei der Selbstwirksamkeitserwartung von einer hohen Va-
rianz aufgrund von Sozialisation, Erziehung und unterschiedlichen kontextspezifischen Vorer-
fahrungen zwischen den Studierenden allgemein ausgegangen. Gerade bei konkreten, den Stu-
diengang betreffenden Aufgaben, welche weiter entfernt von bekannten VVorgehensweisen aus
der Schule seien, wie zum Beispiel beim Schreiben wissenschaftlicher Texte, sei die Unsicher-
heit bei den Studienanfanger*innen naturgemaR recht hoch und es bestehe noch keine hohe

Sicherheit bezuglich der Verlasslichkeit der eigenen Fahigkeiten.

Reflektiert und desorientiert in die Studienberatung

Wenngleich es nicht allen interviewten Beratenden leicht féllt, die Studierenden zu charakteri-
sieren, welche die Beratung in Anspruch nehmen, lassen sich ihre in Teilen divergierende An-
nahmen zusammenfassen: Auf der einen Seite wird angenommen, dass die Studienanféanger*in-
nen, welche die Studienberatung in Anspruch nehmen, besonders selbstreflektiert seien, da sie
Schwierigkeiten nicht verdrangen wirden, sondern ihren Problemen aufgrund einer kritischen
Sicht auf ihre aktuellen Studienleistungen und einer hoher ,Einsichtsfiahigkeit (Inter-

view Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) proaktiv begegnen wiirden. Dabei
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wird des Weiteren von einer eher selbstkritischen Personlichkeit der Studierenden ausgegan-
gen, welche ,,im positiven Sinne eher unsicher sind. Die sich hinterfragen* (Interview Nr. 1;

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften).

,,Das ist erstmal ein kritisch reflektierender Student* (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften).

»|...] der Hauptpunkt wird/ vermute ich mal, ist es eben, dass man vor sich selber erst
einmal eingestehen muss, dass man noch Hilfe benétigt, ja. Und diesen ersten Schritt muss
man ja machen, diesen ersten Schritt. Ahm, manchen warten dann zu lange, dann ist schon
ziemlich viel zerbrochen. Ahm, das wiirde ich als Hauptpunkt sehen. Denn dass es das
Hilfsangebot gibt, wird verbreitet [...]. Und da weise ich ja auch schon/ auch die Erstse-
mester darauf hin: ,[...] Ja, nur man muss ja immer aktiv werden. Es kommt keiner und
sagt: ,Oh dir geht es/ du siehst aber aus, als wiirde es dir schlecht gehen. Ich helfe dir mal‘.*
Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften)

Auf der anderen Seite beschreiben weitere Beratende, dass die Studierenden, die in die Bera-

tung kédmen, tendenziell eher unselbststdndige Studierende mit geringen organisatorischen

Selbstkompetenzen seien.

,,und diejenigen, die dann, dh, eher die Studienfachberatung aufsuchen, sind dann das Pen-
dant, also immer wieder Studierende, die, &h, das Fach aus Verlegenheit eher gewéhlt ha-
ben. [...] also, &h Studierende im ersten Semester, die sich wirklich gar nicht sicher sind:
Ist das die richtige Wahl? Ah, ist so eine groRe Gruppe, wiirde ich sagen. Und eine zweite
grofRe Gruppe dh, von Studierenden, die ah, ja dann wirklich Uberfordert sind mit den An-
forderungen, ah, das auch eigenstandig sich zu organisieren und die an die Hand genommen
werden wollen.” (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)

,,Das heiflit wenn man sich ernsthaft damit beschaftigt, hat man [...] durchaus die Mdglich-

keit und viele tun das auch. Also wirklich die groRe Mehrzahl der Studierenden. Das finde

ich sehr respektabel und ich unterstutze diese Mentalitat. Dass man selbststdndig sich mit

einer Sache auseinandersetzt und so dem Sinne was Sie auch thematisiert haben, Selbstor-

ganisation, Selbstkompetenz und so etwas, das geht vielleicht so in die Richtung. (Inter-

view Nr. 5; Geisteswissenschaften)
Weitere Aussagen zur Charakterisierung der Beratung in Anspruch nehmenden Studienanféan-
ger*innen deuten an, dass es sich dabei mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht um Studierende mit
durchschnittlichen Auspragungen beziglich ihrer Leistungsfahigkeit, Studienorganisation oder
Selbstreflexion handele, sondern eher um Extremfalle in unterschiedlichen Richtungen. Damit
werden die divergierenden Annahmen der vorherigen Beispiele gewissermalien zusammenge-

fasst: Zum einen sei davon auszugehen, dass gerade Studienanfanger*innen mit guten (fachli-
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chen) Leistungen und einer stark selbstkritischen Haltung die Beratung wahrnehmen, zum an-
deren gebe es Studierende, die beziliglich ihrer Studienorganisation besonders hohe Defizite

aufweisen und eine intensivere Unterstitzung bréuchten.

,,Ah, dass es haufig gerade die sind, die jetzt besonders schlecht abschneiden, die dann das
Beratungsangebot nicht in Anspruch nehmen. [...] Aber wenn da bei den formalen Anfor-
derungen eine Vier steht, wird noch nicht klar, was sind jetzt wirklich die Defizite? Kom-
men Sie bitte in die Sprechstunde, da kann man das besprechen. Ah, und da ist das Phano-
men wirklich, dass &h in der Regel die kommen, die eine Zwei oder vielleicht eine Drei
haben.” (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)

,»Genau, ja, weil die meisten/ man kann das schon sagen, so die, die breite Masse, die ein-
fach so durch das Studium geht, die keine Probleme hat, die geht dadurch. Mit denen/ gut,
da kommt man in Kursen und sonst irgendwie in Kontakt, aber es sind eher die, die ganz
besonders gut sind, oder die ganz besonders schlecht sind.« (Interview Nr. 7; Mathema-
tik/Naturwissenschaften)

»Da gibt es dann schon so ein bisschen unterschiedliche Typen: Manche mochten einfach
Ihre Entscheidung mdglichst gut absichern. Die sind dann eigentlich schon sehr, sehr gut
in der Selbstreflexion, haben auch schon super recherchiert und &hm mdochten [...] viel-
leicht eine Bestétigung haben, dass sie wirklich auch an alles so gedacht haben, das sind
dann so die sehr, sehr gut organisierten Leute, die wir auch manchmal haben und &hm, der
andere Typus, den wir auch haufiger sehen, sind wirklich sehr &hm, unentschlossene viel-
leicht, die auch sehr verloren sich in dem Prozess fiihlen.« (Interview Nr. 9; fachiibergrei-
fend)

In zwei Interviews wird des Weiteren die Wahrnehmung geduf3ert, dass mehr Frauen als Mén-
ner die Studienberatung in Anspruch ndhmen. Dies wird in beiden Fallen damit begrindet, dass
die Interviewten den Frauen eher Eigenschaften zuschreiben, welche mit einer hoheren Selbst-

kritik und der in Interview 1 (Rechtwissenschaften) genannten ,,Einsichtsfahigkeit* zusammen-

gefasst werden konnen.24

,»Also, ich glaube, Frauen kommen eher als Manner. Das kann man so sagen. Und die haben
halt keine Scheu davor, zu sagen: Ah, kann man mir das mal kurz erkléren, oder wie geht
denn das jetzt? Ahm, gerade mit solchen Sachen, dass da wirklich Jungs kommen, ist eher
seltener.” (Interview Nr. 10; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften).

,,Ahm, das sind aber, wenn dann eher junge Frauen. Also, eher die Erfahrung, die sind auch
eher bereit, [...]/ man gibt ja eine Schwéche zu, &h, wenn man so etwas aufsucht. Und da

249 Ein Blick auf die quantitative Datenbasis kann dies nicht bestatigen: Der Anteil der weiblichen Studierenden
in der Studienberatung entspricht etwa dem Anteil im Panel.
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sind schon mehr Frauen, die das dann wahrnehmen, die Mdglichkeit.* (Interview Nr. 2;
Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften)

5.1.2 Quantitative Teilstudie

In der quantitativen Teilstudie werden zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage die Hypo-
thesen 1c bis 1g getestet.

Hypothese 1c geht von einer relativen Unabhéngigkeit der Selbstkompetenzen von den weite-
ren drei Kompetenzdimensionen im Kompetenzstrukturmodell aus. Um die Beziehungen der
Faktoren im Modell zu untersuchen, wird eine Hauptkomponentenanalyse mit allen fiir das
Kompetenzstrukturmodell verwendeten Items durchgefihrt. Das Ergebnis der Hauptkompo-
nentenanalyse wird in Tabelle 10 dargestellt.?®® Die Ladungen spiegeln die Korrelation der je-
weiligen Variablen mit der Komponente in einem Wertebereich von -1 bis 1 wider. Es ergeben
sich Querladungen der Variable Verantwortungsibernahmeféhigkeit mit der Komponente
Selbstkompetenzen/Organisation und den Sozialkompetenzen, wobei eine deutlich héhere La-
dung auf die Sozialkompetenzen erkennbar ist (0,526 gegen 0,366 bei der Komponente Selbst-
kompetenzen/Organisation). Aufgrund dieses Ergebnisses wird die Facette Verantwortungs-
iibernahmefahigkeit aus den weiteren quantitativen Analysen ausgeschlossen.?! Des Weiteren
wird eine Querladung der Variable Prasentationsfahigkeit auf die Faktoren Sozialkompetenzen
und Methodenkompetenzen angezeigt und weist auBerdem die geringste Kommunalitét aller
Items auf. Bei den sonstigen jeweils zugeordneten Faktorladungen handelt es sich um Werte in

einem mindestens guten Bereich.

250 Erhebungszeitpunkt ist t0.

251 Interessant erscheint dabei die Wahrnehmung der Interviewten, die ebenfalls starke Bezlige zu Sozialkompe-
tenzen aufnehmen (Kapitel 1V.3.1 und Kapitel 1V.5.1.1).
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Tabelle 10: Hauptkomponentenanalyse Kompetenzstrukturmodell; tO; rotierte Komponentenmatrix

Selbst- Selbst-
kompetenzen/ Sozial- Methoden- ~ kompetenzen/ Fach-
Organisation kompetenzen kompetenzen Personlichkeit = kompetenzen

Zeitmanagement 0,797
Selbstdisziplin 0,781
Organisationsféhigkeit 0,771
Selbststandiges Arbeiten 0,613
Teamfahigkeit 0,762

Kommunikative 0,752

Fahigkeiten

Konfliktfahigkeit 0,706
Verantwortungsiibernahme- 0,526

fahigkeit

Analytische 0,758
Fahigkeiten

Informations- und 0,696
Wissensmanagement

Transferfahigkeit 0,600
Wissenschaftliches Schreiben 0,527
Préasentationsfahigkeit 0,401 0,485
Entscheidungsfahigkeit 0,676
Selbsteinschatzungsfahigkeit 0,660
Flexibilitat 0,624
Belastungsfahigkeit 0,585

Fachspezifische methodische 0,813
Kenntnisse

Praktische und anwendungsbe- 0,809
zogene fachliche Fahigkeiten

Fachspezifische theoretische 0,666
Kenntnisse

Anmerkungen: MaR der Stichprobeneignung nach KMO: 0,842; Bartlett-Test auf Spherizitat: 4?=3910,15;
df=190; p<0,001. Gesamtvarianzaufklarung: 56,35%. Alle Kommunalitdten >0,48. Keine Querladungen (ber
0,450. Ladungen <0,400 werden nicht angezeigt. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotations-
methode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung. Die Rotation ist in 6 Iterationen konvergiert.

Hypothese 1d nimmt an, dass sich die Facetten der Selbstkompetenzen in zwei Gruppen unter-
teilen lassen, wobei eine Gruppe eher organisatorische Bezlige vereint und die andere eher per-
sonlichkeitsorientierte Facetten beinhaltet. Es wird davon ausgegangen, dass die gebildeten In-
dizes reliable Konstrukte bilden, mit denen aussagekraftige Annahmen uber die Selbstkompe-
tenzen in der Studieneingangsphase gemacht werden konnen. Zur Uberpriifung dieser Hypo-
these kann zum einen ein Blick auf die zuvor durchgefiihrte Hauptkomponentenanalyse gewor-
fen werden, welche aufgrund der relativ vagen theoretischen und empirischen Fundierung einen

explorativen Charakter hat. Hier wurden die vorgesehenen Selbstkompetenzen bereits in zwei

179



Gruppen geteilt. Diese entstandenen Unterdimensionen werden aufgrund der inhaltlichen Aus-
richtung der zugehorigen Items als Selbstkompetenzen/Organisation und Selbstkompeten-

zen/Personlichkeit bezeichnet (Tabelle 10).

Zur Darstellung der Zusammenhéange zwischen den verbliebenen acht Selbstkompetenzfacetten
wird zundchst in Tabelle 11 die Matrix der Interkorrelationen dargestellt. Hier deutet sich eine
ahnliche Gruppierung an, wobei es auch bedeutsame Zusammenhange zwischen der Belas-
tungsfahigkeit und der Selbstdisziplin (p = 0,37; N = 794; p < 0,001) sowie zwischen der Be-
lastungsfahigkeit und dem selbststandigen Arbeiten (p= 0,41; N = 792; p < 0,001) gibt.?®2 Zur
Uberpriifung der Annahme von zwei Gruppen von Selbstkompetenzfacetten wird eine Haupt-
komponentenanalyse durchgefuhrt, deren Ergebnisse in Tabelle 12 sichtbar sind. Es zeigen sich
keine Querladungen und die Ladungen der jeweils vier Facetten auf den Komponenten Selbst-
kompetenzen/Organisation und Selbstkompetenzen/Personlichkeit sind durchweg gut bis sehr
gut. Die Reliabilitatsanalyse dieser beiden Skalen ergibt einen zufriedenstellenden Reliabili-
tatskoeffizienten von 0,79 (Selbstkompetenzen/Organisation) und einen weniger zufriedenstel-
lenden, aber mit Blick auf die neu entwickelte Dimensionierung noch ausreichenden Reliabili-
tatskoeffizienten von 0,662 (Selbstkompetenzen/Personlichkeit), sodass die Summenscores

flr diese Indizes gebildet werden (Tabelle 12).

252 Spearman’s Rho. Erhebungszeitpunkt ist jeweils t0.
28 \gl. Heinze (2018, 127).

180



Tabelle 11: Interkorrelationen der Selbstkompetenzfacetten; t0; Spearman’s Rho; N = 751-795

1) ) ®) (4) (®) (6)
. .. Korrelation 1
(1) Belastungsfahigkeit Signifikanz (2-seitig)
N Korrelation 0,36 1
(2) Flexibilitat Signifikanz (2-seitig) 0,000
(3) Selbsteinschit- Korrelation 0,28 0,32 1
zungsfahigkeit Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,000
(4) Entscheidungs- Korrelation 0,31 0,32 0,38™" 1
fahigkeit Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,000 0,000
(5) Selbststandiges Korrelation 0,41™ 0,277 0,26™ 0,30 1
Arbeiten Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,000 0,000 0,000
6) Selbstdisziplin Korrelation 0,37 0,11 0,18™ 0,20 0,477 1
Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,002 0,000 0,000 0,000
(7) Organisations- Korrelation 0,26™ 0,19™ 0,19™ 0,25™ 0,44™ 047" 1
fahigkeit Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
@) AtTETEaEE Korrelation 0,29™ 0,16™ 0,16™ 0,25 0,40™ 0,49™ 0,62""
Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
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Tabelle 12: Hauptkomponentenanalyse Selbstkompetenzen; t0; rotierte Komponentenmatrix | Mittelwerte, Stan-
dardabweichungen und interne Konsistenzen der Selbstkompetenzskalen

Selbstkompetenzen Selbstkompetenzen
Organisation Personlichkeit

Organisationsfahigkeit 0,804

Zeitmanagement 0,814

Selbstdisziplin 0,783

Selbststandiges Arbeiten 0,645

Flexibilitat 0,731
Selbsteinschatzungsfahigkeit 0,725
Entscheidungsfahigkeit 0,680
Belastungsfahigkeit 0,575
Cronbach’s a 0,79 0,66

N 788 778

M 2,30 2,31

SD 0,75 0,62

Anmerkungen: MaR der Stichprobeneignung nach KMO: 0,811; Bartlett-Test
auf Spherizitit: x>=1541,47; df=28; p<0,001. Gesamtvarianzaufklarung:
56,71%. Alle Kommunalitaten >0,47. Keine Querladungen tber 0,390. Ladun-
gen <0,400 werden nicht angezeigt. Extraktionsmethode: Hauptkomponen-
tenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung. Die Rota-
tion ist in 3 Iterationen konvergiert.

Die fiinfte Hypothese (1e) unterstellt, dass sich die verwendeten Items zur Messung der Faktoren
der Selbstwirksamkeitserwartung in einem zusammengefassten, reliablen Konstrukt abbilden las-
sen. Zur Uberpriifung dieser Hypothese werden die drei Items zur Messung der Selbstwirksam-
keitserwartung auf ihre innere Konsistenz tiberprift. Das Ergebnis ist mit a = 0,79 zufriedenstel-
lend, sodass der Index (Summenscore) aus den drei Iltems gebildet werden kann (Tabelle 13).

Tabelle 13: Deskription Selbstwirksamkeitserwartung; t0 | Mittelwerte, Standardabweichungen und interne Kon-
sistenzen der Skala zur Selbstwirksamkeitserwartung

Cron-
bach’s N M SD
o
Index Selbstwirksamkeitserwartung 0,79 761 2,42 0,60
auf eigene Fahigkeiten verlassen 771 2,37 0,72
Probleme aus eigener Kraft meistern 768 2,33 0,69
anstrengende/komplizierte Aufgaben lésen 765 2,56 0,75
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Nach der Bildung der Indizes zeigen sich im Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit im
zweiten Semester schwache bis mittlere nicht-parametrische Korrelationen von p = 0,37 (Selbst-
wirksamkeitserwartung; p < 0,001; N = 782), p = 0,30 (Selbstkompetenzen/Organisation;
p < 0,001; N =772) und p = 0,27 (Selbstkompetenzen/Personlichkeit; p < 0,001; N = 776).2>
Die Werte der zusammengefassten Summenskala zur Selbstwirksamkeitserwartung zeigen die
hdchsten positiven Korrelationen mit den Kompetenzfacetten Belastungsfahigkeit und selbststan-
diges Arbeiten (Tabelle 14), wobei alle Zusammenhéange sich als hdchstsignifikant erweisen. Da-
mit werden die ersten Einordnungen von Teilaspekten der Selbstwirksamkeitserwartung im Zu-
sammenspiel mit den Selbstkompetenzfacetten bestétigt.2*® Bei einer Korrelationsanalyse mit den
Indizes der Selbstkompetenzen werden ein héchstsignifikanter, makiger Zusammenhang mit den
Selbstkompetenzen mit Personlichkeitsbezug (p = 0,44; N = 735; p < 0,001) und ein ebenfalls
signifikanter, aber etwas schwacherer Zusammenhang mit den Selbstkompetenzen mit organisa-
torischem Bezug deutlich (p =0,39; N = 745; p < 0,001).

Tabelle 14: Interkorrelationen der Selbstwirksamkeitserwartung mit Selbstkompetenzfacetten und Indizes zu
Selbstkompetenzen (t0),; Spearman’s Rho; N = 735-788

Selbstwirksamkeitserwartung

Selbstkompetenzen/Organisation Korrelation 0,39
P g Sig. (2-seitig) 0,000
Korrelation 0,37***
Selbststandiges Arbeit . - :
elbststandiges Arbeiten Sig. (2-seitig) 0.000
Korrelation 0,28***
Selbstdisziplin :
15zIptl Sig. (2-seitig) 0,000
Korrelation 0,31%**
(@] isationsfahigkeit !
rganisationsfahigkei Sig. (2-seitig) 0.000
Zeitmanagement Korrelation 0,28***
g Sig. (2-seitig) 0,000
Korrelation 0,44**
Selbstkompetenzen/Personlichkeit . . :
PELENZENEErSONCAKEIE o (0-seitig) 0,000
Korrelation 0,37***
Belast fahigkeit :
elastungstanigrel Sig. (2-seitig) 0,000
Korrelation 0,30%**
Flexibilitat : . :
Sig. (2-seitig) 0,000
Korrelation 0,29***
Selbsteinschatzungsfahigkeit :
gstahig Sig. (2-seitig) 0,000
Korrelation 0,31%**
Entscheid fahigkeit !
nisCheldungstanigrel Sig. (2-seitig) 0,000

25 (Spearman‘s Rho) Erhebungszeitpunkt ist jeweils t1.
25 v/gl. Kapitel 1V.4.2.
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256 und der Selbstwirksamkeitserwar-

Aufgrund der im Forschungsstand zu Selbstkompetenzen
tung?®’ beschriebenen zahlreichen Beziige zu den Personlichkeitsdimensionen der Big Five wer-
den entsprechende Zusammenhange untersucht. Die starksten Zusammenhénge zeigen sich, wie
zu erwarten war, mit der Personlichkeitsdimension der Gewissenhaftigkeit?®®. Der Index Selbst-
kompetenzen/Organisation und Gewissenhaftigkeit weisen einen starken signifikanten Zusam-
menhang von p = 0,58 (p < 0,001; N = 784) auf; der Zusammenhang mit den Selbstkompeten-
zen/Personlichkeit ist dagegen deutlich schwécher (p = 0,19; p < 0,001; N = 774). Bei diesen
zeigt sich hingegen ein mittlerer negativer Zusammenhang mit dem Neurotizismus (p = -0,36;
p <0,001; N = 769). Bei einem Blick auf die einzelnen Facetten der Selbstkompetenzen zeigen
sich auflerdem die starksten Zusammenhange zwischen der Gewissenhaftigkeit und der Selbst-
disziplin (p=0,58; p < 0,001; N=792), der Organisationsfahigkeit (p = 0,44; p <0,001; N = 793)
und dem Zeitmanagement (p = 0,42; p < 0,001; N = 792). Eine weitere Bestatigung der Annah-
men aus dem Forschungsstand kann im mittleren negativen Zusammenhang zwischen der Belas-
tungsfahigkeit und dem Neurotizismus erkannt werden (p =-0,38; p <0,001; N = 785). Wahrend
ansonsten nur schwache Zusammenhénge zwischen einzelnen Facetten und den Big Five gefun-
den werden kénnen, weist auch die Selbstwirksamkeitserwartung nur schwache Zusammenhénge
mit den Personlichkeitsdimensionen auf. Die starksten Korrelationen sind fir die Gewissenhaf-
tigkeit (p = 0,25; p <0,001; N = 756) und den Neurotizismus (p = -0,26; p < 0,001; N = 750)

erkennbar.
Hypothese 1f geht davon aus, dass die Studierenden, die Studienberatung in Anspruch nehmen,

sich hinsichtlich ihrer Auspragungen der Selbstkompetenzen von Nichtteilnehmenden unter-
scheiden. Hypothese 1g postuliert einen Unterschied hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwar-

tung zwischen teilnehmenden und nichtteilnehmenden Studienanfanger*innen.

Um die durchschnittliche Auspragung der Kompetenzwahrnehmung und der Selbstwirksamkeits-
erwartung im quantitativen Datensatz zwischen den Studierenden mit und ohne Inanspruchnahme
der Studienberatung zu vergleichen, wird zundchst eine deskriptive Darstellung der Auspragun-
gen in den beiden Vergleichsgruppen vorgenommen. In Abbildung 11 ist zu erkennen, dass die

Unterschiede zwischen den durchschnittlichen Auspragungen der Selbstkompetenzen und der

26 Vvgl. Kapitel 11.2.
27 Vgl. Kapitel 11.3.
28 (Spearman‘s Rho) Erhebungszeitpunkt ist jeweils t0.
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studentischen Selbstwirksamkeitserwartung bei den Studierenden &uRerst gering sind. Ein Mann-

Whitney-U-Test ergibt auRerdem keine signifikanten Unterschiede zwischen den Mittelwerten

der beiden untersuchten Gruppen.

Selbststandiges Arbeiten
Selbstdisziplin
Organisationsféhigkeit

Zeitmanagement

Belastungsfahigkeit
Flexibilitat
Selbsteinschatzungsfahigkeit

Entscheidungsfahigkeit

Selbstkompetenzen | Organisation
Selbstkompetenzen | Personlichkeit

Selbstwirksamkeitserwartung
1

in sehr
hohem Mafe @ Teilnahme (N=205-212)

(0,76) 2,01 @2,10 (0,76)

(1,07) 2,36 29 2,40 (1,07)
(0,89) 2,14 @ 2,27 (0,97)
(1,11) 2,53 @ 2,60 (1,04)
(0,94) 2,37 ©7 37 (0,89)
(0,84) 217¢ 2,19 (0,80)
(0,83) 2,31 ¢ 2,33 (0,87)
(0.97) 2,32 @ « 2,46 (0,95)
(0,75) 2,29¢ 2.32 (0,78)

(0,64)2,29 ¢ 2/33 (0,61)

(0,57) 2,38 ©» 2,41 (0,64)
2 3 4 5

gar nicht
Nichtteilnahme (N=169-176)

Abbildung 11: Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung vergleichend nach Beratungsteilnahme; tO;

Mittelwerte, Standardabweichung in Klammern.

Mit Blick auf die Fachergruppen der Studierenden im Panel wird hinsichtlich der Auspragungen

von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung nach einer deskriptiven Betrachtung

der Mittelwerte ein Kruskal-Wallis-Test bei unabhangigen Stichproben durchgefiihrt.2% Fiir den

Index Selbstkompetenzen/Organisation zeigen sich unter diesen Voraussetzungen die hochsten

259 Erhebungszeitpunkt ist t0.
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Werte in der Gruppe Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften (M = 2,04; SD = 0,71; N = 84)
und in der Gruppe Rechtswissenschaften (M = 2,14; SD = 0,60; N = 22). Die schwéchsten Werte
zeigen sich in den Geisteswissenschaften (M = 2,45; SD = 0,78; N = 91), den Agrar-, Forst- und
Erndhrungswissenschaften (M = 2,53; SD = 0,79; N = 10) und in der Fachergruppe Kunst/Kunst-
wissenschaft (M = 2,73; SD = 0,83; N = 12). Fir den Index Selbstkompetenzen/Personlichkeit
werden in der Fachergruppe Kunst/Kunstwissenschaft (M = 1,98; SD = 0,69, N = 11) sowie eben-
falls in der Gruppe Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften (M = 2,13; SD = 0,58; N = 84)
und in der Gruppe Rechtwissenschaften (M = 2,16; SD = 0,44; N = 22) durchschnittlich die
starksten Angaben beziglich der Selbstwahrnehmung zu Studienbeginn gemacht. Hier werden
die niedrigsten durchschnittlichen Werte in der Gruppe der Mathematik/Naturwissenschaften mit
M =2,47 (SD = 0,67; N = 89) und in der Gruppe Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften
(M =2,40; SD =0,58; N = 10) erreicht. Die Selbstwirksamkeitserwartung ist erneut in den Grup-
pen Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften (M = 2,31; SD = 0,61; N = 81) und Rechtswis-
senschaften (M = 2,25; SD = 0,52; N = 21) am hdchsten und erreicht den niedrigsten durch-
schnittlichen Wert ebenfalls in der Gruppe Mathematik/Naturwissenschaften mit M = 2,56
(SD =0,75; N = 80). 2%

Der Kruskal-Wallis-Test zeigt fiir die Selbstkompetenzen/Organisation einen signifikanten Un-
terschied zwischen den Fachergruppen (°= 22,76; df = 10; p = 0,012). Dieser kann durch einen
Post-Hoc-Test fur den Vergleich Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften und Geisteswissen-
schaften identifiziert und durch einen Mann-Whitney-U-Test fir diese beiden Gruppen bestatigt
werden (U = 2623,00; Z = -3,60; p = 0,000).2! Die Selbstkompetenzen/Personlichkeit weisen bei
dem Kruskall-Wallis-Test ebenfalls signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen auf
(/% = 18,47; df = 10; p = 0,047), wobei sich hier der signifikante Unterschied zwischen den Grup-
pen Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften und Mathematik/Naturwissenschaften zeigt (U
= 2586,50; Z = -3,53; p = 0,001).2%2 Der Kruskal-Wallis-Test zeigt fiir die Selbstwirksamkeitser-
wartung keine signifikanten Unterschiede zwischen den Fachergruppen (= 14,19; df = 10;

260 Dije Fachergruppe Sport wird in diesen Untersuchungen aufgrund der sehr geringen Fallzahl von N=2 ausge-
klammert.

261 Die Effektstarke ist mit d = 0,56 mittel (Cohen 1988, 82).
262 Dje Effektstarke ist mit d = 0,55 mittel (Cohen 1988, 82). Die ausfiihrlichen Ergebnisse der Post-Hoc-Tests
kénnen auf Nachfrage bei der Autorin eingesehen werden.
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p = 0,165). Die Mittelwertunterschiede sind durchaus nur gering, stiitzen allerdings zum Teil An-
nahmen der Interviewten zu Fachspezifika der Geisteswissenschaften und der Humanmedi-
zin/Gesundheitswissenschaften. Aus diesem Grund wird ein einzelner Mann-Whitney-U-Test fur
diese beiden Fachergruppen hinsichtlich der Auspragung der Selbstwirksamkeitserwartung zu t0
durchgefuhrt. Im Ergebnis bestétigt sich diese Annahme: Es besteht auch hier ein signifikanter
Unterschied (U = 2.950,00; Z = -2,08; p = 0,04), wenn auch mit einem lediglich kleinen Effekt
(d = 0,32) (Cohen 1988, 82). In den genannten Analysen weist die Fachergruppe Medizin/Ge-
sundheitswissenschaften stets die jeweils positivere Einschatzungen hinsichtlich der Selbstkom-

petenzen und Selbstwirksamkeitserwartung auf.

5.1.3 Ergebnisintegration und Meta-Inferenzen

Im Folgenden werden die qualitativen und quantitativen Teilergebnisse zur Frage nach den Her-
ausforderungen in der Studieneingangsphase beziiglich der Selbstkompetenzen und Selbstwirk-
samkeitserwartung integriert. Neben der gegeniberstellenden Darstellung der Ergebnisse in Ta-
belle 15 werden die Meta-Inferenzen, welche aus den beiden Datenquellen gezogen werden kon-

nen, naher erlautert.

Mit Blick auf die Passung der qualitativen und quantitativen Ergebnisse bezlglich der Heraus-
forderungen organisatorisch ausgerichteter Selbstkompetenzen zeigen sich Ubereinstimmungen:
So deutet sich eine hohe Relevanz der Konstrukte fur eine erfolgreiche Studieneingangsphase an,
die mit einem erhohten Arbeitspensum einhergeht, welches bewéltigt werden muss. Die Bewal-
tigung dieser Arbeit in Form von effizienten Strategien der Organisation und des Zeitmanage-
ments kann wiederum in wechselseitiger Abhéangigkeit zu personlichkeitsbezogenen Selbstkom-
petenzen, wie der Belastungsfahigkeit stehen: Es zeigen sich Zusammenhange zwischen Kom-
petenzfacetten mit Personlichkeitsbezug und solchen organisatorischer Ausrichtung, welche als
eine gegenseitige Verstarkung interpretiert werden kénnen: Dies gilt fiir das Zeitmanagement und
die Belastungsféhigkeit, aber auch fir das Selbststdndige Arbeiten und die Selbstwirksamkeits-

erwartung.

Herausforderungen im Sinne studienerfolgsrelevanter Defizite in der Studieneingangsphase ent-
stehen im Zusammenspiel personaler und institutioneller Faktoren: So kénnten studienerfolgsre-
levante Konsequenzen vor allem bei Defiziten in der Belastungsfahigkeit, der Selbstdisziplin,

dem selbststandigen Arbeiten sowie bei Schwachen in der Selbstwirksamkeitserwartung auftre-
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ten. Facetten, die von den Studierenden und den Beratenden auch als herausfordernd wahrge-
nommen werden, wie die Entscheidungsfahigkeit und die Fahigkeit zur Selbsteinschatzung, kom-
men aufgrund der (entsprechend schwécheren) institutionellen Anforderungen in ihrer Konse-

quenz fur den Studienerfolg in der Studieneingangsphase weniger zum Tragen.

Die personlichkeitsbezogenen Selbstkompetenzen stehen in einem starkeren Zusammenhang mit
der Selbstwirksamkeitserwartung als die organisatorischen Selbstkompetenzen. Anders als die
Selbstwirksamkeitserwartung haben die personlichkeitsbezogenen Selbstkompetenzen allerdings
eine geringere Relevanz fiir den Studienerfolg in der Studieneingangsphase, auch wenn sie so-
wohl von den Beratenden als auch von den Studienanfanger*innen als Herausforderung wahrge-
nommen werden: Durch die gemeinsame Betrachtung der qualitativen und quantitativen Ergeb-
nisse wird deutlich, dass die Frage nach den Herausforderungen bezuglich bestimmter Selbst-
kompetenzen zu Studienbeginn nicht allein Gber die Selbstwahrnehmung der Studierenden be-
antwortet werden kann. Zwar schétzen diese ihre Entscheidungsfahigkeit nach der Facette des
Zeitmanagements durchschnittlich am geringsten ein, allerdings riicken die Wahrnehmungen der
Studienberatenden diesen Eindruck in ein anderes Licht, indem sie ausfuhren, dass das Studium
wenig Gelegenheit zur Nutzung dieser Kompetenz biete und damit auch keine Nachteile bei einer
geringen Auspragung entstiinden. Diese Ergebnisse erfillen somit also eine Funktion gegensei-
tiger Ergénzung. Eine Analyse des Zusammenhangs der Entscheidungsfahigkeit mit der Studien-
zufriedenheit zur Mitte des zweiten Semesters bestétigt die hier mitgeteilte geringe Relevanz die-
ser Facette fur das erfolgreiche Fortkommen im Studium. Hier wird des Weiteren die Bedeutung
der institutionellen Faktoren neben den individuellen Eigenschaften deutlich: Auch die Anforde-
rungen der Hochschule haben einen Einfluss auf die Konsequenzen, die eine persodnliche (und
maoglicherweise realistische) Wahrnehmung eigener Defizite in der Transition in der Hochschule
haben kann. Die Belastungsfahigkeit stellt innerhalb der persénlichkeitsbezogenen Selbstkompe-
tenzen dahingehend eine Ausnahme dar: Sie hangt starker mit dem Studienerfolg zusammen. Der
deutliche Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitserwartung sowie die durch die Beratenden

angenommene Wechselwirkung mit dem Zeitmanagement liefern dazu Erklarungsansatze.

Weder bezuglich der Selbstkompetenzen noch bei der Selbstwirksamkeitserwartung sind eindeu-
tige Unterschiede zwischen den Studienanfanger*innen in der Studienberatung und jenen, die
nicht in die Beratung gehen, erkennbar. Herausforderungen beziiglich der Studienorganisation

und der Selbststandigkeit deuten sich aus der Sicht der Beratenden bei den Studierenden in der
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Studienberatung an, wobei laut der Selbsteinschatzung jene Herausforderungen bei der Ver-
gleichsgruppe nicht geringer zu sein scheinen. Hier wird eine Diskrepanz quantitativer und qua-

litativer Ergebnisse deutlich.

Fachbezogene Unterschiede in den Auspragungen von Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-
keitserwartung sind gering, erganzen allerdings die Einschéatzungen der Interviewten um konkrete
Anhaltspunkte. Signifikante und von Beratenden wahrgenommene Besonderheiten deuten sich
im Vergleich von Medizin/Gesundheitswissenschaften und den Geisteswissenschaften beztiglich
der Selbstkompetenzen/Organisation sowie zusatzlich bei der Selbstwirksamkeitserwartung an.
Im Vergleich der Medizin/Gesundheitswissenschaften mit der Gruppe Mathematik/Naturwissen-
schaften werden entsprechende Unterschiede ebenfalls bei den Selbstkompetenzen/Persdnlichkeit
deutlich. Die Fachgruppe Medizin/Gesundheitswissenschaften kann, bei aller methodischer Vor-
sicht, als eine Gruppe mit vergleichsweise geringen Herausforderungen bezuglich der (studien-
erfolgsrelevanten) Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung identifiziert wer-

den.
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Tabelle 15: Joint Display Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung: Herausforderungen in der Stu-
dieneingangsphase; Korrelationsmafle nach Spearman’s Rho.

Konstrukt

Qualitative Ergebnisse

Quantitative Ergebnisse

Selbstkompetenzen/
Organisation

o Selbstkompetenzen, die eher mit organi-
satorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten
zusammenhangen, stellen grof3e Heraus-
forderungen fiir die Studienanfanger*in-
nen dar. Es kann eine wechselseitige
Abhangigkeit von organisatorischer Be-
waltigung und personlichkeitsbezogenen
Schwierigkeiten auftreten.

o Studierende, die in die Studienberatung
kommen, haben héufig Defizite in der
Studienorientierung und handeln
eher unselbststandig.

o My =2,30; SD = 0,75

e Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
pu = 0,30; p < 0,001

e Zusammenhang mit der Selbstwirksam-
keitserwartung: pp = 0,39; p < 0,001

o sehr geringer Unterschied Teil-
nahme/Nichtteilnahme, nicht signifikant

o signifikanter Unterschied zwischen Medi-
zin/Gesundheitswissenschaften und Geis-
teswissenschaften, mittlerer Effekt

Selbststandiges
Arbeiten

o neuartige Herausforderungen

¢ hohe Varianz, starke Abhangigkeit von
Persdnlichkeit und Sozialisation

¢ hohe Relevanz fir den Studienerfolg

e bei geringer Ausprégung eher Inan-
spruchnahme von Studienberatung

® My =2,06; SD = 0,79

o geringer Unterschied Teilnahme/Nichtteil-
nahme, nicht signifikant

e Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
pu = 0,25; p < 0,001

Selbstdisziplin

o neuartige Herausforderungen

¢ hohe Varianz, starke Abhangigkeit von
Persdnlichkeit und Sozialisation

o fachspezifische Unterschiede

® My =2,38; SD = 1,04

o sehr geringer Unterschied Teilnahme/Nicht-
teilnahme, nicht signifikant

¢ Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
pu = 0,25; p < 0,001

Organisationsféhig-
keit

o neuartige Herausforderungen
¢ hohe Relevanz fir den Studienerfolg

o My =2,19; SD = 0,93

o geringer Unterschied Teilnahme/Nichtteil-
nahme nicht signifikant

e Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
pu = 0,23; p < 0,001

Zeitmanagement

Selbstkompetenzen/
Personlichkeit

o unterschétzte
Anforderungen

e Zusammenhdange mit Belastungsfahig-
keit

o Selbstkompetenzen, die eher mit Per-
sonlichkeitsfaktoren zusammenhén-
gen, weisen eine besonders hohe inter-
individuelle Varianz auf.

e Es kann eine wechselseitige Abhangig-
keit von organisatorischer Bewéltigung
und personlichkeitsbezogenen Schwie-
rigkeiten auftreten.

e Studierende, die in die Studienbera-
tung kommen, reflektieren sich héufig
sehr selbstkritisch.

® My =2,60; SD = 1,05

e Sehr geringer Unterschied Teil-
nahme/Nichtteilnahme, nicht signifikant

e Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
pu =0,22; p <0,001

¢ Zusammenhang mit Belastungsfahigkeit:
po = 0,29; p < 0,001

® My =2,31; SD = 0,62

e Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
pu =0,27; p < 0,001

e Zusammenhang mit der Selbstwirksam-
keitserwartung:
po = 0,44; p < 0,001

o sehr geringer Unterschied Teilnahme/Nicht-
teilnahme, nicht signifikant

o signifikanter Unterschied zwischen Medi-
zin/Gesundheitswissenschaften und Mathe-
matik/Naturwissenschaften, mittlerer Effekt
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Konstrukt

Qualitative Ergebnisse

Quantitative Ergebnisse

Belastungsfahigkeit

o unterschatzte Anforderungen

e hohe Varianz, starke Abh&ngigkeit von
Persdnlichkeit und Sozialisation

e hohe Relevanz fiir den Studienerfolg

® My =2,37; SD = 0,92

o Kein Unterschied
Teilnahme/Nichtteilnahme

e Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
pu = 0,25; p < 0,001

Flexibilitat

e kaum gefordert, dadurch kaum Her-
ausforderung und wenig Relevanz fur
den Studienerfolg

e Mp=2,17; SD =0,84

o Sehr geringer Unterschied Teilnahme/Nicht-
teilnahme, nicht signifikant

e Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
pu = 0,20; p < 0,001

Selbsteinschatzungs-
fahigkeit

o schwach ausgeprégt
o fachspezifische Unterschiede
¢ hohe Relevanz fir den Studienerfolg

® My =2,33; SD = 0,86

o Sehr geringer Unterschied Teilnahme/Nicht-
teilnahme, nicht signifikant

e Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
po = 0,13; p < 0,001

Entscheidungsfahig-
keit

o schwach ausgepragt, aber:

o kaum gefordert, dadurch keine Heraus-
forderung und wenig Relevanz flr den
Studienerfolg

o fachspezifische Unterschiede

e My =2,39; SD = 0,95

o Unterschied Teilnahme/ Nichtteilnahme nicht
signifikant

¢ Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
pu = 0,16; p < 0,001

Selbstwirksamkeits-
erwartung

¢ Zusammenhdnge mit selbststdndigem
Arbeiten, Selbstdisziplin und Fahigkeit
zur Selbsteinschatzung

¢ Tendenziell zu Beginn eher schwach
ausgepragt

o fachspezifische Unterschiede

¢ hohe Relevanz flir den Studienerfolg

e My =2,42; SD = 0,60

o Bei den Selbstkompetenzen erreicht nur die
Facette Zeitmanagement einen schlechteren
Wert

o Die starksten Zusammenhange finden sich
mit den Facetten selbststandiges Arbeiten
(pro=0,37; p < 0,001) und Belastungsfahig-
keit (pro=0,37; p < 0,001). Mit dem Index
Selbstkompetenzen/Personlichkeit ergibt sich
ein Zusammenhang von py = 0,44 p < 0,001
und mit dem Index Selbstkompetenzen/Orga-
nisation pyp = 0,39; p < 0,001

o Sehr geringer Unterschied Teilnahme/
Nichtteilnahme, nicht signifikant

e Zusammenhang mit dem Studienerfolg:
pu = 0,37; p < 0,001

o signifikanter Unterschied Medizin/Gesund-
heitswissenschaften und Geisteswissen-
schaften, kleiner Effekt
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5.2 Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung

Die zweite Forschungsfrage fokussiert auf die Entwicklungen, welchen die Selbstkompetenzen
und die Selbstwirksamkeitserwartung im Laufe der Studieneingangsphase unterliegen. Zur Be-
antwortung der zweiten Forschungsfrage werden in Kapitel 1VV.5.2.1 die Ergebnisse der qualita-
tiven Studie zu den Annahmen der Beratenden dargestellt, welche sich im Rahmen des Auswer-
tungsverfahrens der strukturierenden Inhaltanalyse in funf thematische Uberschriften zusammen-
fassen lassen. Die Ergebnisdarstellung der quantitativen Teilstudie in Kapitel 1VV.5.2.2 erfolgt im
Anschluss an eine Analyse der Differenzen zwischen den individuellen Auspragungen von
Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung zwischen dem Studienbeginn und der
Mitte des zweiten Semesters. In Kapitel 1V.5.2.3 folgt schlieBlich die Ergebnisintegration mit-

hilfe eines erlduterten Joint Displays.

5.2.1 Qualitative Teilstudie

Die Entwicklung der Selbstkompetenzen tber das erste Studienjahr wird beziiglich der unter-
schiedlichen Kompetenzfacetten von den Beratenden sehr differenziert wahrgenommen. Vor der
Beschreibung dieser Ergebnisse werden die bergreifenden Annahmen zur Entwicklung von

Selbstkompetenzen erldutert.

Insgesamt werden von den Beratenden geringe Veranderungen aufseiten der Studierenden wahr-
genommen, wobei sich auch im Hinblick auf die zweite Forschungsfrage Differenzierungen zwi-
schen den Kompetenzfacetten der Selbstkompetenzen und damit einhergehende Entwicklungs-
muster abbilden lassen. Hinsichtlich der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung nehmen
die Beratenden starke Unterschiede bei Studierendengruppen mit hoher und geringer Selbstwirk-

samkeitserwartung zu Beginn des Studiums wabhr.

Die Ergebnisse lassen sich entlang der folgenden Gliederung abbilden:

¢ Fehlende Entwicklungsimpulse und zwangslaufige Veranderungen

¢ Individuelle und grundsatzliche Entwicklungen persénlichkeitsbezogener Selbstkompe-
tenzen

e Steigende Anforderungen an Organisation und Selbstdisziplin: Mit den Aufgaben wach-
sen

e Positive Entwicklung von Selbstkompetenzen als Effekt eines erfolgreichen Studienver-
laufs

o Selbstwirksamkeitserwartung steigt — aber nicht bei allen?
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Fehlende Entwicklungsimpulse und zwangsldufige Verdnderungen

Beziglich der Entwicklung von Selbstkompetenzen in der Studieneingangsphase kénnen aus den
Interviewaussagen zwei Deutungsweisen herausgearbeitet werden: Teilweise wird davon ausge-
gangen, dass sich die Selbstkompetenzen Uber die ersten beiden Semester hinweg kaum veran-
dern. Dies wird damit begriindet, dass sich zu Beginn eines stark strukturierten Bachelorstudiums
kaum Gelegenheiten boten, selbststandig Entscheidungen zu treffen und den eigenen Weg reflek-
tieren zu missen. Eine weitere Begrindung lasst sich in der Aussage finden, dass die Studieren-
den entsprechende Mdoglichkeiten, Forderangebote zur Entwicklung von Selbstkompetenzen zu
nutzen, wenig in Anspruch ndhmen und dass die Universitét nicht in der Lage sei, die Studieren-
den ,,ganzheitlich [...] auszubilden und da eine wissenschaftliche Personlichkeit mit auszubil-

den* (Interview Nr. 5; Geisteswissenschaften).

,In den ersten zwei Semestern entwickelt sich [...] in der Richtung gar nichts. Weil es einfach
bis zum vierten Semester, bis zum vierten oder flinften Semester mehr oder weniger vorge-
gebenist, was zu tun ist. Und erst im vierten Semester [...] ist so eine Entscheidung eigentlich
notwendig und [...] im ersten, zweiten Semester gibt es da/ ist keine Notwendigkeit daftr
da.” (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften)

,,Ah, ich wiirde sagen, bei der Halfte ja, bei der anderen Hilfte, die bleiben ungefahr auf dem

gleichen Stand und k&mpfen vor sich hin. Ohne auch manchmal Angebote oder sowas &h,

wahrzunehmen, die wir auch machen. [...] Also, da tauchen die lieber ab, als dass sie sich

dort eingestehen, dass einfach sie ein bisschen mehr Zeit brauchen [...].* (Interview Nr. 4;

Ingenieurwissenschaften)
In anderen Aussagen lasst sich die alternative Deutungsweise erkennen, dass sich positive Ent-
wicklungen von Selbstkompetenzen Uber die ersten beiden Semester im Grunde unweigerlich
einstellen missten: So bilde sich mit der neuen Umgebung der Universitat und den damit ver-
bunden neuen Arbeitsweisen ein Training der Selbstkompetenzen, welches durch neue Anforde-
rungen an Selbststdndigkeit und Disziplin nach dem Verlassen ,,einer behiiteten Umgebung* (In-
terview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften) sowie durch erste Erfahrungen mit
Prufungen und den Lehrinhalten angestof’en wirde. Die erste Konfrontation mit Prifungen wird

in diesem Entwicklungsprozess entsprechend als ,,Zdsur* bezeichnet (Interview Nr. 1; Rechts-,

Wirtschafts- und Sozialwissenschaften).

Individuelle und grundsdtzliche Entwicklungen personlichkeitsbezogener Selbstkompeten-
zen

Wahrend die Beratenden wahrnehmen, dass Studierende die Anforderungen an ihre Belastungs-

fahigkeit zu Beginn des Studiums zun&chst unterschatzen, nehmen sie an, dass diese sich sehr
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individuell entwickeln, hier also eine hohe Varianz der Entwicklungsrichtungen zwischen den
Studierenden im Laufe des ersten Studienjahres besteht. In diesem Zusammenhang werden Fle-
xibilitt und Selbstdisziplin genannt, welche aufgrund eines starken Zusammenhangs mit Person-
lichkeitsfaktoren schwer pauschal hinsichtlich einer Entwicklung in der Studieneingangsphase

einzuschéatzen seien.

Hinsichtlich der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung und der Entscheidungsféhigkeit wird jedoch
davon ausgegangen, dass diese sich im Laufe der Studieneingangsphase erhdhen, da die Studie-
renden durch ihre vermehrten Erfahrungen mit Lehrinhalten, Priifungen und Veranstaltungen so-
wie den Rickmeldungen durch Lehrende und Kommiliton*innen und durch Praxiseinsatze eine
realistischere Sicht auf ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten erhalten wirden. Mit Blick auf die An-
nahme einer unrealistischen Selbsteinsch&tzung zu Beginn des Studiums wird dies in einem In-

terview wie folgt umschrieben:

,,Also ich denke, das sind Prozesse, wo die meisten dann wirklich auch im Laufe der Zeit
lernen, sich da besser einzuschatzen. Und was dieses Phdnomen, was man am Anfang manch-
mal erlebt, dh, dass jemand denkt: ,Oah, ich bin der Grofte, ich schaffe das alles‘ und liegt
komplett daneben. Ah, das verschwindet immer mehr. (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften)
Dabei wird die Belastungsfahigkeit auch im Zusammenhang mit der Fahigkeit zur Selbsteinschat-
zung gesehen: So entwickle sich mit der Zeit ein realistischeres Geflihl flr die eigene Belastungs-
fahigkeit, welches wiederum vor der Uberlastung der eigenen Kapazitaten schiitzen koénne. In
Bezug auf diese Facette wird aulerdem darauf hingewiesen, dass erst im Laufe des Studiums bei
einzelnen Studierenden psychische Belastungssymptome in Erscheinung treten wirden, die dann

in der reguldren Studienberatung nicht mehr aufgefangen werden kénnten.

Steigende Anforderungen an Organisation und Selbstdisziplin: Mit den Aufgaben wachsen

Die Fahigkeit zum selbststdndigen Arbeiten wird, in Verbindung mit der Selbstdisziplin und dem
Zeitmanagement, als im Verlauf des ersten Studienjahres weiterhin bestehende, groRe Heraus-
forderung fir die Studierenden wahrgenommen. Das Studium werde sogar mit der Zeit inhaltlich
und strukturell immer komplexer und die Anforderungen an die Studierenden hinsichtlich ihrer
Bewadltigungsformen in diesen Bereichen wiirden sich somit erh6hen. Uber diese Entwicklungen
entstehe allerdings auch ein Lernprozess bei den Studierenden, sodass diese Kompetenzen sich
unweigerlich in eine positive Richtung entwickeln wirden. Dies werde beispielweise durch die

notwendige Zusammenarbeit in Arbeitsgruppen, die Anmeldungen zu Lehrveranstaltungen oder
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Prifungen, aber auch durch die unvermeidliche Kollision von und den Umgang mit studienbezo-
genen und freizeitlichen zeitlichen Ressourcen verstarkt. Lediglich in einem Fall besteht weiter-
hin die Wahrnehmung, dass das selbststandige Arbeiten bei einigen Studierenden ein dauerhaftes
Problem wéhrend des ganzen Studiums bleibe, was durch einen hohen wahrgenommenen Be-

treuungsaufwand einzelner spurbar sei.

Positive Entwicklung von Selbstkompetenzen als Effekt eines erfolgreichen Studienverlaufs

Anhnlich wie im Fall der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung und der Entscheidungsfahigkeit wird
auch bei den Kompetenzfacetten mit Bezug auf organisatorische Aspekte des Studierverhaltens
davon ausgegangen, dass diese nicht nur VVoraussetzungen fir einen erfolgreichen Studienverlauf
darstellen, sondern in reziproker Weise auch in Form von gelungenen Lernprozessen und Erfah-
rungswerten im Verlauf des Studiums durch ein erfolgreiches Studierverhalten positiv beeinflusst

werden:

,,Das heifdt, da sind Lernprozesse bei den meisten einfach erforderlich und ich denke auch,

dass bei den meisten diese Lernprozesse dann wirklich stattfinden. [...] Weil Klar, das Stu-

dium ist mittlerweile sehr verschult, sehr gut strukturiert, mit allen VVor- und Nachteilen. Aber

trotzdem ah, erfordert das natirlich wirklich auch eine Organisationsfahigkeit, man muss mit

der Zeit ah, 4h, gut auskommen. Ah und ohne Selbstdisziplin, klar, ich mein dann schaffe ich

auch den Abgabetermin fiir die Hausarbeit nicht, wenn ich die nétige Selbstdisziplin nicht

mitbringe. Also das sind so &h, ich denke, Nebeneffekte eines erfolgreichen Studiums, dass

das eben Kompetenzen sind, die sich ganz einfach im Laufe der Zeit &h, weiterentwickeln.*

(Interview 3, Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)
Selbstwirksamkeitserwartung steigt — aber nicht bei allen?
Die Beratenden nehmen einen Zuwachs der Selbstwirksamkeitserwartung bei denjenigen Studi-
enanfanger*innen wabhr, bei denen diese zu Beginn des Studiums eher gering gewesen sei: Durch
entsprechendes Feedback, die produktive Zusammenarbeit mit Kommiliton*innen, den Kontakt
zu erfahrenen Tutor*innen und die ersten Erfahrungen im Semester, Studieninhalte bewéltigen
zu konnen, wiirden diese mit einem groBeren ,,Selbstvertrauen [...] in das zweite Studienjahr

[gehen], als sie in das erste Studienjahr gestartet sind“ (Interview Nr. 8; Geisteswissenschaften).
Der deutlichste Unterschied zwischen dem Beginn des Studiums wird allerdings bei den Studi-
enanfanger*innen mit besonders guten Schulnoten, allerdings im negativen Sinne, erwartet. Ent-
sprechend wird diese Beobachtung in der Fachgruppe Humanmedizin/Gesundheitswissenschaf-

ten angesprochen:

,»|...] bei denen es gut lduft, die haben natiirlich keinen Grund es zu dndern, aber also bei
unseren Notenverteilungen ist einfach ein groBer Teil der, ja, der eben nicht die Note Eins
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und Zwei hat, sondern die sich vielleicht mit einer Vier oder Funf, vielleicht auch zum ersten

Mal im Leben ernsthaft auseinander setzen muss, wie das ist, das zu bekommen. Und da geht

es natdrlich sehr schnell &h, runter.“ (Interview Nr. 1; Humanmedizin/Gesundheitswissen-

schaften)
Diese beiden moglichen Richtungen der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung in der
Studieneingangsphase werden auch mit Blick auf die Studiengangs- und Veranstaltungsgrofien
reflektiert: So sei es vermutlich umso schwieriger, eine positive Entwicklung der Selbstwirksam-
keitserwartung zu erzielen, wenn Studierende in der wahrgenommenen Anonymitét sehr hoher
Studierendenzahlen weniger in soziale Kontexte eingebunden seien, in welchen sie die Lerner-
fahrungen machen, die zu einer solchen Steigerung fiihren und in welchen sie tatsachlich entspre-
chende Fahigkeiten weiterentwickeln konnten. In Fachern oder Studiengdngen mit einer gerin-

geren Betreuungsrelation sei diese positive Entwicklung entsprechend wahrscheinlicher.

5.2.2 Quantitative Teilstudie

Es zeigt sich, dass die Entwicklung der studentischen Selbstkompetenzen vom Beginn des Stu-
diums bis in die Mitte des zweiten Semesters sowohl von den Studierenden als auch von den
Beratenden sehr differenziert wahrgenommen wird. Im Folgenden werden die quantitativen Er-
gebnisse zur Entwicklung der Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung erldu-
tert.

Hypothese 2a postuliert einen Zuwachs der Selbstkompetenzen im Laufe der Studieneingangs-
phase. Zur Uberpriifung der Hypothese werden zunachst die individuellen Differenzwerte zwi-
schen der ersten und zweiten Erhebung?®® der Studierenden im Panel zu ihren Selbstkompetenzen
gebildet. Mittelwerte bilden schlieflich die durchschnittliche Veranderung der Selbstwahrneh-
mung der Studierenden hinsichtlich ihrer organisatorisch orientierten und personlichkeitsbezoge-
nen Selbstkompetenzen ab. Ein Wilcoxon-Test fiir verbundene Stichproben gibt Auskunft tber

die Signifikanz der Unterschiede zwischen t0 und t1.

Hypothese 2b geht von einem Zuwachs der Selbstwirksamkeitserwartung im Laufe der Studien-
eingangsphase aus. Dieser Zuwachs wird aufgrund des darauf hindeutenden Forschungsstands

als besonders deutlich bei denjenigen Fallen erwartet, die zu Beginn des Studiums eine ver-

263 Alle Differenzwerte werden in der Form t1-t0 gebildet, sodass negative Werte bei einer zugrundeliegenden
Skala der Items von 1 (in sehr hohem MaRe) bis 5 (gar nicht) auf eine Zunahme der Kompetenzwahrnehmung hin-
weisen und positive Werte eine Abnahme anzeigen (Abbildung 12).
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gleichsweise geringe Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen. Zur Uberpriifung dieser Hypo-
these werden ebenfalls individuelle Differenzwerte gebildet, sodass die durchschnittliche Veran-
derung im Panel abbildbar ist. Auch in diesem Fall wird der Unterschied auf seine Signifikanz
uberprift. SchlieBlich wird der Zusammenhang zwischen der Auspragung der Selbstwirksam-
keitserwartung zu to und des Differenzwertes mithilfe einer nichtparametrischen Korrelations-

analyse nach Spearman untersucht.

In Abbildung 12 werden die durchschnittlichen Verénderungen der Selbstwahrnehmung von
Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung zwischen dem Studienbeginn und der
Mitte des zweiten Semesters ersichtlich. Eine geringe Veranderung von durchschnittlich 0,06
Skalenpunkten in Form eines Ruckgangs ist fiir den Index Selbstkompetenzen/Organisation aus-
zumachen. Hier fallt auf, dass die Facette Selbstdisziplin den grofiten Anteil am Riickgang dieser
Selbstkompetenzen ausmacht. Die Facetten der Selbstkompetenzen/Personlichkeit hingegen zei-
gen durchweg leichte Entwicklungen zu einer positiveren Selbsteinschatzung. Ein Wilcoxon-Test
ergibt signifikante Unterschiede zwischen den beiden Messzeitpunkten fiir die Facetten Selbst-
disziplin (Z = -4,845; p < 0,001; N = 748), Flexibilitat (Z = 2,365; p = 0,018; N = 741), Selbst-
einschatzungsfahigkeit (Z = 2,139; p = 0,035; N = 740) und Entscheidungsfahigkeit (Z = 2,389;
p =0,016; N = 743)%%* Auch der Unterschied in Bezug auf den Index Selbstkompetenzen/Per-
sonlichkeit ist signifikant (Z = 3,152; p = 0,001; N = 724). Die Effektstarke ist dabei mit
d = 0,24 gering (Cohen 1988, 82). Im Gegensatz dazu nehmen die Selbstkompetenzen/Organisa-
tionab (Z =-1,949; p = 0,052; N = 730). Dieser Unterschied verfehlt nur knapp einen signifikan-
ten Wert und wird deshalb als Trend bertcksichtigt. Der Effekt ist allerdings zu vernachlassigen
(d =-0,14; Cohen 1988, 82).

264 Die Effektstarken liegen bei d = -0,36 (Riickgang Selbstdisziplin), d = 0,17 (Steigerung Flexibilitat) sowie

d = 0,16 (Steigerung Selbsteinschatzungsfahigkeit) und d = 0,18 (Steigerung Entscheidungsfahigkeit) und sind da-
mit zu vernachlassigen bzw. lediglich im Fall der Selbstdisziplin als klein zu bezeichnen und damit starker zu be-
riicksichtigen (Cohen 1988, 82).
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Selbstkompetenzen/Organisation 0,06 1

Selbststandiges Arbeiten | -0,02
Selbstsdisziplin 0,18 W
Organisationsfahigkeit 0,02 |
Zeitmanagement 0,07 1
Selbstkompetenzen/Persénlichkeit 1 -0,06
Belastungsfahigkeit | -0,01
Flexibilitat 1 -0,07
Selbsteinschatzungsfahigkeit 1 -0,07
Entscheidungsfahigkeit 1 -0,08
Selbstwirksamkeitserwartung | -0,02
4 3 2 1 0 -1 -2 -3 -4
Riickgang Steigerung

Abbildung 12: Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung. Negative Werte entsprechen
einer Erhdhung der Wahrnehmung; Die zugrundeliegende Skala reicht von 1 (in sehr hohem Mal3e) bis 5 (gar nicht).
N = 724-748

Die leichte Zunahme der Selbstwirksamkeitserwartung tber die Studieneingangsphase erweist
sich als nicht signifikant: (Z = 1,392; p = 0,164; N = 725)?%°. Die Korrelationsanalyse bestatigt
die Annahme eines Zusammenhangs zwischen der Auspréagung der Selbstwirksamkeitserwartung
zum ersten Erhebungszeitpunkt und deren Entwicklung tber die Studieneingangsphase. Mit
p=-0,34 (p < 0,001; N = 725) zeigt sich ein mittlerer, negativer Zusammenhang (Cohen 1988,
82)2% welcher eine Zunahme der Selbstwirksamkeitserwartung (negative Differenzen) bei ge-
ringerer Selbstwirksamkeitserwartung zu to (hohe Skalenwerte) anzeigt. Eine Deskription der
Entwicklungen bei hoher und geringer Selbstwirksamkeitserwartung zu Studienbeginn findet
sich in Abbildung 13. Es sind ein leichter durchschnittlicher Rlickgang bei hoher Selbstwirksam-
keitserwartung (M = 0,15; SD = 0,62; N = 421) sowie eine etwas deutlichere Zunahme bei gerin-
ger Selbstwirksamkeitserwartung (M = -0,27; SD = 0,70; N = 304) erkennbar?®’,

265 Die Effektstarke ist mit d = 0,10 zu vernachlassigen (Cohen 1988, 82).
266 K orrelationskoeffizient nach Spearman’s Rho.

%7 Dije Aufteilung in zwei Gruppen der Auspragung von Selbstwirksamkeitserwartung zu to wurde mit Blick auf
die rechtsschiefe Verteilung dieser Variablen bzw. einer visuellen Klassifizierung anhand des Mittelwerts
M = 2,42 vorgenommen.
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in hohem

[EEN

MaRe
2
2,01 2,16
2,72
3 2,99
4
gar nicht 5
t0 11

Selbstwirksamkeitserwartung t0 hoch (N=421) === Selbstwirksamkeitserwartung t0 niedrig (N=304)

Abbildung 13: Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung bei hoher und niedriger Auspragung?®’; Mittelwert-
angaben

5.2.3 Ergebnisintegration und Meta-Inferenzen

Die Integration der qualitativen und quantitativen Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage bietet
einen hohen Grad an Erkenntniserweiterung bei der Interpretation der Ergebnisse Uber die Ent-
wicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangs-
phase. In Tabelle 16 ist die Ergebnisintegration zur zweiten Forschungsfrage in Form eines Joint

Displays dargestellt.

Fur die zweite Forschungsfrage erscheint es besonders wichtig, die Erhebungsformen der beiden
Teilstudien zu reflektieren und dazu noch einmal deutlich zu betonen, dass es sich nicht um Kom-
petenztests handelt, sondern jeweils um subjektive Wahrnehmungen aus zwei Perspektiven. Ge-
rade dieses Bewusstsein macht die Auswertung der qualitativen und der quantitativen Teilstudie
sowie die Ergebnisintegration aufschlussreich: Wahrend die Aussagen der Interviewten zur Ent-
wicklung von studienorganisatorisch ausgerichteten Selbstkompetenzen eine durch studienorga-
nisatorische Handlungspraxis begriindete Zunahme annehmen, erscheint die Selbstwahrnehmung
der Studierenden in einem anderen Bild: Wenn auch nur geringe mittlere Abweichungen zwischen
den beiden Erhebungszeitpunkten erkennbar sind und diese beim Index selbst nicht signifikant
werden, so deuten sich bei den Selbstkompetenzen/Organisation eher schlechtere Einschatzungen
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zum zweiten Erhebungszeitpunkt an. Berucksichtigt man dabei die tendenzielle Zunahme der
Selbstkompetenzen, die sich auf Selbsteinschatzungsfahigkeit, Flexibilitat und Entscheidungsfa-
higkeit beziehen und bedenkt, dass gerade bei Studienanfanger*innen mit einer anfangs stark aus-
gepréagten Selbstwirksamkeitserwartung diese tendenziell im Laufe der Studieneingangsphase
ricklaufig ist, so bietet sich ein Bild von Studierenden, bei denen sich eine Selbstliberschatzung
in der Erfahrung der Transition reduziert. Mdglicherweise entwickeln sie ein realistischeres Be-
wusstsein tber die Anforderungen an ihre Selbstdisziplin in Bezug auf Studienorganisation oder

auch den eigenen Workload.

Bis auf die Belastungsfahigkeit, welche gewissermafen stagniert, zeigen sich bei den personlich-
keitsbezogenen Selbstkompetenzen &ulerst geringe signifikante Zunahmen. Maglich scheint auch
hier eine durch die Interviewten angedeutete Zunahme einer realistischen Selbsteinschatzung der
Studierenden, durch welche die eigene Selbstdisziplin mit Blick auf das eigenen Lernverhalten

neu, und in einigen Fallen negativer, eingeordnet wird.

Tatsachlich bestétigt sich allerdings in den quantitativen Ergebnissen der von den Beratenden ge-
aulerte Eindruck, dass sich Selbstkompetenzen im Allgemeinen in der Studieneingangsphase nur
sehr schwach entwickeln. Eine von den Interviewten wahrgenommen Tendenz, dass organisato-
risch ausgerichtete Selbstkompetenzen aufgrund von Handlungspraxis und personlichkeitsbezo-
gene Selbstkompetenzen aufgrund von Reflexionsimpulsen in Verbindung mit der eigenen Leis-
tung zunehmen, lasst sich nur in Teilen nachweisen: Wahrend die drei Facetten Selbststandiges
Arbeiten, Organisationsfahigkeit und Zeitmanagement nur eine sehr geringe Veranderung zeigen,
ist die Selbstdisziplin, welche von den Interviewten haufig mit Personlichkeitseigenschaften in
Zusammenhang gebracht wird, in der Selbstwahrnehmung der Studierenden signifikant riicklau-
fig.

Die Ergebnisse zur Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung bestétigen die Annahme, dass
diese sich tendenziell positiv, allerdings bei einem genaueren Blick auf die zwei Gruppen von

hoher und niedriger Ausprégung deutlich in unterschiedliche Richtungen entwickelt.
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Tabelle 16: Joint Display Entwicklung von Selbstkompetenzen in der Studieneingangsphase; Korrelationsmafe
nach Spearman’s Rho; Effektstdrken nach Cohen’s d.

Konstrukt

Qualitative Ergebnisse

Quantitative Ergebnisse

Selbstkompetenzen/
Organisation

o Selbstkompetenzen verandern sich in der ers-
ten Studieneingangsphase aufgrund fehlender
Entwicklungsimpulse kaum.

o Selbstkompetenzen mit studienorganisatori-
schen Beziigen nehmen aufgrund von Hand-
lungspraxis tendenziell zu.

o leichter Rlickgang, keine Signifi-
kanz, zu vernachlassigender Ef-
fekt (Z = -1,949; p = 0,052;

N =730; d = -0,14)

Selbststandiges
Arbeiten

e tendenziell Zunahme aufgrund von Hand-
lungspraxis

¢ nahezu gleichbleibend

Selbstdisziplin

e individuell sehr unterschiedliche Entwick-
lung aufgrund eines vermuteten Zusammen-
hangs mit Persdnlichkeitsfaktoren

e tendenziell Zunahme aufgrund von Hand-
lungspraxis

o leichter Riickgang, signifikant,
kleiner Effekt (Z = -4,845;
p <0,001; N =748; d =-0,36)

Organisationsfahigkeit

o tendenziell Zunahme bei erfolgreicher Hand-
lungspraxis

¢ nahezu gleichbleibend

Zeitmanagement

e tendenziell Zunahme aufgrund von Hand-
lungspraxis

¢ nahezu gleichbleibend

Selbstkompetenzen/
Personlichkeit

o Selbstkompetenzen veréndern sich in der ers-
ten Studieneingangsphase aufgrund fehlender
Entwicklungsimpulse kaum.

e individuell sehr unterschiedliche Entwick-
lung aufgrund eines vermuteten Zusammen-
hangs mit Personlichkeitsfaktoren

¢ nahezu gleichbleibend, leichte Zu-

nahme ist signifikant, kleiner Ef-
fekt (Z = 3,152; p = 0,001;
N =724; d = 0,24)

Belastungsfahigkeit

e tendenziell Zunahme im Zusammenhang mit
Selbsteinschatzungsféhigkeit

¢ nahezu gleichbleibend

Flexibilitat

e individuell sehr unterschiedliche Entwick-
lung aufgrund eines vermuteten Zusammen-
hangs mit Persdnlichkeitsfaktoren

¢ nahezu gleichbleibend, leichte Zu-

nahme ist signifikant, zu vernach-

lassigender Effekt (Z = 2,365;
p=0,018; N = 741; d = 0,17)

Selbsteinschatzungsfa-
higkeit

o tendenziell Zunahme aufgrund von Feed-
back, Bewertung und Wahrnehmung von
Leistung

¢ nahezu gleichbleibend, leichte Zu-

nahme ist signifikant, zu vernach-

lassigender Effekt (Z = 2,139;
p =0,035; N =740; d = 0,16)

Entscheidungsféahigkeit

o tendenziell Zunahme aufgrund des Umgangs
mit studien- und prifungsrelevanten Ent-
scheidungen

¢ nahezu gleichbleibend, leichte Zu-

nahme ist signifikant, zu vernach-

lassigender Effekt (Z = 2,389;
p=0,016; N =743; d =0,18)

Selbstwirksamkeitser-
wartung

¢ Eine Zunahme wird bei geringer Selbstwirk-
samkeitserwartung erwartet, wahrend mit ei-
ner Abnahme bei hoher Selbstwirksamkeits-
erwartung gerechnet wird.

¢ nahezu gleichbleibend, wobei sich

ein signifikanter Zusammenhang

zwischen der Auspragung zu tound

der Zunahme der Selbstwirksam-
keitserwartung zeigt (p = -0,34;
p <0,001; N =725)
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5.3 Bedeutung der Studienberatung fiir die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbst-
wirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase

Die Beantwortung der dritten Forschungsfrage soll Erkenntnisse ber die Mdglichkeiten und
Grenzen der Einflussnahme auf die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-
keitserwartung in der Studieneingangsphase durch die Studienberatung liefern. Dazu werden zu-
nachst in Kapitel 1V.5.3.1 die Ergebnisse der qualitativen Studie zu den Annahmen der Inter-
viewten dargestellt, welche sich im Rahmen des Auswertungsverfahrens der strukturierenden In-
haltanalyse in sechs thematische Uberschriften strukturieren lassen. Die Ergebnisdarstellung der
quantitativen Teilstudie in Kapitel 1V.5.3.2 erfolgt auf Grundlage der Analysen von Differenzen
zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten, bevor schlieRlich in Kapitel 1VV.5.3.3 die resultatba-

sierte Datenintegration mithilfe von Joint Displays dargestellt wird.

5.3.1 Qualitative Teilstudie

In den Interviews wird sehr differenziert iber Mdglichkeiten und entsprechende Methoden der
Forderung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangs-
phase reflektiert. Als ein grundlegender, fiir jegliche Kompetenzfacetten und die Selbstwirksam-

keitserwartung gultiger Schritt kann dabei der Impuls fir (Selbst-)Reflexion identifiziert werden.

Genau wie bei der Entwicklung der Selbstkompetenzen im Allgemeinen, sind die Beratenden
allerdings auch hier sehr skeptisch, ob eine Einflussnahme durch die Studienberatung tberhaupt
mdoglich sein konnte. Dabei werden zum einen strukturelle Griinde genannt: Wie in Kapitel 1V.2.1
zur Einordnung der Studienberatung bereits beschrieben wurde, sehen die Beratenden recht enge
Grenzen beziglich ihrer Zustandigkeit und Beratungskompetenzen bei schwerwiegenderen Prob-
lemen. Zum anderen gehen die Beratenden auf die in ihrer Wahrnehmung stark mit Personlich-

keitseigenschaften zusammenhangenden Kompetenzen ein, die schwer zu beeinflussen seien.

Eher organisatorisch orientierten Selbstkompetenzen kénne man hingegen zum Teil mithilfe von
vermittelten Handlungsstrategien begegnen. Im Folgenden werden entsprechend grundlegende
Annahmen zur Beeinflussbarkeit der Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung,
zu konkreten Mdglichkeiten der Einflussnahme sowie deren Grenzen erortert und weiterfiihrende
Anmerkungen der Beratenden bezuglich der Funktion der Studienberatung und alternativer For-

dermdglichkeiten dargestellt.
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Die folgende Gliederung bildet die Rahmung der qualitativen Ergebnisse zur dritten Forschungs-

frage:

e Einflussnahme auf Selbstkompetenzen: (Selbst-)Organisation und Reflexion férdern

o Begrenzte Mdglichkeiten der Einflussnahme

e Methoden der Einflussnahme auf Selbstkompetenzen: Reflexionsimpulse als Ausgangs-
punkt

e Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung: Das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten
anregen

e Studienberatung als Balanceakt

o Alternative (institutionelle) Einflussmoglichkeiten
Einflussnahme auf Selbstkompetenzen: (Selbst-)Organisation und Reflexion fordern
Die Differenzierung der Wahrnehmung einzelner Kompetenzfacetten in als unterschiedlich wahr-
genommene Untergruppen wird auch beziglich der Moglichkeiten der Einflussnahme auf die
Entwicklung von Selbstkompetenzen durch die Studienberatung weiterverfolgt. So beziehen sich
ausfihrliche Einschétzungen, dass durch Studienberatung positive Entwicklungen beglnstigt
werden kdnnen, weitestgehend auf die Kompetenzfacetten Selbststandiges Arbeiten, Selbstdis-
ziplin, Organisationsfahigkeit und Zeitmanagement sowie auf die Selbsteinschatzungsfahigkeit
und die Entscheidungsféhigkeit. Deutlich weniger Einflussmdglichkeiten werden bezliglich der
Kompetenzfacetten Belastungsfahigkeit, Flexibilitdt und Verantwortungsiibernahmeféhigkeit
angenommen. Begrindet wird dies damit, dass diese stirker ,,in der Personlichkeit verankert®
(Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften) seien. Hier entwickle sich bei gro-
Reren Schwierigkeiten auch recht bald die Notwendigkeit, auf eine psychotherapeutische Bera-
tung zu verweisen, da diese Aspekte die Zustandigkeit der Studienberatung tUberschreiten wir-
den. Wenn auch durchaus die Mdéglichkeit bestehe, notwendige Kompetenzen anzusprechen und
auf deren Relevanz flr den Studienerfolg hinzuweisen, kénne man bei solchen Facetten, die als
,»Grundcharakterziige* (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften) bezeichnet werden,

nicht dartber hinausgehen.

Begrenzte Moglichkeiten der Einflussnahme

Doch auch bei den Kompetenzfacetten, welche sich auf organisatorische Aspekte beziehen, wer-
den Zweifel benannt, wenn es darum geht, einen Einfluss monokausal der Studienberatung zu-
schreiben zu kénnen. Vielmehr sei ein hohes Mal an Eigeninitiative bei den Studierenden von-

noten, um diese Arbeit an sich selbst anzugehen. Dies bezieht sich zum einen auf den Schritt der
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Kontaktaufnahme mit der Studienberatung aufgrund eines Bedarfs, welcher vonseiten der Stu-
dierenden zundchst einmal wahr- und angenommen werden misse. Zum anderen sei der Schritt
zur Umsetzung von in der Studienberatung reflektierten und erlernten Herangehensweisen nicht
selbstverstandlich: An diesen im volitionalen Bereich der Selbstkompetenzen zu verortenden
Umsetzungsplanen scheitere ein erfolgreicher Entwicklungsprozess haufig und der Einflussbe-

reich der Studienberatung komme recht schnell an seine Grenzen:

,»Aber man muss es halt auch machen. Und auch in der Lage sein, das zu tun. Ja und das
gelingt manchmal nicht. Aber dann kann/ muss ich auch sagen, dann habe ich mein Feuer
verbraucht, sozusagen.* (Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften)
Ein weiterer limitierender Aspekt sei eine hohe wahrgenommene Erwartungshaltung der Studie-
renden den Mdoglichkeiten der Studienberatung gegenuber. So sei etwa die Bereitschaft, eigen-
standige Entscheidungen zu treffen, bei einzelnen Studierenden nur in geringem Mafe vorhan-
den, sodass diese im Beratungsgesprach auf den ,,Segen” (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften) der Beratenden hoffen wirden, statt selbstverantwortlich eine infor-

mierte Entscheidung zu treffen.

AbschlieBend wird die Ansicht gedulRert, dass zahlreiche Studierende zu einem sehr fortgeschrit-
tenen Zeitpunkt im Studium mit Schwierigkeiten beziglich ihres Zeitmanagements oder der Stu-
dienorganisation Beratung in Anspruch nehmen und so eine rechtzeitige Problemldsung er-
schwert wirde. Teilweise konne es dann fur eine zufriedenstellende Ldsung und die Sicherung
des geplanten Studienverlaufs ,,schon fast ein bisschen spit™ (Interview Nr. 4; Ingenieurwissen-

schaften) sein.

Methoden der Einflussnahme auf Selbstkompetenzen: Reflexionsimpulse als Ausgangspunkt
Methodische Ansatze, mit welchen in der Studienberatung nach Ansicht der Interviewten ein
positiver Effekt auf die Entwicklung von Selbstkompetenzen erreicht werden kann, lassen sich
grob in zwei Gruppen unterteilen. So werden bezuglich einer Einflussnahme der Studienberatung
auf die Facetten Selbsteinschatzungsféhigkeit und Entscheidungsfahigkeit haufig in einem Zuge
methodische Ansatze beschrieben, wie diese positiv beeinflusst werden kénnen. Besondere Re-
levanz wird dem Aspekt der Ergebnisoffenheit bei der Férderung von Entscheidungsfahigkeit

eingerdumt. Hier wird auch eine angenommene Verbindung zwischen der Selbsteinschatzungs-
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fahigkeit und der Entscheidungsféahigkeit deutlich: Erst durch das Riickbesinnen auf eigene ver-
gangene Erfahrungen kénnten Rickschlisse auf fir das individuelle Fortkommen sinnvolle Ent-
scheidungen getroffen werden.

,,Ah es gibt Leute, die vielleicht durch [...] FleiR, durch/ durch Auswendiglernen die Sachen
l6sen. Es gibt Leute, die eher durch Abstraktionsvermdgen die Sache lésen. Es gibt sicherlich
verschiedene Wege, zum Ziel zu kommen. Das Entscheidende ist, den richtigen fiir sich zu
4h kennen. Ahm und zu erkennen und dann auch #h das umzusetzen. [...] Wobei es dann oft
natdrlich auch gar nicht so sehr damit zu tun hat, &h wie stérke ich die Fahigkeit, sondern auf
welche Fahigkeiten kommt es eigentlich an, ja.” (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften)

,QGerade, wenn es so um die Fahigkeit zur Selbsteinschitzung geht, &hm, spielt der biografi-

sche Ansatz eine ganz grof3e Rolle. [...] Was haben Sie vielleicht als Jugendlicher, als Kind

auch gerne gemacht, was hatten Sie da fiir Interessen, vielleicht fur Traumberufe, Ziele, die

sie vielleicht erreichen wollten®. Dann kénnen wir gucken, welche Interessen und Fahigkei-

ten bringt denn der Einzelne mit? Also, wir gucken dann gemeinsam im Gesprach auch auf

alle wichtigen Lebensorte, vielleicht auch besondere Herausforderungen, die schon einmal

gemeistert wurden [...].“ (Interview Nr. 9; fachibergreifend)
Die genannten Methoden beginnen mit einer Scharfung der Wahrnehmung der Studienanfan-
ger*innen beziglich der Relevanz der Selbstkompetenzen. Bei der Belastungsfahigkeit wird etwa
davon ausgegangen, dass auf die gro3e Notwendigkeit, sich ,,durchbeilen* (Interview Nr. 4; In-
genieurwissenschaften) zu missen, zu einem Zeitpunkt hingewiesen werden musse, zu welchem
den Studierenden die Schwierigkeiten méglicherweise noch gar nicht bewusst seien. Wann im-
mer mdoglich, kénnten aulerdem Handlungsstrategien anhand personlicher Erfahrungen der Be-
ratenden dargelegt werden. Hier wird wiederholt auf die begrenzten Mdglichkeiten aufgrund der
notwendigen volitionalen Strategien der Studierenden hingewiesen. Die Beratenden sehen sich
des Weiteren als Unterstiitzung bei der Losung der Frage, woran sich bestimmte Probleme tat-
séchlich festmachen lassen; ob diese durch externe Faktoren beeinflusst oder in persénlichen
Schwierigkeiten begriindet liegen. Den Raum zu schaffen, solche Uberlegungen anzustellen, rei-

che haufig schon aus, um Losungsalternativen zu entwickeln.

»Dann muss man ja erstmal ein bisschen Ursache/ so Ursachensuche betreiben. Und es ist
ganz erstaunlich. Meistens kdnnen einem die Betreffenden sehr genau sagen, wo sie die Prob-
leme eigentlich sehen.* (Interview Nr. 8; Geisteswissenschaften)

Mit Blick auf die Organisationsfahigkeit werden Zielvereinbarungen empfohlen, welche sich auf

mittelfristige Schritte fir ein kommendes Semester beziehen kdnnten. Auch hier wird die eigene
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Entscheidungsfindung betont, wéhrend allerdings der Weg der Planung bei angenommenem Be-
darf angeleitet werden konne. Hinsichtlich dieser und anderer organisatorisch ausgerichteter
Selbstkompetenzen werden schlieRlich weitere Methoden genannt. Hier komme es neben der
Vermittlung von Zeitmanagement- und anderen Arbeitsstrategien auch auf inhaltliche Hinweise
an, wie das Bereitstellen von Informationen durch passende Serviceeinrichtungen der Universitét,
bzw. das Verweisen an diese. Dazu zahlen beispielsweise das Familienservicebiro, die Psycho-
therapeutische Beratungsstelle oder die Schwerbehindertenvertretung. An dieser Stelle wird ein
weiteres Mal die hohe Individualitat der Problemlagen und entsprechenden Beratungsinhalte und

-ziele deutlich.

Es entsteht insgesamt der Eindruck, dass die Einflussnahme auf die von den Beratenden eher als
organisatorisch ausgerichteten Selbstkompetenzen, wie selbststandiges Arbeiten und Zeitma-
nagement, methodisch ebenfalls stark auf die Férderung von Selbstreflexion abstellen und damit
eine reziproke Abhangigkeit zwischen Selbstkompetenzen mit Persdnlichkeitsbezug und mit Or-

ganisationsbezug angenommen wird.

Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung: Das Vertrauen in die eigenen Fdihigkeiten
anregen

In den Aussagen zu Mdglichkeiten der Forderung der Selbstwirksamkeitserwartung finden sich
sehr dhnliche Annahmen wieder, wie sie zur Selbsteinschatzung gemacht werden: Durch Refle-
xionsimpulse mit Bezug auf vergangene Leistungen konnte das Bewusstsein uber die eigenen

Fahigkeiten gestarkt werden.

,»Oftmals, wenn man konkreter mal nachfragt, &hm, ob die Ratsuchenden Situationen erin-
nern, in denen sie sich Uberfordert gefiihlt haben, oder gerade auch Situationen, wo sie eine
Herausforderung gemeistert haben, ja. Wenn wir dartiber sprechen, dann wird denen oftmals
klar: Huch, ich habe ja schon ganz schon viel gut bewaltigt, ja. Also, einfach so auf positive
Erlebnisse mal abheben und mal konkreter auch Situationen erértern [...].“ (Interview Nr. 9;
fachlbergreifend)
Aber auch eine N&he zum Zeitmanagement wird angenommen: Konne man die Studierenden
anleiten, kleine Teilziele zu entwickeln, seien die Arbeitsschritte zum einen besser zu bewaéltigen
und zum anderen wirden sich Erfolgserlebnisse einstellen, die ein stetes Anwachsen der Selbst-
wirksamkeitserwartung nach sich zégen. Die Selbstwirksamkeitserwartung wird entsprechend
auch mit einer hoheren (Studien-)Motivation in Zusammenhang gesetzt, die so entstehen konne.

SchlieBlich seien durch diese bessere Leistungen zu erwarten, wodurch wiederum eine héhere
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Selbstwirksamkeitserwartung entstehen und so die ,,Spirale [...] aus Demotivation und [...] sin-
kender Kompetenz [...] durch das Gegenteil, wachsende Motivation und steigende Kompetenz
[...]° (Interview Nr. 1, Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) ersetzt werde kénne.

Auch allgemeines Feedback wird als ein Instrument der positiven Entwicklung der Selbstwirk-

samkeitserwartung genannt.

,[...] den Studierenden auch so ein bisschen ahm, eine Riickmeldung zu geben, wo stehen
sie, wie kann ich mich verbessern aber auch auf welche Fahigkeiten kann ich mich verlassen,
also was hat gut geklappt oder, ne. Da kann man auch so positives Feedback dann schon mit
verknilpfen. Und da kann man so ein bisschen so das Vertrauen in die eigene Fahigkeit auch
schon ein bisschen antriggern oder starken.* (Interview Nr. 8; Geisteswissenschaften)

Zusatzlich werden korrespondierend zu den theoretischen Annahmen zur Entwicklung der

Selbstwirksamkeitserwartung?6®

stellvertretende Erfahrungen mit Bezug zum Studium genannt,
welche die Beratenden mit den Studienanfanger*innen teilen kénnten, um eine Vorlage fur Hand-
lungspotenziale und den Glauben an die eigenen Fahigkeiten bieten zu kénnen. Neben den per-
sonlichen Erfahrungen der Beratenden nennen diese auch den Einsatz von studentischen Tu-
tor*innen, welche als Role-Models wirken und den Studienanfianger*innen ,,unglaublich effek-
tiv" (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften) durch ihre vorgelebten Erfahrungen Si-

cherheit Gber die eigenen Fahigkeiten geben kdnnten.

Bezliglich der Grenzen der Einflussnahme auf die Selbstwirksamkeitserwartung wird an dieser
Stelle auf den hdufig notwendigen Fachbezug hingewiesen, welcher im besten Fall soweit gehen
miusse, dass Lehrende direkt Feedback geben und die Potenziale der Studierenden an konkreten
Beispielen festmachen konnten. Dies sei ein Vorteil gegenuber einer Studienberatung ohne di-
rekten Bezug zur Arbeitsleistung der Studierenden, in welcher die Beratungsinhalte eher ,,abs-

trakt” (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) bleiben wirden.

Studienberatung als Balanceakt

An mehreren Stellen werden im Kontext der Moglichkeiten der Einflussnahme durch die Studi-
enberatung auf die Kompetenzentwicklung der Studienanfanger*innen sowohl die Sinnhaftigkeit
der zusatzlichen Unterstiitzung von Studierenden als auch die Zustandigkeit der Institution hin-

268 \/gl. Kapitel 11.3.
207



terfragt. So wird in Frage gestellt, ob die Bemiihungen, eine selbststandige, von reflektierten Ent-
scheidungen getriebene Arbeitsweise durch verstarkte Begleitung zu unterstiitzen, ihrem eigent-

lichen Ziel nicht entgegenwirken wirden:

,,Ja, woriiber ich mir &h, seit einigen Jahren immer mal wieder Gedanken mache, auch mich
mit Kollegen &h, austausche, ist, dass ich denke, es ist dh, schwierig, so eine gute Balance zu
finden, [...] zwischen wirklich sich zu engagieren, die Studierenden zu betreuen, auf der
einen Seite, und auf der anderen Seite aber ein Zuviel, also zu viel an die Hand nehmen. Ich
denke es ist auch kontraproduktiv, wenn man wirklich dann den Anspruch hat: Ich muss die
Studierenden von Anfang bis Ende an die Hand nehmen, muss Betreuungsangebote drum-
herum bauen. Ah, weil das letztendlich dann auch ab irgendeinem Zeitpunkt die Entwicklung
dieser Selbstkompetenzen verhindert bzw. kontraproduktiv wird* (Interview Nr. 3, Rechts-,
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)
An anderer Stelle wird die Frage gestellt, ob die Universitat berhaupt dafir verantwortlich sei,
umfassende Problemlagen zu beriicksichtigen, die Uber eine einfache fachliche oder organisato-
rische Aufkldrung hinausgehen. Es entspreche nicht der ,,Funktion der Universitdt (Interview
Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften), Studierenden mit einer sehr geringen Stu-
dierfahigkeit, welche in diesem Fall mit einer sehr schwachen Belastungsfahigkeit umschrieben

wird, zu einem erfolgreichen Studienabschluss zu verhelfen.

Wahrend das letzte Beispiel mit einem Verweis auf psychotherapeutische Bedarfe zum Teil Gber
den Forschungsgegenstand hinausgeht, wird an anderer Stelle auf den Auftrag der Universitat
hingewiesen, Studierende ganzheitlich als ,,eine wissenschaftliche Personlichkeit” (Interview Nr.
5; Geisteswissenschaften) auszubilden. Dies wird als ein zwar bewusstes, aber institutionell kaum

zu verwirklichendes Ziel beschrieben.

Alternative (institutionelle) Einflussmdéglichkeiten

Neben den Ausfiihrungen zu Mdglichkeiten und Methoden der Einflussnahme der Studienbera-
tung auf die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung werden
zahlreiche alternative Einflussmoglichkeiten innerhalb und aul3erhalb der Universitat genannt,

welche den Beratenden zum Teil forderlicher erscheinen.

So wirden einige Schwierigkeiten eher durch Kommiliton*innen oder Fachlehrende bemerkt
werden und sie konnten in vielen Féllen auch besser auf diese eingehen, als dies Studienberatende
konnten. Neben den bereits genannten Tutor*innen als Role-Models oder ,,Reflexionspartner
(Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften) sind hiermit auch Kommiliton*in-

nen des gleichen Fachsemesters gemeint, sodass eine gegenseitige Unterstiitzung und dadurch
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ein beidseitiger Kompetenzerwerb moglich seien. Mehrfach werden diesbeziiglich auch Grup-
penarbeitsformen genannt, welche die Entwicklung von Selbstkompetenzen und die Selbstwirk-
samkeitserwartung durch die gemeinsame Arbeit im Fach, gegenseitige Rlickmeldungen und den
gemeinsamen Erfolg, aber auch einen moglichen Wettbewerbscharakter, fordern kénnten. Der
Hinweis auf Fachlehrende wiederholt den durch die Beratenden haufig vorgenommenen Fachbe-
zug und damit ihre wahrgenommene hohe Relevanz des Arbeitens am ,,konkrete[n] Gegenstand*
(Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften). In diesen Kontext I&sst sich
auch der Hinweis auf inhaltliches Feedback integrieren, welcher zentral im Zusammenhang mit

der Foérderung der Selbstwirksamkeitserwartung genannt wurde.

Berufspraktische Erfahrungen durch Betriebspraktika werden im Zusammenhang mit der Selbst-
einschatzung als forderlich beschrieben. Es entstehe sowohl durch die Arbeit in einer bisher un-
bekannten Berufswelt eine hohere Studienmotivation und ein erhdhtes Selbstwertgefuhl, welche
in diesem Kontext auch mit der Selbstwirksamkeitserwartung in Beziehung gesetzt werden kon-
nen, als auch eine verbesserte Selbsteinschatzung durch verpflichtende Reflexionsberichte im
Anschluss an ein Praktikum. Weitere praktische Beziige werden in Form von anwendungsorien-
tierter Lehre, zum Beispiel bei Exkursionen, genannt. Auch in diesem Zusammenhang lasse sich
der Blick auf die eigenen Fahigkeiten und Interessen schirfen. Die Strategie ,,Leute tatsdchlich
in’s offene Messer laufen zu lassen* (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften), wird
an dieser Stelle als effektiver wahrgenommen, als die Themen nur auf einer abstrakten Ebene zu

reflektieren.

SchlieRlich werden im Rahmen des Gespraches zur fachiibergreifenden Studienberatung zahlrei-
che Veranstaltungen flr Studieninteressierte und Studienanfanger*innen genannt, welche auf die
Vermittlung von Strategien zur Selbstreflexion und Entscheidungsfindung, oder Zeitmanage-
mentstrategien abzielen. Auch in diesem Zusammenhang wird die Bedeutung der gemeinschaft-
lichen Diskussion unter Studienanfanger*innen betont: [...] von anderen einen Blick auf|...] die
eigene Biografie werfen zu lassen* (Interview Nr. 9; fachiibergreifend) und sich dariiber auszu-

tauschen, kdnne dabei die Selbstwirksamkeitserwartung starken.

SchlieRlich wird die Annahme geduRert, dass sich studienrelevante Selbstkompetenzen mit Be-
zug auf organisatorische Aspekte eher im Privatleben ausbilden, da hier neben dem Studium ver-
schiedene Bereiche des Lebens organisiert werden missten, unter welchen die studienorganisa-

torischen Aspekte nur einen geringen Anteil ausmachen wirden:
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,»Wie organisiere ich meinen Freundeskreis? Wie organisiere ich vielleicht einen Job oder
“ne Wohnung oder sowas. Ja. Ich glaube, da ist glaube ich die Organisationsféhigkeit starker
gefragt, im/ im auferuniversitaren Bereich, wiirde ich fast vermuten.* (Interview Nr. 8; Geis-
teswissenschaften)

5.3.2 Quantitative Teilstudie

Die Untersuchung der Bedeutung von Studienberatung fur die Entwicklung von Selbstkompe-
tenzen und Selbstwirksamkeitserwartung wird in der quantitativen Teilstudie auf Grundlage der
Hypothesen 3a und 3b untersucht. Hypothese 3a geht von einem starkeren Zuwachs der Selbst-
kompetenzen bei Inanspruchnahme von Studienberatung im Vergleich zur Nichtteilnahme aus;
Hypothese 3b postuliert einen entsprechend starkeren Zuwachs der Selbstwirksamkeitserwartung
bei der Inanspruchnahme von Studienberatung. Es wird also davon ausgegangen, dass sich die
jeweiligen Starken des Wachstums im Panel zwischen den Studierendengruppen insofern unter-
scheiden, als diejenigen Studierenden, die Studienberatung in Anspruch nehmen, in ihren Aus-

pragungen hohere Werte der Differenz (in Richtung einer Hoherentwicklung) aufweisen.

Im Folgenden werden Unterschiede in der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirk-
samkeitserwartung stets nur fiir jene Félle angegeben, bei denen es flr beide Erhebungszeitpunkte
einen Wert gibt, sodass eine Paneldarstellung und damit eine Betrachtung der Entwicklung auf
Individualebene mdglich ist. In Abbildung 14 bis Abbildung 24 sind die Entwicklungen der Kom-
petenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung jeweils flr die Studierendengruppe in Beratung
und jene ohne Beratung dargestellt?®. Zusatzlich illustriert eine gekennzeichnete Linie die kont-
rafaktische Entwicklung der Studierendengruppe mit Studienberatung, wenn sie die gleiche Ent-
wicklung (also die gleiche Differenz) aufweisen wiirde, wie die Studierenden ohne Studienbera-
tung. Diese kontrafaktische Entwicklungslinie macht im Verhaltnis zur Entwicklungslinie der
Studierenden in Beratung den Effekt dieser visuell deutlich (Gertler et al. 2016, 132; Legewie
2012, 135f.).27

Beim Blick auf die Abbildungen wird deutlich, dass sich die sehr schwachen Entwicklungen der
Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung zwischen den beiden untersuchten Stu-

dierendengruppen sehr wenig unterscheiden. Die Darstellung der kontrafaktischen Entwicklung

269 Bei der Darstellung von Mittelwerten und deren mittleren Differenzen kénnen aufgrund von Rundungen Dis-
krepanzen auftreten.

270 \/gl. zur Bedeutung der visuellen Darstellung der kontrafaktischen Entwicklung die Ausfiihrungen in Kapitel
111.2.5.
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verdeutlicht grafisch die geringen Effekte. Lediglich bei der Organisationsfahigkeit fallt bei ei-
nem Blick auf die mittleren Differenzwerte sowie die kontrafaktische Entwicklung im Vergleich
zur Entwicklung mit Studienberatung (Abbildung 18) ein vergleichsweise deutlicher Unterschied
auf.
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Abbildung 14: Entwicklung der Selbstkompetenzen/Organisation mit und Abbildung 15: Entwicklung der Selbstkompetenzen/Personlichkeit mit und ohne
ohne Studienberatung; Mittelwertangaben Studienberatung; Mittelwertangaben
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Abbildung 16: Entwicklung der Kompetenzfacette Selbststandiges Arbeiten mit
und ohne Studienberatung; Mittelwertangaben.
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Abbildung 17: Entwicklung der Kompetenzfacette Selbstdisziplin mit und chne
Studienberatung; Mittelwertangaben
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Abbildung 18: Entwicklung der Kompetenzfacette Organisationsfahigkeit mit und
ohne Studienberatung; Mittelwertangaben
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Abbildung 19: Entwicklung der Kompetenzfacette Zeitmanagement mit und ohne
Studienberatung; Mittelwertangaben
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Abbildung 20: Entwicklung der Kompetenzfacette Belastungsfahigkeit mit und
ohne Studienberatung; Mittelwertangaben

in sehr
hohem
MaRe

5

gar
nicht

Flexibilitat

2,18
T —
2,11
t0 t1

Beratung
(N=195,
mittlere
Differenz
-0,08)

keine
Beratung
(N=170;
mittlere
Differenz
-0,18)
kontrafak-
tische
Entwick-
lung

Abbildung 21: Entwicklung der Kompetenzfacette Flexibilitat mit und ohne Studi-
enberatung; Mittelwertangaben

215



in sehr
hohem
MaRe

2,30

5
gar 10
nicht

Selbsteinschéatzungsfahigkeit

2,26

t1

Beratung
(N=194;
mittlere
Differenz
-0,05)

keine
Beratung
(N=168;
mittlere
Differenz
-0,17)

kontrafak-
tische
Entwick-
lung

Abbildung 22: Entwicklung der Kompetenzfacette Selbsteinschatzungsfahigkeit mit
und ohne Studienberatung; Mittelwertangaben
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Abbildung 23: Entwicklung der Kompetenzfacette Entscheidungsfahigkeit mit und
ohne Studienberatung; Mittelwertangaben
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Abbildung 24: Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung mit und ohne
Studienberatung; Mittelwertangaben

Ein Mann-Whitney-U-Test zur Untersuchung der Unterschiede in der Entwicklung zwischen den
beiden Studierendengruppen ergibt lediglich fur die Entwicklung der Facette Organisationsfahig-
keit einen signifikanten Unterschied in der mittleren Differenz zwischen t0 und t1 fir die beiden
Studierendengruppen (U = 14.216,00; p = 0,022)?. Hier zeigt sich mit d = -0,25 kleiner Effekt
(Cohen 1988, 82), der, im Gegensatz zur angenommenen Richtung, auf eine Zunahme der Aus-
pragungen (negative Differenzwerte) bei Nichtteilnahme an der Studienberatung hindeutet (Ab-
bildung 18). Alle anderen Tests zeigen sehr geringe und keine signifikanten Unterschiede in der
Entwicklung zwischen beiden Erhebungszeitpunkten®’?: Die Selbstkompetenzen/Organisation

271 Standardisierte Teststatistik: Z = -2,346.

272 An dieser Stelle sei ein weiteres Mal auf die Unsicherheit beziiglich des Zeitpunktes der Inanspruchnahme der
Studienberatung hingewiesen: Durch verschiedene mdgliche Interventionszeitpunkte, vom Beginn des Studiums

(Fortsetzung Fulinote)
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zeigen mit U = 15.054,50%” und p = 0,401 keinen signifikanten Unterschied in ihrer Entwicklung
bei Studierenden mit und ohne Studienberatung auf. Mit d = -0,09 ist kein Effekt vorhanden (Co-
hen 1988, 82). Die Selbstkompetenzen/Personlichkeit weisen ebenfalls keinen relevanten Unter-
schied in ihrer Entwicklung auf (U = 14.898,00; p = 0,274; d = -0,12)?"* (Cohen 1988, 82) und
auch die Selbstwirksamkeitserwartung entwickelt sich bei den beiden Gruppen nicht unterschied-
lich (U = 15.642,00; p = 0,432; d = -0,08)?"® (Cohen 1988, 82).

Ein in den Interviews vermuteter positiver Zusammenhang zwischen der Entwicklung organisa-
torisch ausgerichteter und personlichkeitsbezogener Selbstkompetenzen ist, wie die unterschied-
lichen Richtungen der Entwicklungen als Ergebnisse der 2. Forschungsfrage bereits andeuten,?’®
in den quantitativen Daten nicht entsprechend eindeutig nachzuweisen. Es handelt sich lediglich
um einen mittleren Zusammenhang zwischen den mittleren Differenzen der Auspragungen der
Selbstkompetenzen/Organisation und jenen der Selbstkompetenzen/Personlichkeit (p =0,37;
p < 0,001; N =708)?"", der gerade aufgrund der theoretisch eng zusammenhéngenden Selbstkom-
petenzfacetten nicht als aufféllig interpretiert werden kann. Der in der qualitativen Teilstudie er-
wartete Zusammenhang zwischen der Entwicklung des Zeitmanagements und der Entwicklung

der Selbstwirksamkeitserwartung ist mit p = 0,17 (p < 0,001; N = 699) sogar nur gering.?’’

5.3.3 Ergebnisintegration und Meta-Inferenzen

Die Frage nach der Bedeutung der Studienberatung fir die Entwicklung von Selbstkompetenzen
und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase kann weder mit den qualitativen
noch den quantitativen Daten allein eindeutig beantwortet werden. Eine Ergebnisintegration im
Rahmen der dritten Forschungsfrage bietet allerdings Aufschluss tiber mégliche Bedingungsge-
flige in Abhangigkeit von institutionellen Einflissen auf diese Entwicklungen sowie die Még-

lichkeiten der Unterscheidung von organisatorisch ausgerichteten und personlichkeitsbezogenen

bis zur zweiten Erhebung, kdnnen Ergebnisse der Tests nur als Tendenzen interpretiert werden. Verzerrungen
durch unterschiedliche Interventionszeitpunkte sowie durch weitere Einflussfaktoren im Laufe der Studienein-
gangsphase sind nicht auszuschliefRen.

273 Standardisierte Teststatistik: Z = -0,851.
274 Standardisierte Teststatistik: Z = -1,086.
275 Standardisierte Teststatistik: Z = -0,803.
216 \/gl. Kapitel 1V.5.2.2.

277 Spearman’s Rho.
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Selbstkompetenzen. In Tabelle 17 sind die Ergebnisse zusammenfassend in einem Joint Display

dargestellt.

Die Integration der beiden Teilstudien erzeugt in Bezug auf die dritte Forschungsfrage einen zu-
séatzlichen Erklarungswert. Die Beratenden schatzen die Mdglichkeiten, in ihrer Studienberatung
einen nennenswerten Einfluss auf die Entwicklung der studentischen Selbstkompetenzen nehmen
zu konnen, als grundsatzlich gering ein. Die Ergebnisse von Berechnungen zu Unterschieden in
der Entwicklung dieser Kompetenzen zwischen den Teilnehmer*innen und den Nichtteilneh-
mer*innen bestatigen diese Annahme im Grundsatz. Wahrend die Ergebnisse der quantitativen
Teilstudie auf sehr geringe Einflussmoglichkeiten der Studienberatung auf die Entwicklung von
Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung hinweisen, ermdglichen die qualitativen
Ergebnisse neben einer grundsatzlichen Ubereinstimmung mit diesen Ergebnissen differenzier-
tere Aussagen tber Mdglichkeiten und Grenzen der Beratung. Die Aussagen der Interviewten zu
Maoglichkeiten der Einflussnahme auf organisatorische Selbstkompetenzen legen eine hohere
Wahrscheinlichkeit des Einflusses von Studienberatung nahe, als dieser in der quantitativen Stu-
die gemessen werden konnte. Der Erfolg wird allerdings als sowohl methodisch (aufseiten der
Beratung) als auch volitional (aufseiten der Studierenden) voraussetzungsvoll beschrieben. So
sei zun&chst einmal sicherzustellen, dass sich ein Bewusstsein tber die Relevanz der jeweiligen
Selbstkompetenzen entwickle. In einem weiteren Schritt kann die Strategie der Reflexionsim-
pulse identifiziert werden: Die Reflexion tUber vergangene Handlungsweisen und Erfolge sowie
Misserfolge sei ein wichtiger Schritt zur Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirk-
samkeitserwartung. Wahrend Reflexionsimpulse als ein erster Schritt zur Férderung aller Selbst-
kompetenzen gelten, sei es bei den organisatorischen Selbstkompetenzen nitzlich, konkrete
Handlungsstrategien zu ertrtern sowie relevante Informationen zu vermitteln. Grenzen werden
in der nachhaltigen Umsetzung der Handlungsstrategien durch die Studierenden gesehen. Mit
Blick auf die Selbstkompetenzen/Organisation werden also eher Methoden der Studienberatung
genannt, die auf Handlungsstrategien und Informationsweitergabe fokussieren. Eine scheinbar
geringere selbst wahrgenommene Organisationsfahigkeit bei den Studienanfanger*innen, die Be-
ratung in Anspruch genommen haben, l&sst sich auch mit weiteren Tests beziiglich ihrer Gewis-
senhaftigkeit oder ihrer Selbsteinschatzungsfahigkeit nicht genauer erklaren. Mdoglicherweise
flhrt aber die zu to etwas geringer eingeschétzte Organisationsfahigkeit bei Studierenden, die
keine Studienberatung in Anspruch genommen haben (Abbildung 18) durch eine positive Wei-

terentwicklung im Laufe der Studieneingangsphase zu diesem kleinen Effekt.
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Die Methoden mit Bezug auf die Selbstkompetenzen/Personlichkeit beziehen sich stark auf Re-
flexionsimpulse, allerdings werden hier deutliche Grenzen aufgrund der angenommenen Néhe zu
Personlichkeitsdimensionen wahrgenommen. Diese Grenzen beziehen sich zum einen auf die
Beeinflussbarkeit dieser Selbstkompetenzen und zum anderen auf den Aufgabenbereich der Stu-

dienberatung im Gegensatz zur psychotherapeutischen Beratung.

Hinsichtlich der Bedeutung der Studienberatung fir die Selbstwirksamkeitserwartung zéhlen laut
den Interviewten die Reflexion (iber bisherige Leistungen, die stellvertretende Erfahrung tber die
Beratenden und tber Kommiliton*innen sowie regelmafiiges inhaltliches Feedback zu sinnvollen
Methoden. Die quantitativen Analysen ergeben keine Anzeichen dafir, dass eine Teilnahme an
der Studienberatung signifikante Anderungen der Selbstwirksamkeitserwartung mit sich bringt.
Allerdings bestétigen sie insofern die Wahrnehmung der Interviewten als die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung eine relative Unabhangigkeit von der Entwicklung der Selbstkom-
petenzen aufweist. Die genannten Methoden zur Forderung dieses Konstrukts fallen im Vergleich
entsprechend stérker konkretisiert aus als bei den Selbstkompetenzen. Des Weiteren erwarten die
Beratenden eine Steigerung von Studienmotivation und Selbstwirksamkeitserwartung bei der
Festlegung von kleinen Teilzielen als Arbeitsschritte und gehen davon aus, dass eine Bezug-
nahme auf konkrete fachliche Inhalte einen groRen Vorteil bringe. Die quantitativen Ergebnisse
sprechen, mit Blick auf den deutlichen negativen Zusammenhang zwischen der Auspragung der
Selbstwirksamkeitserwartung zu to und deren weiterer Entwicklung fiir einen ahnlichen Effekt,
wie er bei der Organisationsfahigkeit erwogen wird: Studierende, die mit einer eher hohen Selbst-
wirksamkeitserwartung in die Studienberatung gehen, entwickeln im Laufe der Studieneingangs-
phase keinen weiteren Zuwachs - was allerdings starker auf ihre Startvoraussetzungen als auf die

Studienberatung zurtickzufuhren ist.
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Tabelle 17: Joint Display Bedeutung der Studienberatung fiir die Entwicklung von Selbstkompetenzen in der Stu-
dieneingangsphase; Korrelationsmafle nach Spearman’s Rho, Effektstirken nach Cohen’s d.

Konstrukt Qualitative Ergebnisse Quantitative Ergebnisse
Selbstkompetenzen/ e Grundsatzlich geringe Einflussnahme moglich e Insgesamt zu vernachléassigende Effekte;
Organisation e Einflussnahme iiber Reflexionsimpulse, aber  Signifikanz und kleiner Effekt nur bei

vor allem uber Handlungsstrategien maoglich der Facette Organisationsfahigkeit, al-

« Schwierigkeiten: Einsicht von Defiziten und lerdings entgegen der angenommenen
Umsetzung der Handlungsstrategien Richtung

o Relevanz des Weiterverweisens e Zusammenhang der Entwicklung orga-

« Reziproke Abhangigkeit der Entwicklung orga- Nisatorischer und personlichkeitshezo-
nisatorischer und persénlichkeitsbezogener gener Kompetenzen verhaltnismalig ge-

Kompetenzen erfordert Beriicksichtigung bei- ~ ring (p =0,37; p <0,001; N = 708)
der Kompetenzbereiche

Selbststandiges ¢ Einflussnahme Uber Reflexionsimpulse und e Kein Effekt
Arbeiten Handlungsstrategien moglich
Selbstdisziplin ¢ Einflussnahme Uber Reflexionsimpulse und o Kein Effekt
Handlungsstrategien moglich
Organisationsfahig- e Einflussnahme tber Reflexionsimpulse, o Sehr geringer signifikanter Effekt entge-
keit Handlungsstrategien und Zielvereinbarungen ~ gen der angenommenen Richtung
maoglich, haufig (zu) spate Einsicht (U =14.216,00; p = 0,022; d = -0,25).
Zeitmanagement ¢ Einflussnahme Uber Reflexionsimpulse und o Kein Effekt
Handlungsstrategien méglich, haufig (zu) e Zusammenhang zwischen der Entwick-
spéte Einsicht lung des Zeitmanagements und der

Selbstwirksamkeitserwartung gering
(p=0,17; p<0,001; N = 699)

Selbstkompetenzen/ e Grundsatzlich geringe Einflussnahme maglich e Insgesamt zu vernachlassigende Effekte
Personlichkeit e Einflussnahme iber Reflexionsimpulse mog-  und keine Signifikanz
lich, allerdings aufgrund der N&he zu Persén- e Zusammenhang der Entwicklung orga-
lichkeitseigenschaften schwieriger als bei or- nisatorischer und personlichkeitshezo-
ganisatorischen Beziigen gener Kompetenzen verhaltnisméaRig ge-
o Relevanz des Weiterverweisens ring (p=0,37; p < 0,001; N = 708)
» Reziproke Abhéngigkeit der Entwicklung or-
ganisatorischer und personlichkeitsbhezogener
Kompetenzen erfordert Berlicksichtigung bei-
der Kompetenzbereiche
Belastungsfahigkeit e Kaum Einflussnahme moglich, Hinweise auf e Kein Effekt
Relevanz sinnvoll

Flexibilitat o Kaum Einflussnahme mdglich o Kein Effekt
Selbsteinschatzungs- e Einflussnahme Uber Reflexionsimpulse mog- e Kein Effekt
fahigkeit lich
Entscheidungsfahig- e Einflussnahme Gber Reflexionsimpulse mog- e Kein Effekt
keit lich, Einschrankungen aufgrund von Abnei-
gung gegen selbstverantwortliche Entschei-
dungen
Selbstwirksamkeits- e Einflussnahme tiber Reflexionsimpulse, Feed- e Kein Effekt
erwartung back und stellvertretende Erfahrungen durch e Zusammenhang zwischen der Entwick-
Erfahrungsberichte von Beratenden/Tutor*in-  lung des Zeitmanagements und der
nen mdglich Selbstwirksamkeitserwartung gering

o Einflussnahme Uber die Steigerung von Zeit- (p=0,17; p<0,001; N =699)
management und Studienmotivation méglich,
indem Kleine Teilziele vereinbart werden

o Effekt hoher bei engem Fachbezug
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V DISKUSSION

In dieser Arbeit werden die Herausforderungen in der Studieneingangsphase aus einer transiti-
onstheoretischen Perspektive (Welzer 1993a) untersucht: Die in diesem Kapitel folgende Inter-
pretation der Ergebnisse der Mixed-Methods-Studie baut demnach auf den folgenden Annah-
men auf: Ubergange in die Hochschule sind stets in soziale Prozesse eingebunden und konnen
dabei potenziell kompensatorisch und interdependent wirken. Des Weiteren kénnen Uber-
gangsprozesse in transitorische Kontexte eingebettet sein sowie durch die subjektive Deutung
der Akteur*innen beeinflusst werden und so in ihrer Relevanz variieren. Aufgrund haufig un-
eindeutiger und unstrukturierter Anforderungen werden von Akteur*innen herausfordernde In-
terpretationsleistungen verlangt (ebd. 284ff). Die weiteren in der transitionstheoretischen
Grundlegung enthaltenen Implikationen, welche von sozialen Ausgrenzungsmechanismen auf-
grund der Zugehorigkeit zu bestimmten Personengruppen vor und nach einem Transitionspro-
zess sowie von einer Linearisierung von Entscheidungen und Handlungen bzw. Umdeutung
bestimmter Prozesse im Anschluss an die Transition ausgehen (ebd. 293ff.), lassen sich mit

dem vorliegenden Untersuchungsdesign nicht tiberpriifen.2’®

Im folgenden Kapitel werden die zentralen Ergebnisse der Mixed-Methods-Studie hinsichtlich
der in Kapitel 11.6 formulierten Forschungsfragen zusammengefasst und interpretiert (Kapitel
V.1), Implikationen fur die hochschulische Beratungspraxis und die Hochschulentwicklung er-
lautert (Kapitel V.2) sowie Limitationen der Studie (Kapitel V.3) und weiterfuhrender For-
schungsbedarf (Kapitel V.4) diskutiert.

1. ERGEBNISINTERPRETATION

Die in Kapitel 11 im Hinblick auf die Selbstkompetenzen und die Selbstwirksamkeitserwartung
herausgearbeiteten Bedingungsgefiige innerhalb eines zugrunde gelegten Modells des Studien-
erfolgs in der Studieneingangsphase geben einen Eindruck von Herausforderungen, vor wel-
chen die Studienanfanger*innen zu Beginn ihres Studiums stehen. Infolgedessen wurde in Ka-

pitel 11.6 die folgende Forschungsfrage erarbeitet:

278 Nichtsdestotrotz ist davon auszugehen, dass diese Wahrnehmungen und Umdeutungen im Anschluss an eine
wie auch immer bewdéltigte Studieneingangsphase nicht nur ein Abbild der Vergangenheit schaffen. Vielmehr
kénnten diese Neuinterpretationen oder auch die Konsequenz des Nicht-Dazu-Gehdren zu bildungserfolgsrele-
vanten Handlungsweisen fiihren und so den weiteren Verlauf der Biografie mithestimmen.
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Forschungsfrage 1:

Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung: Herausforderungen in der Studien-
eingangsphase

Die erste Forschungsfrage nach Herausforderungen der Studienanfanger*innen beziglich ihrer
Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase konnte

durch das angewendete Mixed-Methods-Design differenziert beantwortet werden.

Zunachst wurden in Kapitel 1V.3 und Kapitel 1V.4 die Annahmen bestétigt, dass Selbstkompe-
tenzen und Selbstwirksamkeitserwartung jeweils eine Relevanz fir den Studienerfolg in der
Studieneingangsphase haben (H1la und H1b). Besonders selbststandiges Arbeiten, Selbstdis-
ziplin und Belastungsfahigkeit sowie die Selbstwirksamkeitserwartung stellen sich als eng ver-
bunden mit der Studienzufriedenheit heraus. Die Ergebnisse stimmen mit bisherigen Erkennt-
nissen zu hochsignifikanten Zusammenh&ngen zwischen der Studienzufriedenheit und der
Selbstwirksamkeitserwartung?’® sowie denjenigen Selbstkompetenzen (iberein, welche auf die
Fahigkeiten fokussieren, die mit selbstgesteuertem Handeln und Lernen zusammenhangen
bzw. der Neigung zur Prokrastination entgegenwirken.?®® Des Weiteren lasst sich eine von den
Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen abgrenzbare Struktur von Selbstkompetenzen erken-
nen, durch welche sich diese sowohl in den quantitativen als auch in den qualitativen Daten
(mit méglichen Uberschneidungen zwischen den Facetten) in zwei Gruppen von eher organi-
satorisch und eher persodnlichkeitsbezogen ausgerichteten Dimensionen von Selbstkompeten-
zen trennen lassen (H1c und H1d). Damit werden die in Kapitel 11.2.2 herausgearbeiteten Er-
kenntnisse zu den unterschiedlich stark ausgeprégten Zusammenhéngen einzelner Facetten von
Selbstkompetenzen mit Personlichkeitsfaktoren und Handlungsstrategien und damit unter-
schiedlichen individuellen VVoraussetzungen dieser systematisiert. Verbindungen der als allein-
stehendes Konstrukt zu betrachtenden Selbstwirksamkeitserwartung (H1e) werden, wie bereits
in Kapitel 11.3.1 angenommen, gefunden: So kann diese zum einen mit eher personlichkeitsbe-
zogenen Kompetenzfacetten, wie Belastungsfahigkeit und Entscheidungsfahigkeit, aber auch

mit der in den Interviews genannten Facette des Selbststdndigen Arbeitens in Zusammenhang

219 \Vgl. Kapitel 11.3.2.
280 \/gl. Kapitel 11.2.2.
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gebracht werden. Es deutet sich hier der Bezug der Selbstwirksamkeitserwartung zu ihren hand-
lungshezogenen Komponenten an,?8 welcher erklaren kénnte, dass der in den Interviews ver-
mutete starke Zusammenhang mit der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung in den quantitativen
Daten geringer ist als der Zusammenhang mit den Selbstkompetenzen/Organisation. Als eigene
Dimension stehen die Selbstkompetenzen/Personlichkeit allerdings auch eng mit dem Konstrukt
der Selbstwirksamkeitserwartung in Zusammenhang und spiegeln damit dessen Nahe zu Emo-

tion und Motivation wider.28!

Entgegen den Annahmen der Interviewten und den Schlussfolgerungen aus dem Forschungs-
stand lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Studierenden, die Studienberatung
in Anspruch nehmen und jenen ohne Studienberatung hinsichtlich ihrer Selbstkompetenzen
oder ihrer Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn des Studiums erkennen (H1f und H1g). Die-
ses Ergebnis mildert die Befurchtungen beziglich der selektiven Teilnahme an Beratungsange-

boten zur Unterstiitzung der Studieneingangsphase.

Als in beiden Teilstudien besonders herausfordernd zu beurteilende und in einem starken Zu-
sammenhang mit dem Studienerfolg stehende Selbstkompetenzen zu Beginn des Studiums las-
sen sich besonders jene Kompetenzen identifizieren, die sowohl mit Selbstdisziplin und Selbst-
stdndigem Arbeiten als auch mit Belastungsféhigkeit beschrieben werden kénnen. Diese Ein-
schatzungen befinden sich etwa auf dem gleichen Niveau wie jene zu Herausforderungen im
Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitserwartung. Es deutet sich eine Wechselwirkung
zwischen der als personlichkeitsbezogen zu klassifizierenden Belastungsfahigkeit mit dem
Selbststandigen Arbeiten und der Selbstdisziplin an, welche den Selbstkompetenzen/Organisa-
tion zugeordnet werden. Dabei lasst sich der Aspekt der Interdependenz von Entwicklungen im
Transitionsprozess nach Welzer (1993a, 288ff.)%? wiedererkennen: Zustande und Entwicklun-
gen einzelner Kompetenzfacetten und der Selbstwirksamkeitserwartung kénnen nicht einzeln
betrachtet und interpretiert werden, sondern es ist davon auszugehen, dass diese untereinander
Wechselwirkungen zeigen. Die Wahrnehmung der Interviewten, dass sich bei den Studierenden

haufig eine Unterschatzung der Herausforderungen in Bezug auf organisatorisch ausgerichtete

281 \/gl. Kapitel 11.3.1.

282 Entsprechend dem Grundsatz, dass es keine Anfangs- und Endzeitpunkte von Transitionsprozessen gibt, miis-
sen bereits die zu einem Zeitpunkt t0 erfassten Wahrnehmungen als Teil einer Entwicklung verstanden werden.
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Selbstkompetenzen abzeichne, entspricht wiederum der Annahme, dass die Studierenden in ih-
rer Transition in die Hochschule erst entschliisseln mussen, wie genau sich die vielseitigen und
uneindeutigen Herausforderungen fir sie gestalten und inwiefern sie auf diese reagieren kénnen
bzw. wie sehr sie sich selbst noch anpassen miissen, damit dies erfolgreich gelingt (ebd., 290f.).
Die Relevanz einzelner Selbstkompetenzen fir den Erfolg in der Studieneingangsphase
hangt des Weiteren von den strukturellen Bedingungen des Studiums (Wahimdglichkeiten,
Stundenpléne, Lehr-Lernformen etc.) ab (ebd., 284ff.) und kann deshalb nicht allein aus der
Selbsteinschatzung der Studierenden hinsichtlich ihrer Fahigkeiten oder dem statistisch abbild-
baren Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit abgelesen werden. Ebenso kénnen jene Re-
levanzen je nach studienstrukturellen (Fachbezug, Prifungsformate, Anwendungsbezug etc.)
und sozialen Gegebenheiten (soziale/akademische Integration etc.) unterschiedlich gedeutet
werden (Welzer 1993a, 294f.).

Forschungsfrage 2:
Mechanismen der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung
in der Studieneingangsphase

., Es kann keine Entwicklung zur Selbstkompetenz geben
ohne Entwicklung zur Sach- und Sozialkompetenz. **
(Roth 1971, 180)

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden die Wahrnehmungen der Studierenden
hinsichtlich ihrer Selbstkompetenzen und ihrer Selbstwirksamkeitserwartung im Panel sowie

die Annahmen der Studienberatenden erfasst und die Ergebnisse integriert.

Es zeigt sich, dass sich die Selbstkompetenzen entgegen der Annahmen (H2a) im Laufe der
Studieneingangsphase kaum veréndern. Eine sehr geringe positive Entwicklung der Selbstkom-
petenzen/Personlichkeit in der Wahrnehmung der Studierenden starkt die Annahme, dass sich
eine bessere Selbsteinschatzung grundsatzlich durch die Auseinandersetzung mit Leistungs-
rickmeldungen, Gruppenarbeit und ersten Lernerfahrungen einstellen kann und damit auch
etwa die Entscheidungssicherheit Gber studienrelevantes Verhalten steigt. Daneben sprechen
die ricklaufigen Selbstkompetenzen/Organisation mdglicherweise fir die These, dass in den
ersten beiden Semestern die Anforderungen an die Organisationsfahigkeit der Studierenden im

Vergleich zum Schullalltag ganz besonders hoch sind, sodass die Studierenden zwar mit den
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Aufgaben wachsen, jedoch durch eine nun realistischere Einschatzung ihre Angaben korrigie-
ren und sich schlechter einschétzen als zuvor: Denkbar ware zunéchst, dass sich die personlich-
keitsbezogenen Selbstkompetenzen tber die Studieneingangsphase so weiterentwickeln, dass
die Wahrnehmung der eigenen organisationsbezogenen Selbstkompetenzen umso negativer
eingeschétzt wird. Diese Annahme spiegelt sich in den Aussagen der Beratenden wider, die
deutlich machen, dass die Relevanz dieser organisationshezogenen Selbstkompetenzen im Ver-
lauf der ersten Studienerfahrungen deutlich wird und sich auch dann erst in ihren Konsequenzen
flr einen erfolgreichen Studienverlauf zeigen. Erkenntnisse zu den Entwicklungsmechanismen
von personlichkeitsbezogenen und organisatorisch ausgerichteten Selbstkompetenzen bieten
schliellich den Eindruck, dass sich Selbstkompetenzen grundsétzlich durch die vermehrte Aus-
einandersetzung mit neuen Arbeitsweisen und den Riickmeldungen zum Lernfortschritt sowie
unweigerlich entstehende Reflexionsimpulse in diesem Zusammenhang weiterentwickeln, die
Kompetenzwahrnehmung allerdings am Anfang des Studiums nach der Theorie des big-fish-
little-pond-Effekts (Marsh 2005; Marsh & Hau 2003, 366) einen deutlichen Riickgang erlebt.?
Dadurch kdnnte moglicherweise eine Bewertung der eigenen Selbstkompetenzen — gerade in
Bezug auf Selbstdisziplin und Zeitmanagement — einen Rickschlag erhalten. Nach Welzer
(1993a) konnen die Verénderungen der Selbstwahrnehmung hinsichtlich der Selbstkompeten-
zen/Organisation und der Selbstkompetenzen/Personlichkeit allerdings auch aus der Perspek-
tive der Kompensationsfunktion von Transitionsprozessen betrachtet werden: So konnte die
Erfahrung einer geringeren Fahigkeit, den Lernalltag mit Selbstdisziplin zu organisieren, gera-
dezu zu einer erhohten Selbstreflexion fiihren, die verdeutlicht ,,wieviel Anstrengung sie zu-
nachst darauf verwenden miissen, am neuen Ort zu restaurieren, was sie am alten schon einmal
erlangt hatten (ebd., 287).234

Eine grundséatzlich sehr geringe Entwicklung aller Selbstkompetenzen starkt jedoch ebenfalls
den Gedanken, dass im Bachelorstudium wenige Entwicklungsimpulse gesetzt wiirden, die eine
Weiterentwicklung fordern, da viele entscheidende Schritte des Studierens ,,[...] bis zum vier-
ten oder funften Semester [...] mehr oder weniger vorgegeben [...]* (Interview Nr. 7; Mathe-

matik/Naturwissenschaften) seien.

283 \/gl. Kapitel 11.2.2.

284 Dagegen spricht allerdings der moderate positive Zusammenhang zwischen den Entwicklungen von Selbst-
kompetenzen/Organisation und Selbstkompetenzen/Personlichkeit in der quantitativen Teilstudie.
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Wahrend sich die Selbstwirksamkeitserwartung insgesamt einerseits im Laufe der ersten beiden
Semester kaum verandert, wird bei einem Blick auf die unterschiedlichen Gruppen von Studie-
renden mit hoher und geringer Selbstwirksamkeitserwartung deutlich, dass sich eine Hoherent-
wicklung bei Studierenden mit geringer Selbstwirksamkeit einstellt, wéhrend die Selbstwirk-
samkeitserwartung bei Studierenden mit hohen Anfangswerten, wie von den Studienberatenden
wahrgenommen, zun&chst absinkt. Damit ist der zweite Teil der Annahme in Hypothese H2b
und damit der Forschungsstand?®® bestatigt worden, wihrend eine durchschnittliche Steigerung

der Selbstwirksamkeitserwartung nicht solide nachgewiesen werden kann.

Eine Reflexion der transitionstheoretischen Annahmen Harald Welzers (1993a) verdeutlicht
vor allem mit Blick auf die mogliche Korrektur von Selbsteinschatzungen der Studierenden
durch den Kontakt zu ihren Kommiliton*innen die Bedeutung der Einbindung von Ubergangs-
prozessen in soziale Beziehungen. Durch den Kontakt zu und die Riickmeldungen von Lehren-
den und anderen Studierenden unterliegen Selbstwahrnehmungen einer Veranderung, die wie-
derum die Einschatzung eigener Herausforderungen und Fahigkeiten wahrend der Transition
beeinflussen (ebd., 248ff.). Des Weiteren wird die Annahme gestarkt, dass sich die Entwick-
lungen bestimmter Selbstkompetenzen oder anderer Kompetenzdimensionen wiederum auf die
Entwicklung anderer Selbstkompetenzen sowie auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitser-
wartung auswirken und ebenso erfolgreiche Studienleistungen und positive studienbezogene
Erfahrungen auf die Selbstkompetenzen Einfluss nehmen. Diese Interdependenzen von Transi-
tionsereignissen (ebd., 288ff.) deuten sich in dieser Arbeit lediglich an, weisen aber auf ein
komplexes Geflige von Kompetenzwahrnehmung, Bezugsnormorientierung und Studienerfolg
hin. In demselben Zusammenhang scheint bei der Entwicklung von Selbstkompetenzen und
Selbstwirksamkeitserwartung die Korrektur von Relevanzen und damit Herausforderungen
eine groRe Rolle zu spielen: Die Entwicklung von Selbstkompetenzen kann somit nicht nur
interdependent ablaufen, sondern fuhrt moglicherweise auch zu einer Anpassung vorheriger
Wahrnehmungen (ebd., 294f.) und damit einer Entwicklung, die ,,[...] nicht eindeutig ableitbare

und nicht-linear verlaufende Transitionsprozesse* (ebd., 36) widerspiegelt.

285 \/gl. Kapitel 11.3.2.
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Forschungsfrage 3:
Potenziale und Grenzen der Studienberatung fiir die Entwicklung von Selbstkompetenzen
und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase

) Ubergc'inger sind keine einsamen Wanderer

zwischen in sich stabilen soziale Welten. Transitionen
sind soziale Prozesse, die Veranderungen in bestehenden
Beziehungsgefiigen implizieren. * (Welzer 1993a, 36)

Die Ergebnisse der Mixed-Methods-Studie zur dritten Forschungsfrage liefern eine Einschét-
zung zur Bedeutung der Studienberatung fir die Entwicklung von Selbstkompetenzen und
Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase. Zunéchst muss festgehalten wer-
den, dass ein Unterschied in der Entwicklung zwischen den Studienanfanger*innen mit Unter-
stiitzung durch die Studienberatung und jenen ohne diese Unterstiitzung entgegen der Hypothe-
sen nicht nachweisbar war (H3a und H3b). Dennoch lassen sich Anhaltspunkte dafir erkennen,
welche MaRnahmen in der Studienberatung bestimmte Selbstkompetenzen adressieren kdnnen.
Diese lassen sich in die Bereiche Bewusstsein schaffen und Reflexion fordern einteilen, wobei
zu ersterem in einem zweiten Schritt auch handlungsstrategische Uberlegungen wie das Setzen
von Teilzielen (Selbstkompetenzen/Organisation) und zu zweiterem die gemeinsame RUck-
schau auf bereits bewéltigte Aufgaben (Selbstkompetenzen/Personlichkeit) zdhlen kénnen. Im
Einklang mit den Uberlegungen zu Férderméglichkeiten der Selbstkompetenzen?®® wird deut-
lich, dass unterschiedliche Facetten von Selbstkompetenzen einer jeweils angepassten Anspra-
che bedurfen, je nachdem, ob diese eher einen Personlichkeitsbezug haben oder eher organisa-
torische Bezlige aufweisen.

Die angenommene reziproke Abhangigkeit zwischen organisatorischen und personlichkeitsbe-
zogenen Kompetenzen birgt allerdings die Konsequenz, dass bei einer Férderung von organi-
satorischen Selbstkompetenzen auch personlichkeitsorientierte Selbstkompetenzen berticksich-
tigt werden miussten - und umgekehrt. Obwohl die Kompetenzfacetten selbstverstandlich eng
zusammenhangen, bestétigen die quantitativen Ergebnisse keinen starken Zusammenhang der
Entwicklungen und sprechen eher daftr, dass die beiden Komponenten Selbstkompetenzen/Or-
ganisation und Selbstkompetenzen/Personlichkeit auch bei weiteren empirischen Untersuchun-

gen sowie Entwicklungen in der Hochschulpraxis getrennt betrachtet werden sollten. Die bisher

286 \/gl. Kapitel 11.2.2.
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geringen Erkenntnisse zur Wirksamkeit der Studienberatung auf die Entwicklung von Selbst-
kompetenzen?’ weisen mit der notwendigen Aufteilung von Methoden fiir eine Forderung von
Kompetenzen, die Planung und Organisation beinhalten (z.B. Erarbeitung von Nahzielen), und
von Kompetenzen, welche motivationale und personlichkeitsorientierte Aspekte meinen (z.B.

Reflexion von Handlungserfolgen), in eine ahnliche Richtung.

Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartung werden in den Interviews trotz der grundsatzlich
eher pessimistischen Einschatzung zahlreiche Maoglichkeiten der Einflussnahme angenommen,
die sich auch in der Forschungsliteratur wiederfinden.?® Eine biografische Herangehensweise,
welche auch durch Beratende beschrieben wird, kénnte den Studierenden dazu verhelfen, durch
die Verbindung vergangener Erfolge mit der eigenen Leistungsfahigkeit eine héhere Selbst-
wirksamkeitserwartung zu entwickeln.?® Eine tatsachliche Wirkung solcher Beratungsstrate-
gien kann allerdings mit der vorliegenden Studie weder fir die Selbstkompetenzen noch fur die

Selbstwirksamkeitserwartung festgestellt werden.

In den Ergebnissen werden des Weiteren die unterschiedlichen Wahrnehmungen der Studien-
beratenden hinsichtlich ihres Rollenverstandnisses deutlich: Die Entwicklung von Selbstkom-
petenzen und Selbstwirksamkeitserwartung geschieht damit insofern in einem transitorischen
Kontext, als die Studienberatenden sowohl ihre eigenen, lange zurickliegenden Erfahrungen
als Studierende auf ihre Beratungspraxis Ubertragen als auch die Entwicklung von Hochschul-
reformen und strategischen Entscheidungen als Prozesse betrachten, in welchen sich ihr Han-
deln bewegt (Welzer 1993a, 291f.). So interpretieren sie ihre eigenen Mdglichkeiten aber auch
die Relevanz und den Sinn ihrer Einflussnahme auf die Entwicklung der Studierenden vor die-

sem Hintergrund.

2. IMPLIKATIONEN FUR DIE HOCHSCHULISCHE BERATUNGSPRAXIS UND HOCH-
SCHULENTWICKLUNG

Die zuvor diskutierten Ergebnisse der Mixed-Methods-Untersuchung legen ableitbare Implika-
tionen fur die hochschulische Beratungspraxis und auf einer héheren Ebene auch fur die Hoch-
schulentwicklung nahe. Wie in den spérlichen Erkenntnissen zu Mdglichkeiten der Einfluss-

287 Vgl. Kapitel 11.5.5.
288 \/gl. Kapitel 11.3.
289 \/gl. Kapitel 11.5.5.
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nahme von Studienberatung auf Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung ange-
deutet,>®® kénnen Forderungen nach einer hochst individualisierten Beratungspraxis durch die
vorliegenden Erkenntnisse zur Unterscheidung zwischen organisatorisch ausgerichteten und
personlichkeitsbezogenen Selbstkompetenzen sowie der Selbstwirksamkeitserwartung bekraf-
tigt werden. Dazu sind neben den Fachkenntnissen der Beratenden im Kontext der jeweiligen
Studiengange Kenntnisse tber die Moglichkeiten der Weiterentwicklung von Selbstkompeten-
zen und Selbstwirksamkeitserwartung beim Ubergang in die Hochschule vonnéten.?®! Denkbar
ist eine erweiterte Professionalisierung der Mitarbeitenden mit Beratungsaufgaben, welche auf
Beratungsmethoden fokussieren, die ressourcen- und biografisch orientiert sind, eigenstandige
Entscheidungsprozesse der Studierenden durch lésungsorientierte Gespréchsverfahren sowie
die Vermittlung und Diskussion von Strategien zur Strukturierung und Bewaltigung konkreter

organisatorischer Herausforderungen erméglichen.%?

Um mogliche Hemmschwellen hinsichtlich der Inanspruchnahme von Studienberatung abzu-
bauen?® und so einer moglichst breiten Studierendenschaft ein individuelles Beratungsangebot
vorstellen zu kénnen, werden der Einsatz von Social-Media-Kanalen in der Offentlichkeitsar-
beit (Toth 2020, 88) und die Bereitstellung maglichst unterschiedlicher Kommunikationskanéle
flr die Beratung (Wenzel 2013, 160ff.) angeregt.

Auf der Ebene der Hochschulentwicklung liefert die vorliegende Arbeit allerdings auch An-
haltspunkte zu alternativen Gestaltungsmaoglichkeiten der Studieneingangsphase. Haufig wur-
den hinsichtlich der Entwicklung von Selbstkompetenzen Bezlige zu Gruppenarbeitsformen
oder anwendungsorientierten Lehrformaten hergestellt. Durch den Kontakt zu Kommiliton*in-
nen wéhrend des Lernprozesses sowie die Erfahrung der Anwendbarkeit des Erlernten gerade
zu Studienbeginn kénnten Selbstwirksamkeitserwartung und Selbstkompetenzen, wie die Fa-
higkeit zur Selbsteinschatzung und Organisationsfahigkeit, gestarkt werden. Dazu sind hoch-
schuldidaktische Konzepte erforderlich, welche, angepasst an die jeweiligen Fachdisziplinen,

Studiengange und Lehre durch einen verstarkten Kontakt der Studienanfanger*innen zu Kom-

290 vgl. Kapitel 11.5.5.
291 \/gl. dazu die Gedanken von Tillmann Griineberg (2017, 129) zum Selbstverstandnis in der Studienberatung.

292 \/gl. dazu die Analysen zur Entwicklung von Ubergangskompetenz durch Beratung von Martina Nohl (2009,
282ff.).

2% \/gl. Kapitel 1V.2.1.
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militon*innen sowie zu Lehrenden und durch einen Anwendungsbezug von Beginn an ergéan-
zen. Auch ein verstarkter Einbau von Feedbackprozessen in die Lehre sowie Moglichkeiten des
Peer-Feedbacks in unterschiedlichen Veranstaltungen bieten Anhaltspunkte, um die Reflexion
eigener Starken und Schwéchen aber auch die Erwagung hilfreicher Handlungsstrategien zu

fordern.

3. LIMITATIONEN DER STUDIE

,, Kompetenzentwicklung ldsst sich kaum verhindern. *
(Erpenbeck & Sauter 2019, 121)

Das in der vorliegenden Untersuchung verfolgte Mixed-Methods-Design hat sich als &uRerst
vorteilhaft bezlglich eines ganzheitlichen Blicks auf das komplexe Feld der Selbstkompetenzen
und Selbstwirksamkeitserwartung von Studienanfdnger*innen und der moglichen Einfluss-
nahme von Studienberatung auf deren Entwicklungen erwiesen. So konnten mithilfe der In-
tegration qualitativer und quantitativer Daten Meta-Inferenzen gezogen werden, welche auf der
Grundlage lediglich einer der beiden Methoden bzw. Perspektiven auf den Forschungsgegen-
stand nicht denkbar gewesen waren. Auch mit Blick auf die empirischen Herausforderungen,
die eine Zugrundelegung des Transitionskonzepts nach Harald Welzer (1993a) nach sich zieht,
spricht sowohl eine Beruicksichtigung unterschiedlicher sozialer Perspektiven als auch unter-

schiedlicher Methoden flr ein adédquate Untersuchung der Forschungsfragen.

Jedoch missen methodische Einschrankungen erlautert werden, welche teilweise bereits an den
entsprechenden Stellen genannt wurden. Neben dem mehrfachen Hinweis auf geringe Effekt-
starken und nicht-signifikante Testergebnisse, welche folglich lediglich als Tendenzen be-
schrieben und interpretiert wurden, werden Fragen der Panelmortalitat (Kapitel V.3.1), der Ab-
grenzung von Kompetenzfacetten (Kapitel V.3.2), der Erfassbarkeit der Kompetenzen (Kapitel
V.3.2) und der Eingrenzung des Beratungszeitpunkts bzw. Aussagen zu Wirkungszusammen-
héngen (Kapitel V.3.4) diskutiert.

3.1 Panelmortalitdt

Ein erhebliches Problem langsschnittlich angelegter Studien, die in Form eines Panels Aussa-
gen uber Entwicklungen auf Individualdatenniveau anstreben, liegt im Ausfall der Antworten
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im Studienverlauf.?®* In der vorliegenden Arbeit besteht eine Panelmortalitéit von rund 73 %.
Es muss davon ausgegangen werden, dass es sich bei Ausféllen im Panel nicht um zufallige
Unitnonresponse handelt, sondern diese aufgrund fur den Untersuchungsgenstand relevanter
Eigenschaften ausfallen (Stadtmuller 2009, 112). Es hat sich gezeigt, dass es sich bei den Aus-
fallen tendenziell um Studienanfanger*innen handelt, die etwas seltener weiblich und etwas
alter sind sowie ein wenig schlechtere Schulnoten und etwas seltener einen akademischen Bil-
dungshintergrund der Eltern berichten.?®® Obwohl die mittlere Auspragung des fiir den Studien-
erfolg relevanten Personlichkeitsfaktors der Gewissenhaftigkeit nur wenig geringer ist als bei
den Studierenden im Panel, kann nicht ausgeschlossen werden, dass Teile der Studierenden-
gruppe, welche zum zweiten Erhebungszeitpunkt ausgefallen ist, andere Herausforderungen im
Laufe der Studieneingangsphase wahrnehmen, als die Studierenden, die zum zweiten Erhe-
bungszeitpunkt noch die Motivation und Zeit aufgebracht haben, um ein weiteres Mal den um-

fangreichen Fragebogen auszufllen.

3.2 Abgrenzung der Kompetenzfacetten

Wie in Kapitel 11.2 bereits verdeutlicht wurde, bestehen im Feld der Bildungs- und Hochschul-
forschung durchaus weitreichende Diskrepanzen bezuglich der Konzeptualisierung von Kom-
petenzen. Zum einen grenzt die Wahl des Kompetenzstrukturmodells den Fokus méglicher Er-
kenntnisse (ber die studienrelevanten Herausforderungen der Studienanfanger*innen stark ein.
Die Wahl eines Kompetenzniveaumodells hatte neben anderen moglichen Alternativen eine
naher an der Doméne des Studiums orientierte Kompetenzmessung ermdglicht und dadurch
potenziell Erkenntnisse mit hoherer Anwendbarkeit beginstigt. Zum anderen wird in den qua-
litativen Ergebnissen deutlich, dass sich die Facetten der Selbstkompetenzen nicht vollstandig
voneinander abgrenzen lassen und dadurch auch die Unterteilung in zwei Subdimensionen trotz
ihrer Praktikabilitat fur die Untersuchungen unterkomplex erscheint. Deshalb muss davon aus-
gegangen werden, dass nicht alle flr die Studierenden relevanten Herausforderungen der Stu-
dieneingangsphase in Bezug auf ihre Kompetenzwahrnehmung erfasst werden konnten. Eine
mogliche Herangehensweise, um dieses Problem zukiinftig zu beheben, wird in Kapitel V.4.1
beschrieben.

2% \/gl. Kapitel 111.2.5.
2% \/gl. Kapitel IV.1.2.
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3.3 Erfassbarkeit der Kompetenzen

Wie in Kapitel 11.2.1 erldutert, existieren kontrére Beurteilungen bezlglich der Messbarkeit von
Kompetenzen durch Verfahren der (Selbst-)Einschatzung. So wird bisweilen angezweifelt, dass
Personen zum einen ihre Kompetenzen korrekt einschatzen und diese zum anderen auch ada-
quat berichten kénnen. Probleme sozialer Erwinschtheit und die Unsicherheit hinsichtlich der
Fahigkeit, Uber die eigenen Kompetenzen urteilen zu kénnen, fihren bei aller Vermutung tber
deutliche positive Zusammenhange zwischen Fremd- und Selbsteinschétzung sowie zwischen
Selbsteinschatzung und alternativen Messungen dazu, dass bei der quantitativen Erfassung von
Selbstkompetenzen in dieser Arbeit lediglich von einer Kompetenzwahrnehmung ausgegangen
werden kann. In der jeweiligen Ergebnisintegration in Kapitel 1V.5.1.3, IV.5.2.3, IV.5.3.3 so-

wie in der Diskussion der Ergebnisse wurde angestrebt, diesem Umstand gerecht zu werden.

3.4 Eingrenzung des Beratungszeitpunkts und Aussagen zu Wirkungszusammenhdngen

Wenngleich die Messung der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitser-
wartung in Zusammenhang mit der Teilnahme an Studienberatung in der quantitativen Teilstu-
die im Rahmen eines Langsschnittdesigns vorgenommen wurde und damit einen grofRen Vorteil
gegenliber Querschnittsdesigns aufweist, muss konstatiert werden, dass die vorliegenden Er-
gebnisse hinsichtlich einer Wirkung von Studienberatung auf Selbstkompetenz- und Selbst-
wirksamkeitsentwicklung &uRerst zurtickhaltend interpretiert werden miissen. Zum einen l&sst
sich in der quantitativen Studie der Zeitpunkt der Beratung nicht eindeutig zwischen den beiden
Erhebungen eingrenzen. Damit besteht eine Unsicherheit, ob und wann eine mégliche Kompe-
tenzentwicklung bereits mit Unterstiitzung durch die Studienberatung stattgefunden haben
kann. Zum anderen wurden in dieser Arbeit in der quantitativen Studie zunéchst erste inferenz-
statistische Tests angestrebt, die jedoch keine Aussagen Uber die Effekte von Kontextfaktoren
zulassen, wie es beispielsweise mithilfe komplexer Regressionsmodelle bei entsprechenden
Voraussetzungen denkbar ware. Obwohl das quantitative Langsschnittdesign und die mehrper-
spektivische Ausrichtung der Mixed-Methods-Studie die Wahrscheinlichkeit fiir zuverlassige
Aussagen ber mogliche Einflussnahme(mechanisme)n einer Intervention erhéhen (Heinze
2018, 198; Pohlenz at al. 2016, 295ff.; Wroblewski & Leitner 2009, 265f.), kann es somit in
der vorliegenden Arbeit nicht zu abgesicherten und abschlieenden Aussagen zu Wirkungszu-

sammenhangen kommen.
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Um weiterfithrende Erkenntnisse zu den Entwicklungen in der Studieneingangsphase zu
erhalten, sind schlieBlich Uberlegungen hinsichtlich moglicher weiterer Untersuchungen
anzustellen, auf welche im nachfolgenden Kapitel eingegangen werden soll. Dabei wird
insbesondere der Einsatz weitergehender qualitativer Forschungsmethoden diskutiert. Un-
ter Bezugnahme auf nichtlineare Entwicklungsprozesse in der hier zugrundeliegenden
Transitionstheorie ist eine Kritik an der Messung von Differenzen, die eben diese Linearitét
unterstellen, berechtigt. Eine methodische Perspektivenvielfalt konnte demnach mdoglich-
erweise durch den Einsatz unterschiedlicher qualitativer Erhebungen erreicht werden, wel-
che dieser theoretischen Voraussetzung eher entsprechen. Dazu konnten beispielsweise Ta-
gebuchstudien und weitergehende Interviews zédhlen. Letztere werden im folgenden Kapi-

tel erlautert.

4, WEITERFUHRENDER FORSCHUNGSBEDARF

“An archipelago is a set of islands connected underwater to form a
group, such that the separate yet connected islands that show above
the surface are just the tips that evidence the presence of a much
larger underwater structure. Some evidence is in plain view, but
much remains more or less hidden and can be difficult to reveal.”

(Bazeley & Kemp 2012, 63)

Die vorliegende Untersuchung hat einen Einblick in die Entwicklung von Selbstkompetenzen
und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase gegeben und dabei die Studi-
enberatung bertcksichtigt, welche die Hochschule zur Unterstiitzung dieser Phase vorsieht. Im
vorangegangenen Kapitel wurden bereits einige Schwéchen des Forschungsdesigns deutlich,
welche Auswirkungen auf den Erkenntnisgewinn haben kdnnen. Angrenzende Fragestellungen
und damit einhergehende weiterfiihrende Erkenntnisse zu den hier untersuchten Fragen sind

zahlreich vorhanden.

Dementsprechend wird in Kapitel V.4.1 eine weitere Form der Datenerhebung in Erwégung
gezogen, welche auRerdem zu einem alternativen Mixed-Methods-Design fiihren wirde. Des
Weiteren kann die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung
auch unter Bezugnahme auf eine Studienberatung fur Studieninteressierte betrachtet werden.

Madgliche hieraus resultierende Implikationen werden in Kapitel V.4.2 erldutert. In Kapitel
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V.4.3 erfolgt ein Ausblick auf mégliche Untersuchungen der Determinanten sozialer Ungleich-
heit in Verbindung mit den Herausforderungen in der Studieneingangsphase. Die durch die
SARS-CoV-2-Pandemie verstarkt eingefiihrte Online-Lehre im Sommersemester 2020 legt des

Weiteren Uberlegungen zur Untersuchung digitaler Studienberatung nahe.?%

4.1 Vertiefende Interviews mit Studierenden

Das Studiendesign der vorliegenden Arbeit nutzt ein paralleles Mixed-Methods-Design mit
komplementaren Datenurspringen zur Erhdhung des Verstandnisses vom Untersuchungsge-
genstand durch die Nutzung zweier unterschiedlicher Studien und damit einhergehender Per-
spektiven. Das damit verbundene Multilevel-Sampling dient dem Prinzip einer zusatzlichen
Erfassung (,,,additional coverage‘*; Kuckartz 2017, 161), wobei nicht nur methodische Per-
spektiven, sondern auch verschiedene Datenurspriinge den Erkenntnisgewinn erhdhen. Im
Sinne einer vertiefenden Herangehensweise (engl.: explanatory design; Creswell & Plano Clark
2018, 77ff.) ware allerdings zusatzlich die qualitative Befragung von Studierenden zur Durch-
dringung der in der quantitativen Teilstudie gesammelten Ergebnisse denkbar und voraussicht-
lich gewinnbringend. So konnte eine offene Reflexion uber die eigene Kompetenzwahrneh-
mung sowie Uber die Erfahrungen im Laufe der Studieneingangsphase zu einem tiefergehenden
Verstandnis fuhren und zusatzlich die Schwierigkeiten in Verbindung mit der Kompetenzmes-

sung mindern.?*’

Durch die Mdglichkeit, naher auf die institutionellen Gegebenheiten und VVorgénge im Kontext
der Beratung eingehen zu kdnnen, wére es aulRerdem denkbar, weiterfuhrende Erkenntnisse

zum Zusammenspiel zwischen institutionellen und individuellen Faktoren zu gewinnen.

4.2 Untersuchung von Beratung im Rahmen der Studienorientierung

Wahrend die vorliegende Untersuchung mit Blick auf den Prozess des Ubergangs auf die Stu-
dienberatung flr immatrikulierte Studierende fokussiert, konnte eine erganzende Betrachtung

der Studienberatung vor der Studienentscheidung ebenfalls aufschlussreich sein.

2% \/gl. Kapitel V.4.4.
27 Vgl. Kapitel V.3.3.
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Eine Anwendung der Fragestellungen auf die Phase der Studienentscheidung und -vorbereitung
wirde zusatzliche Informationen zu den beeinflussenden Faktoren schulischer Selbstwirksam-
keitserwartung, der Lernmotivation und -strategien und damit einhergehender Studienvoraus-
setzungen sowie Entwicklungen in der VVorstudienphase liefern. Mit einer Panelstudie, welche
die jeweiligen Beratungszeitpunkte genauer erfasst?®® und den Prozess des Ubergangs von der
Schule oder vorherigen Lebensphasen in die Hochschule nicht erst ab dem Zeitpunkt des Stu-
dieneintritts berticksichtigt, wéren Entwicklungsverlaufe detaillierter und aus der Perspektive

der transitionstheoretischen Grundlegung dieser Arbeit angemessener abzubilden.

4.3 Untersuchungen zu Determinanten sozialer Ungleichheit bei Entwicklungsprozessen
in der Studieneingangsphase und der Inanspruchnahme von Beratung

Die in dieser Studie betrachteten Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Teilstudien ge-
ben wenig Aufschluss tber Determinanten sozialer Ungleichheit bei der Entwicklung von
Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung sowie bei der Inanspruchnahme von Stu-
dienberatung in der Studieneingangsphase. Anders als in der vorliegenden Studie konnten Fak-
toren wie das Einkommen und der formale Bildungsgrad der Eltern sowie zusatzlich das Ver-
mdgen der Familie stérker in die Analysen einbezogen bzw. erfragt werden. Gerade bei der
Betrachtung der Selbstwirksamkeitserwartung sind Differenzen aufgrund unterschiedlicher So-
zialisation in der Kindheit denkbar.?®® Fraglich wire auch, ob Studierende, die einer zeitlich
umfangreichen Erwerbstatigkeit neben dem Studium nachgehen, um ihr Studium zu finanzie-
ren, entweder bessere Zeitmanagement- und Organisationskompetenzen vorweisen, oder durch

diese Doppelbelastung eher tiberfordert sind.

Anknipfend an diese Gedanken und eine nahere Betrachtung des Bildungshintergrundes im
Elternhaus der Studienanfanger*innen kann das Konzept der habitussensiblen Beratung heran-
gezogen werden, bei welchem eine gesellschaftliche Distanz zwischen Studierenden und Bera-
tenden durch eine hohe Reflexionsfahigkeit der Beratenden und die Reduktion von Herkunfts-
effekten angestrebt wird (Emmerich & Schmidt 2014, 305ff.) In Untersuchungen zur Wahrneh-
mung der Relevanz eines habitussensiblen Umgangs mit ihren Studierenden aus der Sicht von

Hochschullehrenden zeigt sich die Tendenz, dass diese oftmals lediglich eine oberflachliche

2% \/gl. Kapitel V.3.4.
29 Vgl. Kapitel 11.3.1.
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bzw. vereinfacht dichotomisierende Differenzierung ihrer Studierenden hinsichtlich ihrer Bil-
dungshintergrinde sowie sozialer und ethnischer Herkunft teilen (Rheinlander 2014, 261ff.).
Kathrin Rheinldnder stellt in ihrem Fazit die Frage, ,,[...] ob die Verfechter und Verfechterin-
nen der traditionellen selektiven Ordnung vor dem Hintergrund der hochschulpolitischen Initi-
ativen zur Offnung der Hochschulen mental hinreichend vorbereitet [...]* (ebd., 272) seien.
Eine Untersuchung mit einem Fokus auf die Offnung der Hochschulen konnte zu einem wei-
tergehenden Erkenntnisgewinn zur Wirksamkeit der Studienberatung bei spezifischen Ziel-

gruppen flhren.

4.4. Beratung auf Distanz — Notwendigkeit und Moglichkeiten einer digitalen Studienbe-
ratung

Wahrend in dieser Studie nur selten alternative Beratungsformen neben den personlichen Ge-
sprachen vor Ort thematisiert werden, erhélt das Feld der digitalen Studienberatung in den letz-
ten Jahren vermehrt Aufmerksamkeit (Suter 2017, 66). Die mogliche Ausweitung online ge-
fuhrter Beratungsgesprache im Zuge der verstarkten Praxis von Online-Lehre seit dem Som-
mersemester 2020 bietet ein erweitertes Forschungsfeld zur Untersuchung verschiedener Bera-
tungsformen und ihrer Méglichkeiten der Einflussnahme auf studentische Entwicklungspro-

Zesse.

Lerch (2020) zieht aus seinen theoretischen Uberlegungen zu den Moglichkeiten einer digitalen
Studienberatung den Schluss, dass sowohl eine hohe (und fortlaufend weiterzuentwickelnde)
Medienkompetenz der Beratenden unabdingbar sei als auch ein besonderes Augenmerk auf
ausreichende Zeitfenster flir ein Beratungsgesprach in einem sonst so durch Beschleunigung
gepragten Kommunikationsmedium gelegt werden muss (ebd., 123f.). Mit Blick auf die ersten
Erfahrungen aus der Online-Lehre wahrend des Sommersemesters 2020 aufgrund der SARS-
CoV-2-Pandemie lasst sich sicherlich restimieren, dass auch aufseiten der Studierenden diese
Medienkompetenz vonndten ist. Dies lasst sich insbesondere dann auf die Studienberatung
Ubertragen, wenn man bertcksichtigt, dass auch fir ein online stattfindendes Gesprach die Ini-
tiative von den Studierenden ausgehen muss, sie ihre Belange kommunizieren und die Selbs-

treflexion auch unter den Bedingungen eines virtuellen Gesprachs aufrechterhalten massen.
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ANHANG

ANHANG I

Dokumentation der qualitativen Erhebungen

# Datum

Pretest  11.12.2018
1 28.03.2019
2 09.04.2019
3 11.04.2019
4 16.04.2019
5 18.04.2019
6 25.04.2019
7 08.05.2019
8 10.05.2019
9 23.05.2019
10 29.05.2019

Fachergruppe®®

fachubergreifend
Rechts-, Wirtschafts- und Sozial-

wissenschaften

Humanmedizin/Gesundheitswis-
senschaften

Rechts-, Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaften

Ingenieurwissenschaften

Geisteswissenschaften

Kunst/Kunstwissenschaft

Mathematik/Naturwissenschaften

Geisteswissenschaften

fachubergreifend

Rechts-, Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaften

300 systematik nach Statistischem Bundesamt (2020).

Dauer (Minu-
ten, Sekunden)

73,54

48,03

42,42

32,14

38,15

44,14

41,35

60,19

54,39

48,51

30,23

Besonderheiten

telefonisch

Telefonanruf am Arbeitsplatz
der/des Interviewten bei Minute
6, nicht angenommen.

Aufnahme erst bei Forschungs-
frage 1 von 3 gestartet, Einlei-
tung ohne Tonaufzeichnung,
technische Storung.

Kurze Stérung durch Anklopfen
und Eintreten einer Person bei
Minute 33.
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ANHANG II

Leitfaden Expert*inneninterviews Studienberatung

Ziel: Erfassung der Einschatzungen zu Herausforderungen von Studienanfanger*innen im ersten Studienjahr und den Mdglichkeiten der Einflussnahme durch

Studienberatung auf die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung

Dauer: Ca. 50-60 Minuten

Fragestellung ~ Themenbereich
Vorstellung 1

Vorstellung 2

Einordnung der
Studienberatung in
der Studienein-
gangsphase

Leitfrage/Impuls

- Vorstellung des Dissertationsprojekts

- Hinweis zu den Fragestellungen

- Einordnung Studieneingangsphase

- Einverstandniserklarung,
Aufzeichnung, Transkription

Bitte beschreiben Sie Ihr Aufgabenfeld in der
Studienberatung.

- Mit welchen Beratungsanlassen kommen
die Studienanfanger*innen in die Beratung?

Wer nimmt Beratung in Anspruch?

Erlauterung Selbstkompetenzen
1. Belastungsfahigkeit
2. Flexibilitat

Nachfragen
- Fragen dazu?

- Was sind Ihre Aufgaben?

- Seit wann beraten Sie Studienanfanger*innen?

- Welche sonstigen Erfahrungen und Qualifikationen haben Sie in Beratungskontexten?
- Lé&sst sich eine Veranderung der Bedarfe vom Beginn des Studiums bis in das zweite
Hochschulsemester erkennen?

- Haben Sie Beispiele dazu?

- Was sind typische Eigenschaften der Studierenden, die Studienberatung in der Studienein-
gangsphase in Anspruch nehmen? (Personlichkeitseigenschaften, Leistungsniveau)

- Gibt es Studierende, die Beratung nicht in Anspruch nehmen, aber entsprechenden Bedarf
haben?

- Wie kommen Sie zu der Annahme? Gibt es Beispiele?

- Welcher Bedarf ist das?

- Welche sonstigen Eigenschaften haben diese Studierenden?

- Warum nehmen sie keine Beratung in Anspruch?

3. Fahigkeit zur Selbsteinschatzung
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1. Welche
Herausforde-
rungen gilt es
in der Stu-
dieneingangs-
phase in Be-
zug auf Selbst-
kompetenzen
und (studien-
bezogene)
Selbstwirk-
samkeitser-
wartung zu
bewéltigen?

2. Wie entwi-
ckeln sich
Selbstkompe-
tenzen und

Einordnung der
Selbstkompetenzen
in der Studienein-
gangsphase

Selbstkompetenzen
und Studienerfolg

Einordnung der
(studienbezoge-
nen) Selbstwirk-
samkeitserwartung
in der Studienein-
gangsphase
(Studienbezogene)
Selbstwirksam-
keitserwartung und
Studienerfolg

Entwicklung
Selbstkompetenzen

Entscheidungsfahigkeit

Selbststandiges Arbeiten
Selbstdisziplin
Organisationsfahigkeit

9. Zeitmanagement
Wo bestehen fiir Studienanfanger*innen zu
Beginn des Studiums besonders grof3e Her-
ausforderungen?
- Fachkompetenzen
- Methodenkompetenzen
- Sozialkompetenzen
- Selbstkompetenzen
- Welchen Herausforderungen sind Studie-
rende allgemein zu Studienbeginn beziiglich
der Selbstkompetenzen konkret ausgesetzt?
Welche sind stérker, welche geringer ausge-
pragt?

© N g

Féhigkeit zur Verantwortungsiibernahme

- Welche dieser Kompetenzdimensionen sind fir den Studienerfolg in den ersten beiden Se-
mestern von besonderer Relevanz?
- Kénnen Sie dies noch naher erlautern?

- Welche sind mehr, welche weniger relevant fur den erfolgreichen Studienverlauf in der
Studieneingangsphase?

Erlauterung (studienbezogene) Selbstwirksamkeitserwartung

- Wie ausgeprégt ist die (studienbezogene)
Selbstwirksamkeitserwartung zu Studienbe-
ginn bei den Studierenden?

- Die Entwicklung welcher Selbstkompeten-
zen ist in der Studieneingangsphase fiir be-
sonders herausfordernd? Wie entwickeln sich
Selbstkompetenzen jeweils im ersten Studi-
enjahr?

- Welche Studierenden haben zu Beginn eine héhere (studienbezogene) Selbstwirksam-
keitserwartung, welche eine geringere (Personlichkeitseigenschaften, Leistungsniveau)?

- Wie wirkt sich die Auspragung der (studienbezogenen) Selbstwirksamkeitserwartung zu
Beginn des Studiums auf einen erfolgreichen Studienverlauf in den ersten beiden Semestern
aus?

- Welche individuellen (Studienvoraussetzungen, psych. Faktoren, Lebensbedingungen,
akademische und soziale Integration, Bildungsbiographie) und institutionellen (Lehrklima,
Studienbedingungen, Betreuungsverhaltnis) Faktoren bedingen die Entwicklung der Selbst-
kompetenzen im ersten Studienjahr?

274



(studienbezo-
gene) Selbst-
wirksamkeits-
erwartung in
der Studien-
eingangs-
phase?

3. Welchen
Einfluss hat
Studienbera-
tung auf die
Entwicklung
von Selbst-
kompetenzen
und (studien-
bezogene)
Selbstwirk-
samkeitser-
wartung in
der Studien-
eingangs-
phase?

Abschluss

Entwicklung
Selbstkompetenzen
und Studienerfolg

Entwicklung
(studienbezogene)
Selbstwirksam-
keitserwartung

Entwicklung
(studienbezogene)
Selbstwirksam-
keitserwartung und
Studienerfolg

Einfluss Studien-
beratung auf Ent-
wicklung der
Selbstkompetenzen

Einfluss Studien-
beratung auf Ent-
wicklung der
Selbstwirksam-
keitserwartung

- Welchen Einfluss hat die Entwicklung der
einzelnen Selbstkompetenzen auf einen er-
folgreichen Studienverlauf in der Studienein-
gangsphase?

- Wie entwickelt sich die (studienbezogene)
Selbstwirksamkeitserwartung der Studienan-
fanger*innen im ersten Studienjahr?

- Welchen Einfluss hat die Entwicklung der
(studienbezogenen) Selbstwirksamkeitser-
wartung auf einen erfolgreichen Studienver-
lauf im ersten Studienjahr?

- Welchen Einfluss kann Studienberatung auf
die Entwicklung der jeweiligen Selbstkom-
petenzen im ersten Studienjahr nehmen?

- Welchen Einfluss kann Studienberatung auf
die Entwicklung (studienbezogener) Selbst-
wirksamkeitserwartung im ersten Studienjahr
nehmen?

- Kdnnen Sie dies (anhand von Beispielen) naher erldutern?

Welche individuellen (Studienvoraussetzungen, psych. Faktoren, Lebensbedingungen, aka-
demische und soziale Integration, Bildungsbiographie) und institutionellen (Lehrklima, Stu-
dienbedingungen, Betreuungsverhaltnis) Faktoren bedingen die Entwicklung der (studien-
bezogenen) Selbstwirksamkeitserwartung im ersten Studienjahr?

- Kdnnen Sie dies (anhand von Beispielen) naher erldutern?

- Wie kann in Beratungssituationen auf die Entwicklung der jeweiligen Selbstkompetenzen
eingegangen werden, sodass diese einen Einfluss auf diese haben? Welche Faktoren der Be-
ratungssituation sind ausschlaggebend?

- Kdnnen Sie die mdglichen Techniken in der Beratung anhand von Beispielen erlautern?

- Auf welche Aspekte kann weniger, auf welche mehr eingewirkt werden? Wie lasst sich
dies begriinden?

- Worin liegen hier die Grenzen der Beratung und durch welche anderen institutionellen
und/oder individuellen Faktoren kdnnen diese ausgeglichen bzw. eher beeinflusst werden?

- Kdnnen Sie die moglichen Auswirkungen bei den Studierenden anhand von Beispielen er-
lautern?

- Wie kann in Beratungssituationen auf die Entwicklung (studienbezogener) Selbstwirksam-
keitserwartung eingegangen werden, sodass diese einen Einfluss auf diese haben?

- Kdnnen Sie die mdglichen Techniken in der Beratung anhand von Beispielen erldutern?

- Worin liegen hier die Grenzen der Beratung und durch welche anderen institutionellen
und/oder individuellen Faktoren kdnnen diese ausgeglichen bzw. eher beeinflusst werden?

- Kdnnen Sie die modglichen Auswirkungen bei den Studierenden anhand von Beispielen er-
lautern?

Haben Sie weitere Anmerkungen/ Haben wir noch etwas Wichtiges vergessen, was Sie hinzufligen mdchten?
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Kompetenzdimensionen im Studium

Fachkompetenzen
Theoretische und methodische Kenntnisse und Fertigkeiten, die zur Bewaltigung fachspezifischer Aufgaben erforderlich sind (z.B. fachspezifische theoreti-
sche Kenntnisse, fachspezifische methodische Kenntnisse).
Methodenkompetenzen
Vom Fach unabhéngig einsetzbare Kenntnisse und Fertigkeiten, die es ermdéglichen, Aufgaben und Probleme selbststdndig zu bearbeiten und deren Ergeb-
nisse zu beurteilen (z.B. Wissenschaftliches Schreiben, analytische Fahigkeiten).
Sozialkompetenzen
Kenntnisse und Fertigkeiten in Bezug auf Kommunikations-, Kooperations- sowie Konfliktsituationen in verschiedenen Lebenssituationen sowie die Bereit-
schaft, sich auf diese Situationen einzulassen (z.B. Teamfahigkeit, kommunikative Fahigkeiten).
Selbstkompetenzen
Kenntnisse, Fertigkeiten sowie die Bereitschaft verstanden, eigenstandig und verantwortlich zu handeln, das eigene Handeln und das Handeln anderer zu
reflektieren und sich weiterzuentwickeln.

1. Belastungsfahigkeit (Fahigkeit, unter physischen und psychischen Belastungen arbeiten zu kdnnen)
Flexibilitat (Fahigkeit, sich neuen Situationen anzupassen)
Fahigkeit zur Selbsteinschatzung (Féhigkeit, die eigenen Starken und Schwéchen realistisch einschdtzen zu kénnen)
Entscheidungsfahigkeit (Fahigkeit, selbststandig Entscheidungen zu treffen, die das eigene Studium/den Studienverlauf beeinflussen)
Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme (Verantwortung firr das eigene Handeln, Verantwortung anderen Menschen gegeniiber)
Selbststandiges Arbeiten (Fahigkeit, innerhalb eines abgesteckten Rahmens arbeitsrelevante Entscheidungen zu treffen und in die Tat um-
setzen zu kdnnen)
7. Selbstdisziplin (Fahigkeit, konsequent seine Ziele zu verfolgen und sich nicht von anderen Dingen ablenken zu lassen)
8. Organisationsfahigkeit (Fahigkeit, organisatorische Aufgaben aktiv und erfolgreich zu bewaltigen)
9. Zeitmanagement (Fahigkeit, die zur Verfligung stehende Zeit optimal einzuteilen, um Aufgaben zu planen und durchzufiihren)

ook~ wN

(Studienbezogene) Selbstwirksamkeitserwartung:

Vertrauen in die Féahigkeit, die fir das Studium notwendigen Anforderungen bewaltigen zu kdnnen:
Im Studium ...

kann ich mich in schwierigen Situationen auf meine Fahigkeiten verlassen.

kann ich die meisten Probleme aus eigener Kraft gut meistern.

kann ich auch anstrengende und komplizierte Aufgaben in der Regel gut 16sen.
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ANHANG III

Fragebogen t0
Beispiel Johannes Gutenberg-Universitat

I Studieneingangsbefragung 2016 - Mainz I
P—
P——
—~—
= StuFo
=
~v
Markierung: Bitte verwenden Sie einen Kugelschreiber oder einen nicht zu starken Filzstift. Dieser Fragebogen wird maschinell erfasst.
Korrektur: Bitte beachten Sie im Interesse einer optimalen Datenerfassung die links gegebenen Hinweise beim Ausfullen.

Herzlich willkommen zur Studieneingangsbefragung 2016

Das Projekt ,StuFo — Der Studieneingang als formative Phase fiir den Studienerfolg" ist ein
Forschungsvorhaben, das federfihrend von den Universitdten Potsdam, Magdeburg und Mainz durchgefiihrt wird.

Ziel der Studie ist es, die Wirkungen von MaRnahmen in der Studieneingangsphase zu untersuchen.
lhre Anregungen sind uns wichtig und helfen uns, Problemfelder zu erkennen und entsprechende Lésungen zu
entwickeln. Die gewonnenen Ergebnisse dienen nicht zuletzt dazu, Ihre Studienbedingungen zu verbessern.

Nach unserer Erfahrung dauert das Ausfilllen des Fragebogens zwischen 20 und 30 Minuten.
Wir danken lhnen fiir Ihre Miihe und lhre Teilnahmebereitschaft!

Weitere Informationen zum Forschungsprojekt, zur Verwendung der Daten und zur Kontaktaufnahme finden Sie unter
http:/fiwww.zq.uni-mainz.de/StuFo.php

ZUGANG ZUM STUDIUM

1. Mit welcher Hochschulzugangsberechtigung haben Sie |hr (erstes) Studium begonnen?

[ allgemeine Hochschulreife (Abitur) [fachgebundene Hochschulreife [ Fachhochschulreife

[ fachgebundene Fachhochschulreife [ berufsqualifizierender [ Meisterpriifung
Hochschulabschluss

[ abgeschlossene Berufsausbildung [andere

mit mind, 2-jahriger Berufserfahrung
Andere Hochschulzugangsberechtigung bitte eintragen:

2. In welchem Land haben Sie lhre [ Deutschiand [ anderes Land
Hochschulzugangsberechtigung erhalten?

Anderes Land bitte eintragen:

3. In welchem Bundesland haben Sie Ihre Hochschulzugangsberechtigung erhalten?

[ Baden-Wiirttemberg O Bayern O Berlin [ Brandenburg

[ Bremen [ Hamburg [ Hessen [J Mecklenburg-Vorpommern
[ Niedersachsen [J Nordrhein-Westfalen [ Rheinland-Pfalz [JSaarland

[ Sachsen [J Sachsen-Anhalt [ Schleswig-Holstein [ Thiringen

4. Welche Note hatten Sie in dem Zeugnis, mit dem Sie Ihre Hochschulzugangsberechtigung (HZB) erworben haben?
(Beispiel: War Ihre Note 2,0, dann kreuzen Sie bitte in der oberen Reihe die 2 und in der unteren Reihe die 0 an.)
Bitte Punktzahl ggf. in Note umrechnen; bei ausléndischer Hochschulzugangsberechtigung die anerkannte Note angeben.

‘ 1 2 O3 O4 Os
Note HZB: OoO+0:20304050607080.09
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5. Wie viele Leistungspunkte hatten Sie in den folgenden naturwissenschaftlichen Fachern auf dem Zeugnis, mit
dem Sie Ihre Hochschulzugangsberechtigung erworben haben (falls belegt)?

Mathe-Punkte HZB

Physik-Punkte HZB

Chemie-Punkte HZB

Biologie-Punkte HZB

6. Welche Leistungskurse (Schwerpunktfacher, E-Kurse usw.) hatten Sie in lhrem Abschluss-Schuljahr belegt?
Bitte tragen Sie die Zahl aus der Liste 1 des Anhangs ein.

7. Was haben Sie zwischen (erstem) Schulabschluss und Ihrem jetzigen Studium gemacht?

(Mehrfachnennungen sind méglich.)

[ direkt mein aktuelles [J Wehrdienst abgeleistet [ bereits studiert [ Freiwilligendienst (BFD,
Studium begonnen FSJ, FOJ 0.a.) geleistet
[ eine berufliche Ausbildung [ Zivildienst abgeleistet [0 Praktikum absolviert [ langere Zeit im Ausland
begonnen gelebt (z.B. Au-Pair,
Sprachaufenthalt)
[ einen Beruf ausgetbt [ langere Zeit gereist, [ Sonstiges
pausiert oder gejobbt

Sonstige Aktivitat bitte eintragen:

8. Haben Sie eine berufliche Ausbildung abgeschlossen?

Oja O nein

ANGABEN ZUM STUDIUM AN DER UNIVERSITAT MAINZ

9. In welchem Semester wurden Sie an der Universitit Mainz immatrikuliert?
Falls Sie zu diesem Zeitpunkt mehr als einen Abschluss an dieser Hochschule angefangen haben, beziehen Sie sich
auf den fiir Sie wichtigsten Abschluss (bzw. Studiengang).

[ wiSe 2016/17 [ SoSe 2016 [ wiSe 2015/16 [ fraher als WiSe 2015/16

10. Wie lautet Ihr aktuelles Hochschulsemester?
Hochschulsemester = gesamte Anzahl der Semester, die Sie an Hochschulen bisher verbracht haben (inkl. Urlaubssemester)

O¢ O2 O3 O4 Os Os O7 Os Og9 O O411 O42 O hoherals 12

11. Sind Sie dieses Semester als Teilzeitstudentin eingeschrieben?

Oja O nein
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12. Welchen Abschluss streben Sie an der Universitdt Mainz mit lhrem jetzigen Studium an?

[ Staatsexamen (Jura, [ Ein-Fach-Bachelor [ Zwei-Facher-Bachelor [ Bachelor Lehramt
Medizin, Zahnmedizin) (ohne Lehramt) (ohne Lehramt)
[ Diplom [ Magister [ Sonstiges

Sonstigen Abschluss bitte eintragen:

13. Welches ist Ihr (erstes) Fach? ST
Bitte tragen Sie die Zahl aus der Liste 2 des Anhangs ein. 3 . :

Anderes erstes Fach bitte eintragen:

14. Wie lautet Ihr aktuelles Fachsemester in diesem Fach? Fachsemester = gesamte Anzah! der Semester, die Sie bisher
in der jeweiligen Fachrichtung absolviert haben (ohne Urlaubssemester)

O+ O2 O3 O4 Os Os O7 Os Oo O+ O411. O42 0O hoherals 12,

15. Welches ist Ihr zweites Fach (falls vorhanden)?
Bitte tragen Sie die Zahl aus der Liste 2 des Anhangs ein.

Anderes zweites Fach bitte eintragen:

16. Wie lautet Ihr aktuelles Fachsemester in diesem zweiten Fach (falls vorhanden)? Fachsemester = gesamte Anzah!
der Semester, die Sie bisher in der jeweiligen Fachrichtung absolviert haben (ohne Urlaubssemester)

O¢ O»2 O3 Os4 Os Oe O7 Os Og DO O41 O12  Ohoherals 12,

STUDIENWAHL UND STUDIENBEGINN

17. Wie viele Monate vor Einschreibung hatten Sie sich fiir ein Studium entschieden?

[ 1 Monat [ 2 Monate [ 3 Monate [ 4 Monate [ 5 Monate

[ 6 Monate [ 7 Monate [ 8 Monate [ 9 Monate [J 10 Monate

[ 11 Monate [ 12 Monate [] mehr als 12 Monate

18. Inwiefern treffen folgende Aussagen auf Sie zu?
trifft trifft gar
voll zu nicht zu

1 2 3 4 5

Ich wollte schon immer studieren. O O O O O

Ich wusste schon immer, was ich studieren werde. O O O a O

Ich filhle mich aufgrund meiner (schulischen) Vorbildung O O O O O

in der Lage, ein Studium erfolgreich durchzuftihren.
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19. Wie wichtig waren lhnen die folgenden Griinde bei der Entscheidung fiir Ihren jetzigen Studiengang?

spezielles Fachinteresse

wissenschaftliches Interesse

Einkommenschancen im spateren Beruf

eigene Begabung/Fahigkeiten

personliche Entfaltung und Entwicklung

niedrige oder fehlende Zulassungshirden

Aussicht auf einen hohen sozialen Status

gute Aussichten, spater in eine Fhrungsposition zu kommen

gute Aussichten auf einen sicheren Arbeitsplatz

Qualifizierung fur ein bestimmtes Berufsfeld

Vielfalt der beruflichen Méglichkeiten durch dieses Studium
Maglichkeit, spater selbstandig zu arbeiten

Verbesserung der Gesellschaft

einen mindestens genauso angesehenen Beruf wie meine Eltern erreichen
anderen Menschen helfen

fester Berufswunsch

viele Kontakte zu Menschen

Ausweichlosung, da keine Zulassung im gewtinschten Studienfach
Sonstiges

Sonstigen Grund bitte eintragen:

sehr
wichtig
1

OO00O0OO0O0ODODO0oOO0OO0oO0ODoDOooOoOooOoooao

o o o o o o o o o o o o

o o o o o o o A o Y

I I o o

-

sehr
unwichtig

OO000OO0OD0O000O0OO0oOoOoDOoOoOooOoao

20. Wenn Sie lhren schulischen Leistungsstand einschétzen, wie wiirden Sie sich einordnen?

[ Ich war ein/e sehr gute/r Schalerln.

O Ich war ein/e gute/r Schalerin.

[ Ich war eher einfe durchschnittliche/r Schulerin.
[ Ich war eher ein/e schlechte/r Schalerin.

21. Wie schiatzen Sie ganz allgemein die Berufsaussichten fiir
Absolventinnen beruflicher Ausbildungswege ohne Studium ein?

22. Glauben Sie, dass Sie bei einer Berufsausbildung in
Verbindung mit beruflicher Weiterbildung die gleichen
beruflichen Chancen haben wie mit einem Studienabschluss?

| F13140U231922064P4PLOVO

sehr gut

i
O

voll

und ganz
1
O

el

O~

O~

Ow

Ow

[HES

[HES

sehr
schlecht
5
O

auf
keinen Fall
5

O
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sehr groRRen keinen
Einfluss Einfluss
1 2 3 5
23. Hatten die Kosten des Studiums Einfluss auf Ihre O O O O O
Studienentscheidung?
24. Wie schitzen Sie die Berufsaussichten fiir Akademikerinnen...
sehr
sehrout schlecht
1 2 3 4 5
mit Bachelor-Abschluss allgemein ein? O O O O O
mit Master-Abschluss allgemein ein? O O O O O
mit Staatsexamens-Abschluss (Jura, Medizin) allgemein ein? O O O a O
in Ihrem Studiengang allgemein ein? O O O O O
25. Worin sehen Sie derzeitig den Wert Ihres Studiums?
sehr hohen gar
Wert keinen Wert
1 2 3 4 5
in der Moglichkeit, einen interessanten Beruf zu ergreifen O O O O O
in der Chance, mich tber eine langere Zeit zu bilden O O O O O
in der Verwertbarkeit des Studiums fir die berufliche Karriere O O O a O
in der Mglichkeit, mich persenlich weiterzuentwickeln O O O O O
in der Vermittlung der erforderlichen Kenntnisse fiir meinen Beruf O O O O (]
in der Maglichkeit, den studentischen Freiraum zu genie3en O O O O O

26. Wie gut war Ihr Informationsstand vor Aufnahme lhres Studiums beziiglich folgender Aspekte?

sehr gut seht

schlecht
1 2 3 4 5
Studieninhalte O O O O O
Prafungsanforderungen O O O O O
Berufsperspektiven O O O O O
Ubergangsmoglichkeiten in Masterstudiengange O O O O O
studienbezogener Zeitaufwand O O O O O
Studienanforderungen O O O O O
Alternativen zum Studium (Ausbildung, Beruf) O O O O O

27. Handelt es sich bei Ihrem Studium um lhr urspriingliches Wunschstudium?
Oja O nein [ Ich hatte keinen speziellen
Studienwunsch.
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28. Inwieweit treffen die folgenden Eigenschaften auf Sie persoénlich zu?

trifft

voll zu

1 2 3

Ich bin eher zurickhaltend, reserviert. O O O
Ich schenke anderen leicht Vertrauen, glaube an das Gute im Menschen. O O O
Ich bin bequem, neige zur Faulheit. O O O
Ich bin entspannt, lasse mich durch Stress nicht aus der Ruhe bringen. O O O
Ich habe nur wenig kinstlerisches Interesse. O O O
Ich gehe aus mir heraus, bin gesellig. O O O
Ich neige dazu, andere zu kritisieren. O O O
Ich erledige Aufgaben griindlich. O O O
Ich werde leicht nervos und unsicher. O O O
Ich habe eine aktive Vorstellungskraft, bin fantasievoll. O O O

29. Welche der folgenden Angebote der Universitdt Mainz zur Einfilhrung in das Studium bzw. vor

Studienbeginn sind lhnen bekannt?

(Mehrfachnennungen sind méglich.)

Vorkursprogramm (z.B. Vorkurs Mathematik, Mathe-Brtckenkurs fur Physiker)

Tutorienprogramm/studentische AG zum Studienbeginn (z.B. inFORM-Tutorium,
SoWi?Sol-Tutorienprogramm fur Studienanfangerinnen)

Mentoring (z.B. Mentoring-Programm fur Studienanfangerinnen und -anfanger)
Buddyprogramm/Mentoring fur auslandische Studierende

Beratung (z.B. Studienfachberatung, Zentrale Studienberatung, Familien-Serviceburo, INFOZEIT)

Ooooo oo

Sonstiges

Sonstiges Angebot bitte eintragen:

trifft gar
nicht zu

O00O0O0OooOo0onOoaas-
O00O0O0OO0O0O00aQe

30. An welchen dieser Angebote haben Sie gegebenenfalls teilgenommen bzw. nehmen Sie derzeit teil?

nicht nehme derzeit
teilgenommen teil
Vorkursprogramm O O
Tutorienprogramm/studentische AG zum Studienbeginn O O
Mentoring O O
Buddyprogramm/Mentoring fur auslandische Studierende O O
Beratung O O

Teilnahme
beendet

Oooooan
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31. Wie gestalten bzw. gestalteten sich die Teilnahmemodalititen?
Bitte beziehen Sie sich nur auf die Ihnen bekannten Angebote.

ehrfachnennungen sind méglich.,

ist/war ist/war wird/wurde mit einer erméglicht/e den
verpflichtend. freiwillig. Teilnahmebestati-  Erwerbvon
gung zertifiziert. Leistungspunkten.
Die Teilnahme am Vorkursprogramm... O O O O
Die Teilnahme am Tutorienprogrammyan O O O O
der studentischen AG zum Studienbeginn...
Die Teilnahme am Mentoring... O O O O
Die Teilnahme am Buddyprogramm/ O O O O
Mentoring fur auslandische Studierende...
Die Teilnahme an der Beratung... O O O O

32. Welches Unterstiitzungsangebot erscheint/erschien lhnen zur Einfilthrung in das Studium
am niitzlichsten? (siehe Frage 30)

[ Vorkursprogramm [ Tutorienprogramm/studentische [ Mentoring
AG zum Studienbeginn
[J Buddyprogramm/Mentoring fiir [ Beratung [ keines

auslandische Studierende

Wenn Sie an keinem Briicken- oder Vorkursprogramm teilnehmen bzw. teilgeno en haben
bitte weiter mit Frage 40.

33. Welchen inhaltlichen Schwerpunkt hat/hatte das Vorkursprogramm?

[ mathematische, naturwissenschaftliche [ sonstige Inhalte (z.B. Sprachen,
oder technische Inhalte geisteswissenschaftliche Inhalte) > Weiter mit Frage 40

34. Wie regelméRig haben Sie (bisher) am g RS
Vorkursprogramm teilgenommen? P ;%
Bitte in Prozentangeben. e

sehr sehr
zufrieden unzufrieden
1 2 3 4 5
35. Wie zufrieden sind/waren Sie mit dem Vorkursprogramm? O O O O O
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36. Wie wichtig sind/waren lhnen folgende Ziele bei der Teilnahme am Vorkursprogramm und in welchem MaRe
haben Sie diese (bisher) erreichen kénnen?
Wie wichtig sind/waren lhnen folgende In welchem MaRe haben Sie diese

Fachwissen Ziele bei der Teilnahme am Angebot? (bisher) erreichen kénnen?
sehr sehr  in hohem gar
wichtig unwichtig  Male nicht

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

Erweiterung meines Wissens O 0O oOo o g O O o o g

Auffrischung meiner Kenntnisse O O o0 o ad O O O O O

Erhohung meines Fachinteresses O 0o o o ad O 0O o o o

Studienorganisation

sehr sehr  in hohem gar
wichtig unwichtig  Male nicht
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Kennenlernen der Betreuungs- und I R I B O O o o g
Beratungsangebote der Hochschule
Informieren tber Ablaufe innerhalb der Hochschule LI LIS IS ] O 0O 0o o 0
Gewinnen eines Eindrucks ber die O O oo g O O oo g
Lehrenden meines Studiengangs
Kennenlernen der Studienanforderungen O oOoooag O Oooo gd
Kennenlernen anderer Studierender I Y Y i R I A O O o o g
Erleichterung des Studieneinstiegs O 0O oo g O O o0 0o 0
personliche Fahigkeiten
sehr sehr  in hohem gar
wichtig unwichtig  Male nicht
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Erkennen meiner Starken und Schwachen im Studium O 0O oo a O o oo aga
Bewusstwerden meiner eigenen studienbezogenen Ziele O O oo g O oo o g
Reflexion meiner Erwartungen an das Studium O 0O oo g O Oo o o g
Reflexion meiner Studienwahl O 0O oo Qg O O o o gd
Uberprafung meines Kenntnisstands O o o o ad O O o o o
Erhéhen meiner Studienmotivation O O o o g O O 0O 0O 0O
Reflexion meines Leistungsstands in O 0O 0O o g O O oo o
Bezug auf die Anforderungen des Studiums
akademische Fahigkeiten
sehr sehr  in hohem gar
wichtig unwichtig  Male nicht
1 2 3 4 5 1 2 3 4
Verbesserung meiner Arbeitstechniken O o 0o o ad O O o o o
Aneignung einer selbstandigen Arbeitsweise O O oo Qg OISO OSSO
Ausbau meiner Fahigkeit, vorhandenes O 0O oo gd O O o o g
Wissen auf neue Sachverhalte anzuwenden
Erhohung meiner analytischen Fahigkeiten O O oo g O O oo 3gd
Verbesserung meiner Studienorganisation O 0o oo g O o oo g
Kennenlemen von Lerntechniken, die mir O O o o g O O 0o o o
organisiertes Lernen ermoglichen
Verbesserung meines Kommunikationsvermoégens O 0O oo g O o oo 3ad
(Eindrucke, Meinungen &ufern)
Verbesserung meiner Teamarbeit O O o o ad O O o o gd

37. Welche Form hat/hatte das Vorkursprogramm?
O personlicher Kontakt O Online-Angebot O Kombination aus personlichem Kontakt und Online-Angebot
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38. Wer fiihrt/e das Vorkursprogramm iiberwiegend durch?

[ Studierende hoherer Semester
Mitarbeiterinnen

39. Bitte geben Sie fiir jede der nachfolgenden Aussagen an, inwieweit diese auf das Vorkursprogramm zutrifft.

Der inhaltliche Aufbau ist/war logisch nachvollziehbar.

Die Menge des Lehrstoffs istiwar gut zu bewaltigen.

Das Lehrpersonal regt/e zum aktiven Mitarbeiten an.

Ich binfwar mit der Organisation im Allgemeinen zufrieden.

Ich bin vor dem Programm ausreichend tber die Inhalte informiert worden.
Das Tempo ist/war angemessen.

Die vorausgesetzten Vorkenntnisse sind/waren angemessen.

40. Im Folgenden mdchten wir gern mehr dariiber erfahren, wie Sie in der Schule gelernt haben. Sie finden hier

[ wissenschaftliche/akademische

[ Professorinnen

trifft
véllig zu

1

Oooooooo

ooooooag s

OOo00o0ooQ e

ooooooo -

5

Ooo0ooooano

-

trifft gar
nicht zu

eine Liste verschiedener Lerntétigkeiten. Geben Sie bitte fiir jede Titigkeit an, wie hédufig diese bei lhnen vorkommt.

Ich mache mir kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Inhalte als
Gedankenstutze.

Zu neuen Konzepten stelle ich mir praktische Anwendungen vor.

Ich gehe meine Aufzeichnungen durch und mache mir dazu eine Gliederung
mit den wichtigsten Punkten.

Ich denke tber Alternativen zu den Behauptungen oder Schlussfolgerungen
in den Lerntexten bzw. berichteten Ergebnissen nach.

Ich lerne Schlusselbegriffe auswendig, um mich in der Prifung
besser an wichtige Inhaltsbereiche erinnern zu kénnen.

Ich versuche den Stoff so zu ordnen, dass ich ihn mir gut einpragen kann.

Der Stoff, den ich gerade bearbeite, dient mir als Ausgangspunkt
far die Entwicklung eigener Ideen.

Ich lerne eine selbst erstellte Ubersicht mit den wichtigsten Fachtermini
auswendig.

Ich stelle mir aus Mitschriften, Skripten oder Literatur kurze
Zusammenfassungen mit den Hauptideen zusammen.

Es ist fur mich sehr reizvoll, widerspriichliche Aussagen aus verschiedenen
Texten bzw. Ergebnissen aufzuklaren.

Ich denke mir konkrete Beispiele zu bestimmten Leminhalten aus.
Ich gehe an die meisten Texte bzw. Aufgaben kritisch heran.
Ich lerne Regeln, Fachbegriffe oder Formeln auswendig.

Fur groRere Stoffmengen fertige ich eine Gliederung an, die die
Struktur des Stoffes am besten wiedergibt.

Ich beziehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Erfahrungen.
Ich vergleiche die Vor- und Nachteile verschiedener theoretischer Konzeptionen.

Ich lerne den Lernstoff anhand von Skripten oder anderen Aufzeichnungen
moglichst auswendig.

Das, was ich lerne, prufe ich auch kritisch.

Ich stelle wichtige Fachausdrucke und Definitionen in eigenen Listen zusammen.

sehr oft

OO0 0ooo Ooooo o o o oo o o oo o-

OO0 000 OO0oO0OO O O O oo o o oo de

OO0 000 0000 O 0 0 00 O 0O 00 Oe

00 000 0000 O O O OO o o oo Os

OO0 000 OOO0O0O O 0 O OO0 0o O oo QOe

sehr selten
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41. Sie finden folgend zwei Aussagen, die sich auf Ihr Studienfach beziehen. Schitzen Sie bei jeder

Aussage ein, inwieweit diese auf Sie zutrifft.

Ich bin mir sicher, das Fach gewahlt zu haben, welches meinen personlichen
Neigungen entspricht.

Ich habe mein jetziges Studium vor allem wegen der interessanten
Studieninhalte gewahit.
KOMPETENZERWERB

42. Wie schitzen Sie sich selbst hinsichtlich lhres Studiums ein?

Aufgaben im Rahmen des Studiums fallen mir ...

Neues zu lernen im Studium fallt mir ...

Ich halte meine Begabung fur das Studium fur ...

Meine studienbezogenen Fahigkeiten sind ...

43. Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0% und 100% an,

der - bezogen auf die Anforderungen in lhrem (Erst-)Fach —

am besten lhren Kenntnisstand wiedergibt.

0% heiBt, dass Sie nichts von dem wissen, was Sie zum jetzigen Zeitpunkt
im Studium wissen soliten. 100% heift, dass Sie alles wissen, was Sie zum
Jetzigen Zeitpunkt im Studium wissen soliten.

44. Wie schitzen Sie Ihre fachbezogenen Kenntnisse im Vergleich zu den Kenntnissen lhrer Kommilitoninnen in

lhrem (Erst-)Fach ein?

KommilitonIn mit den

wenigsten fachbezogenen

Kenntnissen
1
Markieren Sie bitte den Punkt, der Ihren O
Kenntnisstand im Vergleich zu den Kenntnissen
Ihrer Kommilitoninnen am besten wiedergibt.

| F13140U231922064P10PLOVO

ML -y

trifft
voll zu
1 2
O O
O O
leicht
1 2
O O
O O
hoch
1 2
O O
O O

O

oo

O O

Ooag

O d-

-

trifft gar
nicht zu
5

O

O

schwer
5

O
O

niedrig
5

O
O

Kommilitonin mit den

meisten fachbezogenen

O

Kenntnissen
5

O
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45. Bitte geben Sie an, in welchem MaBe Sie aktuell iiber die folgenden Fihigkeiten und Fertigkeiten verfiigen.
in sehr
hohem MaRe

1

gar nicht
5

fachspezifische theoretische Kenntnisse

(Fachwissen zu zentralen Theorien, Themen)

2

o 0O

fachspezifische methodische Kenntnisse O O
(Kenntnisse von Analysemethoden, Forschungsverfahren, Computerprogrammen etc.)

o 0O

O O 0Oe
o o 0O-

O
O
praktische und anwendungsbezogene fachliche Fidhigkeiten O
(Anwendung spezieller Analyse-/Forschungsverfahren in Projekten, Praktika,
Exkursionen etc.)

wissenschaftliches Schreiben
(Fahigkeit, Berichte, Protokolle oder wissenschaftliche Aufsatze zu verfassen)

analytische Fihigkeiten

(Fahigkeit, komplexe Sachverhalte zu erfassen, sie zu gliedem und Beziehungen
zwischen einzelnen Aspekten herzustellen)

Prasentationsfahigkeit

(Fahigkeit, Produkte, Ideen oder Berichte einem Publikum zu prasentieren)

O

Informations- und Wissensmanagement O O
(Fahigkeit, Informationen aus verschiedenen Quellen zu erschliefben, aufzubereiten

und zu analysieren)

Transferfahigkeit

(Fahigkeit, vorhandenes Wissen auf neue Fragestellungen anzuwenden)

a

Zeitmanagement
(Fahigkeit, die zur Verfugung stehende Zeit optimal einzuteilen, um Aufgaben zu
planen und durchzufthren)

Organisationsfahigkeit
(Fahigkeit, organisatorische Aufgaben aktiv und erfolgreich zu bewaltigen)

Teamféhigkeit
(Fahigkeit, mit anderen produktiv und kooperativ zusammenzuarbeiten)

kommunikative Fahigkeiten
(Fahigkeit, sich verstandlich und am Empfanger orientiert auszudriicken)

Konfliktfahigkeit
(Fahigkeit und Bereitschaft, eine Auseinandersetzung aufzunehmen, auszuhalten und
konstruktiv zu bewaltigen)

O Oo O O
O o o O
O o o o
o o o o
O o 0o o

O

Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme
(Verantwortung fiir das eigene Handeln, Verantwortung anderen Menschen gegenuber)

O

Selbstdisziplin

(Fahigkeit, konsequent seine Ziele zu verfolgen und sich nicht von anderen Dingen
ablenken zu lassen)

Belastungsfahigkeit

(Fahigkeit, unter physischen und psychischen Belastungen arbeiten zu kénnen)

selbsténdiges Arbeiten O O
(Fahigkeit, innerhalb eines abgesteckten Rahmens arbeitsrelevante Entscheidungen
zu treffen und in die Tat umsetzen zu kénnen)

Flexibilitit O O O O O

(Fahigkeit, sich neuen Situationen anzupassen)

Fahigkeit zur Selbsteinschétzung
(Fahigkeit, die eigenen Starken und Schwachen realistisch einschatzen zu konnen)

Entscheidungsféhigkeit
(Fahigkeit, selbstandig Entscheidungen zu treffen, die das eigene Studium/den
Studienverlauf beeinflussen)

| F13140U231922064P11PLOVO EEE I
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STUDIER- UND LERNORIENTIERUNGEN
46. Inwiefern treffen folgende Aussagen allgemein auf Sie zu?

trifft voll tnfft gar

Im Studium ... zu nicht zu
1 2 3 4 5
kann ich mich in schwierigen Situationen auf meine Fahigkeiten verlassen. O O O O O
kann ich die meisten Probleme aus eigener Kraft gut meistern. O O O O O
kann ich auch anstrengende und komplizierte Aufgaben in der O O | O O

Regel gut lésen.

47. Nachfolgend finden Sie eine Reihe von Aussagen, die sich auf Ihr Lernen im (Erst-)Fach beziehen.
Schitzen Sie bei jeder Aussage ein, inwieweit Sie dieser zustimmen.

Ich lerne im Studium, ... stimmt stimmt gar
genau nicht
1 2 3 4 5
weil mir die Arbeit mit den Inhalten Spaf macht. O O O O O
weil ich mein Studium erfolgreich abschlieRen mochte. O O O O O
weil ich zu den Besten gehdren mochte. O O O O O
um spater gute Berufschancen zu haben. O O O O O
weil ich gute Leistungen erbringen méchte. O O O O O
weil die Inhalte meinen personlichen Neigungen entsprechen. O 0O O O O
um spater einen gut bezahlten Beruf austiben zu kénnen. O O O O O
weil mir Erfolg im Studium viel bedeutet. O O O O (|
weil ich die Inhalte fur sehr bedeutsam halte. O O O O |
weil ich bei den Prufungen méglichst gut abschneiden méchte. O O O O O
weil ich groRes Interesse an den Inhalten habe. O O O O O
weil ich mein Studium moglichst rasch abschlieen mochte. O 0O O O O
ja, mit groBer nein, ist
Sicherheit noch offen
1 2 3 4 1)
48. Wissen Sie schon, welchen Beruf Sie ergreifen méchten? O O O | O
sehr gut sehr schlecht
1 2 3 4 5
49. Wie beurteilen Sie die Chance, nach lhrem aktuellen Studium den O O O O O

gewiinschten Beruf zu ergreifen?

KONTEXTBEDINGUNGEN

50. Arbeiten Sie neben dem Studium?
Oja [ nein > weiter mit Frage 54

51. Wie viele Stunden arbeiten Sie im Schnitt pro Woche
> o

52. Wenn Sie planen in der vorlesungsfreien Zeit zu arbeiten: ST
Wie viele Stunden arbeiten Sie im Schnitt pro Woche? P

| F13140U231922064P12PLOVO m I
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-

in sehr gar
hohhem MaRe nicht
1 2 3 4 5

53. Inwiefern steht Ihre (derzeitige) Erwerbstitigkeit in einem fachlichen O O a O O

Zusammenhang mit Ihrem Studium?

54. In welcher Stadt bzw. in welchem Ort wohnen Sie derzeit?

O Mainz O anderer Ort

Anderen Ort bitte eintragen:

55. Die Fahrtzeit von meinem Wohnort bis zur ST

Hochschule betrédgt durchschnittlich ... Minuten. S5t Min

56. Wie finanzieren Sie zurzeit Ihr Studium? Geben Sie bitte den ungefahren Prozentanteil Ihrer Einkinfte aus
verschiedenen Quellen an dem Gesamtbetrag an, der Ihnen im Monat durchschnittlich zur Verfigung steht.

BAfoG
Zuschusse von Eltern

"%

Stipendium

Einkinfte aus eigener Erwerbstatigkeit

g

Partnerin
.-

Ersparnisse %
............ 1%

Kindergeld
L%

Studienkredit
ey

Wohngeld
besiibnasd oo R

Familie/Verwandte (ohne Eltern/Partnerin) ~rrro .
%

(Halb-)/Waisenrente/Rente SR
s _. ”

Sonsfigess: ~~ grengmse ;
1%

Sonstiges bitte eintragen:

| F13140U231922064P13PLOVO
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57. Liegt bei Ihnen eine Behinderung oder linger andauernde Erkrankung vor?

Zu Behinderungen und Erkrankungen zahlen Bewegungs-, Seh-, Hor- oder Sprachbeeintrachtigungen sowie psychische

-

Erkrankungen (z.B. Psychose, Suchterkrankung, Essstorung), chronische somatische Krankheiten (z.B. Asthma, Diabetes, MS),
Teilleistungsstorungen (z.B. Legasthenie, Dyskalkulie) sowie sonstige Beeintrachtigungen (z.B. Tumorerkrankungen, Autismus).

(Mehrfachnennungen sind méalich.

gar
nicht

[ nein, keine Behinderung oder [ ja, eine Behinderung [ ja, eine chronische Erkrankung
chronische Erkrankung
> wei it F 59
sehr
stark
1
58. Sind Sie durch lhre gesundheitliche Schéadigung in lhrem Studium O

beeintréchtigt?

59. Inwieweit treffen folgende belastende Lebensumstinde auf lhre Situation zu?

trifft voll
Zu
1
Es ist fur mich sehr schwierig, Studium und Familie zu vereinbaren. O
Es ist fur mich sehr schwierig, Studium und Erwerbstatigkeit zu vereinbaren. O
Ich bin haufig krank. O
sehr gern
1
60. Sind Sie alles in allem gern Studentin? O
61. AbschlieRend bitten wir Sie um einen ersten Eindruck Ihres Studiums.
Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu?
sehr
zufrieden
1
Ich bin mit meinem (Erst-)Fach ... O
Ich bin mit meinem zweiten Fach ... O
Insgesamt bin ich mit meinem Studium ... O
trifft voll
Zu
1
Wenn ich eine gute Alternative hatte, wirde ich das Studium abbrechen. O
Ich wiirde das gleiche (Erst-)Fach wieder wahlen. O
Ich wirde wieder an derselben Hochschule studieren. O
Ich denke zurzeit ernsthaft an einen Abbruch des Studiums. O

SOZIODEMOGRAPHISCHE ANGABEN

62. Was ist Ihr Geschlecht? [ mannlich

63. In welchem Jahr sind Sie geboren?

| F13140U231922064P14PLOVO E
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3
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2 3
O O
O O
O O
O O
O weiblich

Oo00ds

[y O-

Oooas

trifft gar
nicht zu
5
O

O
O

gar nicht
gern

O

sehr
unzufrieden
5
O

O
O

tnfft gar
nicht zu

O 00 O
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64. Wo wurden Sie geboren? [ in Deutschland

Anderes Geburtsland bitte eintragen:

[ in einem anderen Land

|

65. Welche Staatsangehérigkeit(en) haben Sie? [ Deutsch
Mehrfact ind méglich

Andere Staatsangehorigkeit bitte eintragen:

[ eine andere

66. Wie ist Ihr momentaner Familienstand?

[ ledig, ohne Partnerin [ ledig, mit Partnerin [ verheiratet [ Sonstiges
Sonstigen Familienstand bitte eintragen:
67. Wie viele Kinder leben in lhrem Haushalt?

[ keine O+ O-2 s [ mehrals 3

Fragen zu Ihren Eltern dienen rein statistischen Zwecken im Forschungsprojekt und
sind wie alle anderen Angaben nicht auf Ihre Person zuriickfiihrbar.

68. Welches ist der hochste Schulabschluss lhrer Eltern/Erziehungsberechtigter?

Volksschul- oder Hauptschulabschluss (mindestens 8. Klasse)
Realschulabschluss oder andere Mittlere Reife (10. Klasse)
Abitur oder andere Hochschulreife (mindestens 12. Klasse)
kein Abschluss

nicht bekannt

69. Welchen hochsten beruflichen Abschluss haben Ihre Eltern/Erziehungsberechtigten?

Lehre oder Facharbeiterabschluss

Berufsfach- oder Handelsschulabschluss

Meisterprufung oder staatlich geprufte/r Technikerln

Abschluss an einer Fachschule (DDR)

Abschluss an einer Fachhoch-/Ingenieurschule, Handelsakademie
Abschluss an einer Kunst- oder Musikhochschule

Abschluss an einer Universitat

keinen beruflichen Abschluss

nicht bekannt

| F13140U231922064P15PLOVO m
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70. Was ist/war die iiberwiegende berufliche Stellung lhrer Eltern/Erziehungsberechtigten?

Mutter Vater
Arbeiterin
ungelemtelr, angelernte/r Arbeiterin (| O
Facharbeiterln, unselbstandige/r Handwerkerin O O
Meisterln, Poliererin O O
Angestelite/r
Angestellte/r mit ausfuhrender Tatigkeit z.B. Stenotypistin, Verkauferin O O
Angestellte/r mit qualifizierter Tatigkeit in mittlerer Position O O
z.B. Sachbearbeiterin, Buchhalterln, Werkmeisterin, Krankenschwester/Pfleger
Angestellte/r in gehobener Position z.B. Lehrerin, wiss. Mitarbeiterin, Prokuristin, Abteilungsleiterin [ O
leitende/r Angestellte/r mit umfassenden Fuhrungsaufgaben z.B. Direktorin, O O
Geschaftsfuhrerin, Vorstand groRerer Betriebe und Verbande
Beamtin/Beamter
Beamtin/Beamter des einfachen und mittleren Dienstes z.B. Schaffnerin, Amtshilfe, Sekretarin Oa Od
Beamtin/Beamter des gehobenen Dienstes z.B. Inspektorin, Oberinspektorin, Amtfrau/Amtmann, (| |

Amtsratin/Amtsrat

Beamtin/Beamter des hoheren Dienstes ab Regierungsratin/Regierungsrat, Lehrerln ab
Studienratin/Studienrat aufwarts

Selbstindige/r

kleinere/r Selbstandige/Selbstandiger z.B. Einzelhandlerin mit kleinem Geschaft, Handwerkerin, O O
kleinere/r Landwirtin

mittlere/r Selbstandige/Selbstandiger z.B. Einzelh@ndlerin mit groRem Geschaft, Hauptvertreterin,

groRere/r Landwirtin
groRere/r Selbstandige/Selbstandiger z.B. Unternehmerin mit groRem Betrieb bzw. hohem O |
Einkommen
freiberuflich titig (Arztinnen/Arzte, Rechtsanwiltinnen/Rechtsanwilte, Lehrpersonen etc.)
mit geringem Einkommen O O
mit mittlerem Einkommen O |
mit hohem Einkommen O O
nie berufstatig gewesen O O
71. Welchen Beruf iibten Ihre Eltern/Erziehungsberechtigten zuletzt aus?

Mutter Vater
Angehorige gesetzgebender Korperschaften, leitende Verwaltungsbedienstete O O
und Fuhrungskrafte in der Privatwirtschaft
Wissenschaftlerinnen O O
Technikerinnen und gleichrangige nichttechnische Berufe O O
Burokrafte, kaufmannische Angestellte O O
Dienstleistungsberufe, Verkauferinnen in Geschéften und auf Markten O O
Fachkrafte in der Landwirtschaft und Fischerei Oa a
Handwerks- und verwandte Berufe O O
Anlagen- und Maschinenbedienerlnnen sowie Montiererinnen (| O
Hilfsarbeitskrafte O O
Soldaten und Soldatinnen O O
nie berufstatig gewesen O O

I F13140U231922064P16PLOVO m I
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hoch niedrig

1 2 3 4 5
72. Das Einkommen meiner Eltern/Erziehungsberechtigten O O a O O
ist nach meiner Einschatzung...
73. Wo wurden lhre Eltern/Erziehungsberechtigten geboren?

Mutter Vater

in Deutschland O O
in einem anderen Land O O

Anderes Geburtsland der Mutter bitte eintragen:

| |

Anderes Geburtsland des Vaters bitte eintragen:

74. Welche Staatsangehérigkeit{en) haben lhre Eltern/Erziehungsberechtigten? (Mehrfachnennungen sind méglich.)

Mutter Vater
deutsch O O
eine andere O O
Andere Staatsangehorigkeit der Mutter bitte eintragen:
Andere Staatsangehorigkeit des Vaters bitte eintragen:
75. Wie gut beherrschen Sie die folgenden Sprachen?
sehr gute keine
Muttersprache Kenntnisse Kenntnisse

1 2 3 4 5 6
Deutsch O O O O O O
Englisch O O O O O O
andere Sprache O O O O O O

Andere Sprache bitte eintragen:

76. Zu guter Letzt méchten wir lhnen einige Fragen zu lhrer gegenwirtigen Zufriedenheit mit
unterschiedlichen Aspekten lhres Lebens stellen.

Wie zufrieden sind Sie ...
sehr sehr
zufrieden unzufrieden
1 2 3 4 5
gegenwartig insgesamt mit lhrem Leben? O O O O O
mit dem, was Sie besitzen (z.B. Geld, Einkommen, Materielles)? O O O O (|
mit Ihrer Gesundheit? O O O O O
mit Ihrem Familienleben? O O O O O
mit Ihrem Bekannten- und Freundeskreis? O O O O O
mit Ihrer Arbeit? O O O O O

| F13140U231922064P17PLOVO E I
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Das Projekt ist als Langsschnittuntersuchung geplant, um Wirkungen auch im Zeitverlauf messen zu kénnen. Dies bedeutet, dass
wir Sie gerne in den kommenden beiden Semestern nochmals befragen mochten. Daher wiirden wir uns freuen, wenn Sie das
Projekt auch weiterhin unterstutzen.

Zur Umsetzung des léangsschnittlichen Forschungsdesigns erstellen Sie sich bitte im Folgenden Ihren individuellen
Code nach dem beschriebenen Schema:

1. ID Mutter (Wie lauten die ersten zwei Buchstaben des ersten Vornamens lhrer Mutter?)
2. ID Vater (Wie Jauten die ersten zwei Buchstaben des ersten Vornamens Ihres Vaters?)
3. ID Geburtstag (An welchem Tag sind Sie geboren? (Beispiel: Bei Geburtsdatum 07.04.1988 ware hier 07 einzutragen.))

4. ID Vorname (Wie fauten der erste und der fetzte Buchstabe Ihres ersten Vornamens? (Beispiel: Bei Vorname "Michael” ware
hier ML einzutragen.))

Bitte geben Sie eine E-Mail-Adresse an, Uber die wir Sie zu den beiden Folgebefragungen (Januar 2017 und Juni 2017) einladen
konnen.

Die E-Mail-Adresse wird ausschlieBlich zum Zweck der Einladung zu den Folgebefragungen gespeichert und genutzt. Die Teilnahme an

den Befragungen ist freiwillig. Die erhobenen Daten werden anonymisiert gespeichert und ausschlieBlich zu Forschungszwecken genutzt.

Der Nutzung Ihrer Daten kénnen Sie jederzeit widersprechen.

Fur das Gelingen des StuFo-Projekts ist Ihre Teilnahme an den Befragungen zu allen drei Zeitpunkten essentiell. Durfen wir Sie
daher zur Teilnahme an den zwei Folgebefragungen einladen? Die Teilnahme an den Folgebefragungen bleibt natarlich freiwillig.

[ ja (Sie konnen Ihr Einverstandnis jederzeit widerrufen.) [ nein

Wir danken Ihnen fiir Inre Miihe und Ihre Teilnahmebereitschaft!

Weitere Informationen zum Forschungsprojekt, zur Verwendung der Daten und zur Kontaktaufnahme finden Sie unter
http://www.zq.uni-mainz.de/StuFo.php

I F13140U231922064P18PLOVO EEE |

294



I Studieneingangsbefragung 2016 - Mainz

Liste 1: Leistungskurse bzw. Profilfacher

01 Biologie

02 Chemie

03 Deutsch

04 Englisch

05 Erdkunde/Geografie
06 Franzésisch

07 Geschichte

08 Informatik

09 Kunst

10 Latein

11 Mathematik

12 Musik

13 Philosophie/Ethik
14 Physik

15 Psychologie

16 Religion(slehre)

17 sozial- oder politikwissenschaftliches Fach
18 Spanisch

19 Sport

20 technisches Fach
21 wirtschaftliches Fach

22 anderer Leistungskurs

Liste 2: Studienficher

002 Agypotologie/Altorientalistik

003 American Studies

006 Angewandte Organische Chemie (berufsbegleitend)
007 Angewandte Physik

011 Archéologie

012 Archaologische Restaurierung

020 Bildende Kunst fir das Lehramt an Gymnasien

021 Bildungswissenschaft

025 Biologie

028 Biomedizinische Chemie

032 Buchwissenschaft

033 Chemie

035 Christliche Archéaologie und Byzantische Kunstgeschichte
040 Deutsch

042 Deutsches und Franzésisches Recht

046 Elementare Musikpadagogik

048 Englisch

049 English Literature and Culture (ehem. British Studies)
052 Erziehungswissenschaft

053 Ethnologie

060 Evangelische Religionslehre

061 Evangelische Theologie

063 Filmwissenschaft

066 Franzosisch

068 Freie Bildende Kunst

071 Geographie

075 Geowissenschaften

077 Germanistik

I F13140U231922064P19PLOVO

Fortsetzung Liste 2

080 Gesang (Oper und Konzert)

081 Geschichte

084 Griechisch

089 Humanmedizin

090 Indologie

093 Informatik

105 Italienisch

108 Jazz und Populare Musik

111 Katholische Religionslehre

112 Katholische Theologie

113 Kirchenmusik

114 Klassische Archaologie

115 Klavier

117 Komparatistik/Europaische Literatur
120 Kultur/Theater/Film

121 Kulturanthropologie/Volkskunde
127 Kunstgeschichte

133 Latein

139 Linguistik

144 Mathematik

153 Meteorologie

155 Molekulare Biologie

157 Musik fur das Lehramt an Gymnasien
158 Musikwissenschaft

161 Offentliches Recht (Rechtswissenschaft)
164 Orchesterinstrumente

170 Pharmazie

171 Philosophie

173 Philosophie/Ethik

174 Physik

179 Politikwissenschaft

183 Polymerchemie (berufsbegleitend)

184 Portugiesisch

189 Psychologie

190 Publizistik

192 Rechtswissenschaft

196 Russisch

202 Slavistik: Polonistik

203 Slavistik: Russistik

207 Sozialkunde

209 Soziologie

211 Spanisch

213 Sport

214 Sport und Sportwissenschaft
220 Sprache/Kultur/Translation

224 Strafrechtspflege (Rechtswissenschaft)
230 Theaterwissenschaft

233 Turkologie

241 Vor- und frihgeschichtliche Archéologie
257 Wirtschaftspadagogik

258 Wirtschaftswissenschaften

259 Zahnmedizin

260 Zivilrecht (Rechtswissenschaft)

997 anderes Studienfach

]

295



Fragen zur Studienberatung, Erhebungszeitpunkt t1

Bedingung: x_status1 =1 neue Seite Pfiichtangabe: nein

31. Welche der folgenden Angebote an der {x_hs:item:text} zur Einfilhrung in das Studium bzw. vor Studienbeginn sind
Ihnen bekannt?
[ Vorkursprogramm {z.B. Briickenkurs Mathematik; Vorkurs Biologie) 1.ueb_brueckenkurse, numerisch, nominal, 3

Tutorienprogramm/studentische AG zum Studienbeginn (z.B. EinfUhrungs-/Orientierungstutorium, Selbstreflexion und
Planung, Wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben, offener MINT Raum) 1, ueb_tutorisn, numerisch, nominal, 3

- Mentoring/Buddyprogramm (z.B. fir internationale Studierenden, flir Frauen) 1. ueb_mentoring, numerisch, nominal,
3

Beratung {z.B. studentische Online-Beratung, zentrale Studienberatung, Studienfachberatung) 1,ueb_beratung, numerisch,
nominal, 3

Sonstiges (z.B. App fUr die Studieneingangsphase,
Online-Spiel Fresh-UP) (bitte eintragen): 1, usk_sonstige, Text, nominal, 255

Bedingung: x_status1 =1 neue Seite Pfiichtangabe: nein

32. An welchen dieser Angebote haben Sie gegebenenfalls teilgenommen bzw. nehmen Sie derzeit teil?

1 2 5

ht hi T il
Bitte nennen Sie uns das Angebot konkret. . o ne _me e
teilgenommen | derzeit te beendet

Vorkursprogramm (Besuch vor Beginn des Studiums):

uet_brueckenkurse_text, Text, nominal, 255 (e (5] C
uet_brusckenkurse, numerissh, ordinal, 3

Tutorienprogramm/studentische AG zum Studienbeginn:  uet_tutorien_text, Text, nominal, 255

uet_tutorien, numerisch, ordinal, 3 O (o] (ol
Mentoring/Buddyprogramm: uet_mentoring_text, Text, nominal, 255
uet_mentoring, numerisch, ordinal, 3 O i) (@]
Beratung: uet_beratung_text, Text, nominal, 255
uet_beratung, numerisch, ardinal, 3 ta [ C
Sonstiges: ust_sonst_text, Text, nominal, 255
uet_sonst_num, numerisch, ordinal, 3 (e (o] O
Bedingung: x_status2 =2 OR x_status3 =1 OR x_status4 =1 neue Seite

Pliichtangabe: nein

33. Haben Sie vor Ihrer Entscheidung Ihren Studiengang zu wechseln bzw. abzubrechen folgende Angebote in Anspruch
genommen?

1 2 8

Bitte nennen Sie uns das Angebot konkret.

Vorkursprogramm (Besuch vor Beginn des Studiums):

ueta_brueckenkurse_text, Text, nominal, 255 el O 0
usta_brueckenkurse, numerisch, ordinal, 3

Tutorienprogramm/studentische AG zum Studienbeginn: ueta_tutorien_text, Text, nominal, 255

ueta_tutorien, numerisch, ordinal, 3 (@] C C
Mentoring/Buddyprogramm: usta_mentoring_text, Text, nominal, 255
ueta_mentoring, numerisch, ordinal, 3 (@] C O
Beratung: ueta_beratung text, Text, nominal, 255
ueta_beratung, numerisch, ordinal, 3 O C O
Sonstiges: ueta_sonst_text, Text, nominal, 255
ueta_sonst_num, numerisch, ordinal, 3 () C O

Bedingung: ueb_brueckenkurse in (1) OR ueb_tutorien in (1) OR ueb_mentoring in (1) OR ueb_beratung in (1) neue Seite Plichtangabe: nein

14. Wie gestalten bzw. gestalteten sich die Teilnahmemodalitaten?
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Bedingung: ueb_brueckenkurse in (1)

Die Teilnahme am Vorkursprogramm ...

Mehrfachantworten mégiich

istiwar isthwar

verpflichtend. freiwillig.

Bedingung: ueb_tutcrien in (1)

Die Teilnahme am Tutolnnenprogramm/an der studentischen AG zum Stucienbeginn ...

Mehrfachantworten méglich

istiwar isthwar

verpflichtend. freiwillig.

Bedingung: ueb_mentoring in (1)

selbe Seite

wird/wurde mit einer

Teilnahmebestatigung zertifiziert.

selbe Seite

wird/wurde mit einer

Teilnahmebestatigung zertifiziert.

selbe Seite

Die Teilnahme am Mentoring/Buddyprogramm ...

Mehrfachantworten mdglich

istiwar ist/war

verpflichtend. freiwillig.

Bedingung: ueb_beratung in (1)

Die Teilnahme an der Beratung ...

Mehrfachantworten mdglich

isthwar isthwar

verpflichtend. freiwillig.

wird/wurde mit einer

Teilnahmebestatigung zertifiziert.

selbe Seite

wird/fwurde mit einer

Teilnahmebestatigung zertifiziert.

Pflichtangabe: nein

ermdglicht/e den Erwerb von
Leistungspunkten.

Pflichtangabe: nein

ermdglicht/e den Erwerb von
Leistungspunkten.

Pfiichtangabe: nein

ermdglicht/e den Erwerb von
Leistungspunkten.

Pflichtangabe: nein

ermdglicht/e den Erwerb von
Leistungspunkten.
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neue Seite Pflichtangabe: nein
Bedingung: uet_brueckenkurse =3 OR ueta_brueckenkurse =3 OR uet_tutorien =3 OR ueta_tutorien =3 OR uet_mentoring = 3 OR
ueta_mentoring=3 OR uet_beratung = 3 OR ueta_beratung=3 OR uet _sonst_num =3 OR ueta_sonst_ num =3
39. Wie niitzlich war das von lhnen besuchte Angebot aus Ihrer Sicht fir den Studienbeginn?

Vorkursprogramm: {uet_brueckenkurse_textitem:value}
uen_brueckenkurse, numerisch, ordinal, 3 e c e ~ -
Bedingung: uet_brueckenkurse =3 OR ueta_brusckenkurse
=3
Tutorienprogramm/studentische AG zum Studienbeginn:
{uet_tutorien_textitem:value} Ul e s et e et o (5] r & (@]
Bedingung: uet_tutorien =3 OR usta_tutorien
o
Mentoring/Buddyprogramm: {uet_mentoring_text.item:value}
uen_mentoring, numerisch, ordinal, 3 c c c c c
Bedinguna: uet_mentoring = 3 OR
ueta_mentoring=3
Beratung: {uet_beratung_textitem:value}

uen_beratung, numerisch, ordinal, 3 c c - c e
Bedingung: ust_beratung = 3 OR
ueta_beratung=3

Sonstiges: {uet_sonst_text:item:value}
uen_sonst, numerisch, ordinal, 3 rel - ’e -~ ~
Bedingung: uet_sonst_num = 3 OR ueta_sonst_num =
3

Bedingung: uet_brueckenkurse in (3) OR uet_tutorien in (3) OR uet_mentoring in (3) OR uet_beratung in (3) neue Seite  Pflichtangabe: nein

4p. Im Folgenden bitten wir Sie einer der Maflnahmen vertiefend zu beurteilen, die $ie am nitzlichsten empfanden.
Bitte wéhlen Sie ein Angebot aus foldenden aus. Bei mehreren besuchten MafRnahmen eines Typs, nennen Sie uns bitte nochmal

eine MafRnahme konkret, welche Sie als niitziichste einschéatzen.

ue_gewinn, numerisch, nominal, 4

Vorkursprogramm {,Briickenkurse*/Vorkurse)
O 1

Bedingung: uet_brueckenkurse = 3

v_25459038, Text, nominal, 255

Tutorienprogramm/studentische AG zum
€ Studienbeginn 2

Bedingung: uet_tutorien = 3

v_5b287728, Text, nominal, 255

pa Mentoring/Buddyprogramm = v_34627078, Text, nominal, 265
Bedingung: uet_mentoring = 3
o Beratung s v_2f5480085, Test, nominal, 255
Bedingung: ust_beratung = 3
Bedingung: ue_gewinn =5 selbe Seite Pflichtangabe: nein

41. Wie hdufig haben Sie die Beratung wahrgenommen?

ue_teilnahme_be, Text, metisch, 2

Bedingung: ue_gewinn =5 neue Seite Pflichtangabe: nein

42. Wie lange hat eine einzelne Beratung durchschnittlich gedauert?

(in Minuten)

ue_dauer_be, Text, metrisch, 3

Minuten
Bedingung: ue_gewinn =5 selbe Seite Pflichtangabe: nein

43. Wie wurde die Beratung durchgefiihrt?

beratung_form, numerisch, norrinal, 8

 Einzelberatung 1

€ Gruppenberatung 2
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Bedingung: ue_gewinn =5 selbe Seite Pflichtangabe: nein

44. Welchen inhaltlichen Schwerpunkt hatte die Beratung?

ue_inhalt_be, numerisch, nominal, 8

¢ fachliche Inhalte 1
C Studienorganisation 2

e personliche Problemlagen
3

ue_inhalt_be_txt, Text, nominal, 255

€ sonstige Inhalte: 4

Bedingung: ue_gewinn =1 OR ue_gewinn =2 selbe Seite Pflichtangabe: nein

45. Welchen inhaltlichen Schwerpunkt hat/hatte das ({ue_gewinn:item:text})?

ue_jnhalt, numerisch, nominal, 8

 mathematische, naturwissenschatftliche oder technische Inhalte 1
C SchlUsselkompetenzen 3

" sonstige Inhalte (z.B. Sprachen, geisteswissenschaftiiche Inhalte) 2

Bedingung: ue_gewinn =1 OR ue_gewinn =2 selbe Seite Pflichtangabe: nein

45. Wie regelmafig haben Sie (bisher) am ({ue_gewinn:item:text}) teilgenommen?

Bitte in Prozent angeben.

0% 100%

Bedingung: ue_gewinn =1 OR ue_gewinn =2 OR ue_gewinn =3 OR ue_gewinn =5 selbe Seite Pflichtangabe: nein

47. Wie zufrieden sind/waren Sie mit dem/der ({ue_gewinn:item:text}) ?

({ue_gewinn:item:text}) ue_zufriedenheit, numerisch, ordinal, 3

Bedingung: ue_gewinn=1 OR ue_gewinn=2 OR ue_gewinn=3 OR ue_gewinn=4 OR ue_gewinn=5 neue Seite Pflichtangabe: nein

48. Wie wichtig waren Ihnen folgende Ziele bei der Teilnahme am Angebot ({ue_gewinn:item:text}) und in welchem Mafe
haben Sie diese erreichen kénnen?

Wie wichtig waren lhnen folgende Ziele In welchem Mafle haben Sie diese
bei der Teilnahme am Angebot? erreichen kénnen?

im
sehr sehr hoh gar
ohen
ichti ichti icht
wichtig unwichtig Maie nic

ErmeEn B e
O () (@) (8] C C G (@)

Fachwissen

Erweiterung meines Wissens C O
" | o |o|o|e| o | o |o|o|o|®o
Auffrischung meiner Kenntnisse C (@] (8] (®) (o] C (@] (@) (& O
Erweiterung meiner Sprachkenntnisse O @) (@) o O C O (@] (@) (@]
Erhdhung meines Fachinteresses O O (@] (8] (o) O O (@] (@] O
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aheloningienerselbat=tintigen wid wichtigwarer{ Ihnenfolgendd Ziele  In (elcherh MaR& habef Sie difse
Arbeitsweise bei der Teilnahme am Angebot? erreichen kénnen?

Ausbau meiner Féhigkeit, vorhandenes
i
ar
hohen 9
akatlemischerfihigkeiternen Fahigkeiten Ve night

Wissen auf neue Sachverhalte anzuwenden
Lri LT e

Présentationsfahigkeit

Kennenlernen der Regeln des

X i i (o] O (@] (@) O O O (® (o) (o]
wissenschaftlichen Arbeitens
Verbesserung meiner Studienorganisation O © O 0O C (e (o) O () 0O
Kenm?n.lemen von Lemtel(“,hr.\lken, die mir - c I P - P P r_ c ~
organisiertes Lernen ermdglichen
Verbesserung meines Zeitmanagements O C (@) (@ (@ (@ 0 (o (@ O

Verbesserung meines
Kommunikationsvermégens (Eindriicke, (® (o o (o (@ (® (o (o (o le
Meinungen dufiern)

Verbesserung meiner Teamarbeit O C (& (e C [® () (@ (@) O

Bedingung: ue_gewinn =1 OR ue_gewinn =2 OR ue_gewinn =3 OR ue_gewinn =5 neue Seite Pflichtangabe: nein

49. Welche Form hatte das Angebot ({ue_gewinn:item:text})?

ue_form, numerisch, nominal, 8

C personlicher Kontakt 1
€ Online-Angebot 2

C Kombination aus persénlichem Kontakt und Online-Angebot 3

Bedingung: ue_gewinn =1 OR ue_gewinn =2 selbe Seite Pflichtangabe: nein

50. Wer fiihrt/e das Angebot ({ue_gewinn:item:text}) (iberwiegend durch?

ue_akteure, numerisch, nominal, 3

€ Studierende hoherer Semester 1
€ wissenschaftliche/akademische Mitarbeiterinnen 2

€ Professorlnnen 3

Bedingung: ue_gewinn =5 selbe Seite Pflichtangabe: nein

51. Wer hat die Beratung Uberwiegend durchgefihrt?

ue_akteure_be, numerisch, nominal, 8

¢ Studierende/Studierende aus der Fachschaft 1
€ Mitarbeiterlnnen (zentrale Studienberatung, Studierendensekretariat, BAf6G-Amt efc.) 2

€ Lehrende (Fachbereich, Institut) 3
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Bedingung: ue_gewinn =5 neue Seite

s54. Bitte geben Sie fir jede der nachfolgenden Aussagen an, inwieweit diese auf die Beratung zutrifft.

In der Beratung ...

nahm sich mein/e BeraterIn so viel Zeit flir mich, wie nétig war.
ue_urtsil_be1, numerisch, ordinal, 3

konnte ich mein Anliegen offen vorbringen. ue_urtel_be2, numerisch, ordinal, 3

habe ich flr mich neue und weiterfUhrende Informationen erhalten.

ue_urlsil_bes, numerisch, ordinal, 3

fiihlte ich mich von dem/der Beraterin verstanden.
ue_urteil_bed, numerisch, ordinal, 3
Bedingung: ue_gewinn = 2

widmete sich der/die Beraterin sofort meinem Anliegen.
ue_urteil_bes, numerisch, ordinal, 3

erhielt ich verlassliche Informationen. R RGNt e e S el

wurden flr mich zentrale Handlungsalternativen aufgezeigt.
ue_urteil_be7, numerisch, ordinal, 3

wurde mir bei meinem Anliegen gut weitergeholfen.
ue_urteil_be8, numerisch, ordinal, 3

wurde ich bei Anliegen, bei denen die beratende Person nicht
weiterhelfen konnte, an die richtigen Beratungs- und
Informationsstellen verwiesen. ue_urteil_beS, numerisch, ordinal, 3

Bedingung: - neue Seite

Pflichtangabe: nein

Pflichtangabe: nein

55. Wie beurteilen Sie das ersten Semester (WiSe 2016/17) in lhrem (Erst-)Fach ({v_fach1:item:text}} hinsichtlich folgender

Aspekte?

Sollten Sie ihr Studium gewechselt oder abbgebrochen haben, beziehen Sie sich bei der Beantworltung der Fragen bitte auf das

Studium, welches Sie zum WiSe 2016/17 begonnen hatten.

lch habe einen Uberblick Uber die Teilgebiste/-disziplinen erhalten.
uil_ueberblick, numetisch, ordinal, 3

Mir wurden die flr das weitere Studium erforderlichen fachlichen
Grundlagen vermittelt. ui1_grundiagen, numerisch, ordinal, 3

Mir wurden cie grundlegenden wissenschaftlichen Arbeitsmethoden
vermittelt. ui1_methoden, numerisch, ordinal, &

Mir wurden grundlegende Techniken des wissenschaftlichen
Arbeitens (z.B. Recherchieren, Protokollieren, Présentieren,

Verfassen von Texien, Zitieren ...) vermittelt.
ui1_techniken, numerisch, ordinal, 3

Ich habe mich in den ersten zwei Semestern gut betreut geflhlt.
ub1_betreuung, numerisch, ordinal, 3
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