
 

 

 

E N T W I C K L U N G E N  I N  D E R  T R A N S I T I O N  

E I N E  M I XE D - M E T HO D S - S T UDI E  Z U R  E N T W I C K L U N G V ON  S E L B S T K OM -

P E T E NZ E N  UN D S E L B S T W I R KS AM K E I T S E RWART U NG  I N  D E R S T U DI E N-

E I N G AN G S P HA S E  I M  Z US AM M E N S P I E L M I T S T UDI E N B E R AT U N G  

 

 

 

 

L A U R A  W A G N E R  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

G U T E N B E R G  O P E N  S C I E N C E  



 

 

D I S S E R T A T I O N ,  F A C H B E R E I C H  0 2  S O Z I A L W I S S E N S C H A F T E N ,  M E D I E N  U N D  S P O R T  

D E R  J O H A N N E S  G U T E N B E R G - U N I V E R S I T Ä T  M A I N Z  

T A G  D E S  P R Ü F U N G S K O L L O Q U I U M S :  1 9 . 0 5 . 2 0 2 1



 

 

 

 



I 

 

ÜBERBLICK INHALT 

 

ZUSAMMENFASSUNG ...................................................................................................................... VII 

ABKÜRZUNGSVERZEICHNIS .......................................................................................................... IX 

TABELLENVERZEICHNIS .................................................................................................................. X 

ABBILDUNGSVERZEICHNIS ............................................................................................................ XI 

VORBEMERKUNG ............................................................................................................................ XII 

 

I EINLEITUNG ........................................................................................................................................ 1 

1. Zielsetzung ......................................................................................................................................... 1 

2. Aufbau der Arbeit .............................................................................................................................. 3 

 

II THEORETISCHER HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND .......................................... 5 

1. Studienerfolg ...................................................................................................................................... 5 

2. Kompetenzen ................................................................................................................................... 13 

3. Selbstwirksamkeitserwartung .......................................................................................................... 44 

4. Die Studieneingangsphase als Transition in der Bildungsbiografie ................................................. 55 

5. Studienberatung ............................................................................................................................... 72 

6. Zwischenfazit und Herleitung der Forschungsfragen im Mixed-Methods-Design .......................... 86 

 

III FORSCHUNGSDESIGN UND METHODEN ............................................................................... 91 

1. Zielsetzung ....................................................................................................................................... 91 

2. Mixed-Methods-Design ................................................................................................................... 92 

 

IV ERGEBNISSE ................................................................................................................................. 136 

1. Beschreibung der Datengrundlage ................................................................................................. 136 

2. Einordnung der Studienberatung.................................................................................................... 150 

3. Einordnung der Selbstkompetenzen ............................................................................................... 158 

4. Einordnung der Selbstwirksamkeitserwartung .............................................................................. 164 

5. Beantwortung der Forschungsfragen ............................................................................................. 169 

 

V DISKUSSION ................................................................................................................................... 222 

1. Ergebnisinterpretation .................................................................................................................... 222 

2. Implikationen für hochschulische Beratungspraxis und Hochschulentwicklung ........................... 229 

3. Limitationen der Studie .................................................................................................................. 231 

4. Weiterführender Forschungsbedarf ................................................................................................ 234 

 

LITERATURVERZEICHNIS ............................................................................................................ 238 

ANHANG .............................................................................................................................................. 272 

 



II 

 

Inhaltsverzeichnis  

ZUSAMMENFASSUNG ........................................................................................................ VII 

ABKÜRZUNGSVERZEICHNIS ............................................................................................. IX 

TABELLENVERZEICHNIS .................................................................................................... X 

ABBILDUNGSVERZEICHNIS .............................................................................................. XI 

VORBEMERKUNG ............................................................................................................... XII 

I EINLEITUNG ........................................................................................................................... 1 

1. Zielsetzung ......................................................................................................................................................... 1 

2. Aufbau der Arbeit ............................................................................................................................................... 3 

II THEORETISCHER HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND ............................ 5 

1. Studienerfolg ...................................................................................................................................................... 5 

1.1 Studienerfolgsmodelle ................................................................................................................................. 5 

1.2 Die zentralen Ergebnisse der Studienerfolgsforschung ............................................................................... 8 

1.3 Studienerfolg in der Studieneingangsphase ............................................................................................... 11 

2. Kompetenzen .................................................................................................................................................... 13 

2.1 Definition, Abgrenzung und Erfassbarkeit von Kompetenzen .................................................................. 13 

Kompetenzmessung .................................................................................................................................... 20 

2.2 Selbstkompetenzen in der Studieneingangsphase ...................................................................................... 24 

Belastungsfähigkeit ..................................................................................................................................... 27 

Flexibilität ................................................................................................................................................... 29 

Selbsteinschätzungsfähigkeit ...................................................................................................................... 31 

Entscheidungsfähigkeit ............................................................................................................................... 33 

Verantwortungsübernahmefähigkeit ........................................................................................................... 34 

Selbstständiges Arbeiten ............................................................................................................................. 37 

Selbstdisziplin ............................................................................................................................................. 39 

Organisationsfähigkeit ................................................................................................................................ 40 

Zeitmanagement .......................................................................................................................................... 42 

3. Selbstwirksamkeitserwartung ........................................................................................................................... 44 

3.1 Definition, Abgrenzung und Erfassbarkeit der Selbstwirksamkeitserwartung .......................................... 44 



III 

 

3.2 Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase ...................................................................... 51 

4. Die Studieneingangsphase als Transition in der Bildungsbiografie ................................................................. 55 

4.1 Zum Konzept der Transition ...................................................................................................................... 55 

4.2 Die Studieneingangsphase ..................................................................................................................... 62 

4.3 Einblicke in die Transitionsforschung ....................................................................................................... 67 

5. Studienberatung ................................................................................................................................................ 72 

5.1 Funktion und Ziele ..................................................................................................................................... 72 

5.2 Entwicklung der Studienberatung .............................................................................................................. 75 

5.3 Eingrenzung ............................................................................................................................................... 77 

5.4 Professionalisierung ................................................................................................................................... 79 

5.5 Erkenntnisse zur Wirksamkeit ................................................................................................................... 81 

Studienabbruch und Studienerfolg .............................................................................................................. 82 

Selbstkompetenzen ..................................................................................................................................... 83 

Selbstwirksamkeitserwartung ..................................................................................................................... 84 

6. Zwischenfazit und Herleitung der Forschungsfragen im Mixed-Methods-Design ........................................... 86 

III FORSCHUNGSDESIGN UND METHODEN .................................................................. 91 

1. Zielsetzung ....................................................................................................................................................... 91 

2. Mixed-Methods-Design .................................................................................................................................... 92 

2.1 Methodologische Orientierung .................................................................................................................. 93 

2.2 Spezifizierung des Mixed-Methods-Designs ............................................................................................. 98 

2.3 Gütekriterien des Mixed-Methods-Designs ............................................................................................. 100 

2.4 Qualitative Teilstudie ............................................................................................................................... 101 

Auswahl der Stichprobe ............................................................................................................................ 103 

Durchführung des Pretests ........................................................................................................................ 105 

Interviewleitfaden ..................................................................................................................................... 106 

Durchführung der Interviewstudie ............................................................................................................ 108 

Transkription ............................................................................................................................................. 109 

Qualitative Auswertung ............................................................................................................................ 109 

Gütekriterien der qualitativen Teilstudie .................................................................................................. 112 

2.5 Quantitative Teilstudie ............................................................................................................................. 114 

Durchführung des Pretests ........................................................................................................................ 115 

Durchführung der Längsschnittstudie ....................................................................................................... 116 

Demografische Daten ........................................................................................................................... 118 

Studieneingangsvoraussetzungen ......................................................................................................... 118 

Lebens- und Kontextbedingungen ....................................................................................................... 120 

Studienbedingungen ............................................................................................................................. 120 

Studier- und Lernverhalten .................................................................................................................. 122 



IV 

 

Teilnahmeverhalten................................................................................................................................... 123 

Plausibilisierung und Datenbereinigung ................................................................................................... 123 

Auswahl der Stichprobe ............................................................................................................................ 124 

Umgang mit fehlenden Werten ................................................................................................................. 126 

Quantitative Auswertung .......................................................................................................................... 127 

Analysen zur ersten Forschungsfrage................................................................................................... 128 

Analysen zur zweiten Forschungsfrage ................................................................................................ 129 

Analysen zur dritten Forschungsfrage .................................................................................................. 130 

Gütekriterien der quantitativen Teilstudie ................................................................................................ 131 

2.6 Resultatbasierte Integration ..................................................................................................................... 132 

IV ERGEBNISSE .................................................................................................................... 136 

1. Beschreibung der Datengrundlage .................................................................................................................. 136 

1.1 Qualitative Teilstudie ............................................................................................................................... 137 

Berufserfahrung und Qualifikation ........................................................................................................... 137 

Fachbezug in der Studienberatung ............................................................................................................ 138 

1.2 Quantitative Teilstudie ............................................................................................................................. 138 

Demografische Daten................................................................................................................................ 138 

Studieneingangsvoraussetzungen .............................................................................................................. 140 

Lebens- und Kontextbedingungen ............................................................................................................ 145 

Studienfächer ............................................................................................................................................ 146 

2. Einordnung der Studienberatung .................................................................................................................... 150 

2.1 Qualitative Teilstudie ............................................................................................................................... 150 

Aufgabenfelder der Studienberatung ........................................................................................................ 150 

Beratungsbedarfe: Von der Organisation zum Selbstmanagement ........................................................... 151 

2.2 Quantitative Teilstudie ............................................................................................................................. 153 

Inanspruchnahme der Studienberatung und Beratungsanlässe ................................................................. 154 

Modalitäten der Studienberatung .............................................................................................................. 155 

Bewertung der Studienberatung ................................................................................................................ 156 

3. Einordnung der Selbstkompetenzen ............................................................................................................... 158 

3.1 Qualitative Teilstudie ............................................................................................................................... 158 

Relevanz der Kompetenzdimensionen zu Studienbeginn:  Verbindliche Fachkompetenzen und 

vernachlässigte Selbstkompetenzen .......................................................................................................... 158 

Selbstkompetenzen: Bedeutung für den Studienerfolg  „Die Bereitschaft, sich […] weiterzuentwickeln“

 .................................................................................................................................................................. 160 

3.2 Quantitative Teilstudie ............................................................................................................................. 162 

Ausprägung der Selbstkompetenzen in Relation zu weiteren Kompetenzdimensionen ........................... 162 

Selbstkompetenzen: Bedeutung für den Studienerfolg ............................................................................. 164 



V 

 

4. Einordnung der Selbstwirksamkeitserwartung ............................................................................................... 164 

4.1 Qualitative Teilstudie ............................................................................................................................... 165 

Relevanz der Selbstwirksamkeitserwartung zu Studienbeginn: Verbindungen zu Selbsteinschätzung, 

Selbstständigkeit und Selbstdisziplin ........................................................................................................ 165 

Selbstwirksamkeitserwartung: Bedeutung für den Studienerfolg: „es wissen wollen und sich auch trauen“

 .................................................................................................................................................................. 165 

4.2 Quantitative Teilstudie ............................................................................................................................. 167 

Ausprägung der Selbstwirksamkeitserwartung in Relation zu Selbstkompetenzen .................................. 167 

Selbstwirksamkeitserwartung: Bedeutung für den Studienerfolg ............................................................. 168 

5. Beantwortung der Forschungsfragen .............................................................................................................. 169 

5.1 Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung: Herausforderungen in der Studieneingangsphase

 ....................................................................................................................................................................... 169 

5.1.1 Qualitative Teilstudie ....................................................................................................................... 170 

Unterschätzte Anforderungen an Belastungsfähigkeit und Zeitmanagement ....................................... 171 

Strukturierung des Studienalltags als neue Herausforderung: Organisationsfähigkeit, selbstständiges 

Arbeiten und Selbstdisziplin ................................................................................................................ 171 

Unreflektierter Studieneinstieg? ........................................................................................................... 172 

Selbstwirksam in das erste Semester? .................................................................................................. 174 

Reflektiert und desorientiert in die Studienberatung ............................................................................ 175 

5.1.2 Quantitative Teilstudie ..................................................................................................................... 178 

5.1.3 Ergebnisintegration und Meta-Inferenzen ........................................................................................ 187 

5.2 Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung ............................................... 192 

5.2.1 Qualitative Teilstudie ....................................................................................................................... 192 

Fehlende Entwicklungsimpulse und zwangsläufige Veränderungen ................................................... 193 

Individuelle und grundsätzliche Entwicklungen persönlichkeitsbezogener Selbstkompetenzen ......... 193 

Steigende Anforderungen an Organisation und Selbstdisziplin: Mit den Aufgaben wachsen ............. 194 

Positive Entwicklung von Selbstkompetenzen als Effekt eines erfolgreichen Studienverlaufs ........... 195 

Selbstwirksamkeitserwartung steigt – aber nicht bei allen? ................................................................. 195 

5.2.2 Quantitative Teilstudie ..................................................................................................................... 196 

5.2.3 Ergebnisintegration und Meta-Inferenzen ........................................................................................ 199 

5.3 Bedeutung der Studienberatung für die Entwicklung von Selbstkompetenzen und 

Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase .......................................................................... 202 

5.3.1 Qualitative Teilstudie ....................................................................................................................... 202 

Einflussnahme auf Selbstkompetenzen: (Selbst-)Organisation und Reflexion fördern ....................... 203 

Begrenzte Möglichkeiten der Einflussnahme ....................................................................................... 203 

Methoden der Einflussnahme auf Selbstkompetenzen: Reflexionsimpulse als Ausgangspunkt .......... 204 

Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung: Das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten anregen ... 206 

Studienberatung als Balanceakt ........................................................................................................... 207 



VI 

 

Alternative (institutionelle) Einflussmöglichkeiten ............................................................................. 208 

5.3.2 Quantitative Teilstudie ..................................................................................................................... 210 

5.3.3 Ergebnisintegration und Meta-Inferenzen ........................................................................................ 218 

V DISKUSSION ...................................................................................................................... 222 

1. Ergebnisinterpretation .................................................................................................................................... 222 

Forschungsfrage 1:  Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung: Herausforderungen in der 

Studieneingangsphase .................................................................................................................................... 223 

Forschungsfrage 2:  Mechanismen der Entwicklung von Selbstkompetenzen und 

Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase .......................................................................... 225 

Forschungsfrage 3: Potenziale und Grenzen der Studienberatung für die Entwicklung von 

Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase ................................... 228 

2. Implikationen für die hochschulische Beratungspraxis und Hochschulentwicklung...................................... 229 

3. Limitationen der Studie .................................................................................................................................. 231 

3.1 Panelmortalität ......................................................................................................................................... 231 

3.2 Abgrenzung der Kompetenzfacetten........................................................................................................ 232 

3.3 Erfassbarkeit der Kompetenzen ............................................................................................................... 233 

3.4 Eingrenzung des Beratungszeitpunkts und Aussagen zu Wirkungszusammenhängen ............................ 233 

4. Weiterführender Forschungsbedarf ................................................................................................................ 234 

4.1 Vertiefende Interviews mit Studierenden ................................................................................................ 235 

4.2 Untersuchung von Beratung im Rahmen der Studienorientierung .......................................................... 235 

4.3 Untersuchungen zu Determinanten sozialer Ungleichheit bei Entwicklungsprozessen in der 

Studieneingangsphase und der Inanspruchnahme von Beratung ................................................................... 236 

4.4. Beratung auf Distanz – Notwendigkeit und Möglichkeiten einer digitalen Studienberatung ................. 237 

LITERATURVERZEICHNIS ............................................................................................... 238 

ANHANG ................................................................................................................................. 272 

Anhang I ............................................................................................................................................................. 272 

Anhang II ............................................................................................................................................................ 273 

Anhang III .......................................................................................................................................................... 277 

 



VII 

 

ZUSAMMENFASSUNG  

Die vorliegende Studie untersucht die Entwicklungsmechanismen von Selbstkompetenzen und 

Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase und setzt sich dabei mit Möglichkei-

ten der Einflussnahme durch die Studienberatung auseinander. Die Studienerfolgsforschung lie-

fert zahlreiche Hinweise zur Relevanz von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung 

für einen erfolgreichen Übergang in die Hochschule, wobei der Kenntnisstand gerade hinsichtlich 

der Selbstkompetenzen sowie hinsichtlich der Bedeutung der Beratung der Studienanfänger*in-

nen ausbaufähig ist.  

Die Untersuchungen werden aus einer transitionstheoretischen Perspektive durchgeführt, welche 

unter anderem eine nichtlineare Entwicklung sowie starke Abhängigkeiten von institutionellen 

Voraussetzungen und subjektiven Wahrnehmungen im Übergangsprozess annimmt. Um dieser 

Perspektivenvielfalt gerecht zu werden, wird ein Mixed-Methods-Ansatz gewählt, welcher die 

Erkenntnisse zur Selbstwahrnehmung der Studienanfänger*innen aus einer quantitativen Längs-

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 persönlichkeitsbezogener 

und organisatorischer Selbstkompetenzen deutlich. Die Wahrnehmung ihrer jeweiligen Bedeu-

tung und Ausprägung 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 bestätigt.  

Eine generell schwache Entwicklung von Selbstkompetenzen in der Studieneingangsphase wird 

von den Beratenden durch geringe Entwicklungsimpulse in Form von Handlungspraxis im Stu-

dium erklärt. Bei einem genaueren Blick auf die Entwicklungstendenzen der beiden Subdimen-

sionen von Selbstkompetenzen entsteht der Eindruck einer Zunahme von Selbstreflexionsfähig-

keiten der Studierenden, welche mit einer Korrektur anfangs überschätzter Selbstdisziplin einher 

gehen könnte. Eine ausschlaggebende Bedeutung der Studienberatung für 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 
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Selbstdisziplin und selbstständiges Arbeiten (Selbstkompetenzen/Organisation) sowie Belas-

tungsfähigkeit (Selbstkompetenzen/Persönlichkeit) gelegt werden, welche sich sowohl als beson-

ders relevant für den Studienerfolg als auch als besondere Herausforderung in der Studienein-

gangsphase zeigen.  
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I  EINLEITUNG  

 

„Unsere Universitäten sind also Freistätten 

des Geistes, der zu einer höheren Vernunft-

freiheit und Selbstständigkeit gelangen will.“ 

(Mussmann 1832, 9) 

1. ZIELSETZUNG  

Schon in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts wurde von einer Reihe hodegetisch wirkender 

Autoren*innen moniert, Studierende würden dazu neigen, lediglich die für den Studienabschluss 

unbedingt notwendigen Leistungen zu erbringen (Stary 1994, 162). So wurde angemerkt, das 

Lernen an einer Universität dürfe nicht durch ein „[…] passives Empfangen, Nachdenken und 

Auswendiglernen […]“ (ebd., 162) gekennzeichnet sein. Aus diesem Grund müssten eine selbst-

ständige Denkweise und autonomes Handeln im Rahmen einer gestalteten Phase des Übergangs 

von der Schule in die Hochschule1 sowie während des gesamten Studienverlaufs verstärkt geför-

dert werden (Mussmann 1832, 9; Stary 1994, 160ff.; Hanft 2015, 14). Das Studium sei schließlich 

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 gegenwärtig außerdem Kritik an 

der öffentlich wahrgenommenen „Ökonomisierung“ (Warkentin 2018, o.S.) und „Verschulung“ 

(Schneider 2018, o.S.) des Studiums laut.2 Zugleich haben sich im Zuge der Bologna-Reform die 

Studienformate ausdifferenziert, was zunächst zu einer größeren Wahlmöglichkeit für Studie-

rende mit ihren sehr unterschiedlichen Bedarfen, Lebensformaten und Zeitbudgets führt, aller-

dings aufgrund der Informationsvielfalt und zahlreichen Entscheidungsmöglichkeiten einen er-

höhten Orientierungsbedarf der Studienanfänger*innen nach sich zieht (Rudinger & Hilger 2011, 

 

1 In dieser Arbeit wird der Begriff Hochschule üblicherweise übergreifend für Universitäten, Fachhochschulen 

(FH) und Hochschulen für Angewandte Wissenschaften (HAW) genutzt. Bei inhaltlich relevanter Unterscheidung 

erfolgt ein Verweis auf die jeweilige Form der Bildungseinrichtung. Die in der vorliegenden Studie durchgeführten 

Erhebungen haben ausschließlich an Universitäten stattgefunden.  
2 Die Zitate stammen aus online verfügbaren Beiträgen der Tageszeitung Frankfurter Allgemeine Zeitung („Hoch-

schulreform. Was von Bologna bleibt“) und des Hörfunkprogramms Deutschlandfunk Kultur („30 Jahre Bologna-

Reformen. Von wegen ‚Bildungsrepublik Deutschland‘“). 
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106f.; Zollner 2015, 41). Des Weiteren hat die Studienreform zur Folge, dass die Studienanfän-

ger*innen bereits ab dem ersten Semester an Prüfungen teilnehmen müssen, deren Bewertung in 

ihre Abschlussnoten einfließen. Es ist demnach wenig Zeit gegeben, sich an den neuen Lebens-

raum Hochschule zu gewöhnen. 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 zusammenhängende berichtete Leistungsprobleme 

für rund ein Drittel der Studienabbrecher*innen in Bachelorstudiengängen ausschlaggebend für 

die Entscheidung für einen Abbruch des Studiums sind. Dabei sei vor allem die Phase des Stu-

dieneinstiegs herausfordernd für die Studierenden sowie ihre Bewältigung ausschlaggebend für 

eine erfolgreichen Studienverlauf: „[…] Studienanfänger, die am Anfang des Studiums Probleme 

haben, sich an der Hochschule zurechtzufinden, [können] häufig die Leistungsanforderungen, die 

bereits im ersten Semester an sie gestellt werden, nicht erfüllen […]“ (ebd. 123). Zusätzlich zu 

Leistungs- und Orientierungsproblemen zeigt sich die Verbindung von falschen Erwartungen an 

das Studium mit einer Unzufriedenheit mit der Betreuungssituation zum Studienbeginn vermehrt 

als Begründung für einen Studienabbruch (ebd., 124). Entsprechend werden die Hochschulen 

verstärkt gefordert, die Fähigkeiten der Studienanfänger*innen zur Selbstreflexion, Selbstorga-

nisation, selbstverantwortlichem Handeln sowie ihre Informiertheit von Beginn an zu fördern 

(ebd., IX/98f.; Knoth & Kiy 2014, 174; Wissenschaftsrat 2008, 8ff.). 

Im Rahmen der ersten Förderphase des Qualitätspakts Lehre (QPL) wurden durch das Bundes-

ministerium für Bildung und Forschung (BMBF) zwischen 2011 und 2016 an 186 Hochschulen 

in Deutschland Projekte zur Verbesserung der Betreuung und Lehrqualität gefördert. Dabei be-

zieht sich rund die Hälfte der bis 2016 geförderten 253 QPL-Projekte (auch) auf die Studienein-

gangsphase, wobei sich von diesen wiederum 72 Maßnahmen der Studienberatung zuordnen las-

sen (BMBF 2020a). Das übergeordnete Ziel dieser Maßnahmen ist die Förderung des Studiener-

folgs der Studierenden. Eine erste Bestandsaufnahme verschiedener Beschreibungen von Bera-

tungsmaßnahmen in der Studieneingangsphase an drei deutschen Universitäten (Wagner 2019, 

128f.) sowie das Selbstverständnis der Bildungsberatung im Allgemeinen zeigen dabei deutlich 

die Fokussierung auf die „[…]‘Hilfe zur Selbsthilfe‘ für die Entwicklung der Person und für die 

Bewältigung 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 über die Vermeidung des Studienabbruchs hinausgehen und definiert vielmehr die 
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durch die Studienanfänger*innen selbstständig getroffene Entscheidung über ihren Bildungsweg 

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

An die Ausführungen zu politischen und gesellschaftlichen Forderungen an die Hochschulen, 

ihre Unterstützungssysteme in der Studieneingangsphase auszubauen, schließen sich Fragen nach 

den Möglichkeiten der Einflussnahme speziell der Beratungsangebote mit ihrem Ziel der Förde-

rung überfachlicher Kompetenzen an. Aus einer transitionstheoretischen Perspektive (Welzer 

1993a) werden in der vorliegenden Arbeit die Herausforderungen von Studienanfänger*innen 

hinsichtlich überfachlicher Kompetenzen in der Studieneingangsphase und die Möglichkeiten der 

Einflussnahme von Studienberatung als eine unterstützende Intervention der Hochschule auf die 

Entwicklungen in diesem Übergangsprozess untersucht. Dazu werden die Konstrukte der Selbst-

kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung gewählt und ihre Entwicklungen in der Studien-

eingangsphase ergründet. Eine Erörterung zu Funktion und Wirksamkeit der Studienberatung 

macht schließlich deutlich, dass Erkenntnisse zu den Effekten der Teilnahme an Studienberatung 

begrenzt sind und leiten zu den forschungsleitenden Fragestellungen für den empirischen Teil der 

Arbeit über. Im Folgenden wird ein Überblick über den Gang der Arbeit gegeben.  

2. AUFBAU DER ARBEIT 

Die vorliegende Arbeit lässt sich im Anschluss an die Einleitung in vier Kapitel aufgliedern. In 

Kapitel II 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 Einführung der Modelle und 

Erkenntnisse der Studienerfolgsforschung eingeleitet (Kapitel II.1). Diese Kontextualisierung 

dient der genaueren Verortung des Forschungsgegenstandes, bevor in den Kapiteln II.2, II.3, II.4 

und II.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 II.6 werden 

schließlich die Forschungsfragen auf Grundlage der vorherigen Ausführungen hergeleitet.  

In Kapitel III erfolgt eine ausführliche 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 III.1) wird das 

Mixed-Methods-Design mit Blick auf die methodologische Orientierung und das Vorgehen und 
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seine Gütekriterien spezifiziert, bevor die qualitative und die quantitative Teilstudie in ihren je-

weiligen methodologischen Grundlagen und dem Vorgehen erläutert werden. Abschließend wird 

die Zusammenführung der beiden Teilstudien anhand der resultatbasierten Integration beschrie-

ben (Kapitel III.2).  

Die Ergebnisdarstellung erfolgt in Kapitel IV. Dabei werden zunächst in Kapitel IV.1, IV.2, IV.3 

und IV.4 die Datengrundlage sowie die untersuchten Konstrukte getrennt nach den einzelnen 

Teilstudien dargestellt. Zur Beantwortung der Forschungsfragen erfolgt schließlich neben der je-

weiligen Ergebnisdarstellung zur qualitativen und quantitativen Teilstudie eine Ergebnisintegra-

tion, welche zu Meta-Inferenzen in Bezug auf die drei forschungsleitenden Fragestellungen führt 

(Kapitel IV.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 für die hochschulische Beratungspraxis und die 

Hochschulentwicklung erörtert (Kapitel V.2). Auf die kritische Betrachtung der methodischen 

Limitationen der Studie in Kapitel V.3 folgt eine Reflexion über weiterführenden Forschungsbe-

darf im Anschluss an die vorliegende Studie (Kapitel V.4).  
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II  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 II.1) sowie die Erläuterung des zugrundeliegenden Kompetenzmo-

dells und des Forschungsstands zu Selbstkompetenzen (Kapitel II.2) und Selbstwirksamkeitser-

wartung (Kapitel II.3). Zum anderen verhelfen die Ergebnisse der Transitionsforschung im Hoch-

schulbildungsbereich (Kapitel II.4) zur gezielten Herleitung der Forschungsfragen zu Herausfor-

derungen und möglichen Unterstützungsmechanismen im Übergang in die Hochschule. Die Dar-

stellung der Erkenntnisse aus der Beratungsforschung (Kapitel II.5) gibt schließlich Auskunft 

über das System der Studienberatung und die möglichen Wirkmechanismen hinsichtlich der För-

derung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung. Abschließend werden die Er-

kenntnisse zusammengefasst und die entsprechenden forschungsleitenden Fragen herausgearbei-

tet (Kapitel II.6).  

1. STUDIENERFOLG 

Das für diese Arbeit gewählte Studienerfolgsmodell (Kapitel II.1.1) und die wesentlichen empi-

rischen Ergebnisse der Studienerfolgsforschung (Kapitel II.1.2) leiten in die Konkretisierung der 

Bedeutung der Studieneingangsphase für die Bedingungsfaktoren des Studienerfolgs über (Kapi-

tel II.1.3). Das Kapitel dient der Einordnung des Untersuchungsgegenstandes in das umfassende 

Gebiet der Studienerfolgsforschung, um dann im weiteren Verlauf auf die konkreteren Gegen-

stände der Untersuchung eingehen zu können.    

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 Länge gezogenes Studium oder gar ein 

Studienabbruch für die Institution Hochschule sowie für die Volkswirtschaft mit zusätzlichen 

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 für das Monitoring und die Steuerung von Hochschulen 

genutzt werden können (Bornkessel 2018, 8). Die individuelle, oder auch subjektive Perspektive 
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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 berücksichtigt (Bornkessel 2018, 9f.).  

Gerade im Falle einer individuellen Betrachtungsweise werden üblicherweise interdisziplinäre 

Untersuchungsansätze gewählt, da individuelle und institutionelle Einflussfaktoren im besten Fall 

sowohl aus einem soziologischen, pädagogischen als auch psychologischen Blickwinkel betrach-

tet werden (Erdmann & Mauermeister 2016, 5). Zum anderen besteht in der Studienerfolgsfor-

schung weitestgehend Konsens darüber, 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 Leistungsvermögen, 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 (Blüthmann 

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 möglichen 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 handeln3. Da die vorliegende Arbeit die Entwicklung individueller Merkmale untersucht, 

werden die individuelle Perspektive sowie eine prozessorientierte Betrachtungsweise4 gewählt. 

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 Berücksichtigung der Multidimensionalität des Studienerfolgs weniger auf die Beendigung 

des Studiums in Regelstudienzeit als auf die persönlichkeitsbildenden und als „befähigend erleb-

ten“ (Huber 2009, 108) Prozesse während des Studiums gerichtet (ebd., 108f.). Jedoch sollten 

dabei die institutionelle und die gesellschaftlich-soziale Perspektive nicht gänzlich aus dem Blick 

 

3 Siehe dazu die Ausführungen in Kapitel II.1.3. 
4 Eine ergebnisbezogene Betrachtungsweise von Studienerfolg würde stattdessen stärker auf den (Zeitpunkt des) 

Studienabschluss(es), die Abschlussnote, oder den Übergang in den Beruf fokussieren (Heinze 2018, 42f.). 
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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 können (Blüthmann 2012a, 26f.).5              

Der individuelle Studienerfolg lässt sich in heuristischen Studienerfolgsmodellen darstellen, wel-

che in der Literatur, teilweise aufeinander aufbauend und als Weiterentwicklung zu verstehen und 

teilweise mit begründeter Abgrenzung, zahlreich zu finden sind. Eines der ersten Modelle, wel-

ches häufig als Fundament aktuell zur Anwendung kommender Modelle dient, ist das Modell des 

Studienabbruchs von Spady (1970),6 in welchem Studieneingangsvoraussetzungen und soziode-

mografische Variablen, motivationale sowie persönlichkeitsbezogene Faktoren und soziale Rah-

menbedingungen (im Sinne einer sozialen Integration) berücksichtigt werden. Als ein zentraler 

Einflussfaktor zwischen diesen Bedingungen und der Entscheidung für 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 stärker auf das Bedürfnis 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 häufig aufgrund von zeitlichen Restriktionen im Sinne 

einer Kosten-Nutzen-Abwägung zu einer Studienabbruchentscheidung führen können. Dabei 

fließt der Nutzen der sozialen und akademische Integration, je nach Ausmaß, entsprechend in 

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

Einen stärkeren Fokus auf individuelle Eigenschaften und das Studierverhalten der Studierenden, 

wie motivationale, kognitive und persönlichkeitsbezogenen Faktoren, legt das Studienerfolgsmo-

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

 

5 Siehe zur Bedeutung der Berücksichtigung individueller und institutioneller Perspektiven mit Blick auf die transi-

tionstheoretische Rahmung Kapitel II.4.3 sowie die Ausführungen zur methodologischen Orientierung der Arbeit 

(Kapitel III.2.1).  
6 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 für das Verständnis von Studienerfolg nutzen (Erdmann & Mauermeister 2016, 9; Blüthmann 2012a, 28): 

Gerade die Prozesshaftigkeit (Heinze 2018, 53) und die Multikausalität des Studienabbruchs (ebd., 61ff.) lassen 

sich auf die Bedingungen des Studienerfolgs übertragen. 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).  
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werden hier sowohl ergebnis- (u. a. Studienabschluss, Studiennoten) als auch prozessbezogenen 

Studienerfolgsdimensionen (u. a. Studienzufriedenheit, persönliche Reife) zugrunde gelegt (Trap-

mann 2008, 98).  

Als „ganzheitlichen Ansatz“ (Erdmann & Mauermeister 2016, 8) kann das Studienerfolgsmodell 

nach Blüthmann (2012a) bezeichnet werden. In dieser Heuristik werden strukturelle (u. a. Curri-

culum, Lehrveranstaltungsgröße) und prozessuale Merkmale der Studienbedingungen (u. a. Be-

treuung und Beratung, Studienklima), Studieneingangsvoraussetzungen und Lebensbedingungen 

der Studierenden sowie Lernprozesse und Studierverhalten berücksichtigt, denen direkte und in-

direkte Einflüsse auf den Studienerfolg zugesprochen werden. Der Studienerfolg wird dabei über 

die Studienzufriedenheit und die Zunahme studienrelevanter Kompetenzen definiert (Blüthmann 

2012b, 281). Im Folgenden wird über die Darstellung der zentralen Ergebnisse der Studiener-

folgsforschung und der Relevanz der Studieneingangsphase deutlich, dass dieses Modell als Heu-

ristik für die weiteren Untersuchungen dienen kann.                 

1.2 Die zentralen Ergebnisse der Studienerfolgsforschung  

Besonders prominente Studierendenbefragungen werden in Deutschland vom Deutschen Zentrum 

für Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) und von der AG Hochschulforschung der 

Universität Konstanz (Konstanzer Studierendensurvey) durchgeführt. Auf der Grundlage dieser 

und weiterer (beispielsweise hochschulspezifischer) Studierendenbefragungen lässt 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 für den gelungenen Studienabschluss. So hat das Studienfach sowohl einen 

indirekten Einfluss über die Studienzufriedenheit (Heinze 2018, 169) als auch einen direkten 

Einfluss auf die Studiennoten (ebd., 178). Die Abbruchquoten in den Bachelorstudiengängen an 

deutschen Universitäten bewegen sich zwischen 39 % (Mathematik/Naturwissenschaften) und 

23 % (Kunst/Kunstwissenschaft)7 (Heublein et al. 2017, 264). Eine deutliche Verringerung der 

Abbruchquoten zwischen den Kohorten der Studienanfänger*innen von 2006/07 (48 %) und 

2010/11 (32 %) zeigt sich in den Ingenieurwissenschaften (ebd.).  

 

7 Bezugsgruppe Absolventen 2014.  
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Heublein et al. (2017) gehen hier von einem deutlichen Effekt vermehrter Maßnahmen zur 

Verbesserung der Studieneingangsphase in Ingenieurstudiengängen aus, die die Studierenden 

besser auf die Leistungsanforderungen in diesen Studiengängen vorbereiten können. Den in den 

Studiengängen der Fächergruppe Mathematik/Naturwissenschaften ebenfalls für den 

Studienabbruch ausschlaggebenden hohen fachlichen Herausforderungen konnte scheinbar 

bislang weniger gut durch wirksame Maßnahmen entsprochen werden (ebd., 264f.). Ergebnisse 

zur Nutzung von Maßnahmen 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 Zusammenhänge mit den Studiennoten und der Studiendauer 

(Trapmann 2008, 156) sowie auf die Neigung zum Studienabbruch (Bargel 2003, 3). Aber auch 

die Persönlichkeitseigenschaften Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus haben einen (jeweils 

positiven bzw. negativen) Einfluss auf die Studiennoten (Trapmann 2008, 156). Bezüglich der 

Studienzufriedenheit scheinen sich eher Extraversion und Verträglichkeit positiv auszuwirken 

(ebd.). Extrinsische Studienwahlmotive zeigen sich als weitere bedeutsame subjektive 

Studieneingangsvoraussetzungen. So konnten extrinsische Motivlagen zur Studienwahl bei 

Studienabbrecher*innen häufiger gefunden werden als bei Absolvent*innen (Heublein et al. 2017, 

106f.). In diesem Zusammenhang spielt auch die Infomiertheit der Studierenden über die Inhalte 

und Anforderungen des Studienfachs (und damit auch über die Passung mit ihrem eigenen 

Kompetenzen) eine Rolle, da diese positiv mit einem erfolgreichen Studienabschluss korreliert 

(ebd., 135f.).  

Mit Blick auf die außerhochschulischen Lebensumstände der Studierenden wird die Bedeutung 

der Vereinbarkeit von Familie und/oder Beruf mit dem Studium ersichtlich. Die Fürsorgepflicht 

für eigene Kinder sowie eine studienbegleitende Erwerbstätigkeit zur Finanzierung des Studiums 

können den Studienerfolg entsprechend gefährden (Heublein et al. 2017, 204/237/245)9. Des 

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

 

8 Eine ausführliche Erläuterung der Bedeutung von Studienberatung für den Studienerfolg (in der Studieneingangs-

phase) erfolgt in Kapitel II.5.5. 
9 Bei studienfachnahen Erwerbstätigkeiten zeigen sich hingegen abgesehen von der zeitlichen Beanspruchung Vor-

teile für den Studienerfolg (Isleib & Woisch 2018, 47).  
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Bewältigung ihres Studiums, wobei die Studienabbrüche aufgrund von Krankheit in den letzten 

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

Hinsichtlich des Studier- und Lernverhaltens sind zahlreiche Zusammenhänge mit 

Studienerfolgsindikatoren erkennbar. So erscheinen studienbezogene Selbstkompetenzen wie die 

Selbstorganisation oder Zeitmanagementkompetenzen förderlich für den Prüfungs- bzw. 

Studienerfolg (Richardson et al. 2012, 375; Schneider & Preckel 2017, 591).10 

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).11 Prüfungsnoten 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.; Brandstätter et al. 2006, 125ff.; Kolb et al. 

2006, 198ff.). Bezüglich eines Zuwachses von (wahrgenommenen) Selbstkompetenzen und der 

Selbstwirksamkeitserwartung ist mit dem Verständnis 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 Prüfungsergebnissen oder Feedback) positiv auf die Selbstwirksamkeitserwartung aus-

wirkt (Schwarzer & Jerusalem 2002, 47). 

Schließlich zeigt eine allgemeine Zufriedenheit mit dem Studium einen negativen Zusammenhang 

mit einer Studienabbruchintention (Schüpbach et al. 2006, 155) sowie mit dem tatsächlichen Stu-

dienabbruch (Kolland 2002, 8), der Studiendauer (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus 2006, 207) und 

schlechten Studiennoten (Trapmann 2008, 152) und schließt damit wiederum den Kreis zu objek-

tiven Studienerfolgsindikatoren.  

Eine besondere Herausforderung der Studienerfolgsforschung zeigt sich bisher in der Notwendig-

keit, durch vermehrte Längsschnittbefragungen einen Erkenntniszuwachs zu erhalten, der über 

jenen aus den bisher häufig zur Anwendung kommenden Querschnittsbefragungen hinausgeht 

(Erdmann & Mauermeister 2016, 18f.). Dadurch werden Aussagen über kausale Zusammenhänge 

 

10 Eine ausführliche Erläuterung der Bedeutung der Selbstkompetenzen für den Studienerfolg (in der Studienein-

gangsphase) erfolgt in Kapitel II.2.2. 
11 Eine ausführliche Erläuterung der Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung für den Studienerfolg (in der Stu-

dieneingangsphase) erfolgt in Kapitel II.3.2 
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möglich (Pohlenz et al. 2016, 297f.), es können intra-individuelle Entwicklungen beobachtet so-

wie Verzerrungen durch unbekannte Störfaktoren reduziert werden12 (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 können neben 

objektiven Messungen Studienerfolgsindikatoren auf der Grundlage subjektiver Konzepte, wie 

Studienzufriedenheit, Kompetenzerwerb und Persönlichkeitsentwicklung betrachtet werden13 

(Heinze 2018, 41ff.). Außerdem kann aus dieser Perspektive der Fokus auf die Phase des Studien-

eingangs gelegt werden, welche für 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 Abbruchquoten14 vor allem zum Zeitpunkt des Studien-

eingangs, da aufseiten der Studierenden zahlreiche Anpassungsleistungen notwendig werden15 

(Schmidt 2018, 4f.) und sich fast die Hälfte aller Studienabbrüche in den ersten beiden Fachse-

mestern ereignen (Schubarth et al. 2019, 24; Heublein et al. 2017, 48). Neben zahlreichen aktuel-

len Ansätzen der Studienerfolgsforschung zur Untersuchung der Studieneingangsphase wurde 

eine hohe Anzahl unterstützender Maßnahmen an den Hochschulen eingerichtet, die den Studien-

einstiegsprozess begleiten und neben der Vermittlung von Fachwissen in Veranstaltungsformaten, 

Studienberatung und Mentoring-/Tutoring-Beziehungen studienrelevante Schlüsselkompetenzen 

fördern 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 III.  
13 Vgl. ausführlicher Kapitel II.1.2. 
14 Obgleich das gesellschaftliche Interesse an der Vermeidung von Fehlinvestitionen durch Studienabbrüche ein-

leuchtet, sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die Studienabbruchquoten in universitären Bachelorstudien-

gängen in Deutschland innerhalb der letzten Jahre bei etwa 32 % stagnieren (Heublein & Schmelzer 2018, III).  
15 Eine ausführliche Beschreibung und theoretische Einbettung der Herausforderungen in der Studieneingangsphase 

erfolgen in Kapitel II.4.2. 
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Dabei lassen sich zwei zentrale Perspektiven der Hochschulforschung auf die Studieneingangs-

phase identifizieren: Zum einen können 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 Übergangsgeschehnisse in der Studieneingangsphase aus einem psy-

chologischen Blickwinkel untersucht. Hierbei werden etwa Lernstrategien und die individuelle 

Entwicklung der Studienanfänger*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 

interdisziplinäre 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 Verständnis 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 berücksichtigen sowie Perspek-

tiven soziologischer und psychologisch orientierter Hochschulforschung zusammenzubringen, 

um so die Erkenntnisse über 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 üblicherweise das 

zweite Semester einschließt (ebd., 5; Trautwein & Bosse 2017, 375; Noyens et al. 2017, 6). Der 

Studienerfolg in der Studieneingangsphase wird in der vorliegenden Arbeit zentral über 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 Schlüssel für 

den Studienerfolg […]“ (Schubarth et al. 2019, 24) gilt, einen hohen prädiktiven Wert hinsichtlich 

eines erfolgreichen Studienabschlusses hat16. Des Weiteren lassen sich vor allem Faktoren des 

Studier- und Lernverhaltens wie studienbezogene (Selbst-)Kompetenzen und Selbstwirksam-

keitserwartung als bedeutsam für den Übergang 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 Übergangs in ein neues 

 

16 Vgl. Kapitel II.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 Blüthmann (2012b, 281), lässt sich dieses be-

sonders gut zur heuristischen Grundlage der Bedingungsgefüge des Studienerfolgs in der Studien-

eingangsphase heranziehen. In ihrer eigenen Studie hat Blüthmann des Weiteren bereits darauf 

hingewiesen, dass die Studienzufriedenheit hochsignifikant von der Wahrnehmung der Studieren-

den bezüglich der Studienbedingungen und ihres eigenen Fortkommens in der Studieneingangs-

phase abhängt (ebd., 293). Aus diesem Grund bauen die Untersuchungen dieser Studie auf dem 

Studienerfolgsmodell nach Blüthmann (ebd., 281) auf, welches eine übergreifende Heuristik als 

Grundlage der weiteren untersuchten Konstrukte (in Kapitel II.2 bis II.5) bildet. 

Im Folgenden werden die für die vorliegende Arbeit zentralen individuellen Faktoren (Selbstkom-

petenzen und Selbstwirksamkeitserwartung) für den Studienerfolg in der Studieneingangsphase 

näher umschrieben, bevor die Studieneingangsphase in das theoretische Konstrukt der Transition 

eingebettet und die Studienberatung als Rahmenbedingung des Studiums näher ausdifferenziert 

werden.  

2. KOMPETENZEN 

Neben der Begriffsdefinition des dieser Arbeit zugrundeliegenden Kompetenzverständnisses im 

Kontext der Hochschulbildung (Kapitel II.2.1) wird in einem weiteren Schritt auf die Selbstkom-

petenzen eingegangen (Kapitel II.2.2). Die Begriffsdefinition zum hier verwendeten Kompetenz-

konzept und die anschließende Ausdifferenzierung auf Grundlage des Forschungsstands führen 

zu einer theoretischen Aufteilung der Selbstkompetenzen in neun Kompetenzfacetten, welche im 

Hinblick auf ihre Bedeutung für den Studienerfolg erläutert werden.  

2.1 Definition, Abgrenzung und Erfassbarkeit von Kompetenzen 

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

gungen zur Verortung und Eingrenzung berücksichtigt, die im Folgenden erläutert werden.  

Einführend sei dazu auf die soziologische Einordnung des Kompetenzverständnisses durch Kurtz 

(2010, 7f.) verwiesen, der den Zweck einer soziologischen Betrachtung von Kompetenzen neben 

der genuinen Verortung dieses Feldes in der Psychologie, der Pädagogik, beziehungsweise der 
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Empirischen Bildungsforschung begründet: So seien Kompetenzen zwar stark an die Persönlich-

keit gebunden, jedoch „[…] nutzlos, wenn sie im Individuum versteckt bleiben und von anderen 

in der Kommunikation nicht wahrgenommen werden können bzw. dort keinen Einfluss ausüben“ 

(Kurtz 2010, 8). Diesem Verständnis folgend unterliegt auch das Kompetenzverständnis in der 

vorliegenden Arbeit dem Bewusstsein, dass mit einer Untersuchung in diesem Feld Entwicklun-

gen sowohl auf einer persönlichen als auch auf einer sozialen Ebene betrachtet werden müssen 

und Kompetenzen einer Person erst unter Berücksichtigung der Umgebung als „Korrelat“ (Lerch 

2017, 77) sichtbar werden können. Auch Hof (2002, 85) erläutert die Bedeutsamkeit des Zusam-

menspiels zwischen der Person mit ihren Fähigkeiten sowie ihrem Wissen und der Umwelt, wel-

che der Person die jeweilige Zuständigkeit 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 gegenüber [ste-

hen], sondern immer konkreten Bedingungen und Erwartungen“ (ebd., 85)17. 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) können Kompetenzen als  

„[…] die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und 

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

volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten  um die Problemlösungen in variab-

len Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (ebd., 27f.)  

beschrieben werden. Damit wird zum einen postuliert, dass Kompetenzen erlernt bzw. vermittelt 

werden können und zum anderen, dass diese unter dem Einfluss persönlicher Einflussfaktoren, 

wie Motivation und Volition18, und der sozialen Umwelt aktiv durch die Person in effektive Hand-

lungen umgesetzt werden können. 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 Handlungsfähigkeiten, die sich in selbst 

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

 

17 Eine Übersicht 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-

delnd19 beschreibt, sondern als fähig anerkennt, Handlungen aufgrund individueller und verän-

derlicher handlungsleitender Wahrnehmung ihrer „Ziele, Erwartungen und Pläne“ (ebd.) zu voll-

ziehen. Dabei sind die innere Repräsentation (erfolgreicher) Handlungsalternativen und deren 

Konsequenzen sowie der Besitz von Fertigkeiten zur Umsetzung der Handlungsalternativen Vo-

raussetzungen für eine hohe Handlungskompetenz20 (Greif 1997, 315f.). Klieme et al. (2007, 6) 

machen in Übereinstimmung mit Weinerts Kompetenzdefinition (2001a, 27f.) außerdem deutlich, 

dass Kompetenzen kontextspezifisch betrachtet werden müssen. Dies bedeutet, dass Kompe-

tenzausprägungen sich auf eine bestimmte Domäne, also einen abgrenzbaren Gegenstandsbereich 

beziehen (Klieme et al. 2003, 72) und nicht automatisch auch für andere Kontexte gelten. Auch 

die Förderung von Kompetenzen unterliegt damit einer Kontextspezifität, muss also „[…] Lern-

prozesse [anregen], die den aktiven Kompetenzerwerb in einer Domäne ermöglichen“ (Nentwig 

2018, 104).21  

Neben der begrifflichen Definition der Kompetenz verhilft der Blick auf mögliche Kompetenz-

modelle zum Verständnis über das in dieser Arbeit zugrunde gelegte Konzept. Die Modellierung 

von Kompetenzen ist überaus anspruchsvoll, da diese, wie zuvor illustriert, hinsichtlich ihrer 

Grundannahmen und Wechselwirkungen als äußerst komplexe Konstrukte betrachtet werden 

müssen (Blömeke & 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 für eine bestimmte Personengruppe als relevant er-

achtet werden, um bestimmte Anforderungen bewältigen zu können (Frey 2014, 713). In der hier 

ausgeführten Definition spiegelt sich die oben beschriebene Domänenspezifität 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.):  

 

19 Vgl. hingegen zu behavioristischen Ansätzen der Lerntheorie Fürstenau (2016).  
20 Darüber hinaus wird Handlungskompetenz im Deutschen Qualifikationsrahmen für Lebenslanges Lernen (KMK 

2013) als Grundlage des dort gültigen Kompetenzverständnisses als „[…] die Fähigkeit, selbstständig zu handeln 

und Entscheidungen zu treffen“ (ebd., 54) definiert.  
21 Siehe dazu auch Weinert (2001b, 63). 
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Kompetenzstrukturmodelle teilen domänenspezifische Handlungskompetenzen in hinreichend 

abgrenzbare, aber miteinander korrelierende Dimensionen ein, welche die relevanten Kompeten-

zen detailliert abbilden, indem sie wiederum in einzelne Facetten unterteilt werden können. So 

soll sichergestellt werden, dass eine Kompetenzerfassung möglichst differenzierte Aussagen über 

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

Unterschiedliche Grade dieser Ausprägungen lassen sich in Kompetenzniveaumodellen abbilden. 

In diesem Fall kann eine Person unterschiedlichen Niveaus der Bewältigung für verschiedene 

Kompetenzen zugeordnet werden. Die Niveaustufen lassen sich dabei inhaltlich beschreiben und 

entsprechen nicht einer einfachen Skala mit einzelnen Stufen. So können Ergebnisse von Bil-

dungsprozessen in Form einer Kompetenzausprägung, welche bestimmte Kriterien erfüllt, be-

schrieben werden (ebd., 175).  

Über Kompetenzentwicklungsmodelle lassen sich schließlich einzelne Stufen beschreiben, die im 

Rahmen eines Prozesses des Kompetenzerwerbs erreicht werden können. Diese Stufen entspre-

chen dann Zielbeschreibungen einzelner Lernstufen, welche beispielweise im Rahmen einer be-

ruflichen Ausbildung realistisch erreicht werden können. Häufig werden solche Modelle auf der 

Basis von Kompetenzniveaumodellen entwickelt. Sie bedürfen einer äußerst elaborierten Abstim-

mung mit lerntheoretischen Grundlagen und empirischen Erkenntnissen und müssen genau auf 

die Domäne abgestimmt sein, in welcher die Lern- und Entwicklungsstände erfasst werden sollen 

(ebd., 176f.). Da in der vorliegenden Arbeit gerade die Relevanz und Beeinflussbarkeit einzelner, 

differenzierbarer Facetten von Kompetenzdimensionen in der Domäne Hochschule von Interesse 

sind, bei welchen davon ausgegangen wird, dass diese für die Bewältigung des Übergangs in die 

Hochschule von Bedeutung sind und auf eine größere Basis von vorhandenen Modellen aus der 

empirischen Bildungsforschung zurückgegriffen werden kann (ebd., 174ff.; Frey 2014, 716ff.), 

wird für diese Untersuchung ein Kompetenzstrukturmodell ausgewählt. 
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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 Fähigkeit, für Sachbereiche urteils- und handlungsfähig und damit 

zuständig sein zu können“ (ebd., 180), die Dimension der Selbstkompetenzen „als Fähigkeit, für 

sich selbst verantwortlich handeln zu können“ (ebd., 180) und die Dimension der Sozialkompe-

tenzen „als Fähigkeit, für sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialberei-

che urteils- und handlungsfähig und also ebenfalls zuständig sein zu können“ (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 

bewältigenden Aufgaben (ebd., 180) sowohl fachspezifische Herausforderungen in sich tragen, 

als auch „[…] ,ungefächerte‘ Probleme aufwerfen, die fachübergreifende Lösungskompetenzen 

erfordern“ (Asdonk & Sterzik 2011, 199). Dieses Kompetenzmodell orientiert sich an der Forde-

rung von Employability und der Förderung von Schlüsselkompetenzen neben der fachlichen Ex-

pertise in der Hochschulbildung (In der Smitten & Jaeger 2010, 6; Blickle 2019, 238), welche sich 

in §2 Abs. 1 und §7 des Hochschulrahmengesetzes (HRG) (BMJV 1999) findet. Das Modell eig-

net sich besonders für die Darstellung didaktisch beeinflussbarer und anhand von Handlungen 

definierbarer Aspekte sowie studiengangspezifisch zu erlangender überfachlicher Kompetenzen 

(Schaper 2012, 17f.), da es auf einer handlungstheoretischen Grundlage aufbaut (Roth 1971) und 

sich Bezüge zum Europäischen 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 für deutsche 

Hochschulabschlüsse 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 Domäne des Studiums (Kopf et al. 2010, 3ff.; KMK 2017) wie folgt beschreiben22:  
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Fachkompetenzen 

„Theoretische und methodische Kenntnisse und Fertigkeiten, die zur Bewältigung fachspezi-

fischer Aufgaben erforderlich sind“ (ZQ 2011, 2). 

Methodenkompetenzen 

„Vom Fach unabhängig einsetzbare Kenntnisse und Fertigkeiten, die es ermöglichen, Aufga-

ben und Probleme selbstständig 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 […], eigenständig 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 

abschließenden Schritt der Definition. So existieren zum einen Dispositionen und Konstrukte, die 

als Teil von Kompetenzen betrachtet werden können und zum anderen solche, die deutlicher ab-

zugrenzen sind. Wie Weinerts (2001a, 27f.) Definition schon impliziert, beinhalten Kompetenzen 

motivationale23 und volitionale24 Aspekte. Diese Komponenten ergänzen die kognitiven Aspekte 

von Kompetenzen, welche das Wissen um bestimmte Handlungsalternativen beschreiben, sowie 

die stabilen intellektuellen und körperlichen Dispositionen (Fähigkeiten; Böhm & 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 aufgeführten Definitionen entsprechen der Fassung, welche im unveröffentlichten Kompetenzkonzept für die 

Erhebungsinstrumente des Zentrums für Qualitätssicherung und -entwicklung (ZQ) aus dem Jahr 2011 erläutert 

wird.  

Siehe zum Vergleich für die Domäne 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 Begriffsverständnis 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 Verständnisse von Motivation Heinze (2018, 17).  
24 Das Verständnis von Volition unterliegt einer handlungskontrolltheoretischen Ausrichtung (Kuhl 1983) und kann 

so als „Fähigkeit der Realisierung von Zielen und der Überwindung von dabei auftretenden Problemen“ (Heinze 

2018, 21 [Hervorh. im Orig.]) beschrieben werden. Siehe zu den Ursprüngen dieser die Motivation 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 für diese erst relevant werden lassen: „‚Bloß 

gelernte‘ aber nicht interiorisierte Regeln, Werte und Normen bleiben für das eigene Handeln 

ziemlich unerheblich“ (Heyse & Erpenbeck (2009, XI). Um die aufgrund dieser emotionalen Vo-

raussetzungen gewählte Zielsetzung auszuführen, ist Volition vonnöten, welche die Zielrealisie-

rung beschreibt (Kaufhold 2006, 65f.; Schaper 2019, 512). Kaufhold (2006) ergänzt, dass die 

kognitiven, motivationalen und volitionalen Aspekte in Kombination mit Fertigkeiten und Fähig-

keiten „[…] Bestandteil jeder Kompetenz [seien], d.h. sie existieren in jedem Verwertungskontext 

und in jeder Kompetenzdimension. Sie bilden damit das ‚Grundgerüst‘ des Kompetenzbegriffs“ 

(ebd., 95). 

Deutlich vom Begriff der Kompetenz abzugrenzen ist das Konstrukt der Qualifikation, da sich 

diese „[…] vollständig an objektiven Leistungsparametern prüfen bzw. zertifizieren […]“ lasse 

(Bernien 1997, 30 [Hervorh. im. Orig.]), während Kompetenzen, wie in Weinerts Definition 

(2001a, 27f.) sichtbar wird, durch eine hohe Subjektivität gekennzeichnet und so deutlich kom-

plexer zu beschreiben und zu fassen sind (Kaufhold 2006, 24).  

Die Persönlichkeit einer Person äußert sich laut Erpenbeck et al. (2017, XIXf.) wiederum in stabi-

len Eigenschaften, welche nicht erlernbar sind und nicht zwingend mit Handlungsfähigkeiten in 

Zusammenhang gesetzt werden können. Persönlichkeit kann demzufolge eher als Voraussetzung 

für Kompetenzen gesehen werden, denn als Teilaspekt von ihnen: Sie begründet eine „[…] Fä-

higkeit zu selbstorganisiertem Handeln […]“ (ebd., XXXV) und sollte deshalb bei der Betrach-

tung von Kompetenzen stets berücksichtigt werden. Eine weithin bekannte Systematik zur Erfas-

sung relevanter Persönlichkeitsfaktoren ist das Fünf-Faktoren-Modell der Persönlichkeit (Big 

Five25), welches Persönlichkeit in einem engen Sinne fasst (Heinze 2018, 73) und von den fünf 

Grundeigenschaften Neurotizismus (emotionale Instabilität), Extraversion, Offenheit, Verträg-

lichkeit und Gewissenhaftigkeit (Borkenau & Ostendorf 1993) ausgeht. Zusammenhänge von Per-

sönlichkeitsfaktoren werden, übereinstimmend mit den Aussagen von Erpenbeck et al. (2017, 

XXXVff.), insbesondere mit den Selbstkompetenzen beschrieben (Lerch 2016, 60; Hillebrand 

2018)26.  

 

25 Vgl. für eine Übersicht zur Entwicklung des Messinstruments Costa und McCrae (2009).  
26 Nähere Ausführungen dazu folgen in Kapitel II.2.2.  
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Wird die Handlung schließlich als Konsequenz der Kompetenz sichtbar, wird von Performanz 

gesprochen (Chomsky 1981, 203). Diese kennzeichnet die tatsächlich erkennbare Handlung der 

Person und geht insofern über die Beschreibung der Kompetenz hinaus als deutlich wird, ob die 

der Kompetenz inhärenten Bestandteile (Wissen, Fähigkeiten, 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 für die Erfassbarkeit.  

Kompetenzmessung 

Bezüglich der Erfassbarkeit von Kompetenzen und ihrer Entwicklung gilt es, die verschiedenen 

möglichen Ansätze zur Definition von Kompetenzen zu berücksichtigen, da die unterschiedlichen 

Logiken der Kompetenzmodellierung Auswirkungen darauf haben, welche Aspekte tatsächlich 

erfasst werden. Das bedeutet, dass die Auswahl des beschriebenen Kompetenzstrukturmodells 

und die damit einhergehende Eingrenzung des Verständnisses 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 tatsächlich die Performanz messen. Die Erfassung 

von Performanz könnte grundsätzlich als legitim erachtet werden, da auch nach dem hier verwen-

deten Kompetenzverständnis 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). Ergänzende Erläuterungen zum hier zugrundeliegenden Kompetenz-

begriff besagen zudem, dass Kompetenzen  

„über abprüfbares Wissen und direkt beobachtbare Fertigkeiten hinaus[gehen] und […] eher 

im Sinne von Dispositionen und potenziellen Voraussetzungen für die Lösung komplexer 

Probleme, für die Evaluierung der Problemlösung und den Erwerb neuer Kompetenzen zu 

verstehen“ (Schaeper & Spangenberg 2008, 164)  

seien. Des Weiteren weisen die Autorinnen darauf hin, dass sich Kompetenzen in einem ständigen 

Entwicklungsprozess befinden, sich also das Bewusstsein über Handlungsmöglichkeiten ständig 

verändert (ebd.) und sie deshalb deutlich komplexer beschrieben werden müssten, statt nur einen 

momentan gültigen 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 Unabhängigkeit überfachlicher Kompetenzen von Fachinhalten (Schaeper & 

Spangenberg 2008, 165; Klieme et al. 2014; 213f.; Bahl 2009, 36), welche auf die Domänenspe-

zifität von Kompetenzen in der zugrundeliegenden Begriffsbestimmung hinweist. Das von Kuhn 

und Kolleg*innen (2016)  ausgemachte Forschungsdesiderat bezüglich dieser Frage spricht dafür, 

dass bei jeglicher Form der Erfassung von Kompetenzen und deren Entwicklung die Bedingungs-

größen des Fachs berücksichtigt werden sollten, um so mögliche Einflussfaktoren miteinbeziehen 

zu können und die Validität zu erhöhen (ebd., 279).  

Eine weitere Konsequenz aus der in dieser Arbeit angeführten Kompetenzdefinition für die Kom-

petenzerfassung geht auf den hier gewählten Fokus auf Selbstkompetenzen zurück: Während stan-

dardisierte Leistungstests für fach- oder methodenbezogene Kompetenzen mit einem eng umris-

senen Fähigkeitsprofil praktikabel erscheinen mögen, ist diese Form der Erfassung für Selbstkom-

petenzen aufgrund ihrer Komplexität und der Subjektbezogenheit in dem hier beschriebenen 

Kompetenzverständnis (Kaufhold 2006, 24) nicht zweckdienlich. Lerch (2016, 216) empfiehlt 

deshalb, Selbst- und Fremdeinschätzungsverfahren einzusetzen, welche besonders der Subjekti-

vität von Kompetenz – entsprechend der stark subjektorientierten Ausrichtung der (Selbst-)Kom-

petenzen im gewählten Kompetenzmodell – Rechnung tragen und unterschiedliche Perspektiven 

auf die Person im Zusammenspiel mit der Institution einbeziehen können. Gerade die Fremdein-

schätzung überfachlicher Kompetenzen ist im Bildungsbereich bereits häufig in Anwendung und 

Gegenstand von Untersuchungen (Weitz 2012; Bieri Buschor & Schuler Braunschweig 2011). 

Studien zur Untersuchung der Validität von Fremdeinschätzungen zeigen Zusammenhänge von 

Fremdeinschätzungen überfachlicher Kompetenzen mit Prüfungsleistungen (Bieri Buschor & 

Schuler Braunschweig 2011, 703ff.). Kauffeld (2006) fasst die Grenzen von Fremdeinschätzun-

gen anhand der Gefahren der selektiven Betrachtung herausstechender Eigenschaften (Halo-Ef-

fekt), weniger standardisierter Erhebungsinstrumente, einer hohen Abhängigkeit von der Be-

obachtungsgrundlage und unsystematischer Beurteilungsweise von Außenstehenden zusammen. 

Als vorteilhaft beschreibt sie die Möglichkeit, typische Merkmale und Verhaltensweisen erfassen 

zu können sowie retrospektive und mehrperspektivische Betrachtungen zu ermöglichen (ebd., 

107). 

Bezüglich der Selbsteinschätzung von Kompetenzen werden kritische Diskussionen geführt. So 

stellt sich die Frage, inwieweit Personen selbst ihre Kompetenzen valide einschätzen und dies 
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dann auch entsprechend wiedergeben können und es besteht auf Basis empirischer Befunde ge-

rechtfertigte Sorge, dass Selbsteinschätzungen beispielsweise durch soziale Erwünschtheit beein-

flusst werden können (Stockemer 2019, 41f.). Zahlreiche Studien haben gezeigt, dass Selbstein-

schätzungsverfahren im Rahmen von Studierendenbefragungen Ergebnisse liefern, welche in ei-

nem deutlichen Zusammenhang mit der messbaren Performanz, der Fremdeinschätzung 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 Zusammenhänge zwischen Selbst- und Fremdeinschätzungen überfachli-

cher Kompetenzen (Bieri Buschor & Schuler Braunschweig 2011, 703ff.; Braun 2003, 70). Hartig 

und Jude (2007, 26) machen darauf aufmerksam, dass Selbsteinschätzungen von Kompetenzen 

zwar keine Messung der tatsächlichen Kompetenzen, aber aufgrund der hohen Korrelation zwi-

schen dieser und dem Selbstkonzept27 ein angemessenes Vorgehen seien, um mit diesen Informa-

tionen indirekt auf die Kompetenzen zu schließen. Gerade im Bereich der Hochschulforschung 

kommen Selbsteinschätzungsverfahren mithin häufig zur Anwendung (Kuhn et al. 2016, 280f.). 

Als vorteilhaft stellen sich vor allem die ökonomischen Möglichkeiten 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 eingeschätzten Kompetenzen und Noten bei Studierenden gefun-

den haben, empfehlen aufgrund der hohen Kontextsensibilität von Selbsteinschätzungen aller-

dings, die Formulierung von Items möglichst wenig abstrakt zu gestalten, mehrere Items zur Ab-

bildung von Konstrukten zu nutzen sowie die Anonymität der Befragung zu betonen, um Effekte 

sozialer Erwünschtheit möglichst gering zu halten.28 Werden Selbst- und Fremdeinschätzungen 

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 pädagogisch-psychologischen Forschung als die innere Wahrneh-

mung der eigenen Person bzw. einzelner Facetten (z.B. die Bewertung der mathematischen Leistungsfähigkeit) be-

schrieben und kann sich sowohl durch äußere Einflüsse (Feedback, neue Erfahrungen) in Teilen verändern als auch 

bereichsspezifisch intraindividuell differieren (Möller & Trautwein 2015, 178ff.; Weber 2016, 132ff). In dieser Ar-

beit wird entsprechend der Begriff Kompetenzwahrnehmung gewählt, wenn ein Bezug zu selbsteingeschätzten 

Kompetenzen hergestellt wird (Möller & Trautwein 2015, 187).  
28 Siehe 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 Zusammenhänge mit Per-

sönlichkeitsfaktoren (Big Five) und der Validität von Intelligenzwahrnehmung von Studierenden 

gefunden, welche somit im Rahmen der Untersuchungen zusätzlich berücksichtigt werden sollten. 

So neigen extrovertierte Menschen eher zu einer besseren Einschätzung ihrer Fähigkeiten, logisch 

zu denken sowie visuell wahrgenommene Informationen zu prozessieren, als es der Realität ent-

spricht. Demgegenüber zeigt Neurotizismus keine Zusammenhänge mit der Wahrnehmung ein-

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

Aus den obigen Ausführungen wird deutlich, dass eine Erfassung von Selbstkompetenzen stets 

unter Reflexion des (fachlichen) Kontexts vorgenommen und auch die Handlungsspielräume, in 

welchen eine Kompetenz erfolgreich eingesetzt werden soll, bewusst gemacht werden müssen: 

„Für die empirische Überprüfbarkeit von Selbstkompetenzen ergibt sich daraus die Notwen-

digkeit, die jeweilige Situation, in der kompetentes Handeln ablesbar werden soll, genau 

auszuleuchten und festzulegen. Äußere Handlungsbedingungen lassen sich durch objektive 

Daten sowie […] Ressourcen beschreiben.“ (Lerch 2016, 227f.)  

Auf der Grundlage der durch Kuhn und Kolleg*innen (2016) aufgezeigten Forschungsdesiderate 

bezüglich der Untersuchung der Kompetenzentwicklung von Studierenden basiert schließlich die 

Forderung, mithilfe längsschnittlicher und quasi-experimenteller (Interventions)Studien die Be-

dingungen heterogener Ausprägungen der Kompetenzentwicklung von Studierenden zu untersu-

chen (ebd., 290f.).  

In Kapitel III.2 wird das aus den erarbeiteten Voraussetzungen zur Erfassung von Kompetenzen 

abgeleitete methodische Vorgehen näher erläutert. 
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2.2 Selbstkompetenzen in der Studieneingangsphase  

 

„Denn wer sich selbst kennt, der weiß, was für ihn nützlich ist, 

und vermag zu unterscheiden, was er kann und was nicht. Wer das 

betreibt, was er versteht, der erwirbt sich, was er benötigt […].“ 

Sokrates (überliefert durch Xenophon [o.D.], 261) 

 

Bei der Betrachtung von Transitionsgeschehen spielen im gewählten Kompetenzmodell Selbst-

kompetenzen29 eine übergeordnete Rolle30 (Nohl 2009, 76f.). Auf der Grundlage des gewählten 

Kompetenzstrukturmodells von Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen31 können 

Selbstkompetenzen in Abgrenzung zu den übrigen drei Dimensionen auf den ersten Blick als 

fachübergreifend 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 über die Inhalte dieser Di-

mensionen erste Überschneidungen an (Lerch 2016, 50). Aus diesem Grund wird im Folgenden 

angestrebt, eine möglichst differenzierte Charakterisierung des Untersuchungsgegenstandes der 

Selbstkompetenzen zu entwerfen.  

Heinrich Roth (1971) beschreibt Selbstkompetenzen als die „Fähigkeit, für sich selbst verantwort-

lich handeln zu können“ (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 Prüfungsängste, Lernstrategien und Arbeitsorganisation als bei-

spielhafte Anforderungen für die so definierte Kompetenzdimension. Schaper (2019, 512) be-

schreibt Selbstkompetenzen32 als „persönlichkeitsbezogene Dispositionen wie Einstellungen, 

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

 

29 Die Fokussierung auf einzelne Facetten von Selbstkompetenzen sowie das handlungstheoretische Verständnis des 

Kompetenzbegriffs, in welchem sowohl Selbstkompetenzen als auch ihre einzelnen Facetten nur als Teildimensio-

nen der Handlungsfähigkeit angesehen werden, führen zu der Konsequenz, dass in dieser Arbeit von Kompetenzen 

im Plural gesprochen wird (Reischmann 2004, 4; Lerch 2016, 47).   
30 Siehe dazu auch die Ausführungen zur Transition in Kapitel II.4. 
31 Vgl. Kapitel II.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 Fähigkeiten zur Selbstwahrnehmung (z.B. zur Reflexion der eigenen Fähigkeiten) und zur 

Selbstorganisation (z.B. Zeitmanagement)“ ein (Schaper 2019, 512). In dieser Definition finden 

sich der Hinweis auf die Bedeutung der subjektiven Wahrnehmung der eigenen Person mit ihren 

Fähigkeiten und Emotionen sowie ein arbeitsorganisatorischer Bezug wieder. Konkreter auf den 

Studienverlauf bezogen beschreibt Trautwein (2011) die Selbstkompetenzen:  

„So ist es zu Beginn des Studiums wünschenswert, dass Studierende lernen, eigenen Gefühlen 

Ausdruck zu verleihen und sich bei Fragen zu Wort zu melden. Darauf aufbauend sollten 

Studierende lernen, zuverlässig zu arbeiten und bereit sein, sich zu engagieren. Außerdem 

sollten Studierende die Grenzen der eigenen Belastbarkeit erkennen […][,] bereit sein, Ver-

antwortung zu übernehmen […][,] zu Selbstkritik fähig und in der Lage sein, sich selbst rea-

listisch einzuschätzen […] [und] die Wirkungen des eigenen Handelns beurteilen und daraus 

lernen können.“ (ebd., 22) 

Ähnlich wie in der Definition Schapers (2019, 512) werden hier Komponenten mit Persönlich-

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

zierung zwischen äußerlich-organisatorischen und eher persönlichen Facetten umschreibt Ulrike 

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

„Zur Selbstkompetenz zählen auf der einen Seite Organisations-, Entscheidungs-, Verantwor-

tungs- und Führungsfähigkeiten […]; auf der anderen Seite wird Selbstkompetenz verstanden 

als die Verwirklichung von Ansprüchen 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) stärker in den Blick, die diese als „die Fähigkeit, sich selber 

akzeptieren zu können, die Fähigkeit, sensibel gegenüber den eigenen Gefühlen zu sein oder die 

Fähigkeit, mit belastenden Gefühlen gut umgehen zu können“ (ebd., 6) beschreibt. Hier wird vor 

allem die Fähigkeit, Belastungen in positiver Weise bewältigen zu können, deutlich. Nach Schae-

per und Spangenberg (2008) sind dazu „[…] Disziplin und Ausdauer, aber auch grundlegende 

Persönlichkeitseigenschaften wie Selbstbewusstsein, Flexibilität und Verantwortungsgefühl“ 

(ebd., 165) nötig.  

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 […], eigenständig 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 geringfügi-
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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 Berücksichtigung der Ausführungen in Kapitel II.2.1 werden, an-

gelehnt an erste Untersuchungen im Rahmen einer Validierungsstudie zur Entwicklung eines 

Kompetenzerfassungsinstruments auf Grundlage des Kompetenzstrukturmodells33 folgende neun 

Facetten zusammengefasst: Belastungsfähigkeit, Flexibilität, Selbsteinschätzungsfähigkeit, Ent-

scheidungsfähigkeit, Selbstständiges Arbeiten, Selbstdisziplin, Verantwortungsübernahmefähig-

keit, Organisationsfähigkeit und Zeitmanagement.  

Auf der Grundlage der Ausführungen in Kapitel II.1 zu relevanten Erfolgsfaktoren für eine er-

folgreiche Studieneingangsphase und den diesbezüglichen Erkenntnissen zur Bedeutsamkeit von 

Selbstkompetenzen stellt sich an dieser Stelle die Frage, wie Selbstkompetenzen in der Phase der 

Transition in das Studium gefördert werden können. Unterschiedliche Möglichkeiten der Förde-

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 Zusammenhänge zwischen der Teilnahme an 

einem Projektstudium, dem Einüben professionellen Handelns, der Kommunikation mit Lehren-

den sowie der Teilnahme an einem internationalen Studium oder dem Einüben einer Fremdspra-

che mit den Selbstkompetenzen34. Die Teilnahme an Gruppenarbeiten, ein Praxisbezug in der 

Lehre, die fachliche Qualität der Lehre oder das Einüben mündlicher Präsentationen hatten hin-

gegen keinen Einfluss auf die Ausprägung der Selbstkompetenzen als Ergebnis des Studiums 

(ebd.). Deutlich wird hier der Hinweis auf die Relevanz der aktiven Auseinandersetzung mit ei-

genen Fähigkeiten, Emotionen und Strategien in der Interaktion; ganz im Sinne der Analysen von 

Siegfried Greif (2008, 203ff.), der betont, dass das Erlernen von Faktenwissen über Handlungs- 

und Lernstrategien alleine keine Förderung von Selbstkompetenzen nach sich zieht. Vielmehr 

müsse eine Selbstreflexion angeregt und begleitet werden, welche auf eine bewusste Selbstverän-

 

33 Die Validierungsstudie wurde im Zentrum für Qualitätssicherung und -entwicklung (ZQ) zwischen 2011 und 

2012 durchgeführt und resümierte mit Blick auf das Ziel einer Itemreduktion von zuvor sieben Kompetenzfacetten 

im Instrument nach inhaltlicher Argumentation drei verbleibende Facetten: Selbstdisziplin, Belastungsfähigkeit und 

Selbstständiges Arbeiten.  
34 Die Teilnahme an einem Projektstudium und an einem internationalen Studium zeigen den gleichen Effekt, wenn 

diese vom Einfluss der Bewertung der Lehrqualität bereinigt werden. Dieser Hinweis begründet 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 gleichermaßen beeinflussen zu kön-

nen (Greif 2008, 203ff.). Aus diesem Grund werden die unten detailliert beschriebenen Kompe-

tenzfacetten auch im Hinblick auf die erwartete Möglichkeit hin reflektiert, diese durch äußere 

Einflüsse, wie die Studienberatung, zu beeinflussen.  

Kritisch sieht Schaper (2012, 17f.) die schwache theoretische und empirische Fundierung der an 

ausbildungsspezifischen Domänen ausgerichteten und damit zwar heuristisch hilfreichen, aber 

eher auf Plausibilität begründeten Ausdifferenzierung von Kompetenzfacetten im ausgewählten 

Kompetenzstrukturmodell. In einem nächsten Schritt wird deshalb angestrebt, die zu untersuchen-

den Kompetenzfacetten der Selbstkompetenzen mit Blick auf ihre Bedeutsamkeit für das Studium 

– insbesondere für eine erfolgreiche Studieneingangsphase als Basis für ein gelungenes Studium – 

anhand ihrer definitorischen Grenzen und empirischen Bezüge differenziert darzustellen. Die De-

finition von Selbstkompetenzen zeichnet sich durch eine vielgestaltige Ansammlung von Attribu-

tionen aus (Lerch 2016, 52ff.; Kauffeld 2000, 34ff.), sodass für diese Arbeit eine Darlegung mög-

licher und für den vorliegenden Untersuchungsgegenstand adäquater 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 für eine erfolgreiche Studieneingangsphase aus empirischer Perspektive dar-

gestellt. Dabei werden die in Kapitel II.1 erläuterten Studienerfolgsfaktoren in den Blick genom-

men. Mögliche Einflussfaktoren von Studienberatung werden an dieser Stelle nur angedeutet, um 

in Kapitel II.5.5 nähere Angaben zur Wirksamkeit darzulegen.  

Belastungsfähigkeit 

Lerch (2016, 137) sieht die Selbstkompetenzfacette der Belastungsfähigkeit 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 Überlegungen auf die Bedeutung einer studienbezo-

genen Belastungsfähigkeit, so ist davon auszugehen, dass Studierende mit einer hohen Belas-

tungsfähigkeit durch die zu Beginn des Studiums besonders gehäuft auftretenden, oftmals unbe-

kannten Aufgaben weniger überfordert sind und bessere Bewältigungsstrategien besitzen. Es ist 
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somit wahrscheinlicher, dass sie ein gewisses Niveau der Studien- und Lernleistung unter erhöh-

tem Druck aufrechterhalten können, 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 Belastungsfähigkeit besonders nach Abschluss der Stu-

dieneingangsphase wahr, wenn die ersten Prüfungen abgeschlossen worden sind, und kommuni-

zieren diese dann verstärkt in der Studienberatung.  

Der Belastungsfähigkeit kommt außerdem mit Blick auf eine Vielzahl von Kontextfaktoren au-

ßerhalb des Studiums eine erhöhte Bedeutung zu: So beschreiben Schröder und Rebenstorf (2013) 

besonders die Erwerbstätigkeit 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 können“ (ebd., 61). Die erfolgreiche 

Vereinbarung des Studiums mit externen Stressoren kann durch eine hohe allgemeine Belastungs-

fähigkeit erleichtert werden. Petzold-Rudolph (2018, 403f.) beschreibt in ihrer Studie zur akade-

mischen Integration von Lehramtsstudierenden in die Universität den unterschiedlichen Umgang 

mit Belastungsfaktoren im Studium als ausschlaggebend für die Studien- und Lebenszufriedenheit 

der Studierenden. Sie konstatiert, dass vor allem die Entwicklung von funktionalen Bewältigungs-

strategien35, eine hohe Studienmotivation sowie eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung und so-

ziale Beziehungen hilfreich für den Umgang mit belastenden Situationen während 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 Studium36, während die depressiven Symptome wiederum negativ mit der Studi-

enzufriedenheit37 und positiv mit einem Gefühl von Überlastung38 korrelieren (Jurkat et al. 2011, 

649). Laut Kraus und Woschée (2018, 196) äußert sich eine erhöhte Studienzufriedenheit durch 

das damit verbundene Commitment in besseren Leistungen und einer erhöhten Leistungsbereit-

schaft, wie sie von Lerch (2016, 137) mit Bezug zur Belastungsfähigkeit beschrieben wird. In 

einer Metastudie von Cramer und Binder (2015, 113) lassen sich deutliche Hinweise auf einen 

 

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

leme durch ihre aktive Konfrontation – je nach Art der Herausforderung durch Emotionsregulation oder die Ände-

rung der identifizierten Umstände – bewältigt werden sollen und nicht durch Verdrängung die Auseinandersetzung 

mit der Situation verhindert wird (dysfunktionale/vermeidende Bewältigung) (Zeidner 1995, 280).  
36 τ = -0,32** 
37 τ = -0,29** 
38 τ = 0,32** 



29 

 

positiven Zusammenhang eines erhöhten Belastungserlebens mit Neurotizismus bei Lehramtsstu-

dierenden erkennen. Bezüglich des Neurotizismus lassen sich relevante Erkenntnisse zum Stu-

dienerfolg berichten: So hat die emotionale Stabilität von Studierenden positive Auswirkungen 

auf ihre Studiennoten (Lounsbury et al. 2003, 1235) und es lassen sich ein negativer Effekt der 

Persönlichkeitseigenschaft des Neurotizismus auf die Zufriedenheit mit den Belastungen durch 

das Studium (Wach et al. 2016, 7f.39) bzw. Zusammenhänge mit der allgemeinem Studienzufrie-

denheit (Künsting & Lipowsky 2011, 11040; Trapmann et al. 2007, 14441) erkennen. 

Die Definition von Lerch (2016, 137) als individuelle Einstellung deutet bereits daraufhin, dass 

sich die Förderung von Belastungsfähigkeit diffizil gestalten könnte: Anzunehmen ist, dass der 

Austausch über konkrete Handlungsstrategien, etwa mit Bezug zu Stressbewältigung und anderen 

Copingstrategien, die offensichtlich deutlich in die Persönlichkeitsstruktur der Studierenden hin-

einwirken müssten, im Rahmen einer allgemeinen oder fachlichen Studienberatung nicht umfas-

send zu verwirklichen ist, sondern eher durch therapeutische, längerfristige Beratung realisiert 

werden kann.  

Flexibilität 

Flexibilität wird in der pädagogisch-psychologischen Forschung häufig mit der Persönlichkeits-

eigenschaft der Offenheit für neue Erfahrungen in Verbindung gesetzt, da diese mit der Wert-

schätzung von Abwechslung einhergeht (Wilhelm & Kunina-Habenicht 2015, 323) und im Sinne 

einer kreativen Haltung gegenüber 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 für Veränderung sowie Innovationsfreudig-

keit als Unterkategorien von Flexibilität. Er findet in seiner Studie zur Relevanz von Selbstkom-

petenzen bei Personalverantwortlichen einen hohen Bedarf des Arbeitsmarktes an Flexibilität o-

der Anpassungsfähigkeit in dem Sinne, dass Arbeitnehmer in der Lage sein sollten, „[…] auf eine 

Veränderung der Umstände möglichst geschickt zu reagieren“ (ebd., 162). Flexibel zu werden 

 

 

39 β = -0,35*** 
40 β = -0,26*** 
41 μ^ρ = -0,369 
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meint in diesem Zusammenhang, auf neue Gegebenheiten zu reagieren, hat aber auch schon eine 

diese Gegebenheiten antizipierende Prägung. Somit sind Kompetenzen notwendig, um zukünftige 

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

Es ist also nicht nur notwendig, offen für 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 möglich ist. Von 

Lerch (2016) als ein Faktor für Beschäftigungsfähigkeit definiert, lässt sich der Bezug zum Stu-

dienerfolg erkennen: Die Flexibilität der Studierenden ist im Rahmen der Hochschulsozialisation 

zu entwickeln und soll dazu führen, dass diese in sich ständig verändernden Arbeitswelten kom-

petent agieren können (Petzold-Rudolph 2018, 68). Eine geringere Flexibilität bei College-Ab-

brecher*innen im amerikanischen Hochschulraum im Sinne einer schlechteren Anpassungsfähig-

keit an sich ändernde Umstände und geringere Transferleistung bereits erlernter Strategien für 

neue Herausforderungen resümiert Tinto bereits 1975 (ebd., 101). Auch für den deutschen Sprach-

raum gilt laut Müller (2017, 11), dass sich die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs im Ba-

chelorstudium durch erhöhte Werte der Persönlichkeitseigenschaft Offenheit für neue Erfahrun-

gen verringert42.  

Um tatsächlich flexibel mit den inneren und äußeren Umständen umgehen zu können, sind laut 

Lerch (2016, 164f.) eine permanente (Selbst-)Reflexion, die Reflexion der Umwelt sowie eine 

Entscheidungsfähigkeit bezüglich der Auswahl geeigneter Handlungsstrategien als Antworten auf 

veränderte Selbstwahrnehmung und Rahmenbedingungen gefordert. Hier wird der Zusammen-

hang zu den Facetten der Fähigkeit zur Selbsteinschätzung und der Entscheidungsfähigkeit deut-

lich. Betrachtet man unter diesen Voraussetzungen die Möglichkeiten der Einflussnahmen auf die 

Facette der Flexibilität, so ist an dieser Stelle ein weiteres Mal der Hinweis auf die starken Bezüge 

zu Persönlichkeitseigenschaften und damit einer eher schwer zu beeinflussenden Eigenschaft für 

die Bildung einer Forschungshypothese zentral. Lerch (2016) führt zur Facette der Flexibilität 

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).43 Es ist also anzunehmen, dass Studienanfänger*innen bereits 

 

42 β = -0,241* 
43 Vgl. dazu auch Föste et al. (2001, 143).   
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über eine gewisse Grunddisposition verfügen, welche mit ihrer Ausprägung der Offenheit für neue 

Erfahrungen zusammenhängt, eine aktive Selbstreflexion und die Reflexion über die veränderten 

Umstände und mögliche Umgangsweisen mit diesen ihre Flexibilität in gewissem Maße fördern 

können.  

Selbsteinschätzungsfähigkeit 

Die mit der Facette der Flexibilität verwobene Selbsteinschätzungsfähigkeit (Lerch 2016, 164f.) 

zeichnet sich definitorisch durch Beschreibungen aus, welche die Reflexionsfähigkeit einer Per-

son bezüglich ihrer Stärken und Schwächen betonen. Eine realistische Selbsteinschätzung kann 

sich entwickeln, indem die individuelle Bezugsnorm44, also der Vergleich der eigenen Leistungen 

mit vergangenen Leistungsständen durch die soziale Bezugsnorm, also den Vergleich der eigenen 

Leistungen mit einer sozialen Gruppe durch die hochschulische Lernumgebung, ergänzt wird 

(Schiefele & Schaffner 2015, 170). 45 Die soziale Bezugsnorm verändert sich mit dem Übergang 

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 Studienanfänger*innen, die auf-

grund ihres vergleichsweise guten Abschneidens in der Schule ein Hochschulstudium antreten 

können, sich in der Umgebung ihrer neuen Kommiliton*innen mit ähnlicher oder höherer akade-

mischer Leistungsfähigkeit bezüglich ihrer eigenen Fähigkeiten schlechter einschätzen 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 Selbsteinschätzung der akademischen 

Leistungen von Psychologiestudierenden über die ersten vier Semester und fanden Anzeichen, 

dass diese Einschätzungen sich im Laufe des ersten Semesters bei Studierenden mit guten Prü-

fungsnoten verbessern, während sich bei Studienanfänger*innen mit schlechteren ersten Prü-

fungsergebnissen keine Veränderungen zeigten. Im Verlauf der nächsten zwei Semester sinken 

ihre Selbsteinschätzungen allerdings weiter ab, während die Studierenden mit guten Noten sich 

 

44 Siehe ausführlicher zum Konzept der Bezugsnormorientierung Dickhäuser und Rheinberg (2003).  
45 Schiefele und Schaffner (2015, 156) erläutern weiter, dass die Leistungsmotivation, die sich bevorzugt an einer 

individuellen Bezugsnorm orientiert, als kompetenzorientiert bezeichnet werden kann, während 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 einschätzen46. Ein Absinken der Selbsteinschätzungen über das erste Semester 

konnte allerdings nicht bestätigt werden (Rosman et al. 2020, 21ff.). An dieser Stelle sollte aller-

dings beachtet werden, dass die Selbsteinschätzungen 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 befanden47, sodass die Möglichkeit be-

steht, dass ein erstes Absinken bereits im Übergang in die Hochschule stattgefunden hat. Eine 

Verschlechterung der Selbsteinschätzung bezüglich der akademischen Leistungsfähigkeit kann 

allerdings, gerade bei Bezugnahme auf die Prüfungsleistungen, durchaus als realistische Einschät-

zung bezeichnet werden. Dass jedoch nicht über alle Gruppen hinweg ungeprüft davon ausgegan-

gen werden kann, dass eine derart realistische Selbsteinschätzung anhand gegebener Bewertungen 

existiert, zeigt ein weiteres Ergebnis von Rosman und Kolleg*innen (2020, 22f.): So zeigt sich 

ein stärkerer Anstieg der positiven Selbsteinschätzung bezüglich akademischer Leistungen bei 

Männern48 und ein gleichbleibendes Niveau bei Frauen im Verlauf der ersten beiden Semester, 

während kein signifikanter Unterschied in den Noten zwischen weiblichen und männlichen Stu-

dierenden zu finden ist. Brahm et al. (2014, 75) finden ähnliche Tendenzen der Wirkung des Ge-

schlechts auf die Kompetenzwahrnehmung.   

Während dieses in der Studienerfolgsforschung auch als Schock (ebd. 2014, 76; Krause & Coates 

2008, 500) bezeichnete Erleben des Übergangs 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 Einschät-

zung der eigenen Fähigkeiten (und möglicherweise vorhandener Schwächen und Defizite) zu ent-

wickeln […]“ (Brahm et al. 2014, 76f.).  

Die Bedeutung der Selbsteinschätzungsfähigkeit für eine erfolgreiche Studieneingangsphase zeigt 

sich in dem laut Brunstein und Heckhausen (2018) förderlichen Zusammenhang zwischen der 

individuellen Bezugsnormorientierung und der Entwicklung von Leistungsmotivation: Während 

eine soziale Bezugsnormorientierung eher zu Frustration führen kann, führt die Reflexion über 

 

46 β = 0,07** 
47 Mt1 = 4,702; Mt2 = 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 β = 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 Übertreffen von (individuellen 

oder sozialen) Gütemaßstäben (ebd., 178), zeigt wiederum – unabhängig von der intellektuel-

len Leistungsfähigkeit – positive Zusammenhänge mit objektiven Leistungen (Çakır 2014, 

1036f.49; Robbins et al. 2004, 270f.50; Schmidt-Atzert 2005, 13251) sowie mit der Studienzufrie-

denheit (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus 2006, 20752; Bernholt et al. 2018, 4053).  

Bezüglich der Selbsteinschätzungsfähigkeit lassen sich weniger deutliche Verbindungen zu Per-

sönlichkeitseigenschaften der Big Five finden, als sie bei der Flexibilität (Offenheit für neue Er-

fahrungen) vorliegen: Offensichtlich ist diese Facette stärker durch wechselnde Einflüsse, wie die 

soziale und die individuelle Bezugsnormorientierung veränderbar. Eine Einflussnahme auf die 

Fähigkeit zur Selbsteinschätzung scheint somit über die Ermöglichung von Reflexionsprozessen 

über die eigene Leistungsentwicklung denkbar zu sein (Lerch 2016, 232) und zeigt enge Verbin-

dungen zum Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung, welches in Kapitel II.3 näher erläutert 

wird. 

Entscheidungsfähigkeit 

Wie in den Ausführungen zur Facette der Flexibilität beschrieben, kann die Entscheidungsfähig-

keit als eine Grundlage für eine flexible Handlungsfähigkeit bezeichnet werden (Lerch 2016, 

164f.). Für Lerch (2016) gehört zu Entscheidungsfähigkeit demnach auch, „[…] schließlich aus 

Denken und Handeln Konsequenzen zu ziehen […]“ (ebd., 51). Diese Annahme legt eine Verbin-

dung der vorgelagerten Fähigkeit, Entscheidungen theoretisch zu treffen mit dem Vermögen, Ver-

antwortung für entsprechende Folgen dieser Entscheidungen zu übernehmen, nahe54.  

 

49 t(57) = 6.81, p < 0,01 
50 ρ = 0,303 

51 r = -0,24*  
52 r = 0,41** 
53 r = 0,41*** 
54 Vgl. Verantwortungsübernahmefähigkeit. 
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Psychologische Studien haben gezeigt, dass die Fähigkeit, selbstständig, analytisch und verant-

wortungsbewusst Entscheidungen zu treffen, negativ mit der Persönlichkeitseigenschaft des Neu-

rotizismus zusammenhängt (Dobson 2000, 103f.55; Rothkopf 2003, 25356). Bei Rothkopf zeigt 

sich ein negativer Einfluss von Neurotizismus auf ein Entscheidungsverhalten unter internaler 

Kontrollüberzeugung. Internale Kontrollüberzeugung entspricht nach Rotter (1966, 1) der Wahr-

nehmung, dass Ereignisse durch das eigene Handeln beeinflusst werden können und nicht durch 

Glück oder Schicksal bestimmt werden und weist die Gemeinsamkeit mit dem Konzept der 

Selbstwirksamkeitserwartung auf, dass neben der Entscheidung für eine Handlungsalternative zu-

sätzlich volitionale Ressourcen für die Handlungsimplementierung bereitstehen (Heckhausen & 

Heckhausen 2018, 511)57.  

Zum anderen konnten Brahm et al. (2014, 71) in ihrer Untersuchung zeigen, dass im Zeitraum des 

ersten Semesters ein Anstieg der Ängste von Studierenden mit hoher und mittlerer Selbstwirk-

samkeitserwartung58 zu erkennen ist. Erst im Laufe des zweiten Semesters nehmen diese ab. Es 

lässt sich also vermuten, dass die Bildung von Entscheidungsfähigkeit, ähnlich wie bezüglich der 

Selbsteinschätzungsfähigkeit (ebd., 71f.) von Studienanfänger*innen aufgrund der Entwicklung 

von Ängsten in der Studieneingangsphase stark eingeschränkt werden kann. Aufgrund dieser 

Überlegungen erscheint ebenfalls die Initiierung von Reflexion über Handlungsalternativen, mög-

liche Konsequenzen (Was kann im schlimmsten Fall passieren?) als ein Weg, realistische Ent-

scheidungsprozesse – frei von Ängsten und irrationalen, durch emotionale Instabilität geleiteten 

Unsicherheiten – zu ermöglichen. Fraglich bleibt allerdings, inwieweit im Rahmen von Studien-

beratung diese möglichen Ängste zu Studienbeginn abgebaut werden können. Ähnlich wie bei der 

Flexibilität erscheint eine mögliche Einflussnahme bei stark ausgeprägten entsprechenden Per-

sönlichkeitseigenschaften mit Einschränkungen möglich.   

Verantwortungsübernahmefähigkeit 

Wie bereits zuvor angedeutet wurde, bestehen enge Verbindungen zwischen dem Konzept der 

Verantwortung und der Entscheidungsfähigkeit. Keller (2010, 41) beschreibt in seiner bildungs-

 

55 β = -0,257** 
56 β = -0,196***  
57 Vgl. zur Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung für den Studienerfolg ausführlicher Kapitel II.1 und II.3.   
58 Siehe zur Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase Kapitel II.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 

müssen, die in bestimmtem Maße als risikoreich bezeichnet werden können. Die Personen müssen 

demnach die Konsequenz einer Handlung antizipieren und daraufhin selbstständig eine Entschei-

dung treffen können, die als kausal für das Handlungsergebnis definiert werden kann (Keller 

2010, 41). Neben der Zuschreibung der Verantwortung von außen, der rationalen Entscheidungs-

findung sowie der Handlung selbst, beinhaltet der Verantwortungsbegriff 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)59 wiederzufinden ist. So postulieren Bayertz und 

Beck (2017, 145f.), dass verantwortungsvolles Handeln bedeute, die Folgen soweit vorherzusehen 

und beurteilen zu können, dass sichergestellt wird, dass das Ergebnis den geltenden ethischen 

Grundsätzen entspricht. Damit wird die Person vor eine ausgesprochen diffizile Aufgabe gestellt, 

da diese „[…] über weitreichende kognitive Fähigkeiten verfügen […] [und] die Zweck-Mittel-

Relationen durchschaut haben [muss]“, während ihr Handeln „[…] unvermeidlicherweise norma-

tiv unterbestimmt […] [ist]; es ist ein Handeln in einer Welt der nicht nur empirischen, sondern 

auch moralischen Unsicherheit“ (ebd., 145f.)60.  

In der Literatur zu Kompetenzmodellierung und -forschung fällt bei dieser Kompetenzfacette eine 

besondere Uneinigkeit der Zuordnung zu Dimensionen im Kompetenzstrukturmodell auf. Die Fä-

higkeit zur Verantwortungsübernahme wird deutlich häufiger 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 Verantwortungsübernahmefähig-

keit adressieren sowie auch das gänzliche 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 zählen, da sie offensichtlich eher in der Form interpretiert wurde, Verantwortung 

für andere übernehmen zu können.  

 

59 Siehe Kapitel II.2.1. 
60 Siehe dazu auch Max Webers Ausführungen zur Verantwortungsethik (Weber 2010 [1919]).  
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Erklären lässt sich diese Uneindeutigkeit möglicherweise dadurch, dass sich Zusammenhänge 

zwischen der Persönlichkeitsdimension der Extraversion sowie der Verträglichkeit mit der Ver-

antwortungsübernahmefähigkeit vor allem in Bezug auf eine Definition von Verantwortung im 

Sinne der Erfüllung sozialer Erwartungen zeigen61 (Bierhoff et al. 2005, 7/13). Empirische Be-

funde zeigen dagegen, dass eine auf das eigene Verhalten und Fortkommen bezogene Verantwor-

tungsübernahmefähigkeit eher mit der Persönlichkeitsdimension Gewissenhaftigkeit62 und in ei-

nem moderaten Zusammenhang mit der Offenheit für neue Erfahrungen63 steht (Bierhoff et al. 

2005, 13). Die Studienerfolgsforschung hat wiederholt Zusammenhänge zwischen der Gewissen-

haftigkeit und dem Studienerfolg in Form von Studiennoten aufgezeigt: So zeigen Metaanalysen 

einen schwachen bis moderaten Zusammenhang64 (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 ähnlicher Weise wie die Intelligenz mit dem 

Studienerfolg korreliert. Nicht zuletzt deutet eine Studie von Künsting & Lipowsky (2011, 109) 

auf einen positiven Zusammenhang zwischen Gewissenhaftigkeit und der Zufriedenheit mit dem 

Studium hin65.  

Studienanfänger*innen werden im Vergleich zu ihrer vorangegangenen Schulzeit mit einer Viel-

zahl von Handlungsoptionen konfrontiert, die unterschiedliche Konsequenzen für sich und auch 

für ihre Kommiliton*innen nach sich ziehen können (Jenert et al. 2017, 94; Trautwein & Bosse 

2017, 377ff.). Koch (2006, 247f.) konnte in seinen Analysen zeigen, dass das Gefühl von eigener 

Verantwortung für den Verlauf des Studiums und die Studiennoten positiv mit der Studienab-

schlussnote66 zusammenhängt.   

Bei dieser Kompetenzfacette erscheinen die Möglichkeiten einer Förderung in formellen und in-

formellen Lehr-/Lernkontexten besonders eingeschränkt (Lerch 2016, 211f./232). Eine starke 

Nähe zur Persönlichkeitsdimension der Gewissenhaftigkeit schränkt die Einflussmöglichkeiten 

 

61 r = 0,42*** 
62 r = 0,43*** 
63 r = 0,29** 
64 r = 0,19***; r = 0,26**; β = 0,19*** 
65 r = 0,29** 
66 r = 0,24** 
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zwar ein, jedoch lassen sich Hinweise zu Einflüssen auf die Bereitschaft und Fähigkeit zur Ver-

antwortungsübernahme in Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitserwartung67 vermuten, da 

in beiden Konzepten ein starker Fokus auf die Wahrnehmung der Kontrollierbarkeit der äußeren 

Bedingungen durch die Wirksamkeit der eigenen Handlung gesetzt wird (Koch 2006, 249), wel-

che es zu fördern gilt.      

Selbstständiges Arbeiten 

Die Fähigkeit zu selbstständigem Arbeiten lässt sich im hochschulischen Kontext durch die an 

den Vorgaben der OECD (2005) zur Messung von Schlüsselkompetenzen in PISA orientierten 

Definition von Lange (2009, 20) beschreiben. Er nennt drei Aspekte selbstständigen Arbeitens 

mit Relevanz für Studierende: Zum einen lässt es sich durch die Fähigkeit beschreiben, die äuße-

ren Umstände insofern reflektieren zu können, dass diese in ihren Möglichkeiten und Grenzen 

eingeschätzt 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 Zweckrationalität nach Weber (1980 [1921], 13) entspricht (Esser 2003, 163; Prosch & Ab-

raham 2006; 102ff.). Abschließend gehört laut Lange (2009) zur Kompetenzfacette des selbst-

ständigen Arbeitens im Anschluss an die Orientierung in der Handlungssituation und das zweck-

rationale Handeln die „Fähigkeit zu selbstgesteuertem Lernen mithilfe wirksamer Lernstrategien 

[…]“ (ebd., 20). Das heißt, dass die Handlungsentscheidungen nicht nur zielorientiert getroffen, 

sondern auch in Lernstrategien umgesetzt werden müssen, die vorteilhaft auf das höhere Ziel, also 

den Studienerfolg, wirken.  

Gerade der Aspekt der Selbstständigkeit von Studierenden wird in der Literatur zu Übergängen 

in das Studium ausführlich beleuchtet: Lange (ebd., 42f.) zeigte, dass die von ihm als selbststän-

diges Handeln definierte Kompetenz hochsignifikante Zusammenhänge mit der schulischen Leis-

tung68 aufweist. Dieses Ergebnis interpretiert er als Interdependenzzusammenhang, da davon aus-

zugehen sei, dass sowohl die schulische Leistung verstärkend auf das selbstständige Handeln 

 

67 Vgl. zu Möglichkeiten der Förderung von Selbstwirksamkeitserwartung ausführlicher Kapitel II.3. 
68 r = -0,145** 
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wirke als auch umgekehrt69. Im weiteren bildungsbiografischen Verlauf zeigen sich in Langes 

Untersuchungen Tätigkeiten vor Studienbeginn, die ebenfalls Zusammenhänge mit selbstständi-

gem Handeln haben. So weisen ein Praktikum70 und Berufstätigkeit vor dem Studium71  

signifikante positive Korrelationen mit dieser Kompetenzfacette auf (Lange 2009, 43). Hinsicht-

lich des Geschlechts zeigen sich wiederkehrend bei jungen Frauen hochsignifikant höhere Werte 

im selbstständigen Handeln als bei den männlichen Studienanfängern72. Ähnliches gilt für höheres 

Alter73 und nicht vorhandenen Migrationshintergrund74 (ebd., 47).  

Bezüglich der Auswirkungen auf den Studienerfolg kann davon ausgegangen werden, dass be-

sonders das Autonomieempfinden von Studierenden einen zentralen Prädiktor für 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.75 

Sie stützen damit frühere Erkenntnisse, die einen ähnlichen Eindruck von der hohen Relevanz der 

Selbstständigkeit von Studierenden (auch anderer Studiengänge) für die Studienzufriedenheit aus-

machen (Sieverding et al. 2013, 97f.). 

Die Fähigkeit zu selbstständigem Arbeiten erscheint in diesem Licht als ein relevanter Einfluss-

faktor für eine erfolgreiche Studieneingangsphase – besonders, wenn man berücksichtigt, dass die 

Notwendigkeit einer eigenständigen, selbstverantwortlichen Arbeitsweise mit dem Studienantritt 

wichtiger wird, als dies noch in der Schule der Fall gewesen ist. Die Förderung dieser Kompe-

tenzfacette erscheint im Lichte der vorherigen Ausführungen durch das Einüben von Strategien 

der Selbstreflexion zur realistischen Definition von Herausforderungen und der Reflexion von 

Handlungsstrategien sowie über das Kennenlernen und Einüben verschiedener Lernstrategien 

 

69 Vgl. dazu auch die Annahmen zur Selbstwirksamkeitserwartung in Kapitel II.3. 
70 r = 0,157** 
71 r = 0,120* 
72 r = -0,174** 
73 r = 0,147** 
74 r = 0,118* 
75 r = 0,30*** 
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denkbar. Eine konzeptuelle Nähe scheint hier deshalb neben der Selbsteinschätzungsfähigkeit be-

sonders zur Organisationsfähigkeit und zum Zeitmanagement zu bestehen, da hier konkrete Stra-

tegien zum Tragen kommen76.  

Selbstdisziplin 

Truschkat (2010) weist darauf hin, dass eine (Handlungs-)Kompetenz, also in diesem Fall die 

Selbstkompetenz, durch eigenaktives Einüben und Trainieren sowie durch eine gewisse Selbst-

disziplinierung erreicht werden kann (ebd., 77). Diese Selbstdisziplin kann im pädagogisch-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 Widerstände zu erreichen (Heinze 2018, 21; Sokolowski 1997, 

9ff.). Diese Widerstände können im hochschulischen Kontext all jene Umstände einschließen, 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.  

Für den Übergang in das Studium bedeutet dies, dass im Gegensatz zum Lernverhalten in der 

Schule eine höhere Volition vonnöten ist, um die erforderlichen Studienleistungen zu erbringen, 

da eine weniger enge Überprüfung von Leistungen und ein geringerer Kontakt zu Lehrenden 

scheinbar größere Freiräume ermöglichen als im schulischen Umfeld.  

Zusammenhänge 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). Zusammenhänge wer-

den auch in empirischer Hinsicht deutlich: Kröner und Fritzsche (2012, 176) zeigen einen starken 

positiven Zusammenhang zwischen der Selbstdisziplin und Gewissenhaftigkeit77 sowie ebenfalls 

positive Zusammenhänge der Selbstdisziplin mit Leistungsstreben78, Pflichtbewusstsein79 und 

 

76 Vgl. Organisationsfähigkeit und Zeitmanagement. 
77 r = 0,80*** 
78 r = 0,66*** 
79 r = 0,54*** 
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Ordnungsliebe80. Des Weiteren zeigt sich ein deutlicher negativer Zusammenhang zwischen 

Selbstdisziplin und der Neigung zu Prokrastination (Kröner & Fritzsche 2012, 176)81, welche, 

übersetzt mit Aufschiebeverhalten, ein zentraler Einflussfaktor auf den Studienerfolg im negati-

ven Sinne ist82 (DeWitte & Lens 2000, 733; Grunschel et al. 2016, 16783) und entsprechend ne-

gativ mit Gewissenhaftigkeit korreliert (Richardson et al. 2012, 369f. 84; Kröner & Fritzsche 2012, 

17685).  

Der Beeinflussbarkeit von Selbstdisziplin scheint aufgrund der persönlichkeitsbezogenen konzep-

tuellen Überschneidungen eine Hürde entgegenzustehen (Lerch 2016, 232), wie es auch besonders 

bei der Facette der Belastungsfähigkeit vermutet wird. Jedoch ist denkbar, dass die Reflexion über 

das angestrebte Ziel und über Handlungsstrategien zu einer Verstärkung der volitionalen Aspekte 

der Selbstdisziplin führen könnte. So beschreiben Stumm et al. (2010, 172), dass eine konstruktive 

Verbindung zwischen Motivation, Kognition und Handlung durch eine bewusste gedankliche Be-

schäftigung mit einem gewünschten Zustand, mit der Ausführung potentieller zielführender 

Handlungen sowie mit dem ständigen Soll-Ist-Abgleich verstärkt werden kann.  

Organisationsfähigkeit 

Lerch (2016, 144) beschreibt Organisationsfähigkeit in Anlehnung an Heyse und Erpenbeck 

(2009) zum einen als die Fähigkeit, relevante Zusammenhänge sowie die eigenen Gestaltungs-

möglichkeiten 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 bezüglich der Handlungsfähig-

keit als auch äußere Gegebenheiten einschätzen zu können. Er ordnet Organisationsfähigkeit in 

seinem Modell von Selbstkompetenzen dem Selbstmanagement zu86 und weist in seinen Ausfüh-

 

80 r = 0,57*** 
81 r = -0,77*** 
82 „Procrastination is one manifestation of volitional problems.” (DeWitte & Lens 2000, 733) 
83 Studiennoten: r = -.31**. 

84 Effekt von Prokrastination auf die Studienabschlussnote:  = -.17***; Effekt von Gewissenhaftigkeit auf die Stu-

dienabschlussnote:  = .13***. 
85 Zusammenhang von Prokrastination und Gewissenhaftigkeit: r = -0,79***.  
86 Lerch (2016) orientiert sich hier an dem Modell der Dimensionen von Selbstkompetenz der Universität Zürich 

(2008, 58ff.).  
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rungen auf den Zusammenhang dieser Unterkategorie mit dem Zeitmanagement hin. In Abgren-

zung zur Selbstdisziplin liegt bei der Organisationsfähigkeit der Fokus weniger stark auf volitio-

nalen Prozessen als auf der tatsächlichen Handlung und den Strategien, wie diese effizient struk-

turiert und effektiv ausgeführt werden können (Lerch 2016, 144). Auch anhand eines Verweises 

von Henrici und Wrage (2017, 225) auf einen negativen Zusammenhang der Organisationsfähig-

keit mit der Flexibilität und der Extraversion kann davon ausgegangen werden, dass sich die hier 

beschriebene Kompetenzfacette deutlich abgrenzen lässt: Es handelt sich neben der Kenntnis von 

Organisation und deren Ausführung auch um eine Disposition, die sich in der Vorliebe für Struk-

tur und Planbarkeit zeigt (ebd.). Die Autorinnen nennen hier beispielweise Detailorientierung, 

aber auch Ausdauer als positiv korrelierende sowie Selbstständigkeit als eher gegenläufige Dis-

position (ebd.).  

Im Bereich des Studiums äußert sich eine ausgeprägte Organisationsfähigkeit durch das Verschaf-

fen einer Orientierung in der Hochschule, den Umgang mit Informations- und Beratungsangebo-

ten sowie formalen Vorgaben und der sinnvollen und realistischen Auswahl und Vereinbarung 

von Fächern, Lehrveranstaltungen und Prüfungen (Bosse et al. 2019, 28). Diese Faktoren der Or-

ganisation eines gelingenden Studiums selbst überblicken und ordnen zu müssen, stellt einen gro-

ßen Unterschied zum Lernalltag der Schule dar. Zusammenhänge 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 zu87: 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 haben88, einen zentralen 

Beratungsbedarf darstellt. Dagegen geben 23 % an, wegen Lern-/Leistungsschwierigkeiten eine 

Beratung aufgesucht zu haben und mit dem höchsten Wert von 65 % wird ein Studiengangwechsel 

als Grund angegeben (ebd.).  

 

87 Vgl. Kapitel II.5.  
88 N = 1.769 
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Organisationsstrategien und deren Vermittlung lassen sich mit Blick auf die vorhergehenden Aus-

führungen möglicherweise im Rahmen von Studienberatung thematisieren, da es sich bei der Or-

ganisationsfähigkeit scheinbar um eine etwas weniger mit persönlichkeitsbezogenen Aspekten 

zusammenhängende Kompetenzfacette handelt, welche stärker durch das Reflektieren und Einü-

ben konkreter Handlungsstrategien adressiert werden kann.  

Zeitmanagement 

In gewisser Nähe zur Organisationsfähigkeit (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-

onsfähigkeit hat. Es werden allerdings gerade in Bezug auf den Hochschulkontext Unterschiede 

deutlich: Zum einen bezieht sich das Zeitmanagement stärker auf konkrete Lern- und Prüfungssi-

tuationen als die Organisationsfähigkeit (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 

Unterstützung 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 Bewältigungsstrategien 

von Studienanfänger*innen mit nicht-traditioneller Hochschulzugangsberechtigung in der Stu-

dieneingangsphase gezeigt, dass sich Schwierigkeiten im Übergang vor allem im Zusammenhang 

mit dem akademischen Workload und den damit in Kontext stehenden zeitlichen Herausforderun-

gen sichtbar werden. Schiefele und Wild (1994) konnten außerdem einen positiven Zusammen-

hang zwischen der Nutzung von Zeitmanagementstrategien und der Anstrengung, die für das Ler-

nen aufgewendet wird, aufzeigen (ebd., 197)89, 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 Studierenden90 

 

89 r = .39*** 
90 N = 25.518 
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Schwierigkeiten und Belastungen hinsichtlich ihres Zeitmanagements im Studium berichten. 

Auch in einer aktuellen Studie mit Studienanfänger*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 Nähe zu 

Organisationsfähigkeiten, über benennbare Handlungsmöglichkeiten und deren Reflexion vermit-

telbar (Lerch 2016, 232) und durch eine weniger deutliche Nähe zu Persönlichkeitseigenschaften 

als etwa bei der Belastungsfähigkeit oder der Verantwortungsübernahmefähigkeit eher durch ent-

sprechende Unterstützungsangebote adressierbar.  

 

Nach Erpenbeck und Sauter (2019, 134) kann eine Entwicklung von Kompetenzen lediglich über 

die Erfahrung der eigenen Bewältigung herausfordernder Situationen erreicht werden, nicht aber 

über eine Rezeption von Informationen, also eine reine Wissensvermittlung. Als besonders för-

derlich beschreiben die Autoren dabei neben der aktiven Bewältigung 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 Förderung 

im Rahmen einer beratenden Interaktion unterschiedlich voraussetzungsvoll ist. So ist mit Blick 

auf die Ausführungen Erpenbeck und Sauters (ebd.) davon auszugehen, dass Kompetenzfacetten, 

welche mit einem leichteren Zugang über benennbare Handlungsstrategien einhergehen, die in 

konkretem Verhalten umgesetzt und erlebt werden können, leichter über eine Einflussnahme von 

außen in ihrer Entwicklung unterstützt werden können. Dennoch kann davon ausgegangen wer-

den, dass die wiederholte Interaktion und Reflexion des bereits Erfahrenen und möglicher zukünf-

tiger Handlungsalternativen, -strategien und -konsequenzen Entwicklungen im Bereich der 

Selbstkompetenzen in einem gewissen Ausmaß erreicht werden können. Die empirischen Er-

kenntnisse legen zusammenfassend nahe, dass Kompetenzfacetten in enger Verbindung mit den 

in den Big Five beschriebenen Persönlichkeitsdimensionen stehen. Aus diesem Grund werden die 

im empirischen Teil dieser Arbeit untersuchten Kompetenzfacetten auch bezüglich ihrer Zusam-

menhänge mit diesen geprüft. 
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3. SELBSTWIRKSAMKEITSERWARTUNG  

Im Folgenden wird dargelegt, weshalb die Selbstwirksamkeitserwartung im Rahmen der überge-

ordneten Fragestellungen Beachtung findet, wie sich diese definieren und von anderen Konstruk-

ten abgrenzen lässt (Kapitel II.3.1) und welche Bedeutung sie für den Studienerfolg in der Stu-

dieneingangsphase hat (Kapitel II.3.2).  

3.1 Definition, Abgrenzung und Erfassbarkeit der Selbstwirksamkeitserwartung 

 

„I 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 gestützte Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung zu berücksichtigen (Lerch 2016, 59f.; 

Heinze 2018, 78f.; Schunk & Pajares 2005, 97). In der Literatur wird dies damit begründet, 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 über die Kompetenzwahrnehmung darstellen 

(Bandura et al. 2001, 191f.; Schunk & Pajares 2005, 85). Zusammenhänge zwischen Selbstkom-

petenzwahrnehmung und Selbstwirksamkeitserwartung konnten auch empirisch in verschiedenen 

Studien nachgewiesen werden. So zeigen sich mäßige bis starke signifikante Zusammenhänge 

zwischen selbst eingeschätzten Selbstmanagementkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwar-

tung91 (Willmann et al. 2020, 192) sowie jeweils geringe bis starke signifikante Zusammenhänge 

zwischen der selbst eingeschätzten Eigeninitiative92, der Eigenverantwortung93 sowie der Selbst-

bewertungsfähigkeit94 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 

 

91 Selbstmanagementkompetenzen werden hier durch Techniken der Positiven Psychologie und Problemlösetechni-

ken operationalisiert (Willmann et al. 2020, 189).  

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

dieses Kapitels deutlich wird.  

Die Selbstwirksamkeitserwartung beschreibt die eigene Überzeugung, ein bestimmtes Ziel auf-

grund der eigenen Kompetenzen erreichen zu können, und zwar, indem eigene Handlungen in der 

Form organisiert ausgeführt werden, dass aufkommende Herausforderungen zufriedenstellend be-

wältigt werden können (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 Übung zu bewältigen sind, sondern besonderer Fähigkeiten, 

Anstrengung und Ausdauer bedürfen (Schwarzer & Jerusalem 2002, 35) – deutlich und zum an-

deren der Aspekt der internalen Kontrollüberzeugung: Nach Rotter (1966, 1) wird in dieser Wahr-

nehmung davon ausgegangen, dass Ereignisse durch das eigene Handeln beeinflusst werden kön-

nen und nicht durch Glück oder Schicksal bestimmt werden sowie volitionale Ressourcen für die 

Handlungsimplementierung bereitstehen (Heckhausen & Heckhausen 2018, 511).  

Die Selbstwirksamkeitserwartung ist außerdem domänenspezifisch zu differenzieren, also abhän-

gig von den situativen Anforderungen: Während 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, kulturübergreifend gültiges Konstrukt bestätigt wurde95. In der 

Studienerfolgsforschung dominiert die Untersuchung der studienbezogenen Selbstwirksamkeits-

erwartung (Heinze 2018, 78) und erhält eine besondere Relevanz, sobald es um eine Phase neuer 

Herausforderungen geht, so wie es beim Übergang in das Studium der Fall ist (Richardson et al. 

2012, 359)96. Auch in der Validierungsstudie von Scholz und Kolleg*innen (2002, 243) wird trotz 

der Bestätigung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung als universelles Konstrukt darauf 

hingewiesen, dass je nach Richtung der Forschungsfrage durchaus eine kontextspezifischere Be-

schreibung der Selbstwirksamkeitserwartung angezeigt sei. Bezüglich der Kontextspezifität zeigt 

sich eine weitere Gemeinsamkeit des hier zugrundeliegenden Kompetenzverständnisses mit der 

 

95 Vgl. dazu das Instrument General Self-Efficacy scale (GSE) (Jerusalem & Schwarzer 1995).  
96 Vgl. dazu näher Zimmerman et al. (1992).  
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Selbstwirksamkeitserwartung97: Die Domänenspezifität bezieht sich in der vorliegenden Unter-

suchung in beiden Fällen auf das Studium und kann in einem weiteren Schritt auf die Fächerebene 

heruntergebrochen werden.  

In der Literatur werden die Begriffe Selbstwirksamkeitserwartung und Selbstwirksamkeit häufig 

synonym verwendet (Heinze 2018, 78). Die Verwendung des Begriffs Selbstwirksamkeitserwar-

tung in dieser Untersuchung lässt sich durch die theoretische Annahme Banduras (1995, 2f.) be-

gründen, welche aussagt, dass sowohl Motivation, Emotion als auch die Handlung einer Person 

stärker davon abhängen, 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])98, 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 Repräsentation von Handlungsalternativen und  

-konsequenzen voraus, welche durch Selbstreflexion angeregt wird und schließlich zu einer Hand-

lungsergebniserwartung führt. Dabei werden Selbstwirksamkeitserwartung und Handlungsergeb-

niserwartung getrennt voneinander betrachtet: Erstere entspricht in dieser Form der Differenzie-

rung einer Kompetenzwahrnehmung im Sinne einer Fähigkeit, herausfordernde Handlungen zu 

vollziehen und zweitere beschreibt die Erwartung, dass diese Handlung auch zu einem entspre-

chenden Ergebnis führt (Abbildung 1) (Bandura 1978, 141). 

 

 

 

 

Abbildung 1: Differenzierung zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Handlungsergebniserwartung in der so-

zial-kognitiven Lerntheorie (angepasst nach Bandura 1998, 22 [Übers. d. Verf.]).  

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

reaktiven Handlungsweise, wird schließlich dadurch ermöglicht, dass die Person das eigene Ver-

 

97 Vgl. dazu die Ausführungen zur Domänenspezifität von Kompetenzen in Kapitel II.2.1. 
98 Vgl. hingegen zu behavioristischen Ansätzen der Lerntheorie Fürstenau (2016).  

Person Handlung Ergebnis  

Selbstwirksamkeitser-

wartung 
Handlungsergeb-

niserwartung 
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halten und die damit in Verbindung stehenden Umweltbedingungen analysiert und es in Abhän-

gigkeit von persönlichen 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 Ausführungen werden Kompetenzwahrnehmung und Selbstwirksamkeitserwartung 

unabhängig von dieser Heuristik insofern unterschieden, als es sich bei der Selbstwirksamkeits-

erwartung um kognitive Prozesse handelt, die nicht direkt über erfolgreiche Handlungen initiiert 

werden können, sondern einer zusätzlichen Attribution der Erfolge auf die eigenen Fähigkeiten 

bedürfen, die nicht in einem direkten Zusammenhang mit der Einschätzung eigener Kompetenzen 

stehen. So führen erfolgreiche Handlungen nicht in jedem Fall zu einer höheren Selbstwirksam-

keitserwartung; vielmehr setzt dies eine zusätzliche Attribution der Erfolge auf die eigenen Fä-

higkeiten voraus (Jerusalem 1990, 34f.)99. 

Die Selbstwirksamkeitserwartung ist nach diesen Annahmen besonders schlecht durch soziale 

Bezugsnormen beeinflussbar (Möller & Trautwein 2015, 191), was einen Bezug zur Kompetenz-

facette der Fähigkeit zur Selbsteinschätzung insofern andeutet, als in beiden Fällen davon ausge-

gangen wird, dass die Kompetenzwahrnehmung unter Berücksichtigung einer individuellen Be-

zugsnorm über die Reflexion der Entwicklung eigener Leistungen zu einer Steigerung der Leis-

tungsmotivation führt (Brunstein & Heckhausen 2018, 207), wie es auch Bandura in seiner Mo-

dellierung der Selbstwirksamkeitserwartung annimmt (Bandura 1995, 2f.).  

Die weitgehende Unabhängigkeit von einer sozialen Bezugsnorm stellt den ausschlaggebenden 

Unterschied zum Begriff des Selbstkonzepts dar (Möller & Trautwein 2015, 191/193; Dalbert & 

Stöber 2008, 918) , welcher in der pädagogisch-psychologischen Forschung die innere Wahrneh-

mung der eigenen Person bzw. einzelner Facetten (z.B. die Bewertung der mathematischen Leis-

tungsfähigkeit) beschreibt und sich sowohl durch äußere Einflüsse (Feedback, neue Erfahrungen) 

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

 

99 Vgl. zum Verhältnis von Selbstwirksamkeitserwartung, Kompetenzwahrnehmung, Selbstkonzept und der soge-

nannten Übergangsbewältigung 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 (Möller & Trautwein 2015, 193; Weber 2016, 132ff). Auch 

empirisch konnte die weitgehende Unabhängigkeit 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 

(Möller et al. 2009, 1135/1185; Möller & Trautwein 2015, 191). Jedoch erscheinen einge-

schränkte Zusammenhänge zwischen dem Selbstkonzept und der Selbstwirksamkeitserwartung 

plausibel und so können diese in der vorliegenden Untersuchung folgendermaßen eingeordnet 

werden:  

Auch der Begriff des Selbstwert(gefühl)s wird häufig 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 geknüpft, da einer Person in einer leistungs-

orientierten Gesellschaft scheinbar ein von ihrer Leistung abhängiger Wert beigemessen wird und 

diese Beziehung bereits im Schulalter übernommen wird (Covington 1992, 74). Das Selbstwert-

gefühl setzt sich aus globalen Bewertungen der eigenen Person zusammen und ist damit eng mit 

dem domänenspezifischen Selbstkonzept verwandt, während die domänenspezifische Selbstwirk-

samkeitserwartung wiederum als Teil eines domänenspezifischen Selbstkonzeptes interpretiert 

werden kann (Schunk 1991, 211f.; Schunk & Pajares 2005, 88f.). Damit kann über eine Erkennt-

nis zu domänenspezifischer Selbstwirksamkeitserwartung nicht direkt auf die Ausprägung des 

domänenspezifischen Selbstkonzepts geschlossen werden (Zimmerman 1995, 218f.; Schunk & 

Pajares 2005, 88f.) 

Mit internalen Kontrollüberzeugungen werden schließlich Annahmen einer Person beschrieben, 

Ereignisse durch das eigene Handeln beeinflussen zu können und im eigenen Fortkommen nicht 

durch Zufälle bestimmt zu werden (Rotter 1966, 1). Ein Zusammenhang mit der Selbstwirksam-

keitserwartung erscheint naheliegend und findet sich inhaltlich in der Voraussetzung der volitio-

nalen Aspekte, die in beiden Konzepten vorhanden sind (Heckhausen & Heckhausen 2018, 511; 
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Beierlein et al. 2012, 13).100 Ein konzeptioneller Unterschied besteht jedoch in Bezug auf die 

angenommene Quelle der Beeinflussbarkeit der Situation: Während die internale Kontrollüber-

zeugung Aussagen über den grundsätzlich möglichen Einfluss auf die Situation und damit auf das 

erwünschte Ergebnis trifft, beschreibt das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung eher die Ein-

schätzung über eine bestimmte Handlungsfähigkeit bezüglich eines Verhaltens, was mit einem 

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

Abbildung 1 wieder, während hier die internale Kontrollüberzeugung 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 überhaupt ausgeführt werden kann.  

Die Selbstwirksamkeitserwartung wird in der Literatur auch in Zusammenhang mit der Untersu-

chung von Persönlichkeitsfaktoren (Big Five) erörtert. Es lassen sich jeweils geringe bis moderate 

positive Zusammenhänge zwischen der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und den Per-

sönlichkeitsmerkmalen Extraversion101, Gewissenhaftigkeit102 sowie Offenheit103 finden, wäh-

rend Neurotizismus negativ mit dem Konstrukt korreliert104 ist und Verträglichkeit keine bedeut-

samen Zusammenhänge zeigt (Beierlein et al. 2012, 13f.).  

Die Entwicklung einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung kann schließlich laut Bandura (1995, 

3ff.) durch die folgenden vier Faktoren beeinflusst werden:  

1. Eigene erfolgreiche Handlungen  

Erfährt die Person durch die Durchführung eigener, selbstgesteuerter Handlungen, dass sie in der 

Lage ist, Aufgaben erfolgreich zu bewältigen, so hat dies laut Bandura (ebd., 3) den stärksten 

positiven Effekt auf ihre Selbstwirksamkeitserwartung. Grundsätzlich lassen sich die folgenden 

drei förderlichen Faktoren auf dasselbe Grundprinzip zurückführen: Die Erfahrung, dass Ereig-

nisse aufgrund der eigenen Fähigkeiten durch Handlung herbeigeführt werden können (ebd., 5; 

Lin & Tsai 2018, 577).  

 

 

100 Siehe auch Kapitel II.2.2 und Rotter (1966). 
101 r = 0,23** bis 0,37** 
102 r = 0,27** bis 0,36** 
103 r = 0,21** bis 0,29** 
104 r = -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 ähnlich zur eigenen Person eingeschätzten Menschen durchgeführt wird, 

zu der Annahme führt, dass man selbst die gleiche Handlung durchführen könnte (Bandura 1995, 

3f.). 

3. Verbale Ermutigung 

Eine gesteigerte Selbstwirksamkeitserwartung kann im Gespräch mit einer Vertrauensperson 

durch deren Zuspruch erreicht werden (Bandura (1998, 1010/105). Wenn diese Person Zuversicht 

bezüglich der eigenen Fähigkeiten durch eine andere Person wahrnimmt, konstruktives Feedback 

erhält, oder ihre akademischen Leistungen positiv hervorgehoben werden, wird diese sich eher 

bemühen, ein entsprechendes Ziel zu erreichen. Dies führe dann wiederum zu einer höheren 

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.).105 Einschränkend muss hier berücksichtigt werden, dass ein ausbleibender Erfolg 

im Anschluss an solche verbalen Ermutigungen dazu führt, dass die erhöhte Selbstwirksamkeits-

erwartung auf Dauer nicht bestehen kann (Schunk 1991, 208).  

4. Wahrnehmungen eigener Affekte  

Schließlich gilt die auch als gefühlsmäßige 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. Prüfungssituationen als subjektiv wahrgenommenen „[…] Hinweis auf die ei-

genen unzureichenden Kompetenzen, sodass in geringerem Maße eine erfolgreiche Problembe-

wältigung erwartet wird als bei niedriger Erregung“ (ebd., 45). Eine bereits bestehende hohe 

Selbstwirksamkeitserwartung kann demnach davor schützen, bei schwierigen Aufgaben durch er-

höhte Angst eine geringere Handlungskontrolle aufzuweisen oder ein Vermeidungsverhalten zu 

 

105 In welcher Form die verbale Ermutigung als eine der vier förderlichen Faktoren für die Entwicklung der Selbst-

wirksamkeitserwartung im Rahmen der Studienberatung wirksam umgesetzt werden könnte, wird in Kapitel II.5.5 

erläutert. Diesbezügliche Ergebnisse der vorliegenden Studie (Kapitel IV.5.3) werden schließlich in Kapitel V.1 

diskutiert.  
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entwickeln. Die Beurteilung der Bewältigungsfähigkeit fällt dann im Anschluss an die Handlung 

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

 

Zur Erfassbarkeit der Selbstwirksamkeitserwartung existiert mit Fokus auf quantitative Erhe-

bungsmethoden bereits eine umfangreiche empirische Basis, welche Aufschluss über verschie-

dene Faktoren der Selbstwirksamkeitserwartung liefern kann. Hier ist im Vergleich zum Konzept 

der (Selbst-)Kompetenzen106 der deutlichste Unterschied zu konstatieren. Dabei werden als Min-

destanforderung die Einstellungen bezüglich der Verlässlichkeit der eigenen Fähigkeiten in 

schwierigen Situationen, der Bezug auf die Bewältigungsfähigkeit ohne direkte Unterstützung 

von außen sowie die Bewältigungsfähigkeit bei besonderen, neuen, oder besonders mühsamen 

Aufgaben erfasst, um die Selbstwirksamkeitserwartung abzubilden. Aufgrund der angenomme-

nen Domänenspezifität 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 Zusammenhänge zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und dem 

Studienerfolg in der Studieneingangsphase aufgezeigt sowie resümierend mögliche Einflussfak-

toren im Rahmen einer hochschulischen Unterstützung des Übergangs reflektiert. Die möglichen 

Wirkungen von Studienberatung auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung in der 

Studieneingangsphase werden, wie im Falle der Selbstkompetenzen, in Kapitel II.5.5 dargestellt. 

Die studienbezogene, oder auch akademische Selbstwirksamkeitserwartung kann mit Bezug auf 

die allgemeine Definition von Bandura (1995, 2) als die Einschätzung bezüglich der eigenen Fä-

higkeit, neue oder schwierige Aufgaben im Rahmen des Studiums erfolgreich zu erfüllen, be-

schrieben werden. Gerade aufgrund der zahlreichen neuen Aufgaben, denen die Studienanfän-

ger*innen zu Beginn des Studiums gegenüberstehen, liegt es nahe, der studienbezogenen Selbst-

wirksamkeitserwartung eine besondere Relevanz beizumessen (Richardson et al. 2012, 359). 

 

106 Vgl. Kapitel II.2.  
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Bandura (1995) geht in seiner Theorie zur Selbstwirksamkeitserwartung davon aus, dass eine er-

höhte Ausprägung mit Veränderungen kognitiver, motivationaler und affektiver Prozesse einher-

geht sowie Selektionsprozesse des Verhaltens beeinflusst. Bezüglich kognitiver Prozesse bedeutet 

dies eine Visualisierung erfolgreicher Handlungsszenarien, welche die Person durch ihre tatsäch-

lichen Handlungen leiten kann (ebd., 5ff). Diese gedanklichen Voraussetzungen unterstützen 

Problemlösungsfähigkeiten unter komplexen Bedingungen, und bieten außerdem eine Entschei-

dungsgrundlage für zukünftige Handlungsanforderungen:  

„Such 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 erhöhte Selbstwirksamkeitserwar-

tung mit Bezug auf die Wert-Erwartungs-Theorie107 eher dazu führt, dass ein erwünschtes Hand-

lungsergebnis als wahrscheinlicher eingeschätzt wird und damit die Motivation steigt, die ent-

sprechende Handlung durchzuführen. Ein weiterer motivationaler Faktor ist die durch erhöhte 

Selbstwirksamkeitserwartung verstärkte Attribution von Erfolgserlebnissen auf die eigenen Fä-

higkeiten, welche wiederum die Motivation erhöht, entsprechende Herausforderungen anzuneh-

men108. Schließlich wird davon ausgegangen, dass eine erhöhte Selbstwirksamkeitserwartung zu 

einer anspruchsvollen Zielsetzung einer Person führt: Je eher diese davon ausgeht, mithilfe ihrer 

eigenen Fähigkeiten bestimmte Herausforderungen zu bewältigen, desto eher entwickelt sie hohe 

Standards für ihre Ziele und verfolgt diese109 (Bandura 1995, 6ff.). 

Eine erhöhte Selbstwirksamkeitserwartung kann des Weiteren affektive Prozesse verstärken, die 

zu einem vorteilhaften Umgang mit Stressoren verhelfen: Durch ein Gefühl der Sicherheit bezüg-

lich eigener Fähigkeiten verspüren Personen auch in schwierigen Situationen weniger Angst. Die 

 

107 Siehe zur Erläuterung Atkinson (1957) und Doménech-Betoret et al. (2017). 
108 Siehe für einen Überblick zum Verhältnis 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 führt dadurch sowohl weniger zu langfristig negativen gesundheitlichen Konsequen-

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

Schließlich wird davon ausgegangen, dass Personen mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwar-

tung eher herausfordernde Situationen suchen und ebensolche Aufgaben annehmen. Dies kann 

wiederum die Wahrscheinlichkeit erhöhen, die eigenen Kompetenzen sowohl weiterentwickeln 

als auch beweisen zu können (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 Überlegungen wird der Selbstwirksamkeitserwartung eine positive Wirkung 

auf akademische Leistungen, die Studienmotivation, Studienzufriedenheit sowie Ausdauer und 

Anstrengung bei der Aufgabenbewältigung 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 Wirkgefüge des Studienerfolgs bestätigt 

worden (Robbins et al. 2004, 270). Heinze (2018, 169ff.) berichtet in ihrem Beitrag zur Studien-

erfolgsforschung einen positiven Einfluss der studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung 

auf die Studienzufriedenheit110 und einen (fachübergreifend) negativen Einfluss auf die Studien-

abbruchintention111. Auch auf die Bachelordurchschnittsnote kann unter Kontrolle volitionaler 

Strategien und Persönlichkeitsfaktoren ein positiver Einfluss der studienbezogenen Selbstwirk-

samkeit112 konstatiert werden (ebd., 177f.).   

Mit Bezug auf die Didaktik für ingenieurwissenschaftliche Studiengänge wird in einem Beitrag 

von Haertel et al. (2019, 19f.) der Einfluss von Selbstwirksamkeitserwartung auf die Motivation 

von Studierenden erläutert: Die regelmäßige Erfahrung, Einfluss auf den eigenen Lernprozess und 

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

 

110 β = 0,187*** 
111 β = -0,195*** 
112 β = 0,175*** 
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mit studienrelevanten Aufgaben. Die Autoren fordern deshalb, Studierende nicht um ihre Eigen-

verantwortung zu erleichtern, sondern durch die Förderung einer selbstständigen Arbeitsweise die 

Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen, die jeweiligen Aufgaben erfüllen zu können zu stärken 

und damit schließlich ihre Motivation zu erhöhen (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 Lernen113 von β = 0,39* unter Kon-

trolle der Motivation gefunden. Positive Zusammenhänge 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 Anstrengungsmanagement114 festgestellt 

wurde.  

Für einen fokussierten Blick auf die Studieneingangsphase sind schließlich die Ergebnisse aus der 

Studie von Brahm et al. (2014) zu berücksichtigen, welche auf differenziert zu betrachtende Ent-

wicklungsprozesse der studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung aufmerksam machen. In 

einer Längsschnittstudie mit einer ersten Erhebung bereits vor Beginn des Studiums bestätigt sich 

die Annahme der Theorie des big-fish-little-pond-Effekts115, da bei den Studienanfänger*innen in 

der Zeitspanne zwischen der Studienentscheidung und dem Ende des ersten Semesters eine nega-

tive Entwicklung zu beobachten ist, während 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 für 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 häufig der Begriff Selbstreguliertes Lernen 

verwendet (Heinze 2018, 31). Aus kognitiven, motivationalen und metakognitiven Komponenten bestehend, wird 

diese Fähigkeit in zahlreichen empirischen Studien als förderlich für den akademischen Erfolg betrachtet. Siehe für 

einen Überblick Karlen & Hertel (2018). 
114 Das Anstrengungsmanagement kann als „die generelle Bereitschaft, während des Lernens Kraft anzuwenden 

und Anstrengung auf sich zu nehmen“ (Heinze 2018, 75 [Hervorh. im Orig.]) beschrieben werden und wird in der 

englischsprachigen Literatur häufig als effort regulation bezeichnet. Das Konstrukt weist einen mittleren Zusam-

menhang mit Studiennoten auf (Richardson et al. 2012, 368ff.).  
115 Siehe ausführlicher dazu die Annahmen zur Entwicklung der Fähigkeit zur Selbsteinschätzung in Kapitel II.2.2. 
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Aspekte im Rahmen der Untersuchung des Transitionsgeschehens beim Übergang in die Hoch-

schule zu betrachten. Mögliche Einflussfaktoren der Hochschule auf die positive Entwicklung der 

studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung deuten sich mit Blick auf die genannten Quellen 

der Selbstwirksamkeitserwartung im Ermöglichen positiver Handlungserfahrungen (z.B. durch 

einen Anwendungsbezug im Studium), die Bereitstellung von Möglichkeiten des Modellernens 

(z.B. durch den Erfahrungsaustausch mit Lehrenden und Kommiliton*innen) und dem Angebot 

inhaltlichen Feedbacks bzw. der Sensibilisierung für vergangene Handlungserfolge an.  

In einem nächsten 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 für die Entwicklung von Selbstkompeten-

zen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase lässt sich durch das sozial-

psychologische Konzept der Transition theoretisch anleiten. In den folgenden Kapiteln werden 

zur Herleitung dieses Bezugsrahmens zunächst die Begriffsgeschichte und -entwicklung der ge-

wählten Konzeptualisierung sowie die Passung zum Forschungsgegenstand erläutert (Kapitel 

II.4.1), bevor konkreter die Anwendung auf den Rahmen des Studieneingangs als zu untersu-

chende Phase des Übergangs ausgeführt wird (Kapitel II.4.2). In einem letzten Schritt werden 

schließlich aktuelle Perspektiven der Transitionsforschung mit Bezug auf die Studieneingangs-

phase ausgeführt (Kapitel II.4.3), die schließlich eine Überleitung zu daraus resultierenden Auf-

gaben der Studienberatung (Kapitel II.5) und deren Bedeutung bilden. 

4.1 Zum Konzept der Transition 

Die Untersuchung von Übergängen 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 

Vorgänge beschreibt. Dabei unterscheidet der Autor drei Phasen eines Übergangs: „Trennungsri-

ten kennzeichnen die Ablösungsphase, Schwellen- bzw. Umwandlungsriten die Zwischenphase 

(die Schwellen- bzw. Umwandlungsphase) und Angliederungsriten die Integrationsphase“ (ebd., 

21). Je nach Art des sozialstrukturellen Übergangs von einem sozialen Status in einen anderen 
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oder von einer Lebensphase in eine andere, können diese drei Phasen unterschiedlich stark aus-

geprägt sein. Während bei einigen rituellen Übergangsprozessen, wie beispielsweise einer Beer-

digung, die Ablösungsphase 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 

für das Konzept des Übergangs bei van Gennep sind aber bei jeglicher Differenzierung die Line-

arität 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 ähnlich sind […]. Zu jedem dieser Ereignisse gehören Zeremonien, de-

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

ebenso genau definierte hinüberzuführen. Da das Ziel das gleiche ist, müssen auch die Mittel, 

es zu erreichen, zwangsläufig 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 lösen, 

indem sie die in der Soziologie häufig 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 Übergänge zu identifizieren, sondern können vielmehr unterschiedliche Eigenschaften an-

nehmen: So ist es möglich, dass Statuspassagen (subjektiv oder sozial) erwünschte oder auch un-

erwünschte Richtungen einnehmen116, vermeidbar oder unvermeidbar, umkehrbar oder unum-

kehrbar, wiederholbar oder einmalig sind (Glaser & Strauss 2010 [1971], 4f.). Außerdem können 

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, über die frei kommuniziert werden kann sowie solche, die freiwillig 

oder (teilweise) unfreiwillig durchlaufen werden (ebd.). Für die vorliegende Untersuchung er-

scheint besonders der Aspekt der wahrgenommenen Kontrolle über den Ablauf der Statuspassage 

relevant, welche sehr unterschiedliche Ausmaße annehmen kann. Daran schließt sich auch die 

Möglichkeit an, dass Statuspassagen zum Teil einer Legitimation durch andere Personen oder 

Einrichtungen bedürfen. Abschließend weisen die Autoren darauf hin, dass Statuspassagen als 

 

116 Dies schließt laut Glaser und Strauss (2010 [1971], 5) ein, dass die Statuspassage für die Person unterschiedliche 

Ausmaße von Relevanz für ihr Leben einnehmen kann.  



57 

 

solche auch unerkannt bleiben oder getarnt werden können (Glaser & Strauss 2010 [1971], 4f.). 

In Abgrenzung zur Vorstellung der Übergangsriten von van Gennep (2005 [1909]) sind außerdem 

die Prämissen der Autoren zu sehen, dass Menschen sich in einer modernen Gesellschaft multip-

len, teilweise interdependenten Übergangsprozessen stellen müssen und diese immer seltener 

durch traditionelle Regularien definiert werden. Dadurch werden Anpassungsleistungen der Per-

sonen erforderlich, welche sich innerhalb einer sich ständig veränderlichen sozialen Umwelt ab-

spielen (Glaser & Strauss 2010 [1971], 3; Welzer 1993a, 25).  

Harald Welzer (1993a, 26ff.) kritisiert bezüglich der Ansichten Glasers und Strauss‘, dass die 

Autoren in ihren Ausführungen zwar die mögliche Vielseitigkeit und Nicht-Standardisierung von 

Statuspassagen hervorheben, tatsächlich aber in ihren Beschreibungen von Passagen-Verläufen 

„[…] ein weitgehend normatives Statuspassagenkonzept [entwerfen] […], mit dessen Hilfe man 

lediglich sozial unterstützte und regulierte Adaptierungsprozesse beschreiben kann […]“ (Welzer 

1993a, 27). Seiner Ansicht nach reicht es nicht aus, darzulegen, wie sich eine Person der verän-

derlichen Umwelt anpasst und die Übergänge in ihrer Biographie lediglich aus der Perspektive 

der Institutionen zu betrachten, da so keine Veränderungen der Person in Übergängen beschrieben 

werden können, die den „Normalitätserwartungen“ (ebd., 27f.) widersprechen und des Weiteren 

gesellschaftlich induzierte Veränderungsanforderungen nicht kritisch hinterfragt werden. In sei-

nen Thesen zur Antiquiertheit von Passagenkonzepten (Welzer 1991) konkretisiert er diesen Hin-

weis, indem er kritisch anführt, dass die auf dem Konzept von Glaser und Strauss (2010 [1971]) 

basierende Forschung zu Übergangsprozessen nicht hinreichend beschreiben könne, welche ver-

änderlichen situativen Merkmale den Personen bestimmte Verhaltenszumutungen auferlegen und 

welche Auswirkungen wiederum erfolgreiche oder nicht-gelungene Bewältigungsversuche 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 

dafür verantwortlich sind, ob Übergänge erfolgreich bewältigt werden können oder nicht und 

wie die gemachte Bewältigungserfahrung sich auf den Umgang mit späteren Veränderungs-

aufgaben auswirkt.“ (ebd., 715) 

Begrifflich haben sich Glaser und Strauss allerdings ebenfalls schon 1971 diesem Gedanken ge-

nähert, indem sie anmerkten, dass Statuspassagen immer prozesshaft und nicht statistisch betrach-

tet werden müssten:  
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„The 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 Spezialfälle, 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 Linearität andeutet, stimmt allerdings mit der Ansicht der Autoren 

insofern überein, als diese auf die Möglichkeit multipler Statuspassagen hinweisen, in welchen 

sich eine Person befinden kann und welche potenziell interdependent, konfligierend oder auch 

reziprok verstärkend wirken können (Glaser & Strauss 2010 [1971], 142ff.; Welzer 1993a, 28f.). 

Dennoch kann laut Welzer (1993a, 28f.) mit dieser Konzeptualisierung nicht erfasst werden, ob 

Übergänge erfolgreich bewältigt wurden, oder nicht, so wie es Glaser und Strauss (2010 [1971], 

25f.) aus der Perspektive der Institution vorgeben, da die multiplen Statuspassagen eine Nichtli-

nearität von Entwicklungen und einen vielfach erhöhten Bewältigungsdruck nach sich zögen, auf-

grund derer eine Darstellung eines vermeintlich erfolgreichen Ablaufs kaum möglich sei (Welzer 

1993a, 28f.).  

Aus einer entwicklungspsychologischen Perspektive werden Übergänge 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 können. Sie zeichnen sich hinsichtlich des Übergangskonzepts 

durch Unterbrechungen von routinierten Verhaltensweisen aus, welche die Person vor die Her-

ausforderung stellen, sich entsprechend so zu entwickeln, dass diese Krise positiv bewältigt wer-

den kann. Dabei ist durchaus von Relevanz, welche objektiven und subjektiven Hürden der Person 

dabei in den Weg gelegt werden, bzw. welche „Möglichkeitsbedingungen“ (ebd., 74) existieren. 

Jedoch wird laut Welzer auch hier von einer normativen Betrachtung eines Übergangsgeschehens 

ausgegangen, sodass im Falle von nicht entsprechend des vorgegebenen Verlaufs erfolgten Be-

wältigungsversuchen der gesamte Übergang schlichtweg als nicht-entwicklungsbedeutsam (ebd., 

114; Welzer 1993a, 31) eingestuft wird. Dabei sollten gerade solche Krisenverläufe und deren 

Prozessmerkmale in die Untersuchung von Transitionen und ihren Wirkungen auf Entwicklungs-

prozesse einbezogen werden (Welzer 1993a, 31).  



59 

 

Welzer (1991, 715; 1993a, 33ff.) zieht aus seiner Kritik an den beiden theoretischen Perspektiven 

der Passagenkonzepte und der Krisenhaftigkeit von Übergangsprozessen Schlüsse für forschungs-

methodische Anforderungen und seine Weiterentwicklung einer Transitionstheorie. Zum einen 

müsse aufgrund der seiner Ansicht nach unzureichenden Betrachtung der Prozesse des Übergangs 

(statt lediglich einer Betrachtung des Ergebnisses dieser Prozesse als definierbaren [Miss-]Erfolg) 

stärker auf die den Prozess beeinflussenden Bedingungen fokussiert werden, um tatsächlich för-

derliche und hinderliche Faktoren des Übergangs ausmachen zu können. Auch die in seinen the-

oretischen Überlegungen nicht als positiv oder negativ zu bezeichnenden Übergangsprozesse 

sprechen dafür, dass nicht eindeutig und pauschal identifizierbare Wege das Ziel von Untersu-

chungen sein sollten, sondern vielmehr der Individualität der von ihm als psychosoziale Wand-

lungsprozesse bezeichneten Übergänge Rechnung getragen werden muss. Eine weitere Konse-

quenz seiner Kritik an den Passagenkonzepten ist die Forderung, Übergänge aus unterschiedli-

chen Perspektiven zu betrachten: Da diese nicht als in sich geschlossene und von der Umwelt 

isolierte Vorgänge angesehen werden könnten, sondern „[…] im Schnittpunkt von individuellen 

Handlungspotentialen und gesellschaftlichen Handlungsvorgaben […] liegen“ (Welzer 1991, 

715), sollten sowohl die persönliche 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 Schäffter (2019) unter Rückgriff auf das Transitionskonzept Harald Wel-

zers (1991/1993a) auf seine im Rahmen eines Forschungsprojekts zu berufsbiographischen Über-

gangszeiten gewonnene Erkenntnis, dass für ein Verständnis der Bedeutung des Übergangs für 

die Person und ihre Umwelt gerade das „Spannungsgefüge des ‚Dazwischen-Seins‘“ (Schäffter 

2019, 210) berücksichtigt werden müsse. So seien der Anfangs- und der Endzeitpunkt eines Über-

gangs häufig weder bestimmbar noch ausschlaggebend: Vielmehr zeige sich das mobilisierende 

Potenzial für die Entwicklung der Person gerade in dieser Spannungslage, die unterschiedlich 

erlebt und gestaltet werden kann (ebd., 208ff.). Auch Schäffter (ebd.) weist in seinen Ausführun-

gen auf die Möglichkeit hin, dass sich Übergänge gleichzeitig für die Person als auch im Kontext 

selbst ergeben können. So könne weder das Bezugssystem während des Übergangs als stabil noch 

der Übergang selbst als durch vorgegebene Anfangs- und Endzeitpunkte vorausgesetzt werden 

(ebd., 209f.).  
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Die handlungsleitende Konsequenz seiner Ergebnisse sieht Welzer schließlich in der Konzeptua-

lisierung von Transitionen, welche zusammenfassend die folgenden neun Implikationen berück-

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 verändert 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 veränderte Kommunikationsstrukturen) (ebd., 284ff.).  

2. „Kompensation von Verlusten und […] Wiedergewinnung von bereits Erreichtem“ (Wel-

zer 1993a, 287 [Hervorh. im Orig.])  

In Transitionen werden nicht nur lineare Entwicklungen vollzogen, in welchen die Person sich 

immer mehr Kompetenzen aneignet und höhere Ebenen im sozialen Gefüge erreicht, sondern auch 

Verluste erlitten (Welzer 1993a, 287). Verluste (z.B. ein soziales Netzwerk oder Alltagsroutinen) 

können häufig durch hohe Anstrengung kompensiert werden, wenn „[…] ein gewisses Maß an 

Kontrolle über die Lebenssituation erreicht ist […]“ (ebd., 288).  

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

Häufig geschehen mehrere Übergangsprozesse parallel und innerhalb von Transitionen lassen 

sich einzelne Partialpassagen ausmachen, welche sich gegenseitig bedingen können. Dabei ist es 

durchaus möglich, dass die unterschiedlichen, gleichzeitig verlaufenden Übergangsprozesse wi-

dersprüchliche Anforderungen an die Person stellen (z.B. fehlende Sozialkontakte und erhöhte 

Leistungsanforderungen), sodass ein umso höherer Bewältigungsdruck entsteht (ebd., 288ff.). 

4. Anspruchsvolle „Entschlüsselungsarbeit“ (Welzer 1993a, 290 [Hervorh. im Orig.]) auf-

grund impliziter, ungeordneter und potenziell missverständlicher Anforderungen  

Häufig sind die in den Transitionen zu bewältigenden Aufgaben weder objektiv definiert noch für 

die Person erkennbar (z.B. die Werteorientierung einer Gesellschaft). So werden von der Person 

hohe Strukturierungs- und Entschlüsselungsleistungen gefordert, um sowohl die neue Situation in 

ihrer Komplexität möglichst gut zu verstehen als auch die eigene Fähigkeit einzuschätzen, 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 Übergangsprozess kann sich innerhalb gesellschaftlicher Transitionen oder 

Transformationen (z.B. Bildungsreformen) ereignen, wodurch sich erstere verändern und umso 

weniger über tradierte Handlungsanweisungen strukturiert werden können (ebd., 291f.). 

6. Konturierung von Transitionen als „soziale Eingrenzungs- und Ausgrenzungserfahrungen“ 

(Welzer 1993a, 293 [Hervorh. im Orig.]) 

Die häufig gegensätzliche Deutung von Zuständen in Transitionsprozessen (das Vorher 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 Zustände verstärkt, welche zur Ab-

lehnung von Personengruppen, Einrichtungen oder Verhaltensweisen führen kann, die dann wie-

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

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

Die Deutungsmuster der Person verändern sich im Laufe eines Transitionsprozesses, sodass un-

terschiedliche Aspekte des Übergangs (z.B. fehlende Sozialkontakte, Wohnungssuche) zu ver-

schiedenen Zeitpunkten unterschiedlich subjektiv relevant erscheinen und dadurch auch vorrangig 

oder nachrangig behandelt und aktiv bewältigt werden. Welzer sieht hier einen Zusammenhang 

zum Konzept der Kontrollüberzeugungen117, welche die Deutung von Situationsmerkmalen und 

der Möglichkeiten ihrer Bewältigung ebenfalls beeinflussen (ebd., 294f.). 

8. „Linearisierungen der Vergangenheit“ durch „Bewältigung von Transitionen“ (Welzer 

1993a, 295 [Hervorh. im Orig.]) 

Nach der Bewältigung eines Transitionsprozesses tendieren Menschen dazu, ihre Entscheidungen 

und Handlungen in ein systematisches Muster zu gießen, welches den Verlauf des biographischen 

Abschnitts „als Folge der gesellschaftlichen Normierung von Konsistenz- und Kohärenzanforde-

rungen an Lebensläufe“ (ebd.) umdeutet (z.B. wird aus einer Flucht eine Ausreise oder aus einem 

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

 

117 Siehe dazu auch die Ausführungen in Kapitel II.2.2 und Rotter (1966). 
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9. „Korrekturen von Relevanzlinien und […] Entstehung neuer Daseinsthematiken“ (Welzer 

1993a, 296 [Hervorh. im Orig.]) 

Schließlich muss davon ausgegangen werden, dass Personen, die einen Transitionsprozess durch-

laufen haben, die für 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 können 

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

Bezüglich 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 Maßgabe zu betrachten, dass durchaus Rückschritte, Stagnation und die 

Unterdrückung von Entwicklung mögliche Momente innerhalb der Transition sein können. Zu-

sätzlich weist er darauf hin, dass eine Erfassung des Transitionsgeschehens stets sowohl aus der 

Perspektive der Person als auch der Gesellschaft bzw. Institution durchgeführt werden sollte (ebd., 

58f.).  

Bei der Betrachtung der Ausführungen in Kapitel II.2 und II.3 zu den erwartungsgemäß 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 können Übergangsprozesse sowohl aus 

der Perspektive der Person als auch der Institution betrachtet und die Übergangsprozesse in ihrer 

Multidimensionalität, also gegebenenfalls mehrere parallele Transitionen sowie Entwicklungen 

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

4.2 Die Studieneingangsphase  

Um die vorangegangenen Annahmen auf den Übergang in die Hochschule zu übertragen und das 

Vorgehen dieser Arbeit in die internationale Transitionsforschung zum Studieneingang einzuord-

nen, werden zunächst 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 Fällen berücksichtigt wird (HRK/Key & Hill 2018, 

5; Trautwein & Bosse 2017; Noyens et al. 2017, 6).118 In diesem Zusammenhang hat sich in der 

internationalen Literatur der Begriff der first-year students oder auch der first-year experience 

durchgesetzt, wenn Phänomene 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 Begriffsverständnis der Studieneingangsphase in der vor-

liegenden Untersuchung auf die Phase vom Eintritt in ein Hochschulstudium bis in das laufende 

zweite Fachsemester.  

Folgt man den Ausführungen Gales und Parkers (2014, 736f.), so werden in bisherigen Studien 

zur Untersuchung von Übergängen im Hochschulbereich zugrundeliegende Transitionskonzepte 

mehrheitlich entweder überhaupt nicht explizit definiert, oder aber äußerst undifferenziert darge-

legt. Im zweiten Fall führe dies zu Lösungsansätzen der Gestaltung von Übergängen, die eher 

fallspezifisch als generalisierbar greifen und des Weiteren kaum einen Beitrag zur Weiterentwick-

lung einer Theorie der Transition leisten könnten (ebd.; Worth 2009, 1051). Um dies zu vermei-

den, sollte das Verständnis von Transition, welches der vorliegenden Untersuchung zugrunde 

liegt, neben der Orientierung am Transitionsbegriff Harald Welzers (1993a) in Bezug auf die Stu-

dieneingangsphase präzise dargestellt werden. Gale und Parker (2014, 737ff.) machen drei theo-

retische Grundzüge aus, die in bisherigen Untersuchungen von Übergängen im Hochschulbereich 

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

Transition als Einführung (Induction) bezeichnen die Autoren als die erste und traditionelle Ver-

sion dieses Konzeptes, die über den Gedanken eines festgelegten Eintrittszeitpunktes hinausgeht 

und stattdessen einen phasenhaften, linear verlaufenden Fortschritt beschreibt. Charakteristisch 

für Arbeiten mit diesem Transitionsverständnis ist die Vorstellung von einem zu bewältigenden 

Übergang in die Hochschule durch eine sukzessive Integration der Studienanfänger*innen in das 

System. Deutlich wird die Definition von Transition als Einführung oftmals in Beschreibungen 

von Meilensteinen oder einem vorgegebenen Verlauf, welche(n) die Studierenden beim Eintritt 

in die Hochschule bewältigen müssen (ebd., 739ff.). Diese Beschreibung grenzt sich einerseits 

deutlich von einem Übergangsverständnis ab, welches ausschließlich den Eintrittszeitpunkt in die 

 

118 Siehe zur Bedeutung der Studieneingangsphase für den Studienerfolg Kapitel II.1.3. 
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Hochschule in den Fokus nimmt,119 andererseits wird eine Abgrenzung definierbarer Phasen vor-

genommen, welche sich in Einschränkung auf die Studieneingangsphase in die Pre-Transition, 

eine Phase der Entscheidungsfindung, die Transition, welche als die konkrete Vorbereitung auf 

das Studium verstanden werden kann, sowie die Orientierungsphase und Einführungsveranstal-

tungen für Studienanfänger*innen aufteilen lassen (Gale & Parker 739ff).120 Der Fokus liegt in 

diesem Transitionskonzept auf der Hochschule als strukturgebende Institution, welche die aktive 

Rolle in der Gestaltung des Übergangsprozesses einnimmt: Durch additive Unterstützungsange-

bote und das Curriculum lassen sich die Voraussetzungen für eine erfolgreiche Studieneingangs-

phase definieren (ebd.). Quinn (2010, 127f.) kritisiert an dieser Stelle die einseitige Betrachtungs-

weise auf Faktoren, die einen gelungenen Übergang in das Studium beeinflussen: Aus ihrer Sicht 

bleiben dabei Möglichkeiten unberücksichtigt, wie die Studieneingangsphase aus der Sicht der 

Studienanfänger*innen individuelle Verläufe annehmen könne, die möglicherweise nicht dem ei-

gentlichen Ziel der Institution entsprechen, aber dennoch einen für die Person sinnvollen, ihrer 

Kompetenzentwicklung zuträglichen 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) 

Ähnlich bewerten Gale und Parker (2014, 743) diese Ansätze, in welchen aus ihrer Sicht eine 

starke Normierung von Bildungsverläufen unreflektiert übernommen werde und dadurch auch 

entsprechend konzipierte Interventionen unkonventionellen, subjektiv erfolgreichen Entwick-

lungspfaden von Studienanfänger*innen nicht gerecht würden.  

Andere Forschungsarbeiten beschreiben die Transition in die Hochschule stärker 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 Identitätsentwicklung, bei welcher die Studienanfänger*innen sowohl ihre alte Identität able-

gen bzw. sie aktualisieren als auch eine neue Studierendenidentität entwickeln. Auch Aspekte des 

Erwartungsabgleichs bezüglich der eigenen Passung in die Lebenswelt des Studiums kommen 

 

119 Vgl. Gill et al. 2011.  
120 Vgl. Burnett 2007.  
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hier zum Tragen und entsprechende Entscheidungen bezüglich der daraus folgenden Konsequen-

zen müssen von den Studierenden getroffen werden (Krause & Coates 2008, 500). Neben dem 

Unterschied in der Perspektive, welche in entsprechenden Untersuchungsansätzen eingenommen 

wird, lässt sich erkennen, dass die Transitionskonzepte als Einführung eher von einem Übergangs-

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-

enanfänger*innen durchlaufen (Gale & Parker 2014, 743ff.). Diese Stadien sind allerdings keine 

von der Institution vorgegebenen, sondern entsprechen den individuellen Bewältigungsmustern 

und können „[…] changes in thinking, particularly in relation to beliefs about learning and kno-

wing“ (Brownlee et al. 2009, 600) ermöglichen. Hochschulstrukturelle Entsprechungen finden 

sich beispielsweise in Form von Mentoring-Programmen und einem erhöhten 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 vielfältigen Entwicklungsmöglichkeiten der Studienanfänger*in-

nen, welche nicht alleine auf Grundlage der institutionellen Bezugsnorm interpretiert werden müs-

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 abhängen121 und eine in dieser Form wünschenswerte Entfaltung 

nur dann allen Studienanfänger*innen ermöglicht werden kann, wenn die Hochschule diese Tran-

sition durch entsprechend individuell angepasste Unterstützungsangebote ermöglicht (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) 

Schließlich 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 Einführung oder Entwicklung einnehmen, 

 

121 Vgl. dazu die Ausführungen zu Studienerfolgsbedingungen in Kapitel II.1. 
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der Komplexität von Übergangsverläufen im akademischen Bereich, aber auch hinsichtlich jegli-

cher Lebensbereiche, nicht ausreichend Rechnung tragen. Mit der Perspektive des Werden würden 

ihre Vetreter*innen darauf hinweisen, dass Transitionen weder abgrenzbare Krisenereignisse, 

noch Teil einer linearen Fortentwicklung seien oder universell erklärbar bzw. normiert werden 

könnten. Vielmehr ermöglichen sie eine Perspektive, die Transitionen als dynamische und kom-

plexe Prozesse abbilden, in welchen die Abhängigkeiten zwischen gesellschaftlichen und persön-

lichen Herausforderungen erkennbar werden (Gale & Parker 2014, 743ff.; Field 2010, xxi). Dabei 

werden zwar mögliche Ängste der Studienanfänger*innen während des Übergangs in den Blick 

genommen, aber es wird auch in Betracht gezogen, dass der Übergang in das Studium für viele 

von ihnen primär die Chance bereithält, sich in einer positiven Dynamik weiterzuentwickeln (Gale 

& Parker 2014, 744; Field 2010, xix; Ecclestone et al. 2010, 2). Diese Perspektive lässt 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 

lösen, 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 aufgeführt. In der 

vorliegenden Studie soll angestrebt werden, eine ganzheitliche Perspektive auf die individuellen 

Entwicklungen und institutionellen Einflussnahmemöglichkeiten im Sinne des Transitionskon-

zepts Harald Welzers (1993a) bzw. in Bezug auf die Hochschule mit einem Transitionsverständnis 

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 Ergänzungen, [Übers. d. Verf.]) 

Transitions-

konzept 

charakteristische 

Begrifflichkeiten 

Beschreibung des  

Übergangsprozesses 

studienstrukturelle  

Entsprechung 

Forschung/  

Literatur 

Einführung Verlauf, Weg,  

Reise, Meilensteine 

Vermittlung der Strukturen  

und Prozesse durch die  

Institution an Personen 

linear, chronologisch,  

fortschrittlich   

Krise als Kulturschock,  

Kontextbezug 

Orientierungs- und  

Einführungsveran-

staltungen, Infor-

mationsmaterial 

Burnett 2007;  

Kift et al. 2010;  

Hultberg et al. 2008 

Entwicklung  Entwicklungspfad, 

Entwicklungssta-

dien 

Qualitativ abgrenzbare Stadien 

der Reifung von Personen  

linear, kumulativ, unumkehrbar  

Krise als kritischer Vorfall,  

Identitätsbezug 

Mentoringpro-

gramme, Service 

Learning, Exkursi-

onen, Berufsfel-

dorientierung 

Jamelske 2009; 

Brownlee et al. 2009; 

Hillman 2005 

Werden  Ganzheitlichkeit, 

rhizomatisch  

 

Subjektiv wahrgenommene  

Fluktuation ständiger Verände-

rungen durch die Personen  

rhizomatisch, flexibel,  

spiralförmig, fluid 

Krise als Kontinuität und  

nicht zwingend problematisch 

flexible Studien-

modelle und -ver-

läufe, fachintegra-

tive Kompetenzför-

derung, diversity-

sensibles Curricu-

lum 

Quinn 2010;  

Ecclestone et al. 2010; 

Hughes et al. 2010; 

Bosse & Trautwein 

2014;  

Schaeper 2020 

 

4.3 Einblicke in die Transitionsforschung 

In Ergänzung zu den Erkenntnissen zu Studienerfolgsbedingungen in der Studieneingangsphase 

in Kapitel II.1.3. werden im Folgenden Einblicke in die durch Gale und Parker (2014) typisierten 

Forschungsausrichtungen zur Entwicklung der Kompetenzwahrnehmung von Studienanfän-

ger*innen durch das Transitionsgeschehen beim Übergang in die Hochschule gegeben. Dabei sind 

Untersuchungen zur Wahrnehmung der Transitionsprozesse, gerade im Übergang von der Schule 

zur Hochschule unterrepräsentiert: Während etwa die Auswirkungen von Kontextbedingungen 

auf die Bildungsbiographie junger Menschen in hohem Maße Berücksichtigung finden und die 

subjektive Wahrnehmung im Kontext von Übergängen 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 Berücksichtigung 

subjektiv wahrgenommener und potenziell höchst unterschiedlicher Entwicklungen ein ausbaufä-

higes Forschungsfeld dar (Huber 2017, 139f.; Gale & Parker 2018, 36). Eine Perspektivenvielfalt 

nach den Forderungen Welzers (1993a, 27f./58f.) und aktuelleren Beiträgen 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 Studienanfänger*innen gegenüberstehen, so 

liegt es nahe, zunächst vor allem eine erhöhte Arbeitsbelastung aufgrund eines im Bachelor-/Mas-

tersystem erhöhten Zeitaufwands für das Studium zu vermuten (Schulmeister & Metzger 2011, 

14f.), wie es sich in den Einschätzungen zahlreicher Hochschulforschenden andeutet: So sei das 

Studium nach der Bologna-Reform durch eine „Anforderungsverdichtung zu Studienbeginn“ 

(Heublein et al. 2017, VI) gekennzeichnet sowie zeitlich stärker strukturiert bzw. eingegrenzt und 

hinsichtlich der zu erbringenden Prüfungsleistungen umfangreicher (Schulmeister & Metzger 

2011, 14f.). Bohn (2017, 19) fasst diesbezüglich jedoch empirische Erkenntnisse zusammen, die 

belegen, dass die von Bachelorstudierenden wahrgenommene zeitliche Arbeitsbelastung stark 

vom tatsächlich messbaren Zeitaufwand abweicht, wenn es sich nicht um eng eingrenzbare Pha-

sen, wie die Prüfungsvorbereitung handelt122 und dass der Arbeitsaufwand für die Studienbewäl-

tigung bzw. die Erwerbstätigkeit neben dem Studium zwischen den 1990er Jahren und den An-

fängen der 2000er Jahre keine großen Unterschiede in die Richtung einer Mehrbelastung aufwie-

sen (ebd.).123  

Ein hoher Anteil der individuellen Veränderungen im Rahmen der Transition in die Hochschule 

wird offenkundig durch die subjektive Wahrnehmung der Studienanfänger*innen beeinflusst. So 

führen Großmaß und Püschel (2010) einen erhöhten Orientierungsbedarf von Studienanfänger*in-

nen „[…] hinsichtlich der diversifizierten Studienangebote und der Studienorganisation […] [so-

wie der] Widersprüche des studentischen Lebens, […] hohe[n] Erwartungen an das Leistungsni-

veau, wenig definierte[n] Arbeitsabläufe und Alltagsroutinen […]“ (ebd., 69) aufgrund der beson-

deren Übergangssituation an. Die Autorinnen machen in ihren Ausführungen zu den spezifischen 

Bedarfen der Studierenden außerdem auf die „ständigen Wandlungsprozesse[]“ (ebd., 68) auf-

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

 

122 Siehe 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 Studienanfänger*innen einfinden müssen. Hier lässt sich die Annahme Wel-

zers (1993a) anwenden, dass sich Prozesse in der Transition innerhalb gesellschaftlicher Transi-

tionen oder Transformationen (z.B. Bildungsreformen) ereignen können (ebd., 291f.), durch die 

dann z. B. auch elterliche „[…] Erfahrungen, […] Beschreibungen und Ratschläge[] […]“ (Groß-

maß & Püschel 2010, 68) hinsichtlich eines Studiums kaum hilfreiche Orientierung bieten kön-

nen.  

Die studentischen Wahrnehmungen von Veränderungen im Übergang in das Studium – und damit 

auch ihre Herausforderungen – zeichnen sich zusammenfassend durch eine hohe interindividuelle 

Heterogenität aus, wobei übergreifend 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)124 sollten zur 

Unterstützung dieser Bedürfnislagen hochschulische Strukturen im ersten Studienjahr statt unver-

bundener Einzelmaßnahmen eine zusammenhängende Struktur bilden, dauerhaft zur Verfügung 

stehen und dennoch Möglichkeiten zur Berücksichtigung ganz individueller Bedarfe bereithalten 

(ebd., 27f.).  

Eine noch stärker auf die individuelle Entwicklung bezogene Studie von Brownlee et al. (2009) 

regt Maßnahmen zur akademischen Integration und wissenschaftstheoretischen Bildung der Stu-

dienanfänger*innen an. Schon zu Beginn des Studiums sollten sie Möglichkeiten erhalten, ihre 

Überzeugungen von wissenschaftlichem Arbeiten und dem akademischen Lernen zu reflektieren. 

Damit plädieren die Autor*innen für einen stärkeren Fokus auf die Vermittlung von Techniken 

des kritischen Denkens und wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns, statt eines häufigen Festhal-

tens an der „transmission of ideas and information“ (ebd., 611) durch die Institution Hochschule. 

Sie fordern dazu eine stärkere Auseinandersetzung mit den epistemologischen Überzeugungen 

der Studierenden, die in ein Studium eintreten, um durch Reflexionsimpulse die Entwicklung 

komplexer und fortgeschrittener Denkweisen zu fördern (ebd., 610ff.).124  

Bezüglich der Gestaltung der Studieneingangsphase und der Unterstützung von Studienanfän-

ger*innen lassen sich konkrete Erkenntnisse aus aktuellen Untersuchungen zu institutionellen 

Herausforderungen einbeziehen. So haben Bosse und Trautwein (2014)124 in ihrer Studie zu indi-

viduellen und institutionellen Herausforderungen in der Studieneingangsphase beide Perspektiven 

 

124 Vgl. zur transitionstheoretischen Einordnung nach Gale und Parker (2014, 738ff.) Tabelle 1. 
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berücksichtigt: Sie kommen zu dem Ergebnis, dass die Phase der Transition in die Hochschule 

durch inhaltliche (z. B. Bewältigung 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 

Studienanfänger*innen wahrgenommen, sondern sind zum Teil auf institutionelle Rahmenbedin-

gungen zurückzuführen und weisen institutionelle und individuelle Interdependenzen auf. So 

zeichnet sich beispielsweise ab, dass die von den Studienanfänger*innen wahrgenommene Her-

ausforderung der zeitlichen Strukturierungen des Lernens in ihrer Schwere durchaus von institu-

tionellen Voraussetzungen für Phasen des Selbststudiums abhängen. 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.). Resümierend stellen sich in ihrer Untersuchung für den Verlauf der Stu-

dieneingangsphase vor allem personale und organisatorische Hürden als bedeutsam dar, „[…] 

während inhaltliche Herausforderungen ein mittleres Gewicht haben und soziale Probleme eine 

eher marginale Rolle spielen“ (ebd., 55). In diesen Erkenntnissen werden abermals Annahmen 

Harald Welzers bestätigt, der von zahlreichen gleichzeitig ablaufenden und interdependenten 

Teilanforderungen in der Transition sowie damit häufig einhergehenden unstrukturierten Anfor-

derungen ausgeht (Welzer 1993a, 288ff.).  

Schaeper (2020)124 hat ebenfalls die Bedeutung individueller und institutioneller Herausforderun-

gen in der Studieneingangsphase untersucht. In ihrer Studie wird das Zusammenspiel individuel-

ler Wahrnehmungen und institutioneller Voraussetzungen in der Studieneingangsphase auf zwei 

verschiedenen Ebenen ausgemacht: Zum einen werden Interdependenzen zwischen objektiven 

Eigenschaften der Lernumgebung und individuellen Faktoren des Übergangs,125 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 Voraussetzungen in Transitionsprozessen 

 

125 Schaeper (2020) untersucht in diesem Fall die akademische Integration der Studienanfänger*innen.  
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auf die von Welzer (1993a)beschriebene Wirkung veränderlicher 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 Studienanfänger*innen bezüg-

lich ihrer Herausforderungen in der Transition berücksichtigt, 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 Studienanfänger*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 abschließenden Herleitung der Forschungsfragen (Kapitel II.6) wird schließlich 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 II.5.1), vergangene und aktuelle Entwicklungstendenzen (Kapitel 

II.5.2) sowie unterschiedliche Ausrichtungsformen von Studienberatung erläutert (Kapitel II.5.3). 

Dem weitergehenden Verständnis der möglichen Wirksamkeit der Beratungsleistungen dienen 

außerdem die Erläuterung der Professionalisierung von Beratenden (Kapitel II.5.4) sowie die Er-

kenntnisse der Interventionsforschung zur Wirksamkeit der Studienberatung (Kapitel II.5.5). 

5.1 Funktion und Ziele  

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

ßung von 1994 darin, als 

„[…] Beitrag zur Umsetzung der Studienstrukturreform […] Information und Beratung über 

die Organisation und Bedingungen eines Studiums sowie die psychologisch fundierte Bera-

tung zu einem persönlich angemessenen Umgang mit den Anforderungen des Studiums (Ent-

scheidung, Orientierung, Leistung, Selbstverantwortung) und denen des studentischen Le-

bens.“ (HRK 1994, o. S.)  

sicherzustellen. Zusätzlich macht sie dabei auf die Studieneingangsphase als eine der „kritischen 

Studienphasen“ (ebd.) aufmerksam, welche eine Intensivierung und Kontinuität von Gesprächs-

möglichkeiten sowohl bei der allgemeinen Studienberatung als auch der Studienfachberatung, so-

wie zwischen diesen Instanzen erfordere (ebd.)126.  

 

126 Nach der Entschließung von 1994 hat die HRK bisher keine weiteren Empfehlungen veröffentlicht. Die Ent-

schließung hat umfangreiche Kritik nach sich gezogen, da sich die Studienberatung laut den Ausführungen stärker 

an den Interessen und strategischen Zielen der Hochschule orientieren sollte, was aus der Perspektive von Vertre-

ter*innen von Einrichtungen der Studienberatung mit dem Selbstverständnis dieser im Konflikt stehe, das dieses 

Selbstverständnis die Lebensrealität 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 zunächst einmal den Bedarfen der 

Studierenden zu entsprechen hat, so erscheint es sinnvoll, eine Zusammenfassung dieser Bedarfe 

zu erstellen. Eine übersichtliche Systematisierung dieser hat Christian Toth (2020) erstellt: So 

lassen sich anhand seiner Dokumentation von Beratungsgesprächen eines Studienbüros drei Clus-

ter von Beratungsanlässen bei Bachelorstudierenden identifizieren: persönliche, inhaltliche und 

administrativ-organisatorische. Dabei wird in seiner Untersuchung deutlich, dass im ersten Fach-

semester die höchste Differenz bezüglich der Häufigkeit der verschiedenen Bedarfe zu erkennen 

ist: Während zu Beginn des Studiums besonders die administrativ-organisatorischen Fragestel-

lungen dominieren, werden diese im zweiten Semester deutlich seltener und sind damit etwa so 

häufig wie inhaltliche Beratungsanlässe. Persönliche Probleme bleiben zunächst 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 Komplexität der Beratungsge-

spräche aufgrund stärker individualisierter und komplizierterer Problemlagen zunehmen würde. 

Zusammenfassend bildet er die Studieneingangsphase, also die ersten beiden Fachsemester als 

einen Zeitraum ab, in welchem sich ein in der Umgewöhnung an die neuen Studienstrukturen und 

die darauf zu beziehende und notwendige Selbstorganisation begründeter hoher administrativ-

organisatorischer Beratungsbedarf langsam in die Richtung eines eher im Bereich der persönli-

chen Entscheidungsfindung (z.B. bezüglich eines Fachwechsels oder einer Schwerpunktwahl) zu 

verortenden Bedarfs entwickelt. Eine Ansprache persönlicher Problemlagen erfolge auch deshalb 

erst später, 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 Studierendenpersönlichkeit bezogen:  

„Hochschulberatung begleitet persönliche Entwicklungsprozesse, Selbstfindung ebenso wie 

die Ausbildung selbsteffizienter Bewältigungsmuster subjektiver und objektiver Problemla-

gen. Sie zielt auf Kompetenzerweiterung und Nachreifung.“ (Großmaß & Püschel 2010, 51) 

Damit nähern 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 Problemlösung 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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Unsicherheiten orientierend und hinsichtlich der Entwicklung von „Bewältigungskompetenzen“ 

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

Thomann (2017) führt den Aspekt der Kompetenzorientierung in Bezug auf die Bologna-Reform 

aus, mit welcher „[…] die strukturelle Unterscheidung zwischen Präsenzunterricht (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 ermöglichen und der Kompetenzorientierung in der Hochschullehre durch eine unterstützende 

Beratung zu entsprechen. Mit diesem Handlungsfeld gehen neben der eigentlichen Lehre Rollen 

von Dozierenden einher, die sich rund um das Beraten und Begleiten bewegen.127 Das Begleiten 

beschreibt er hier als einen länger währenden Prozess, der sich über die gesamte Zeit der akade-

mischen Ausbildung erstrecken kann und sich eher auf konkrete (Gruppen-)Projekte im Studium 

bezieht, während 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 Ausführungen zusammen, so 

kann diese als Unterstützung beschrieben werden, die „[…] als Hilfe zur Selbsthilfe auf die Ent-

wicklung von Kompetenzen abzielt, die Studierende dazu befähigt, ihre Schwierigkeiten selbst zu 

lösen und in Zukunft eigene Problemlösestrategien entwickeln zu können“ (Toth 2020, 85). An 

dieser Stelle wird die Relevanz der Selbstständigkeit und der nachhaltigen Kompetenzentwick-

lung aufseiten der Studierenden deutlich. Diese Aspekte gelten sowohl für (studien-)organisato-

rische bzw. planerische sowie inhaltliche Ziele, im Sinne von Selbstreflexion, Selbsteinschätzung 

und Entscheidungsfindung. Für beide Ausrichtungen können sowohl generalisierte Informations-

weitergabe als auch individuelle Unterstützung zur Problemlösung adäquate Formen der Beratung 

sein (ebd., 85). Dabei macht Gavin-Kramer darauf aufmerksam, dass Beratung immer Informati-

onsweitergabe beinhalte, nie aber nur aus dieser bestehen könne, sondern allein durch die Ge-

sprächssituation mit einer entsprechend qualifizierten Person128 in ihrer Wirkung darüber hinaus-

gehe (Gavin-Kramer 2020, 33f.). 

 

127 Neben diesen Rollen nennt der Autor weitere: Inhaltsexperte/-expertin sein, Lehr-/Lernsituationen gestalten, 

Führen, Beurteilen, Institution vertreten und Staat/Gesellschaft vertreten. Mögliche Rollenkonflikte macht er bei 

Dozierenden vor allem zwischen den Aufgaben Führen 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 II.5.4. 
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5.2 Entwicklung der Studienberatung  

Die Studienberatung hat im deutschen Hochschulwesen eine Tradition, die dieser auch vor den 

großen 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 für eine zentrale 

akademische Studien- und Berufsberatung in Hochschulen einsetzten. Auch die Studentenselbst-

hilfevereine als Vorläufer 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. Während 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 öffentlichen 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 (Universitätssekretariat, Arbeitsamt, 

Studierendenwerke, Fachschaften und Lehrkräfte) immer häufiger 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 Übergangsphasen“ (Gavin-Kramer 2018, 177) sollten schließlich flächendeckend in 

den Hochschulen über zentrale Studienberatungsstellen abgedeckt werden (Gavin-Kramer 2018, 

177/185; Großmaß-Püschel 2010, 31).  

Im Hochschulrahmengesetz von 1976 wurde schließlich in §14 die Studienberatung als eine „stu-

dienbegleitende fachliche Beratung“ für alle Hochschulen definiert (Deutscher Bundestag 1976, 

190). In diesem Gesetz ist eine Integration psychotherapeutischer Beratung gesetzlich bewusst 

ausgeklammert worden (Zacharias 1983, 67). Unabhängig davon wurden die staatlichen Bemü-

hungen der gesetzlichen Festschreibung von Studienberatung aufseiten der in der Studienberatung 

Tätigen kritisiert, da sie den Anschein erwecken würden, weniger den Bedarfen der Studierenden 

zu entsprechen und ihre bestmögliche Entwicklung vorzusehen, sondern entwickelt worden zu 

sein, „[…] um vor allem Kosten, die durch überlange Studienzeiten, Studiengangwechsel oder 
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Studienabbruch entstehen, zu vermeiden“ sowie eine „[…] Bedarfslenkung im Sinne der jeweils 

aktuellen Arbeitsmarktlage […]“ (Zacharias 1983, 69) zu realisieren129.  

Die Fortentwicklung der Studienberatung wird als eine der zentralen Gelingensbedingungen zur 

Umsetzung von Hochschulstrukturreformen erachtet (Großmaß & Püschel 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 für diesen geforderten deutlichen Ausbau der 

Beratungsinfrastruktur eine finanzielle Mehrinvestition durch die Hochschulen geleistet werden 

muss, war aus Sicht der KMK anzunehmen (KMK 1996, 29f.). Schließlich wurden mit dem Ge-

meinsamen Hochschulsonderprogramm III von 1996 bis 2000 unter anderem Maßnahmen im 

Rahmen der Studienberatung gefördert, 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 2020130 

durch den Hochschulpakt 2020 mit insgesamt 20,2 Milliarden Euro durch den Bund und 18,3 

Milliarden Euro durch die Länder unterstützt (BMBF 2020b), um vorrangig durch bessere Be-

treuungsrelationen die Qualität der Lehre zu erhöhen, aber auch mithilfe von zentralen und de-

zentralen Projekten die Beratung und Betreuung der Studierenden zu verbessern (Gavin-Kramer 

2018, 156f.). Mit dem Bund-Länder-Programm Qualitätspakt Lehre (QPL) als dritte Säule des 

Hochschulpakts 2020 wurden zwischen 2011 und 2020 deutschlandweit Projekte an Hochschulen 

mit einem Budget von insgesamt zwei Milliarden Euro gefördert, die neben einer erhöhten Per-

sonalausstattung hauptsächlich die Weiterentwicklung der Qualität von Lehre, Beratung und Be-

 

129 Tatsächlich wurden Beratungsstellen auch deshalb verstärkt eingeführt, da in Folge der Studienreform in den 

1960er und 1970er Jahren nicht nur breiteren Bevölkerungsgruppen die akademischen Bedingungen nähergebracht 

werden mussten, sondern auch die Studienabbruchquoten besorgniserregend waren und man vermutete, dem schon 

ab dem Zeitpunkt der Studienwahl mit einer entsprechenden Beratung entgegenwirken zu können (Großmaß & 

Püschel 2010, 29ff.).  
130 Eine Ausfinanzierung ist bis 2023 vorgesehen (GWK 2020, o. 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).131  

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 möglich wäre, konkretere Aussagen zu Funktionsweisen und Wirksamkeit treffen zu können,132 

ist in der Beratungsforschung häufig nicht in zufriedenstellendem Ausmaß vorhanden (Gavin-

Kramer 2018, 31ff). An dieser Stelle soll der Untersuchungsgegenstand der Studienberatung in-

sofern eingegrenzt werden, als diese sowohl die fachübergreifende, 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 zusätzliche, durch die Hochschulinstitution zur 

Verfügung stehende Beratung miteinschließt: Dabei handelt es sich um spezialisierte Inhalte und 

Zielgruppen, wie etwa einen Career Service, Beratung für Studierende mit Behinderungen, oder 

psychologische Beratung (ebd., 35)133. Somit fokussiert die Begrifflichkeit der Studienberatung 

auf das eigentliche Studium als Beratungsgegenstand und damit verbundene Herausforderungen 

der Studierenden. Pläne für ein späteres Berufsleben sowie intensive Beratungen zu familiären 

oder finanziellen Schwierigkeiten werden damit ausgeklammert, um den in den vorherigen Kapi-

teln erläuterten theoretischen Grundlagen zu entsprechen.134 

 

131 Dabei lassen sich 18 % der 137 in der Förderphase von 2017 bis 2020 bewilligten Maßnahmen schwerpunktmä-

ßig dem Maßnahmenfeld Studienberatung/-betreuung zuordnen. Bei einem Fünftel 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 Vgl. Kapitel II.5.5.  
133 Zum Teil wird dieses übergreifende Feld der Beratungsangebote auch unter dem Begriff Hochschulberatung 

subsumiert. Siehe beispielhaft Kiss (2017, 104). 
134 Dies gilt sowohl für die theoretische Grundlage der Transition als auch für empirische Erkenntnisse der Studien-

erfolgsforschung sowie für 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 schließen nach der oben beschriebenen Eingrenzung 

außerdem Ausrichtungen der Studienberatung aus, welche psychotherapeutische Beratungsan-

lässe 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 sein135 und der Inhalt ist durch relativ klare Problemstellungen sowie eine 

zielorientierte Arbeit an einer Lösungsfindung gekennzeichnet – die Bezugnahme etwa auf unbe-

wusste Aspekte oder die Modellierung von Beziehungen der Ratsuchenden findet nicht statt (ebd., 

16f.).  

Auch bezüglich der Unterscheidung von allgemeiner Studienberatung und Studienfachberatung 

sind konkrete Aussagen in zahlreichen Publikationen unzureichend ausgeführt, sodass häufig Un-

klarheit über den Gegenstand von Untersuchungen oder Informationsmaterial besteht (Gavin-Kra-

mer 2018, 35). Zwischen der allgemeinen Studienberatung136, welche an zentraler Stelle in einer 

Hochschule angesiedelt ist und der Fachstudienberatung, die von Mitarbeitenden der Institute an 

Hochschulen durchgeführt wird, muss allerdings zunächst unterschieden werden. Die fachüber-

greifende, allgemeine Studienberatung ist stark auf die Ergründung von Problemen der Studieren-

den sowie auf die gemeinsame Erarbeitung von Lösungsstrategien für Herausforderungen ohne 

konkreten Fachbezug ausgerichtet. Daneben leistet die Studienfachberatung vorrangig fach- und 

studiengangspezifische Unterstützung, welche sich weniger hochschulbezogener Fragestellungen 

annimmt, aber einer entsprechenden fachlichen Qualifizierung der Beratenden bedarf (ebd., 30). 

Gavin-Kramer (2018) führt allerdings aus, dass die allgemeine Studienberatung und die Studien-

fachberatung vor allem an großen Hochschulen mit komplexer Organisationsstruktur „[…] was 

 

135 In einigen Studiengängen sind die Teilnahme an einem Beratungsgespräch zu Beginn des Studiums und am 

Ende des ersten Fachsemesters aufseiten der Studierenden, oder die Aufforderung zur Teilnahme an einem Bera-

tungsgespräch bei nichterbrachten Prüfungsleistungen zu bestimmten Fristen aufseiten des Fachbereichs verpflich-

tend. Siehe dazu beispielsweise die Ordnung für die Prüfung im lehramtsbezogenen Bachelorstudiengang an der 

Johannes Gutenberg-Universität 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) seien137. So kann 

davon ausgegangen werden, dass sich die Leistungen der Studienfachberatung nicht vollständig 

auf fachliche Fragestellungen beschränken Die ist durch eine hohe Überschneidung von Bera-

tungsinhalten und eine, mit Blick auf die oben beschriebene verstärkte hochschulpolitische Fo-

kussierung auf den qualitativen und quantitativen Ausbau der zentralen und dezentralen Beratung 

und Unterstützung von Studierenden (HRK 1994, o.S.; Andersson et al. 2018, 7; Altfeld et al. 

2016, 20) erhöhte Bedeutung der Beratung von Studierenden im Allgemeinen zu erklären.138  

5.4 Professionalisierung 

Es lässt sich mutmaßen, dass ein maßgeblicher Anteil der Qualität und Wirkung von Studienbe-

ratung durch das professionelle Handeln der Beratenden erklärt werden kann. Dabei muss aller-

dings eingrenzend berücksichtigt werden, dass von einer für die Einstellung obligatorische, for-

malisierte Professionalisierung mit Bezug auf Beratungskompetenzen lediglich in der allgemei-

nen Studienberatung von Universitäten ausgegangen werden kann, nicht aber bei der Studienfach-

beratung. Wie die Ausführungen 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.139   

Die HRK hat in ihrer Entschließung von 1994 Mindestqualifikationen für Mitarbeitende der all-

gemeinen Studienberatung gelistet, die neben einem abgeschlossenen Hochschulstudium140 um-

fassende Kenntnisse über die Hochschulstrukturen, Studiengänge und Zugangsvoraussetzungen 

lediglich eine nicht konkret eingeordnete Beratungskompetenz vorsehen. Die Kompetenzen in 

 

137 Siehe dazu auch Andersson et al. 2018, 74.  
138 So deutet es sich auch in einer ersten Analyse der Maßnahmen zur Beratung in der Studieneingangsphase im 

Rahmen des Projekts StuFo an: Dabei sind vier von sechs im Rahmen des Qualitätspakts Lehre geförderten Maß-

nahmen dezentral angesiedelt. Eine Dokumentenanalyse sowie eine standardisierte Befragung zur Konzeption die-

ser Maßnahmen weisen auf Zielstellungen im Bereich der Förderung von Selbstkompetenzen (Organisationsfähig-

keit, Zeitmanagement, Selbstreflexion) und Methodenkompetenzen hin (Wagner 2019, 128ff.).  
139 Im Rahmen des BMBF-geförderten Projekts LOB - Lehren, Organisieren, Beraten (QPL) an der Johannes Gu-

tenberg-Universität Mainz wird diesem Umstand beispielsweise mit einem Weiterbildungsangebot für Mitarbei-

tende mit Beratungstätigkeit in den Fachbereichen begegnet, welches „[…] eine professionelle Beratungskultur in 

den Fachbereichen zu stärken und zu fördern“ (ZWW 2020, o. S.) sucht. Neben den formalen Qualifikationsanfor-

derungen, die für Mitarbeitende der Zentralen oder Allgemeinem Studienberatung bestehen, soll damit auch die Be-

ratungstätigkeit in den Fachbereichen stärker professionalisiert werden.  
140 Da im weiteren Text als empfehlenswerte Qualifikation auch „Erfahrungen in der Hochschullehre“ (HRK 1994, 

o. 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 häufig durch Weiterbildungen oder Zusatzausbildungen erworben 

(HRK 1994, o. S.; Gavin-Kramer 2018, 394).  

Im Fortbildungscurriculum der Gesellschaft für 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 Berufsbildes ,Studienberater‘ an Hochschulen […]“ 

(Grüneberg 2017, 125) abzielt. Die Zielgruppe umfasst dabei Mitarbeitende der Studierendenbe-

ratung141, wie sich auch schon im Namen der GIBet erkennen lässt. Entsprechend beziehen die 

drei Fortbildungsprofile sowohl die allgemeine Studienberatung als auch ausdrücklich die Studi-

enfachberatung ein und beinhalten folgende Module: „Bildungs- und Beschäftigungssystem“, 

„Pädagogische und psychologische Theorien“, „Beratungskompetenzen“, „Gruppen- und Projek-

tarbeit“, „Information und Kooperation“ sowie „Qualitätssicherung“ (GIBet 2020, o. S.). Zahlrei-

che Verbände und Netzwerke im Hochschulbereich kooperieren mit der GIBet und orientieren 

sich an ihren Qualitätsstandards. In der Studienberatung Tätige können an durch die GIBet akkre-

ditierten Fortbildungen teilnehmen und ein Zertifikat als „Qualitätsnachweis für eine umfassende 

und strukturierte Berufsqualifikation im Feld der Studienberatung“ […] [erhalten und so ihre] 

professionelle Beratungstätigkeit“ (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 ermöglicht wird, die je-

weilige Ausgestaltung von Beratungsangeboten innerhalb der Hochschulen allerdings von der 

Einstellungspraxis und dem institutionellen Bewusstsein bezüglich der notwendigen Beratungs-

kompetenzen der Mitarbeitenden abhängt. Besteht institutionell oder auf Landesebene ein gerin-

ges Bewusstsein für die Relevanz von Fort- und Weiterbildung der Beratenden an Hochschulen, 

ist schließlich vor allem individuelles Engagement ausschlaggebend für die Inanspruchnahme die-

ser Professionalisierungsmaßnahmen (ebd., 65/69).  

Resümierend lässt sich die Qualifikation von Beratenden wie folgt klassifizieren: „Es ist also bei-

des nötig: Durch Beratungswissen werden Berater/-innen zu Experten, aber nur Beratungskompe-

tenz macht aus Experten professionelle Berater/-innen“ (ebd., 32 [Hervorh. im Orig.]).142 

 

141 Siehe zur Definition Kapitel II.5.3.  
142 Vgl. dementsprechend die Auswahl von Expert*innen in der qualitativen Teilstudie (Kapitel III.2.4). 
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5.5 Erkenntnisse zur Wirksamkeit  

Übergreifend können Möglichkeiten der Wirkungsmessung von Studienberatung unter vier ver-

schiedenen Niveaus betrachtet werden, welche in aufsteigender Richtung methodisch anspruchs-

voller werden: So können zunächst direkte Reaktionen auf die Teilnahme (Level 1; bspw. Zufrie-

denheit oder wahrgenommene Nützlichkeit) gemessen werden. Des Weiteren lässt sich beobach-

ten, welche Lernergebnisse die Teilnehmenden durch die Beratung erreicht haben (Level 2; bspw. 

Reflexionsfähigkeit oder Entscheidungsfähigkeit), oder inwiefern sich ihr Verhalten aufgrund der 

Teilnahme verändert (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-ökonomi-

sche Situation bzw. Arbeitslosenquoten) (Hooley 2014, 28ff.). 

In vielen Fällen werden Angaben zur Wirksamkeit von Studienberatung in der Literatur über die 

Zufriedenheit der Studierenden oder ihre Einschätzung der Nützlichkeit 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 

Studierfähigkeit im Rahmen einer Studienberatung genommen143. Jedoch werden zunehmend 

auch Hinweise zur Wirkung der Inanspruchnahme von Studienberatung auf unterschiedliche Stu-

dienerfolgsfaktoren auf der Ebene des Studierverhaltens während des Studiums festgemacht. Im 

Folgenden werden einführend zentrale Ergebnisse zur Wirkung von Studienberatung auf Studi-

enabbruch und Studienerfolg144 und sodann auf Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitser-

wartung erläutert. Der Fokus dieser Zusammenfassung des Forschungsstandes lässt 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 tatsächlichen Verhalten145 eine Überschneidung von Level 2 (Learning) und Level 

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

 

143 Siehe bspw. Fischer et al. (2014) zum Verhältnis von Persönlichkeitsmerkmalen, Geschlecht und den Ergebnis-

sen von Studierfähigkeitstests.  
144 Gemäß den Überlegungen zur zugrundeliegenden Heuristik des Studienerfolgs (Kapitel II.1). 
145 Vgl. dazu die Ausführungen zu (Selbst-)Kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in Kapitel II.2 und Ka-

pitel II.3. 
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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 möglicher fördernder 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 während ihres Studiums nicht 

signifikant häufiger eine Beratung in Anspruch genommen haben als erfolgreiche Studierende 

(ebd., 182). Diese Erkenntnis deutet für sie auf die Relevanz eines eigenaktiven Studiums hin, 

welches sie als eine Voraussetzung für die Wahrnehmung und Nutzung hilfreicher Unterstüt-

zungsangebote der Hochschule identifizieren (Heublein et al. 2017, 187). Eigenaktives Studier-

verhalten wird in ihrer Studie u.a. über die Fähigkeit, das Studium selbstständig organisieren zu 

können, gemessen. Hier zeigt sich ein deutlicher Unterschied: Während die Studienabbrecher*in-

nen zu 48 % zustimmen, diese Fähigkeit beherrscht zu haben, können von den Absolvent*innen 

81 % diese Aussage bejahen (ebd., 148). So vermittelt die Fähigkeit, 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 Brandstätter et al. (2002) in hierarchischen Regressionsanalysen schwache negative Wirkun-

gen der Beratungsteilnahme auf den Notendurchschnitt146 sowie schwache positive Wirkungen 

auf den sozialen Leistungsvergleich147, die hypothetische Wiederwahl des Studiums148 sowie die 

Studienzufriedenheit149 gezeigt (ebd., 21). In einer Studie mit englischen Studienanfänger*innen 

haben sich außerdem die Inanspruchnahme von und hohe Zufriedenheit mit Studienberatung als 

förderlich für den Studienverbleib gezeigt (McCulloch 2014, 8/60f.).  

 

146 β = -0,12* 
147 β = 0,16** 
148 β = 0,10; p = 0,074.  
149 β = 0,09; p = 0,117.  
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Gemäß der Heuristik des Studienerfolgs und der Bedeutung der Selbstkompetenzen und Selbst-

wirksamkeitserwartungen in diesem Modell150 werden mögliche Auswirkungen der Studienbera-

tung auf Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung im Sinne eines Zwischenschritts 

im Gefüge der Wirkung auf den Studienerfolg betrachtet151. In diesem Sinne werden im Folgen-

den Erkenntnisse zur Wirkung der Studienberatung auf die in dieser Arbeit zentralen Forschungs-

gegenstände 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 studienerfolgsförderliche Wirkungen auf Selbstkompetenzen, wie beispielsweise auf 

die Entscheidungsfindung und den Umgang mit Prokrastination152 (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 Förderung von Selbstkompetenzen durch Studienbe-

ratung haben Großmaß und Püschel (2010) eine Vielzahl von möglichen Strategien zusammen-

getragen. Die Methoden zur Förderung von Selbstkompetenzfacetten, die von den Autorinnen 

unter Planungskompetenz und Selbstorganisation zusammengefasst werden, orientieren sich an 

der Identifizierung und Priorisierung von persönlichen Zielen sowie der Einübung einer realisti-

schen Wahrnehmung des mit der jeweiligen Zielerreichung verbundenen Zeitaufwandes (ebd., 

125f.). Die Autorinnen betonen neben der realistischen Einschätzung von Zeitplanung und Ziel-

erreichung vor allem die individuellen Bedürfnisse und die autonome Entscheidungsfindung im 

Beratungsprozess:   

„Dabei liegt der Akzent darauf, realitätsorientiert vorzugehen (statt gute Vorsätze zu formu-

lieren), die persönlichen Gewohnheiten wertzuschätzen (statt nur das sozial Anerkannte gel-

ten zu lassen) und Entscheidungen eigenständiger Lebens- und Arbeitsgestaltung zu unter-

stützen.“ (ebd., 124f.) 

 

150 Vgl. dazu die Ausführungen zum Studienerfolgsmodell in Kapitel II.1, sowie zur Bedeutung von Selbstkompe-

tenzen und Selbstwirksamkeitserwartung für den Studienerfolg in der Studieneingangsphase in Kapitel II.2.2 und 

Kapitel II.3.2. 
151 Vgl. dazu beispielsweise auch Kiss (2017, 109), Heublein et al. (2017, 12) und Blüthmann (2012b, 281). 
152 Siehe zum Zusammenhang von Prokrastination und Selbstdisziplin Kapitel II.2.2. 
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Hinsichtlich jener Selbstkompetenzen, die von Großmaß und Püschel (2010) unter den Schwer-

punkten Entwicklungsaufgaben und Motivation subsumiert werden, erläutern sie Methoden der 

Studienberatung, die auf eine Reflexion der bisherigen Studienbewältigung und einordnenden 

Rückmeldungen fokussieren (Entwicklungsaufgaben). Durch die Möglichkeit, sich mit dem eige-

nen Studierverhalten selbstreflexiv auseinanderzusetzen und ein entsprechendes Feedback zu er-

halten, sollen Selbstsicherheit und Leistungsbereitschaft gefördert werden (ebd., 99ff.). Schließ-

lich nennen sie die Reflexion bisheriger Studienentscheidungen und die Verbesserung der eigenen 

Arbeitstechniken (Motivation). Dazu zähle beispielsweise die als motivationsfördernd beschrie-

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

Lerch (2013) resümiert in seinem Beitrag zum Diskurs über Selbstkompetenzen in der Erwachse-

nenbildung, dass die Frage nach der Förderung von Selbstkompetenzen nicht als Ganzes beant-

wortet werden könne, sondern deutlich differenziertere Perspektiven der Stärkung einzelner Kom-

petenzfacetten untersucht werden müssten. Er weist dabei auf mögliche Unterschiede zwischen 

den einzelnen Facetten hin, die sich auf die Veränderbarkeit durch didaktische Intervention be-

ziehen (ebd., 33).  

Selbstwirksamkeitserwartung 

Auch zur Wirkung von Studienberatung auf die Selbstwirksamkeitserwartung ist nur spärliche 

empirische Evidenz vorhanden. Bisherige Studien weisen auf die Möglichkeit einer Wirkung in-

sofern hin, als zumindest durch indirekte Effekte über eine bessere Entscheidungsfindung und 

erfolgreiche Koordination von Zielen die Selbstwirksamkeitserwartung wächst (Kiss 2017, 106f.; 

Kiss et al. 2016, zitiert in Kiss 2017, 109). Eine Evaluation von Trainings zur Förderung von 

Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung an der Universität Würzburg hebt Potenzi-

ale besonders durch den Austausch mit Peers, eine längerfristige 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 

für bildungsbiografische Übergänge resümieren, dass eine ressourcenorientierte Beratung die 

Selbstwirksamkeitserwartung erhöhen kann, indem Zusammenhänge zwischen den eigenen 

Handlungen und Erreichtem bewusst gemacht werden (ebd., 291). Das Prinzip der Ressourcenori-

entierung weist Zusammenhänge mit einer biografisch orientierten Beratung auf, da auch hier 

Verbindungen zwischen vergangenen Leistungen in der Bildungslaufbahn mit den eigenen Res-

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

erwartung in der Studieneingangsphase153 zu einer den individuellen Eigenschaften der Studien-

anfänger*innen angepassten Beratung und Unterstützung, welche den Erfordernissen der Ausprä-

gung der Selbstwirksamkeitserwartung gerecht werden: Studierende mit einer hohen oder mittle-

ren Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn des Studiums sollten in ihrer realistischen Selbstein-

schätzung – auch bezüglich der eigenen vorhandenen Schwächen – unterstützt werden und nicht 

ausschließlich an Organisations- und Lernstrategien herangeführt werden. Studienanfänger*innen 

mit einer schwachen Selbstwirksamkeitserwartung gelte es, die Unsicherheiten in Bezug auf ihre 

studienbezogenen Fähigkeiten und Fertigkeiten zu nehmen, indem sie nicht mit ihren möglichen 

Defiziten konfrontiert werden, sondern eher in Form einer individualisierten Beratung und der 

Förderung studienbezogener Kompetenzen zur Bewältigung des Prüfungsdrucks 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 

für die Wirksamkeit additiver fachlicher Unterstützungsangebote in der Studieneingangsphase, 

welche andernfalls nur umso stärker zu einer Überforderung und damit einer Zunahme wahrge-

nommener Defizite führen würden.  

Aus der Perspektive der Interventionsforschung muss die Untersuchung der Wirksamkeit von 

Studienberatung mit Blick auf die meist kurzfristigen und unregelmäßigen Beratungssituationen 

als methodisch stark eingeschränkt betrachtet werden (Kiss 2017, 105). Darüber hinaus ergibt sich 

eine weitere Hürde 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 Verfügung stehende Studienberatung 

nicht in Anspruch nehmen (In der Smitten & Heublein 2013, 99). Diesen Einschränkungen wird 

in der vorliegenden Arbeit bei der methodischen Umsetzung und der Interpretation der Ergebnisse 

Rechnung getragen.154  

 

153 Vgl. dazu Kapitel II.3.2. 
154 Vgl. dazu die methodischen Ausführungen in Kapitel IV.5.1.2. 
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6. ZWISCHENFAZIT UND HERLEITUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN IM MIXED-ME-

THODS-DESIGN 

Die Entwicklung der Selbstkompetenzen (Kapitel II.2) und der Selbstwirksamkeitserwartung 

(Kapitel II.3) in der Studieneingangsphase wird in der vorliegenden Untersuchung auf Grundlage 

des in Kapitel II.4 erläuterten Transitionskonzepts und unter Berücksichtigung bisheriger Er-

kenntnisse zu Studienerfolgsfaktoren in der Studieneingangsphase (Kapitel II.1) sowie zu Eigen-

schaften und Wirksamkeit der Studienberatung (Kapitel II.5) untersucht. Die in Kapitel II.1 bis 

II.5 ausgeführten 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 förderliche und hinderliche Faktoren des 

Übergangs in Betracht zieht. Auch ein möglichst umfassendes, d.h. methodisch multiperspektivi-

sches Vorgehen bei der Datenerhebung und -auswertung steht noch aus. Die daraus erwachsende 

Maßgabe, einen möglichst individuellen Blick auf die Transition, mit den Möglichkeiten und 

Grenzen der Einflussnahme durch die Studienberatung zu erhalten und dabei eine Innen- und eine 

Außenperspektive auf die Entwicklungen in der Studieneingangsphase zu erhalten, führt zu einem 

Forschungsdesign, welches sowohl verschiedene methodische Herangehensweisen vorhält als 

auch eine theoretische Grundlage vorsieht, die eine möglichst offene Herangehensweise bei der 

Interpretation von Entwicklungen zulässt.  

Während sich über 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 

über 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 Übergangs 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-

enfänger*innen als einheitlich erweisen noch die Entwicklung von Kompetenzfacetten linear oder 

unidirektional verlaufen.  
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Um zu Erkenntnissen über die Bedeutung der Studienberatung für die Entwicklungsmechanismen 

in der Studieneingangsphase zu gelangen, ist es zunächst vonnöten, die Herausforderungen der 

Studienanfänger*innen bezüglich ihrer studienrelevanten Kompetenzen und ihrer Selbstwirksam-

keitserwartung grundsätzlich und zunächst 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 äußerst komplex 

und bedürfen einer Systematisierung mit dem Ziel der weiteren Untersuchung von Entwicklungen 

und Wirkungsgefügen.  

Es wird davon ausgegangen, dass die Selbstkompetenzen und die Selbstwirksamkeit eine Bedeu-

tung für den Studienerfolg in der Studieneingangsphase haben. Die Studienzufriedenheit dient als 

sinnvoller Indikator für den Studienerfolg. Dementsprechend werden in der qualitativen Studie 

Fragen nach der Relevanz der Selbstkompetenzen hinsichtlich des Studienerfolgs untersucht. 

Quantitativ überprüfbare Hypothesen lassen sich aus den Erkenntnissen zu den Ausprägungen 

von Selbstkompetenzen im Rahmen des gewählten Kompetenzstrukturmodells wie folgt ableiten: 

H1a: 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 schließlich: 

1. Welche Herausforderungen gilt es in der Studieneingangsphase in Bezug auf Selbst-

kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung zu bewältigen? 

Dazu werden neben der Untersuchung der Selbstwirksamkeitserwartung zu Studienbeginn zur 

Einordnung der Selbstkompetenzen und zur Abschätzung ihrer Relevanz im Kontext der hier ver-

wendeten Kompetenzklassifikation155 auch Herausforderungen bezüglich der Fach-, Methoden- 

und Sozialkompetenzen in den Blick genommen.  

 

155 Vgl. Kapitel II.2. 
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Die in Kapitel II.2 vorangegangenen Ausführungen 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 Zusammenhänge 

zwischen diesen Kompetenzfacetten und ihre Beziehungen zu den drei anderen Kompetenzdi-

mensionen exploriert, während sich für die quantitative Studie die folgenden Hypothesen bilden 

lassen:  

H1c: Die Ausprägungen der Selbstkompetenzen stellen sich als relativ unabhängig 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 II.3 wurde erläutert, dass die Selbstwirksamkeitserwartung und deren Erfassung auf 

einer mittlerweile soliden empirischen Basis stehen. In der qualitativen Studie werden auch für 

dieses Konstrukt erste Einschätzungen zur Ausprägung und Bedeutung in der Studieneingangs-

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

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

gefassten, reliablen Konstrukt abbilden. 

Die Annahme, dass die Entscheidung, eine Studienberatung in Anspruch zu nehmen, von der 

Ausprägung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung abhängen könnte, wird 

dadurch gestärkt, dass beide Konstrukte eine gewisse Motivation zu handeln sowie eine Eigenak-

tivität implizieren, andererseits aber auch im Sinne eines selbstständigen Handelns für Unabhän-

gigkeit und Selbstsicherheit stehen könnten.156 Neben der Exploration dieser Fragestellung in den 

qualitativen Interviews werden folgende quantitativ überprüfbare Hypothesen aufgestellt:   

H1f: Studierende, die Studienberatung in Anspruch nehmen und Studierende, die keine Studien-

beratung in Anspruch nehmen, unterscheiden sich hinsichtlich der Ausprägungen von Selbstkom-

petenzen. 

H1g: Studierende, die Studienberatung in Anspruch nehmen und Studierende, die keine Studien-

beratung in Anspruch nehmen, unterscheiden sich hinsichtlich der Ausprägungen von Selbstwirk-

samkeitserwartung.  

 

156 Vgl. Kapitel II.2 und II.3.  
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Um schließlich die Mechanismen derjenigen Prozesse zu analysieren, denen diese Herausforde-

rungen über 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 Ausführungen 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.156 Im Sinne der the-

oretischen Vorüberlegungen157 wird angenommen, dass die zunächst großen Herausforderungen 

zu Beginn des Übergangsprozesses im Laufe der Studieneingangsphase durch Anpassungspro-

zesse aufseiten der Studienanfänger*innen sowie förderliche Lehrsituationen der Institution im 

Laufe der Studieneingangsphase abnehmen. Diese voraussichtlich komplexen Vorgänge mit in-

dividuellen und institutionellen Bedingungsgefügen sowie unterschiedlichen Auswirkungen auf 

die einzelnen, zu unterscheidenden Facetten (H1d) werden im Rahmen der qualitativen Studie 

untersucht. Parallel dazu werden quantitativ überprüfbare 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 Zuwächse.  

H2b: Die Selbstwirksamkeitserwartung entwickelt sich im ersten Studienjahr positiv. Die Stärke 

der Entwicklung steht in einem negativen Zusammenhang mit dem Ausgangswert der Selbstwirk-

samkeitserwartung (eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn erfährt eine stärkere 

Zunahme als eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung).  

Hier kann aufgrund der umfangreicheren empirischen Basis bezüglich 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 erhöht, jedoch einen stärkeren Zuwachs bei geringem Anfangswerts erfährt als bei einem 

hohen Anfangswert.  

 

157 Vgl. Kapitel II.1.3 und II.4.  
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Die Antworten auf die zweite Forschungsfrage bilden die Voraussetzung, um schließlich die dritte 

und abschließende Forschungsfrage der Untersuchung beantworten zu können:  

3. Welche Bedeutung hat Studienberatung für 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 möglichen Einflüsse auf die Ent-

wicklungsmechanismen von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Stu-

dieneingangsphase in den Blick genommen. Aufbauend auf den Überlegungen zu Entwicklungs-

mechanismen der Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung158, den transitions-

theoretischen Überlegungen zur Passung von Individuum und Institution im Übergang159 sowie 

den Erkenntnissen der Studienberatungsforschung160 wird davon ausgegangen, dass unterschied-

liche Möglichkeiten existieren, diese Entwicklungen positiv zu beeinflussen. Diese potenziellen 

Ansätze der Einflussnahme werden in der qualitativen Studie exploriert, während in der quantita-

tiven Studie folgende Hypothesen untersucht werden:  

H3a: Der Zuwachs der Selbstkompetenzen ist bei denjenigen Studierenden höher, 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 höher, 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 erläutert.  

 

  

 

 

158 Vgl. Kapitel II.1 und II.2.  
159 Vgl. Kapitel II.4.  
160 Vgl. Kapitel II.5.5.  
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II I  FORSCHUNGSDESIGN UND METHODEN  

Zunächst wird die Zielsetzung des Forschungsdesigns zur Beantwortung der forschungsleitenden 

Fragestellungen erläutert (Kapitel III.1). Zur Schilderung des geeigneten Untersuchungsdesigns 

(Kapitel III.2) dient eine ausführliche Darstellung der methodologischen Orientierung dieser Ar-

beit (Kapitel III.2.1). In der Darstellung des Mixed-Methods-Designs werden neben der einlei-

tenden Spezifizierung (Kapitel III.2.2 und Kapitel III.2.3) die qualitative (Kapitel III.2.4) und 

quantitative Teilstudie (Kapitel III.2.5) zur Sicherung der Übersichtlichkeit einzeln dargestellt, 

während die resultatbasierte Integration (Kapitel III.2.6) gemäß den Empfehlungen von Bryman 

(2007, 20f.) sowie Fetters und Freshwater (2015a, 204ff.) in ausführlicher Form erläutert wird.  

1. ZIELSETZUNG  

Das im Folgenden dargestellte Forschungsdesign dient der Beantwortung der in Kapitel II herge-

leiteten Forschungsfragen. Ziel ist es, ein umfassendes Bild der Herausforderungen von Studien-

anfänger*innen zu erhalten, die sie in der Transition in ein Studium durchleben sowie die Mög-

lichkeiten der Förderung in dieser Phase zu erfassen. Dabei liegt der Fokus auf den besonderen 

Erfordernissen hinsichtlich der studienerfolgsrelevanten Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-

keitserwartung, die ein solcher Übergang mit sich bringt.161 Dazu werden neben der Erfassung 

zentraler Herausforderungen zu Studienbeginn auch die Mechanismen der Entwicklung von 

Selbstkompetenzen im Zusammenspiel individueller und institutioneller Einflussfaktoren162 un-

tersucht. Die Einflussmöglichkeiten auf jene Entwicklungen werden hinsichtlich der immanenten 

Zielsetzungen der Studienberatung163 anhand dieser Unterstützungsmaßnahme 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 für die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-

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

 

161 Vgl. Kapitel II.1.3, II.2.2, II.3.2 und II.4. 
162 Vgl. Kapitel II.2.2 und II.3.2.  
163 Vgl. Kapitel II.5.1 und II.5.5. 
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der Studienanfänger*innen eingenommen, welche individuelle Bedürfnisse und Herausforderun-

gen berücksichtigt, statt lediglich Studienerfolg im Sinne von guten Noten oder als Gegensatz zu 

Studienabbruchsprozessen zu betrachten.164  

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

diesen Prämissen realisiert werden kann.  

2. MIXED-METHODS-DESIGN 

“1 + 1 = 3” 

(Fetters & Freshwater 2015b, 116) 

 

Aus den Ausführungen in Kapitel II lassen sich methodische Anforderungen ableiten, welchen 

das im Folgenden dargelegte Untersuchungsdesign begegnen soll. Zur Beantwortung der For-

schungsfragen wird deshalb ein Design gewählt, welches durch eine Kombination und Integra-

tion qualitativer und quantitativer methodischer Zugänge sowie durch eine damit verbundene 

Perspektivenintegration einen Erkenntnisgewinn schaffen soll, welcher über die ausschließliche 

Addition von verschiedenen Datengrundlagen hinausgeht (Fetters & Freshwater 2015b, 116). Im 

folgenden Kapitel III.2 wird dargelegt, auf welcher Grundlage das ausgewählte methodische De-

sign ausgewählt wurde und welche Eigenschaften, Bestandteile und Vorgehensweisen dieses cha-

rakterisieren.  

In Kapitel III.2.1 wird die dem Forschungsdesign zugrundeliegende methodologische Orientie-

rung erläutert. Dazu werden sowohl kritische Ansichten bezüglich 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) erläutert. Anschlie-

ßend wird das Mixed-Methods-Design dargelegt und die Auswahl der hier gewählten Eigenschaf-

ten, wie die Samplingstrategie und die Priorisierung der Teilstudien begründet (Kapitel III.2.2). 

Nach einer Erläuterung der Gütekriterien des Mixed-Methods-Designs (Kapitel III.2.3) werden 

die entsprechend in den Teilstudien zur Anwendung kommenden qualitativen (Kapitel III.2.4) 

 

164 Vgl. Kapitel II.1.  
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und quantitativen Methoden (Kapitel III.2.5) separat dargestellt, um abschließend das Vorgehen 

bei der Integration der Ergebnisse zu beschreiben (Kapitel III.2.6).  

2.1 Methodologische Orientierung  

Die in Kapitel II dargelegten, als äußerst komplex eingeschätzten Wirkungszusammenhänge 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 ausführliche Begründung der Methodologie 

sowie eine die Darstellung ihrer Vorteile angemessen.  

Kritiker*innen einer gleichrangigen Berücksichtigung qualitativer und quantitativer Methoden 

innerhalb eines Studiendesigns führen an, dass es aufgrund gegensätzlicher Paradigmen, welchen 

die methodologischen Traditionen unterliegen, unangemessen sei, diese zur Untersuchung des-

selben Gegenstandes zu verwenden (Guba & Lincoln 1994; Lincoln et al. 2011)165. Zur Erläute-

rung dieser Kritik ist es zunächst notwendig, diese häufig als unvereinbar wahrgenommenen me-

thodologischen Stränge 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 grundsätzlich an vier Grundannahmen. 

Erstens wird davon ausgegangen, dass die zu untersuchende soziale Realität immer durch Sinn-

zuschreibungen konstruiert wird, welche in sozialer Interaktion entstehen und damit nicht von 

einer absoluten Realität gesprochen werden kann. Zweitens befindet sich diese Konstruktion von 

Wirklichkeit in einem ständigen, durch Reflexion veränderlichen Prozess. Auch diese Verände-

rungen sind Teil des zu untersuchenden Gegenstandsbereichs. Drittens unterliegen auch objek-

tive Umstände einer subjektiven Sinnzuschreibung und erlangen erst unter den jeweiligen per-

sönlichen Deutungen eine Relevanz, die es erst möglich macht, diese Umstände zu interpretieren. 

 

165 Vgl. für eine weitere Erläuterung dazu Denzin (2010, 422f.). 
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Dabei tragen viertens Alltagstheorien, Werte und Normen sowie biographische Verläufe der Per-

sonen zur Wahrnehmung des Untersuchungsgegenstands bei (Flick et al. 2017, 20ff.). Für die 

vorliegende Arbeit hat dies zur Folge, dass die Beschreibung der in der sozialen Interaktion kon-

struierten Wirklichkeit in der qualitative Teilstudie unter der Prämisse ausgeführt werden muss, 

dass Kontext, Situation und Perspektiven der Beteiligten bei der Interpretation ihrer Deutungen 

berücksichtigt werden müssen (ebd., 23).  

Im quantitativen Wissenschaftsparadigma unterstehen die forschungsmethodologischen Annah-

men traditionell der Perspektive auf eine Wirklichkeit, welche unabhängig von individueller 

Wahrnehmung existiert und mithilfe theoretisch fundierter Operationalisierung (zumindest zum 

Teil) fassbar gemacht werden kann. Durch die neu gewonnenen Erkenntnisse können dann bereits 

bestehende Theorien falsifiziert werden oder sich bewähren, indem darauf aufbauende Hypothe-

sen getestet werden (Deduktion) (Popper 1994, 7f.). So müssen die in der quantitativen Teilstudie 

durchgeführten Untersuchungen stets auf der Grundlage des Forschungsstandes sowie unter Be-

zugnahme auf den theoretischen Hintergrund durchgeführt, das heißt entsprechend nachvollzieh-

bare operationalisierte Konstrukte gemessen und Zusammenhänge und Unterschiede aufgrund 

der erarbeiteten Vorannahmen getestet werden.  

Im Mixed-Methods-Design soll nun aber nicht der qualitative Datentyp als Ergänzung im Rah-

men eines quantitativen Paradigmas dienen (oder umgekehrt), sondern ein übergreifendes Para-

digma verfolgt werden, in welchem die in den qualitativen Teilen gewonnenen Anhaltspunkte 

über die soziale Konstruktion der Wirklichkeit und die in quantitativen Teilen erhaltenen Er-

kenntnisse über die generalisierbare Realität vereint werden können. So soll ein Gesamteindruck 

über den Forschungsgegenstand entstehen, der über ein Nebeneinander von qualitativen und 

quantitativen Ergebnissen hinausgeht (Teddlie & Tashakkori 2010, 20f./33).  

Bezüglich der Anwendung von Mixed-Methods-Designs hat sich eine Diskussion darüber entwi-

ckelt, ob und inwiefern bekannte Forschungsparadigmen für diese überhaupt herangezogen wer-

den können (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 können. Hinter dieser Annahme steht wiederum die These, dass Paradigmen die For-

schungspraxis nicht leiten, sondern nur eine Hilfe für unsere Gedankengänge seien, während 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 über die Anforderungen des Untersuchungsgegenstandes und seines Kon-

texts geführt. 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 zusätzlicher und übergreifender 

Paradigmen wie (beispielsweise) dem Pragmatismus in Einklang gebracht werden können. 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 berücksichtigt werden sollten, jedoch wird hier 

vorausgesetzt, dass diese selbst lediglich soziale und historisch gewachsene Konstruktionen sind 

und deshalb weiterhin mit fließenden Grenzen und Veränderlichkeit einhergehen. Je nach theo-

retischer Grundlegung und dem Forschungskontext können die unterschiedlichen paradigmati-

schen Annahmen sinnvoll genutzt werden. Der „COMPLEMENTARY STRENGHTS 

STANCE“ (Greene 2008, 12 [Hervorh. im Orig.]) nimmt zwar eine Inkompatibilität 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, können verschie-

dene Paradigmen in der Forschung nicht kombiniert werden - es wird von Inkommensurabilität 

gesprochen (ebd.).  

Die Annahme, dass übergreifende Paradigmen zur Integration unterschiedlicher Forschungstra-

ditionen verhelfen können (Alternative Paradigm Stance), leitet zur methodologischen Orientie-

rung des Pragmatismus über (Greene 2008, 12f.). Der Pragmatismus befähigt die Forschung, je-

des der konfligierenden Urteile zu ihren Fragestellungen „[…] dadurch zu interpretieren, daß 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 Berücksichtigung dieser Annahme. Ist eine 
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solche unterschiedliche Konsequenz nicht auszumachen, ist es müßig, scheinbare Unterschiede 

zu betonen, da diese vermeintlich konfligierenden Urteile vielmehr Teil eines Ganzen, eines um-

fassenderen Abbildes der Wirklichkeit sind:  

„Es kann unmöglich 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 Tatsächlichen und in der daraus sich ergebenden Handlungs-

weise zum Ausdruck käme […].“ (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 ‚Übereinstimmung‘ zwischen unserm [sic!] 

Geist und der Wirklichkeit […] wird hier ersetzt durch den für jeden verständlichen Begriff 

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

ßen Welt fremder Erfahrungen […].“ (ebd., 43f.) 

Während der Pragmatismus als forschungsleitende methodologische Orientierung dazu verhilft, 

eine übergreifende Rahmung für unterschiedliche Forschungstraditionen zu bilden, erscheint eine 

weitere Annahme für die Mixed-Methods-Forschung von Vorteil: Wenn angenommen wird, dass 

innerhalb alternativer Paradigmen unterschiedliche Annahmen der beiden Forschungstraditionen 

miteinander in eine Dialog treten können (Dialectic Stance), wird es möglich, ein besseres Ver-

ständnis und weiterführende Erkenntnisse zu generieren (Greene 2008, 12f.):  

Der dialektische Pluralismus (Johnson 2012) bietet als methodologische Orientierung des For-

schungsprozesses gerade für Mixed-Methods-Designs mit gleichrangiger Berücksichtigung der 

qualitativen und quantitativen Teilstudien die Möglichkeit, unterschiedliche Perspektiven, An-

nahmen und komplementäre oder scheinbar gegensätzliche 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 Berücksichtigung verschiedener Statusgruppen und deren jeweiliger Wahrnehmung der Re-

alität verbunden und (Johnson 2012, 752). Er erscheint dabei als Ergänzung 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 würdigen sowie zu berücksichtigen und bietet gemäß einer 

kontinuierlichen Reflexion verschiedener Forschungsparadigmen und Interpretationen einen zu-

sätzlichen 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 Möglichkeit, scheinbar konkurrierende und auf der Grundlage unterschiedlicher para-

digmatischer Annahmen hinzugezogene Perspektiven zu berücksichtigen, lassen sich die folgen-

den Eigenschaften einer am Dialektischen Pluralismus orientierten Forschungsweise identifizie-

ren: Die interpretativen Überlegungen werden weniger von philosophisch-methodologischen 

Problemen als von den Merkmalen des zu untersuchenden Phänomens geleitet. Außerdem 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 Maßgabe der Unterscheidung zwischen Deduktion 

und Induktion oder Objektivität und Subjektivität gebildet werden.166 Zu unterscheidende As-

pekte, wie Allgemeingültigkeit und Spezifität, oder Wertneutralität und Werteverpflichtung, wel-

che aber zu einer konstruktiven Entwicklung von Erkenntnissen führen können, 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 Ausführungen als pragmatisch 

orientiert beschrieben werden, wobei der Dialektische Pluralismus insofern Anwendung findet, 

als die jeweiligen methodologischen Grundhaltungen der qualitativen und quantitativen For-

schungsmethoden berücksichtigt und eingebracht werden. Bezüglich der verwendeten Methoden 

kann somit vorausgesetzt werden, dass sowohl im qualitativen als auch im quantitativen For-

schungsstrang die jeweilig gängigen 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 Ausführungen in Kapitel III.2.2 und Kapitel 

III.2.6. 
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Die jeweiligen Teilstudien und dazugehörige Methoden werden in den Kapiteln III.2.4 und III.2.5 

nach der Erläuterung zur Konzeption und Durchführung eines Mixed-Methods-Designs (Kapitel 

III.2.2) mit seinen spezifischen Gütekriterien (Kapitel III.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 vonnöten167 (Fetters & Freshwater 2015a, 

203). Im Folgenden werden dementsprechend die Kriterien dargelegt, anhand derer die Entschei-

dung für das hier gewählte Design getroffen wurde, bevor dieses näher erläutert wird.  

Das Transitionskonzept Harald Welzers168 (1993b) impliziert aufgrund der zu untersuchenden 

Entwicklungen innerhalb und in Abhängigkeit von sozialen Zusammenhängen Analysen, in wel-

chen nicht nur das Subjekt der Untersuchung, sondern auch die Perspektive der sozialen Umwelt 

Berücksichtigung findet. Der Autor spricht hier von „relationalen Untersuchungsdesigns“ (ebd., 

150), welche sich beispielsweise dadurch auszeichnen können, „[…] in Studien zur Bewältigung 

von Migrationsprozessen nicht nur die Fremden, sondern zugleich die Einheimischen […] oder 

hinsichtlich der Bewältigung von Krankheitsverläufen nicht nur den Patienten, sondern das ge-

samte soziale Setting […]“ (ebd., 150) zu untersuchen. Im Sinne des Mixed-Methods-Ansatzes 

entspricht dieses Vorgehen 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“169 (ebd., 248.) und nennen mit Bezug auf die Bildungsforschung das Beispiel 

des Vergleichs der Wahrnehmungen von Schüler*innen und ihren Lehrkräften bezüglich be-

stimmter Prüfungsformate. Zusätzlich weisen sie darauf hin, dass die Hierarchie zwischen diesen 

Personengruppen nahelege, die Zielgruppe der niedrigeren Hierarchieebene in einem größeren 

zahlenmäßigen Umfang zu berücksichtigen, als jene Gruppe des höheren Status (ebd., 248f.). 

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

 

167 Siehe dazu ausführlicher Kapitel III.2.3. 
168 Vgl. auch Kapitel II.4 zur Theorie der Transition.  
169 Siehe zur Auswahl von Stichproben auf der Basis verschiedener organisatorischer Ebenen im gewählten Design 

auch Creswell und Plano Clark (2018, 187).  
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von Kompetenzen auf die zu berücksichtigende soziale Zuschreibung und Wahrnehmung von 

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

Da die Studie eine Untersuchung desselben Konzepts mithilfe zweier methodischer Zugänge vor-

sieht, werden auch die Fragestellungen parallel auf beide Teilstudien angewandt. Auf diesem 

Weg können anschließend die Ergebnisse tatsächlich integriert werden und zu einem Erkenntnis-

gewinn über jenen einer einzelnen methodischen Anwendung hinausführen (Creswell & Plano 

Clark 2018, 185). Tashakkori (2009) weist des Weiteren in seinen Ausführungen zur Konzeptu-

alisierung von Mixed-Methods-Designs darauf hin, dass eine Festlegung auf eine höhere Rele-

vanz einer der beiden methodischen Ansätze zu Beginn des Forschungsprozesses mit Blick auf 

die angenommene Kontinuität der Forschungsansätze und die zunächst 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 größeres Gewicht zugesprochen werde, wäh-

rend dies allein aufgrund der unterschiedlichen Höhe der Fallzahlen oder des Aufwandes bei der 

Datenerhebung nicht ohne weiteres möglich sei (ebd., 289). Die Parallelität bezieht sich im vor-

liegenden Fall weniger auf den zeitlichen Ablauf der Erhebungen als auf die Übereinstimmung 

der untersuchten Konzepte und Fragestellungen zwischen den Teilstudien und wird in manchen 

Studien deshalb als Konvergenz bezeichnet (Creswell & Plano Clark 2018, 68ff./189).170  

Es existieren nicht zu unterschätzende Herausforderungen bei der Umsetzung einer Mixed-Me-

thods-Studie, will man den beschriebenen Ansprüchen an eine Integration qualitativer und quan-

titativer Erhebungen gerecht werden. Creswell und Plano Clark (2018) fassen diesbezüglich po-

tenzielle Hürden 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 können. Die Autor*innen weisen darauf hin, dass für eine An-

wendung quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden in einer Studie hohe Erfahrungs-

werte der Untersucher*innen in beiden methodischen Feldern vorausgesetzt werden müssen. Dies 

gilt sowohl für die Datenerhebung als auch die gängigen Analyseverfahren. Doch sind nicht nur 

die Fertigkeiten in der Handhabung dieser einzelnen Zugänge von Bedeutung, sondern nicht zu-

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

 

170 Die in Kapitel II.6 dargestellten Forschungsfragen stellen die gemeinsamen Fragestellungen für die zwei paral-

lelen Stränge der Mixed-Methods-Untersuchung dar. 
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Laut den Autor*innen ist es deshalb unerlässlich für die Forschenden, die (historische) Entwick-

lung der Mixed-Methods in der Literatur zu verfolgen sowie den aktuellen Stand erprobter De-

signs zu berücksichtigen (Creswell & Plano Clark 2018., 14ff.). Entsprechend der in ihrem Werk 

genannten Empfehlungen wurden zur Vorbereitung und Begleitung der vorliegenden Arbeit zahl-

reiche einschlägige Methodenworkshops des Zentrums für Schul-, Bildungs- und Hochschulfor-

schung (ZSBH171) genutzt. Eine weitere Herausforderung, die von den Autor*innen beschrieben 

wird, ist der für Mixed-Methods-Studien charakteristische, hohe zeitliche Aufwand bei der 

Durchführung 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 Forschungsstränge in ihren Einzelheiten dargestellt werden (Kapitel III.2.4 

und Kapitel III.2.5), folgt in Kapitel III.2.3 eine Erläuterung, inwiefern auf der Ebene des Mixed-

Methods-Ansatzes der gebotenen Verfahrensqualität entsprochen wird.  

2.3 Gütekriterien des Mixed-Methods-Designs  

Wie in den vorherigen Ausführungen deutlich wurde, wird das hier beschriebene Untersuchungs-

design in seiner Beschreib- und Bewertbarkeit möglichst transparent dargestellt, sodass sich auch 

die anwendbaren Gütekriterien unter Berücksichtigung des methodenintegrierenden Verfahrens 

definieren lassen. Um dabei die grundsätzliche methodologische Orientierung qualitativer und 

quantitativer Forschungsmethoden nicht außer Acht zu lassen, werden in Kapitel III.2.4 und Ka-

pitel III.2.5 zu den Teilstudien die jeweiligen methodenspezifischen Gütekriterien ebenfalls er-

läutert.  

Die der Mixed-Methods-Forschung häufig 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 lässt sich damit begründen, dass bei einer Validierung von einer absoluten Wahrheit ausge-

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

 

171 Für nähere Informationen zu den Angeboten des ZSBH siehe: https://www.blogs.uni-mainz.de/zsbh/ 

[23.01.2019]. 
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Forschung inhärente Annahme, dass diese eine erweiterte Perspektive auf den Untersuchungsge-

genstand ermöglicht, die zu einem tiefgreifenden Verständnis führt und gerade auch mit Unein-

deutigkeiten und Widersprüchen einhergehen kann (Flick 2017, 53; Denzin 2012, 82). Des Wei-

teren kann eine mögliche Funktion der Validierung nicht für sich alleinstehend als Gütekriterium 

fungieren (Gabriel 2019, 20). Vielmehr lässt sich nach der Klassifizierung der Funktionen von 

Mixed Methods nach Greene (1989) für das vorliegende Forschungsvorhaben die Funktion der 

Komplementarität identifizieren, da zwei Methoden gleichrangig verwendet werden, um sich ei-

ner ganzheitlichen Darstellung des Forschungsgegenstands anzunähern (ebd., 259). Aufgrund 

dieser spezifischen Funktion des Mixed-Methods-Designs werden für dieses eigene Gütekriterien 

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.172 Auf der Ebene des Mixed-Methods-Designs wird die Qualität somit zum einem 

über die Begründung zu dessen Auswahl sowie über die Ausgestaltung des Designs und die Strin-

genz von theoretischer Fundierung, Fragestellungen und Ergebnisinterpretation nach der Integra-

tion der beiden Forschungsstränge zu bewerten sein.  

Im Folgenden werden zunächst die Verfahren auf der Ebene der beiden Forschungsstränge dar-

gestellt (Kapitel III.2.4; Kapitel III.2.5), um in Kapitel III.2.6 schließlich auf die Integration der 

Ergebnisse einzugehen, welche wiederum auf der Ebene der Mixed-Methods-Untersuchung zu 

verorten und nach den genannten Gütekriterien zu bewerten ist.  

2.4 Qualitative Teilstudie 

Um intendierte und nicht-intendierte Effekte sowie die differenzierten Wirkmechanismen hinter 

den konkreten Veränderungen in Zusammenhang mit einer Intervention zu ergründen, 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 Siehe zu weiteren Überlegungen hinsichtlich der Fragen von Qualität in Mixed-Methods-Studien auch Creswell 

& Plano Clark (2018, 249ff.). 
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ihren Wahrnehmungen bezüglich der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-

keitserwartung in der Studieneingangsphase sowie den Möglichkeiten der Einflussnahme durch 

die Studienberatung befragt. Die über die Perspektive der Beratenden zu beantwortenden Frage-

stellungen wurden für den Interviewleitfaden in Subfragestellungen differenziert, welche jeweils 

parallel zu den entsprechenden Fragestellungen und Hypothesen der quantitativen Teilstudie aus-

wertbar sind.173  

Grundsätzlich kann qualitative Forschung in drei Forschungsperspektiven aufgeteilt werden, wel-

che wiederum mit unterschiedlichen Methoden der Datenerhebung verbunden sind. Zum einen 

können die Prozesse beschrieben werden, in welchen soziale Situationen konstruiert werden. Da-

bei können 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 stärker im Verbor-

genen liegende Strukturen zu analysieren, werden wiederum hermeneutische Zugänge gewählt 

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 phänomenologischen Ausgangshaltung174 häufig die qualitative Inhaltsanalyse von Inter-

views genutzt, um den subjektiven Sinn zu rekonstruieren, den Personen in ihrer Alltagsrealität 

herstellen (ebd.). Eine Methode der Datenerhebung zur Rekonstruktion individueller Sichtweisen 

ist das Expert*inneninterview. Dabei können 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 Durchführung eines Expert*inneninterviews lässt sich in der vor-

liegenden Studie trotz der pragmatischen Methodologie nicht auf die Sammlung von Informati-

onen beschränken: Bogner und Menz (2009, 15ff.) sowie Gläser und Laudel (2009, 142ff./ebd. 

 

173 Zur Erläuterung der parallelen Fragestellungen und den jeweiligen Entsprechungen in der qualitativen und 

quantitativen Teilstudie siehe Kapitel II.6. 
174 Die phänomenologische Grundhaltung kommt in dieser Arbeit im Sinne Alfred Schütz‘ Verstehender Soziolo-

gie (Schütz 2004 [1932]) zum Tragen. Dabei wird angestrebt, die Sinnzusammenhänge 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 Zusammenhänge 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 Beiträgen zur Methodendebatte in der Durchführung 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 erhöhten Reflexionsniveaus bedürfe.   

Auswahl der Stichprobe 

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

entwickelte Zuschreibung, nach der diese Rolle einnimmt,  

„ […] wer in irgendeiner Weise Verantwortung trägt für den Entwurf, die Ausarbeitung, die 

Implementierung und/oder die Kontrolle einer Problemlösung, und damit über einen privile-

gierten Zugang zu Informationen über Personengruppen, Soziallagen, Entscheidungspro-

zesse, Politikfelder usw. verfügt.“ (ebd., 470) 

Das gewählte Verständnis von Expert*innen unterliegt damit einer kriteriengeleiteten Differen-

zierung: Zum einen lässt sich in dieser Definition eine berufliche Position innerhalb des zu un-

tersuchenden Sozialgefüges erkennen, die spezifizierbare Funktionen zur Bearbeitung von Prob-

lemstellungen zu erfüllen hat.175 Zum anderen wird deutlich, dass die Person über ein Spezial-

wissen verfügt, welches sie zum einen aufgrund ihrer definierbaren Position erhält und welches 

ihr zum anderen zu ihrem (in Bezug auf ihren Kenntnisstand) privilegierten Status innerhalb des 

institutionalisierten Kontexts verhilft. Damit grenzt die gewählte Festlegung das Expert*innen-

status die Definition im Vergleich zu anderen möglichen Auslegungen stärker ein: So wählen 

Gläser und Laudel (2010) beispielsweise betroffene Eltern als Expert*innen für 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.).176  

 

175 Meuser und Nagel (2009) machen in diesem Zusammenhang deutlich, dass es sich hierbei nicht ausschließlich 

um berufliche Positionen handeln muss, sondern entsprechende Aufgaben auch von Akteur*innen anderer instituti-

onalisierter Zusammenhänge, wie dem Ehrenamt oder einer Selbsthilfegruppe, erfüllt werden können. 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 könne, 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 III.2.2. 
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Für die Erfassung von Expert*innenwissen wurden zunächst Kriterien zur Auswahl der Stich-

probe aufgestellt. Diese orientieren sich an der oben beschriebenen forschungsdisziplinär über-

greifend anwendbaren Definition des Expert*innenstatus nach Meuser und Nagel (2009, 470). 

Demnach wurden Gesprächspartner*innen gesucht, welche durch ihre Tätigkeit als Beratungs-

personen für Studierende sowohl mit einer verbindlich festgelegten Verantwortung ausgestattet 

sind als auch über exklusive Einblicke in die Studienerfahrungen dieser Zielgruppe im Übergang 

in die Hochschule verfügen. Dabei wird ein besonderes Augenmerk auf die Zusammenarbeit mit 

Studienanfänger*innen gelegt, was beispielsweise durch die Ausweisung von Verantwortungs-

bereichen für Bachelorstudiengänge, den Studienstart oder die Studienorientierung ausgemacht 

werden kann. Ein weiteres Kriterium für die Auswahl der Gesprächspartner*innen ist die Berufs-

erfahrung. Diese lässt 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 mehrjährige Vorerfahrung in diesem Bereich als Bedin-

gung zur Auswahl vorausgesetzt, zum anderen werden aber auch abgeschlossene einschlägige 

Weiterbildungen berücksichtigt, da davon ausgegangen werden kann, dass in diesen Fällen ge-

rade der methodische Hintergrund in der Beratungstätigkeit über den anderer, berufsunerfahrener 

oder nicht einschlägig weitergebildeter Angestellter hinausgeht.177 

Schließlich wurden die Expert*innen so ausgewählt, dass sie in ihrer Anbindung an ihren Fach-

bereich bzw. Studiengang oder die zentrale Einrichtung insgesamt umfassend die Fachgruppen 

einer Volluniversität repräsentieren. Als Volluniversität wurde die Johannes Gutenberg-Univer-

sität Mainz ausgewählt, da hier eine effiziente und persönliche Kontaktaufnahme und Inter-

viewdurchführung durch die Autorin bestmöglich realisiert werden konnte. Neben der zentralen 

Studienberatung (1 Interviewte*r) sind entsprechend Beratende aus den Fächergruppen 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) vertreten178. Diese Eingruppierung orientiert sich am Vorgehen des Statisti-

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

 

177 Vgl. zur Professionalisierung der Studienberatenden sowie zur Unterscheidung zwischen Expert*innentum und 

Beratungskompetenz Kapitel II.5.4. 
178 Vgl. Anhang I (Dokumentation der qualitativen Erhebungen).  
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Johannes Gutenberg-Universität Mainz179 die Studiengänge im Bereich der Informatik gemäß 

eben dieser Eingruppierung den Ingenieurwissenschaften zugeordnet werden (Statistisches Bun-

desamt 2020).  

Durchführung des Pretests 

Ziele des Pretests sind die Prüfung der Beantwortbarkeit der Fragen und ggf. Umformulierung 

dieser sowie die Testung des Gesprächsflusses und damit zusammenhängend die Verbesserung 

der Struktur des Leitfadens (Helfferich 2014, 572; Gläser & Laudel 2010, 150). Neben der da-

rauffolgenden Überarbeitung des Erhebungsinstruments wird mit der Testung des Leitfadens au-

ßerdem die Erhaltung des Gesprächsflusses eingeübt, wobei hier vor allem die Balance zwischen 

einer kommunikativen Offenheit und methodischen Handlungsmaßstäben eine Rolle spielt (Helf-

ferich 2011, 114ff.; Löhe 2017, 175; Gläser & Laudel 2010, 30f.). Grundsätzlich ist es allerdings 

im Rahmen des qualitativen Erhebungsprozesses auch in der eigentlichen Interviewstudie wei-

terhin möglich, 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 (Gläser & Laudel 2010, 150ff.).  

Die erste Version des Interviewleitfadens wurde mit einer Studienberaterin einer anderen deut-

schen Universität im Dezember 2018 getestet. Die interviewte Expertin erfüllt die für die Ziel-

gruppe der Expert*inneninterviews festgelegten Eigenschaften und Mindestqualifikationen und 

entspricht damit der im Forschungsdesign begründeten Struktur des Samples (ebd., 150; Kaiser 

2014, 70). Zur Testung des Interviewleitfadens wurde sowohl Zeit für die Beantwortung der Fra-

gen im Leitfaden als auch für die Diskussion der Verständlichkeit der einzelnen Fragen sowie für 

die Einschätzung des Gesprächsflusses eingeräumt. Im Rahmen des Pretests haben sich sowohl 

bezüglich der Reihenfolge von Leitfragen als auch zur Fragenformulierung und bezüglich des 

Abstraktionsniveaus einzelner Fragestellungen Änderungen ergeben. So wurden unter der ersten 

Forschungsfrage deutlichere Abgrenzungen der Studierendengruppen, auf die jeweils Bezug ge-

nommen wird, sowie zusätzliche Abgrenzungen der Begrifflichkeiten, die auf die Ausprägungen 

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

 

179 Die Johannes Gutenberg-Universität Mainz weist ihre Studiengänge im Bereich Informatik (im Gegensatz zur 

üblichen Eingruppierung durch das Statistische Bundesamt) nicht als ingenieurwissenschaftliche Studiengänge aus.  
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frage wurden Fragen nach beispielhaften Erläuterungen der Expert*innenwahrnehmungen einge-

fügt. Des Weiteren wurden aufgrund eines Hinweises auf den Anspruch der Fragen möglichst 

unmissverständliche wie detaillierte Formulierungen gewählt.  

Im Anschluss an den Pretest wurden aufgrund der Hinweise der Interviewpartnerin außerdem 

verstärkt bedarfsweise einsetzbare Überleitungsfragen eingebaut, die zuvor Gesagtes aufgreifen 

und deutlich machen können, welche Informationen erfasst wurden und welche ggf. noch fehlen. 

Dies schien die Vollständigkeit der Antworten im Rahmen des Pretests deutlich zu erhöhen. Des 

Weiteren wurde im Pretest die Notwendigkeit einer Auflistung und der Definitionen untersuchter 

Konstrukte deutlich, weshalb in den anschließend durchgeführten Interviews Wert darauf gelegt 

wurde, dass die Befragten ausreichend Zeit zur Verfügung gestellt bekommen, um sich über diese 

zu informieren.  

Interviewleitfaden  

Im Gespräch dienen zunächst Informationen zu den Aufgaben der Interviewpartner*innen sowie 

zur Einordnung der Studienberatung in der Studieneingangsphase der Einführung des Untersu-

chungsgegenstandes, um anschließend Antworten auf die drei Hauptfragestellungen zu erhalten. 

Bei der Thematisierung der drei Fragestellungen werden ausführlich sowohl die verwendeten 

Konstrukte erläutert als auch stets ein Perspektivenwechsel zwischen individuellen und instituti-

onellen Einflussfaktoren angeregt. Abschließend haben die Interviewten die Möglichkeit, zusätz-

liche Reflexionen zum Untersuchungsgegenstand auszuformulieren und ein eigenes Resümee zu 

ziehen. Die Dimensionen des Interviewleitfadens sind in Tabelle 2 beschrieben.
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Tabelle 2: Dimensionen im Interviewleitfaden180 

Vorstellung 1 
Vorstellung Dissertationsprojekt 

Definitionen zum Untersuchungsgegenstand 

Vorstellung 2 Berufserfahrung, Qualifikation und Aufgabenfelder der Beratenden  

Einordnung der  

Studienberatung  
Beratungsanlässe, Beschreibung (Nicht-)Teilnehmender 

Forschungsfrage 1 
Zentrale Herausforderungen bezüglich der Selbstkompetenzen 

und der Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn des Studiums   

 

Herausforderungen bezüglich der vier Kompetenzdimensionen 

Herausforderungen bezüglich der Selbstkompetenzen 

Bedeutung der Selbstkompetenzen für eine erfolgreiche Studien-

eingangsphase 

Herausforderungen bezüglich der Selbstwirksamkeitserwartung 

Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung für eine erfolgrei-

che Studieneingangsphase 

Forschungsfrage 2 
Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitser-

wartung in der Studieneingangsphase  

 

Entwicklung von Selbstkompetenzen unter unterschiedlichen in-

dividuellen und institutionellen Bedingungen  

Bedeutung der Entwicklung von Selbstkompetenzen für eine er-

folgreiche Studieneingangsphase 

Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartung unter unter-

schiedlichen individuellen und institutionellen Bedingungen 

Bedeutung der Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartung 

für eine erfolgreiche Studieneingangsphase  

Forschungsfrage 3 Mögliche Einflussfaktoren der Studienberatung auf die Entwick-

lung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in 

der Studieneingangsphase  

 

Einflussnahmemöglichkeiten in Beratungssituationen auf die 

Entwicklung der jeweiligen Selbstkompetenzen 

Einflussnahmemöglichkeiten in Beratungssituationen auf die 

Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung 

Zusätzliche  

Anmerkungen 
offen 

 

180 Die ausführliche Darstellung des Interviewleitfadens ist in Anhang II zu finden. 
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Durchführung der Interviewstudie 

Im Anschluss an die Überarbeitung des Interviewleitfadens wurden die ausgewählten Inter-

viewparter*innen per Mail kontaktiert. Durch die jeweilige Darstellung der Studienbüros und 

Beratungseinrichtungen auf den Internetseiten der Universität erwies sich der Zugang zur Ziel-

gruppe als niederschwellig. Den Gesprächspartner*innen (inkl. Pretest) wurden Dokumente zur 

datenschutzrechtlichen Aufklärung sowie eine Einwilligungserklärung zur Erhebung und Verar-

beitung der Interviewdaten zugesendet, welche unterschrieben zur Dokumentation gesichert wur-

den. Die Gespräche wurden mit einem Aufnahmegerät aufgezeichnet und zusätzlich durch hand-

schriftliche Notizen auf insgesamt 30 DIN A4-Seiten protokolliert, um den Ablauf der Interviews 

möglichst nachvollziehbar zu dokumentieren (Pickel & Pickel 2009, 457). Alle befragten Perso-

nen haben einer Tonaufzeichnung des Gesprächs schriftlich zugestimmt. Nach jedem Interview 

wurde zusätzlich ein kurzes Gedächtnisprotokoll abgelegt, um ergänzend zur Transkription In-

formationen zur Durchführbarkeit der Interviews und möglichen weiteren Teilfragen zu erhalten, 

die in die folgenden Interviews aufgenommen werden können (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 kürzeste Aufnahme ist 30,23 Minuten, das 

längste Interview eine Stunde und 19 Sekunden lang.  

Um den Informationsverlust und inhaltliche Verzerrungen bei den Ausführungen der Expert*in-

nen zum Untersuchungsgegenstand möglichst gering zu halten, wurden den Interviewten Be-

griffsbestimmungen zu den vier Kompetenzdimensionen, neun Facetten der Selbstkompetenzen 

sowie der Selbstwirksamkeitserwartung in Textform vorgelegt.181 Mit dieser gemeinsamen Ge-

sprächsgrundlage soll das Problem der unterschiedlichen Interpretation und Beschreibung von 

Phänomenen zwischen der Interviewerin und den Interviewpartner*innen gemindert werden 

(Gläser & Laudel 2009, 142ff.). Nichtsdestotrotz ist eine ständige Vergewisserung über die mög-

licherweise unterschiedliche Auslegung der Begrifflichkeiten durch die Interviewten im Analyse- 

und Interpretationsvorgang der Daten unerlässlich, sodass vonseiten der Autorin häufige defini-

torische Wiederholungen und Beispiele genannt wurden.   

 

181 Vgl. Anhang II. 



109 

 

Transkription 

Die Transkription der aufgezeichneten Gespräche wurde fortlaufend im Sinne der Standardort-

hografie nach einheitlichen Vorgaben durchgeführt, wobei Inhalte anonymisiert wurden, welche 

einen Rückschluss auf die interviewte Person erlauben würden (Bähring et al. 2008, 101f.; Kowal 

& O’Connell 2017, 444). Die Transkriptionsregeln orientieren sich, wie bei Meuser und Nagel 

(2009, 476) für Expert*inneninterviews empfohlen, an einem einfachen Transkriptionssystem 

von Kuckartz (2018, 167f.). Mit diesen Vorgaben wurden die Interviews durch die Autorin und 

eine wissenschaftliche Hilfskraft transkribiert182. Dabei wurden Kommentare in den Dokumenten 

vermerkt, welche auf Unsicherheiten beim Verständnis des Gesagten hinwiesen, sodass die Tran-

skriptionen in einem zweiten Schritt korrigiert werden konnten. Zur Transkription der Audioda-

teien wurde die Software f4transkript genutzt. Anschließend wurden die zehn Dokumente mit 

einem Umfang von insgesamt 136 Seiten gesichtet und kontrolliert183.  

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

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

Qualitative Auswertung 

Die dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsfragen legen eine Untersuchung von Expert*in-

nenwissen bezüglich der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung 

sowie die mögliche Einflussnahme durch Studienberatung nahe. Die qualitative Untersuchung 

anhand eines leitfadenorientierten Gesprächs dient der Erfassung einer möglichst umfangreichen, 

sachlichen Einschätzung 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 können (ebd., 377). 

Aus diesem Grund erscheint es notwendig, trotz zuvor festgelegter Leitfragen übergreifende 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 Ich danke an dieser Stelle meiner Hilfskraft (anonymisiert) für die Unterstützung bei der Transkription der In-

terviews.  
183 Die anonymisierten Transkripte können auf Nachfrage bei der Autorin eingesehen werden.  
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„Strukturierungen 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 konzeptgesteuerten184 Kategorienbildung zur Auswertung des Textmaterials. Diese 

Auswertungskategorien orientieren sich am Interviewleitfaden (Anhang II) und damit an den für 

die qualitative Teilstudie angepassten Fragestellungen unter den bekannten Forschungsfragen, 

welche anhand der zugrundeliegenden Theorie und des Forschungsstandes gebildet wurden.185 

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. Für 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 durchgeführt. 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 Übereinstimmung der zu untersuchenden Fragestellungen in der quali-

tativen und der quantitativen Teilstudie gewährleistet 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 Rädiker und 

Kuckartz (2019), in der vorliegenden Arbeit von konzeptgesteuerter und datengesteuerter Kategorienbildung ge-

sprochen. Die Autoren führen an, dass aus der Wissenschaftsphilosophie stammende methodologische Orientierun-

gen des deduktiven und induktiven Vorgehens für die anwendungsbezogenen Bezeichnung der Kategorienbildung 

nicht angemessen seien (ebd., 98). 
185 Vgl. dazu Kapitel II.6. 
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auf neue, datengesteuerte Kategorien. Zum bestehenden, konzeptgesteuerten Kategoriensystem 

wurden durch die datengesteuerte Kategorienbildung neun Unterkategorien hinzugefügt. Gemäß 

eines zirkulären Auswertungsprozesses wurden neu gebildete Kategorien wiederum in das Kate-

goriensystem aufgenommen sowie das Textmaterial erneut mit Blick auf diese Anpassung ana-

lysiert (Rädiker & Kuckartz 2019, 98; Mayring 2020, 4f.).  

In einem letzten Schritt wurden die Analyseergebnisse aufbereitet. Dazu wurden die den Frage-

stellungen zuzuordnenden Kategorien getrennt berücksichtigt und die Ergebnisse derart darge-

stellt, dass diese jeweils entlang der Forschungsfragen erläutert werden und dabei inhaltliche 

Themen gebildet wurden, die mithilfe thesenartiger Überschriften durch den Text leiten und über-

geordnete, gemeinsame, aber auch komplementäre 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. 



112 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Ablaufmodell der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (angepasst nach Mayring 2016, 120) mit 

konzept- und datengesteuerter Kategorienbildung (Kuckartz 2018, 95f./100). 

 

Gütekriterien der qualitativen Teilstudie 

In der Literatur zu qualitativen Forschungsmethoden wird mehr und mehr die Auffassung vertre-

ten, dass die klassischen Gütekriterien theoriegeleiteter Forschung zur Bewertung der Qualität 

qualitativer Studien ungeeignet sind (Flick 2020, 4f.). Da in der vorliegenden Mixed-Methods-

Studie gemäß einer dialektisch-pluralistischen Ausrichtung Wert auf die Berücksichtigung des 

jeweiligen Verständnisses von Wirklichkeit und Erkenntnisgewinn gelegt wird186 und die quali-

tative Forschung durch die Rekonstruktion subjektiver Theorien gekennzeichnet ist (ebd., 3), er-

scheint es sinnvoll, spezifische Gütekriterien anzuwenden, die der besonderen Vorgehensweise 

angemessen sind. In der vorliegenden Arbeit werden dazu acht übergreifende Kriterien ange-

wandt: „worthy topic“, „rich rigor“, „sincerity“, „credibility“, „resonance“, „significant contri-

bution“, „ethical“ und „meaningful coherence“ (Tracy 2010, 840). Alle Kriterien gelten für sich 

stehend als notwendige, aber nicht hinreichende Kennzeichen für eine hohe Qualität qualitativer 

 

186 Vgl. die Ausführungen zur methodologischen Orientierung in Kapitel III.2.1. 

Ergebnisaufbereitung 

Formulierung von Definitionen, Ankerbei-

spielen und Codierregeln zu den einzelnen 
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Bestimmung der Strukturierungsdimensio-

nen (konzeptgesteuert), Zusammenstellung 

des Kategoriensystems 

Materialdurchlauf: 

Fundstellenbezeichnung 

Materialdurchlauf: 

Bearbeitung und Extraktion der  

Fundstellen 

Überarbeitung, ggf. Revision von Katego-

riensystem und Kategoriendefinition und 

datengesteuerte Kategoriendefinition 
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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 Aktualität, 

Originalität oder Bedeutsamkeit für 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 überprüfbar. „Rich rigor“ (ebd., 841) be-

schreibt die Stringenz und Differenziertheit der Anwendung angemessener Forschungsmethoden. 

In dieser Studie können zur Beurteilung dieses Kriteriums die regelgeleitete Herangehensweise 

bei der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2020, 3) sowie die Dokumentation und Erläuterung 

der Auswertungsschritte herangezogen werden (Tracy 2010, 841). Die „sincerity“ (ebd., 841)  der 

Studie ist durch eine ständige Selbstreflexion der Forschenden über eigene Werte und Vorannah-

men bei der Datenerhebung, -analyse und -interpretation gekennzeichnet. Hier ist es von beson-

derer Relevanz, eine Transparenz über 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 Vorgehens bei der Analyse entsprochen. In der 

Ergebnisaufbereitung lässt sich, beispielsweise durch die Illustration anhand von Originalzitaten, 

Transparenz bezüglich 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 ausführliche Dar-

stellung deskriptiver Anteile sowie die Bereitstellung der Erhebungs- und Analyseinstrumente 

sichert dabei den Leser*innen die Möglichkeit, zunächst eigene Annahmen über die Ergebnisse 

entwickeln zu können, bevor die Autorin ihnen durch die Darstellung zusätzlicher Interpretatio-

nen Hinweise gibt. Die „resonance“ (ebd., 844) der Studie wird beurteilt, indem die Darstellungs-

weise der Ergebnisse hinsichtlich ihrer Verständlichkeit, der Möglichkeit, sich in die subjektiven 

Wahrnehmungen der Interviewten hineinzuversetzen sowie der (für die Leser*innen gedankli-

chen) Übertragbarkeit der Erkenntnisse auf reale und persönliche Situationen eingeschätzt 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 können sowohl Impulse zur Erweiterung einer Theorie der Transition in die Stu-

dieneingangsphase187 als auch zur Entwicklung der Beratungspraxis und Hochschulentwick-

lung188 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 bezüglich der Kategorie „ethics“ (Tracy 2010, 847) vor-

nehmlich der Aspekt des Datenschutzes und der informierten Einwilligung der Studienteilneh-

menden eine tragende Rolle. Die ausführlichen Datenschutzinformationen sowie Einwilligungs-

erklärungen zur Aufzeichnung der Interviews und Verwendung der Daten bilden diesen Aspekt 

der Gütekriterien ab. Das letzte Kriterium – „meaningful coherence“ (ebd., 848) – geht auf den 

auch in den Gütekriterien 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 über die Methodenauswahl und Datenerhebung bis zur Interpretation und Diskussion der 

Ergebnisse (Tracy 2010, 848). 

Im Folgenden Kapitel wird die Durchführung der quantitativen Teilstudie erläutert, bevor in Ka-

pitel III.2.6 schließlich auf die Zusammenführung der beiden Forschungsstränge des Mixed-Me-

thods-Designs eingegangen wird.  

2.5 Quantitative Teilstudie  

Die Betrachtung der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in 

der Studieneingangsphase unter Berücksichtigung einer möglichen Einflussnahme der Studien-

beratung bedingt eine Messung zu mehreren Zeitpunkten, um den zu beobachtenden Prozess dar-

stellen zu können.189 Für die quantitative Teilstudie wird aus diesem Grund eine Fragebogener-

hebung zu zwei Zeitpunkten die Grundlage bilden. Um dabei Entwicklungen auf individueller 

Ebene nachvollziehen zu können, wurde ein Paneldesign gewählt, wodurch dieselben Personen 

mehrfach befragt werden konnten (Pohlenz et al. 2016, 297ff.).  

 

187 Vgl. Kapitel V.1.  
188 Vgl. Kapitel V.2.  
189 Während in der quantitativen Teilstudie mehrfache Messungen das Längsschnittdesign bestimmen, kann in der 

qualitativen Teilstudie die wahrgenommene Entwicklung der untersuchten Konstrukte durch die als Auswahlkrite-

rium bei der Stichprobenwahl gewählte Berufserfahrung der Beratenden abgebildet werden (Vgl. Kapitel III.2.4).  
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Der Fragebogen kann als ein gängiges Instrument im Rahmen der empirischen Bildungs- und 

Hochschulforschung bezeichnet werden und dient aufgrund seiner ökonomischen Verwendbar-

keit regelmäßig zur gleichzeitigen Erfassung einer Vielzahl von Informationen mittels großer 

Stichproben (Reinders 2015, 57). Mit den im Fragebogen verwendeten Konstrukten sollen die 

für den quantitativen Strang der Untersuchung entwickelten Hypothesen beantwortet werden190.  

Im Folgenden wird dazu zunächst die Durchführung 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 Gütekriterien dieser Teilstudie beschrieben. In 

Kapitel III.2.6 folgt die Erläuterung der resultatbasierten Integration der Daten auf der Ebene der 

Mixed-Methods-Studie.  

Durchführung des Pretests 

Der Fragebogen wurde zunächst als Pretest an einer der fünf beteiligten Universitäten im Online-

Modus eingesetzt. Übereinstimmend mit der geplanten Längsschnitterhebung wurden die Studi-

enanfänger*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 ausgewählten Population ent-

spricht, durchzuführen (Porst 2014, 191f.). Der Pretest beider Fragebögen (Erhebungszeitpunkte 

t0 und t1) hatte zum Ziel, die Dauer der Befragung sowie die Filterführungen bzw. die technische 

Umsetzung zu testen191 und Erkenntnisse über bestimmte Muster bei fehlenden Werten zu erhal-

ten. Zusätzlich zur Stichprobe der Studierenden an einer der fünf beteiligten Universitäten wur-

den die Fragebögen einzelnen studentischen Hilfskräfte und wissenschaftlichen Mitarbeitenden 

vorgelegt, um Informationen über die Verständlichkeit der Fragen zu erhalten (ebd.). 

Nach der Auswertung des Pretests wurden einige Änderungen an den Fragebögen vorgenommen. 

Eine Panelmortalität von rund 67 %192 im Pretest des Längsschnitts wurde unter anderem auf die 

 

190 Vgl. zur Herleitung der Hypothesen Kapitel II.6. 
191 In der späteren Längsschnittstudie wurde die Befragung zu t0 vor allem im Paper-Pencil-Format durchgeführt 

(Vgl. Abschnitt Durchführung der Längsschnittstudie in diesem Kapitel). 
192 Siehe zur Erläuterung der Bedeutung der Panelmortalität den nächsten Abschnitt.  
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zeitliche Nähe der beiden Erhebungen zurückgeführt, sodass anschließend die Entscheidung fiel, 

in der späteren Durchführung der Längsschnittstudie an den fünf beteiligten Universitäten den 

zweiten Erhebungszeitpunkt auf die Mitte des zweiten Fachsemesters zu legen. Des Weiteren 

konnten einige Fragenblöcke umstrukturiert werden, sodass sie eher der Wahrnehmung einer in-

haltlich sinnvollen Struktur für die befragten Personen entsprachen (Porst 2014, 191.) Hinsicht-

lich der Anpassung von Items wurden Angaben zu Unterstützungsangeboten der Hochschule aus-

differenziert, um genauere Aussagen treffen zu können sowie eine erste Überprüfung der Güte 

der für das Forschungsvorhaben relevanten Konstrukte vorgenommen193. Die Ergebnisse waren 

akzeptabel bis gut und entsprechen einem ersten Eindruck, bevor die eingesetzten Instrumente 

bei der Erhebung an fünf Universitäten nochmals hinsichtlich ihrer Güte geprüft wurden. Die 

Ergebnisse dazu finden sich in Kapitel IV.5.1.2. 

Durchführung der Längsschnittstudie  

Zum ersten Erhebungszeitpunkt wurde der Fragebogen im Mixed-Mode-Design eingesetzt: An 

den fünf an der Studie beteiligten Universitäten wurden unter Berücksichtigung der unterschied-

lichen Semesterzeiten zunächst vom 22.09.2016 bis 28.10.2016 in Orientierungsveranstaltungen 

und den ersten Einführungsvorlesungen Papierfragebögen ausgeteilt. Der Zugang zu den Veran-

staltungen gelang über 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 frühestmögliche Kontaktaufnahme zu den Stu-

dierenden geachtet, um damit die Erhebung im Vorfeld der ersten Erfahrungen mit den fachlichen 

Veranstaltungen des Studiengangs zu realisieren. Das Ausfüllen der Fragebögen nahm je nach 

Gruppengröße und Konzentration der Studierenden etwa 30 Minuten in Anspruch. Aufgrund un-

terschiedlicher Konzeptionen der ausgewählten Einführungsveranstaltungen war es nicht in allen 

Fällen möglich, die Befragung mit Papierfragebögen durchzuführen. Aus diesem Grund, und um 

Studierende zu erreichen, die in keinen der Veranstaltungen zugegen waren, oder erst zu einem 

späteren Zeitpunkt das Studium antraten, wurde vom 31.10.2016 bis 22.11.2016 eine zeitlich 

jeweils nachgelagerte Online-Befragung an alle über die Hochschulstatistik bekannten E-Mailad-

ressen von Studierenden im ersten Fachsemester gesendet.  

 

193 Weitergehende Ausführungen zu den Gütekriterien 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 Längsschnittdesign der quantitativen Untersuchung, bei welchem grundsätzlich mit 

dem Problem der Panelmortalität (Hoch 2013, 7f.) zu rechnen ist, einen Vorteil gegenüber einer 

ausschließlich in einem Modus durchgeführten Erhebung haben (Olson et al. 2012, 630).194 Das 

Phänomen der Panelmortalität beschreibt das Ausbleiben einer Befragungsteilnahme nach der 

ersten Erhebungswelle und damit einen Fall der Unitnonresponse (Hoch 2013, 8.). Die Panel-

mortalität kann im Verhältnis der Teilnahmezahlen zum ersten Erhebungszeitpunkt prozentual 

angegeben werden.   

Im hier angewandten Mixed Mode-Design (Dillman et al. 2014) konnten über die zeitlich direkt 

nachgelagerte Onlinebefragung, die per Mail an die Studienanfänger*innen gesendet wurde, zu 

den zunächst 2.599 Teilnehmenden zusätzlich 484 Teilnehmende195 gewonnen werden, die zu-

nächst aus verschiedenen Gründen nicht an der Paper-Pencil-Befragung teilgenommen hatten.  

Um eine Zuordnung der Fälle im Paneldesign zu ermöglichen, wurde ein persönlicher Code ver-

wendet, welcher bei beiden Erhebungszeitpunkten eingetragen werden musste. Des Weiteren ha-

ben die Studienanfänger*innen beim ersten Erhebungszeitpunkt (t0) freiwillig eine E-

Mailadresse angegeben, unter welcher sie für die zweite Erhebung kontaktiert werden konnten. 

Der persönliche Code ermöglichte die Zuordnung der Fälle. Während die Umfrage zum ersten 

Erhebungszeitpunkt mit der Umfragesoftware EvaSys und dem Potsdamer Evaluationsportal 

(PEP) realisiert wurde, fand die zweite Erhebung (t1) ausschließlich online statt und wurde im 

PEP umgesetzt. Die Teilnahme an dieser zweiten Online-Erhebung wurde außerdem durch einen 

Warenwertgutschein in Höhe von zehn Euro incentiviert.  

Für die vorliegende Arbeit stellen gemäß der Herleitung der Forschungsfragen196 folgende Kate-

gorien relevante Bestandteile des eingesetzten Fragebogens dar:197  

 

194 Vgl. zur Durchführung einer umfangreichen Mixed-Mode-Studie zur Untersuchung dieser Vorteile auch 

Gruschwitz et al. (2018).  
195 Die Anzahl entspricht dem Zustand nach der abschließenden Datenbereinigung (Nt0 = 3.083). Vgl. dazu die Ab-

schnitte Auswahl der Stichprobe sowie Plausibilisierung und Datenbereinigung.  
196 Vgl. Kapitel II.6.  
197 Die Fragebögen für die Erst- und Zweiterhebung sind in Anhang III einzusehen.  
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Demografische Daten 

In den Bereich der erfassten und für die vorliegenden Fragestellungen relevanten demografischen 

Angaben fallen im Fragebogen Angaben zum Geschlecht und zum Alter sowie zum Geburtsland, 

zur Staatbürgerschaft 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 über Studieneingangsvorausset-

zungen beziehen sich zum einen auf die eigene Bildungsbiografie und zum anderen auf Aspekte 

der Studienwahlmotive sowie die Persönlichkeit und die Informiertheit der Studienanfänger*in-

nen. Bezüglich der Bildungsgeschichte werden im Fragebogen eine berufliche Ausbildung, die 

Hochschulzugangsberechtigung sowie die dazugehörige durchschnittliche Abschlussnote be-

rücksichtigt. Außerdem wird der Bildungs- und sozioökonomische Hintergrund der Studienan-

fänger*innen erfasst. Die im Fragebogen verwendeten Fragestellungen sind in Tabelle 3 aufge-

listet. Die Studieneingangsvoraussetzungen wurden aufgrund ihrer Unveränderlichkeit nur ein-

mal (t0) erhoben198.

 

198 Vgl. zur relativen Stabilität der Persönlichkeitsfaktoren Kapitel II.2. 
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Tabelle 3: Studieneingangsvoraussetzungen im Fragebogen199 

Studieneingangsvoraus-

setzung 

Beispielitem und Skala im  

Fragebogen 

Anzahl 

der 

Items 

Quelle 

Art der HZB 

Mit welcher Hochschulzugangsberechtigung 

haben Sie Ihr (erstes) Studium begonnen? 

(Mehrfachantworten, angepasst an die Mög-

lichkeiten an der jeweiligen Universität, z.B. 

„fachgebundene Fachhochschulreife“) 

1 - 

Abschlussnote der HZB 

Welche Note hatten Sie in dem Zeugnis, mit 

dem Sie Ihre Hochschulzugangsberechti-

gung (HZB) erworben haben? (Skala zwi-

schen 1 und 5; mit Nachkommastelle) 

1 - 

Erwerbsort der HZB 

In welchem Land haben Sie Ihre 

Hochschulzugangsberechtigung erhalten? 

(Single Choice: Deutschland/anderes Land) 

1 - 

Berufliche  

Ausbildung 

Haben Sie eine berufliche Ausbildung abge-

schlossen? (Single Choice: ja/nein) 
1 - 

Bildungs- und  

sozioökonomischer Hin-

tergrund 

Das Einkommen meiner Eltern/Erziehungs-

berechtigten ist nach meiner Einschätzung… 

(Likertskala von „hoch“ bis „niedrig“) 

1 - 

Welchen höchsten beruflichen Abschluss ha-

ben Ihre Eltern/Erziehungsberechtigten? 

(Single Choice: Angabe Mutter/Vater, z.B. 

„Abschluss an einer Universität“) 

1 - 

Studienwahlmotive 

Wie wichtig waren Ihnen die folgenden 

Gründe bei der Entscheidung für Ihren jetzi-

gen Studiengang? (Likertskala von „sehr 

wichtig“ bis „sehr unwichtig“, z.B. „speziel-

les Fachinteresse“) 

18 

12. Konstanzer Stu-

dierendensurvey 

2012 (Ramm et al. 

2014) und eigene Er-

gänzung 

Persönlichkeitseigen-

schaften (Big Five) 

Inwieweit treffen die folgenden Eigenschaf-

ten auf Sie persönlich zu? (Likertskala von 

„trifft voll zu“ bis „trifft gar nicht zu“, z.B. 

„Ich bin eher zurückhaltend, reserviert.“) 

10 

10 Item Big Five In-

ventory (BFI-10) 

(Rammstedt et al. 

2013) 

Informiertheit Wie gut war Ihr Informationsstand vor Auf-

nahme Ihres Studiums bezüglich folgender 

Aspekte? (Likertskala von „sehr gut“ bis 

„sehr schlecht“, z.B. „Studieninhalte“) 

7 Blüthmann (2012b) 

und eigene Ergän-

zung 

 

 

199 Bei nicht vorliegender Quelle in dieser Tabelle erfolgte eine Orientierung an bereits bestehenden Instrumenten 

des PEP mit redaktioneller Überarbeitung bzw. eine eigene Formulierung. Es werden die Quellen der in dieser Stu-

die verwendeten Aspekte des Fragebogens aufgeführt. Wenn nicht anders gekennzeichnet, sind Likertskalen in die-

sem Fragebogen fünfstufig.  
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Lebens- und Kontextbedingungen 

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

textfaktoren berücksichtigt, die indirekte Bezüge zum Studienverlauf aufweisen. Zu diesen Fak-

toren gehören neben der studienbegleitenden Erwerbstätigkeit Angaben zur familiären Situation 

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

sind aufgrund ihrer Veränderlichkeit im Längsschnitt relevant (Tabelle 4).  

Tabelle 4: Lebens- und Kontextbedingungen im Fragebogen199  

Lebens- und  

Kontextbedin-

gung 

Beispielitem und Skala im  

Fragebogen 

Anzahl 

der Items 

Quelle Längsschnitt 

Anzahl im 

Haushalt leben-

der Kinder 

Wie viele Kinder leben in Ihrem Haus-

halt? (Single Choice: keine/1/2/3/mehr 

als 3) 

1 -  

Familienstand 

Wie ist Ihr momentaner Familienstand? 

(Single Choice: ledig, ohne PartnerIn /le-

dig, mit PartnerIn/verheiratet/Sonstiges) 

1 -  

Studienbeglei-

tende Erwerbs-

tätigkeit 

Arbeiten Sie neben dem Studium? (Sin-

gle Choice: ja/nein) 
1 -  

Wie viele Stunden arbeiten Sie im 

Schnitt pro Woche in der Vorlesungs-

zeit? (offene Antwort, in h) 

1 -  

Wenn Sie planen in der vorlesungsfreien 

Zeit zu arbeiten: Wie viele Stunden ar-

beiten Sie im Schnitt pro Woche? (offene 

Antwort, in h) 

1 -  

Gesundheitli-

cher Zustand 

Liegt bei Ihnen eine Behinderung oder 

länger andauernde Erkrankung vor? (Sin-

gle Choice, nein/ja, eine Behinderung/ja, 

eine chronische Erkrankung) 

1 

 12. Konstanzer 

Studierendensur-

vey 2012 (Ramm 

et al. 2014) 

 

 

 
Sind Sie durch Ihre gesundheitliche 

Schädigung in Ihrem Studium beein-

trächtigt? (Likertskala von „sehr stark“ 

bis „gar nicht“) 

1 

Vereinbarkeit 

von Studium 

und Erwerbstä-

tigkeit 

Es ist für mich sehr schwierig, Studium 

und Erwerbstätigkeit zu vereinbaren. (Li-

kertskala von „trifft voll zu“ bis „trifft 

gar nicht zu“) 

1 -  

 

Studienbedingungen 

Gemäß den zugrundeliegenden Forschungsfragen dieser Studie sind für die Untersuchungen in 

der quantitativen Teilstudie insbesondere die Inanspruchnahme der Studienberatung sowie die 

Beschreibung und Bewertung dieser von Interesse. Während Informationen darüber eingeholt 

werden können, 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 Einschätzung der Repräsentativität der Stichprobe (Tabelle 5).  

Tabelle 5: Studienbedingungen im Fragebogen199 

Studienbedingun-

gen 

Beispielitem und Skala im  

Fragebogen 

Anzahl 

der Items 

Quelle Längsschnitt 

Bekanntheit der 

Studienberatung 

Welche der folgenden Angebote der 

Universität [Name der Universität] 

zur Einführung in das Studium bzw. 

vor Studienbeginn sind Ihnen be-

kannt? (Mehrfachantworten, z.B. 

„Beratung (z.B. studentische On-

line-Beratung, zentrale Studienbera-

tung, Studienfachberatung“)) 

1 -  

Inanspruchnahme 

der Studienbera-

tung  

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)  

1 -  

Beratungsanlässe 

Welchen inhaltlichen Schwerpunkt 

hatte die Beratung? (Single Choice: 

fachliche Inhalte/Studienorganisa-

tion/persönliche Problemlagen) 

1 - t1 

Modalitäten der 

Studienberatung 

Wie gestalten bzw. gestalteten sich 

die Teilnahmemodalitäten? (z.B.: 

„Die Teilnahme an der Beratung…“ 

(Mehrfachantworten: „ist/war ver-

pflichtend/ist/war freiwillig/wird/ 

wurde mit einer Teilnahmebestäti-

gung zertifiziert/ermöglicht/e den 

Erwerb von Leistungspunkten) 

1 - t1 

Wie wurde die Beratung durchge-

führt? (Single Choice: Einzelbera-

tung/Gruppenberatung)  

1 - t1 

Wer hat die Beratung überwiegend 

durchgeführt? (Single Choice: Stu-

dierende höherer Semester/wissen-

schaftliche/akademische Mitarbeite-

rInnen/ProfessorInnen) 

1 - t1 

Bewertung der Stu-

dienberatung 

Bitte geben Sie für jede der nachfol-

genden Aussagen an, inwieweit 

diese auf die Beratung zutrifft. (z.B. 

„In der Beratung konnte ich mein 

Anliegen offen vorbringen.“ Likert-

skala von „trifft voll zu“ bis „trifft 

gar nicht zu“) 

9 - t1 

Dauer der Studien-

beratung 

Wie lange hat eine einzelne Bera-

tung durchschnittlich gedauert? (of-

fene Antwort, in Minuten) 

1 - t1 
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Studienbedingun-

gen 

Beispielitem und Skala im  

Fragebogen 

Anzahl 

der Items 

Quelle Längsschnitt 

Häufigkeit der 

Teilnahme an Stu-

dienberatung 

Wie häufig haben Sie die Beratung 

wahrgenommen? (offene Antwort) 
1 - t1 

Studienfach 

Welches ist Ihr (erstes) Fach?/ Wel-

ches ist Ihr zweites Fach (falls vor-

handen)? Bitte tragen Sie die Zahl 

aus der Liste 2 des Anhangs ein (An 

das Studienangebot der jeweiligen 

Universität angepasste Auflistung 

der Fächer mit Indexnummer) 

2 -  

Angestrebter  

Abschluss 

Welchen Abschluss streben Sie an 

der Universität mit Ihrem jetzigen 

Studium an? (Single Choice, ange-

passt an die Abschlüsse der jeweili-

gen Universität, z.B.: „Zwei-Fächer-

Bachelor (ohne Lehramt)“) 

1 -  

 

Studier- und Lernverhalten 

Im Fragebogen werden die vier Kompetenzdimensionen mithilfe von Items erhoben, die für jeden 

einzelnen Aspekt der Kompetenzdimensionen eine Selbsteinschätzung 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 Domänenspezifität der gewählten Konstrukte entsprochen200 (Klieme et al. 2003, 72; 

Nielsen et al. 2017, 94f.; Heckhausen & Heckhausen 2018, 511). 

 

200 Vgl. dazu ausführlicher Kapitel II.2.1 und Kapitel II.3.1. Da die Items auf Grundlage der allgemeinen Selbst-

wirksamkeitserwartung (Beierlein et al. 2012) angepasst wurden, wird in dieser Arbeit von häufig von Selbstwirk-

samkeitserwartung statt von studienbezogener Selbstwirksamkeitserwartung (hierzu existieren spezifische Erhe-

bungsinstrumente) gesprochen. Methodisch wurde allerdings ein Studienbezug vorgenommen, der eine Domänen-

spezifität herstellt.   
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Tabelle 6: Studier- und Lernverhalten im Fragebogen199 

Studier- und  

Lernverhalten 

Beispielitem und Skala im  

Fragebogen 

Anzahl 

der Items 

Quelle Längsschnitt 

Kompetenzen 

Bitte geben Sie an, in welchem 

Maße Sie aktuell über die folgen-

den Fähigkeiten und Fertigkeiten 

verfügen. (Likertskala von „in sehr 

hohem Maße“ bis „gar nicht“, z.B. 

„fachspezifische theoretische 

Kenntnisse (Fachwissen zu zentra-

len Theorien, Themen)“) 

20 

Kopf et al. (2010) 

und eigene Er-

gänzung 
 

Selbstwirksam-

keitserwartung 

Inwiefern treffen folgende Aussa-

gen allgemein auf Sie zu? (Likert-

skala von „trifft voll zu“ bis „trifft 

gar nicht zu“, z.B. „Im Studium 

kann ich mich in schwierigen Situa-

tionen auf meine Fähigkeiten ver-

lassen.“) 

3 

Allgemeine 

Selbstwirksam-

keit Kurzskala 

(ASKU) 

Beierlein et al. 

(2012) mit eige-

ner studienspezi-

fischer Ergänzung 

 

     

Teilnahmeverhalten 

Die Grundgesamtheit der an den fünf Universitäten zum Wintersemester 2016/17 immatrikulier-

ten Studienanfänger*innen belief sich auf 15.794. Von diesen möglichen 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 gezählt werden.201 Dies entspricht einem Rücklauf von rund 19,5 %. 

Schließlich haben 842 Studierende ebenfalls an der zweiten Befragung teilgenommen. Durch die 

individuellen Codes konnten die Datensätze zu einem Panel zusammengefügt werden. Zum zwei-

ten Erhebungszeitpunkt ergibt sich in Bezug auf die Fallzahlen zu t0 eine durchschnittliche Rück-

laufquote von 27,3 %. Zwischen den Universitäten bewegen sich die Rücklaufquoten im Panel 

zwischen 18,4 % und 51,5 %.  

Plausibilisierung und Datenbereinigung  

Der Paneldatensatz wurde bezüglich der demografischen Angaben der Studienanfänger*innen 

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

 

201 Vgl. die Ausführungen im Abschnitt Auswahl der Stichprobe.  
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Plausibilisierung bestand zu großen Teilen in der Korrektur von Angaben zur Art des Abschlusses 

aufgrund der genannten Fächerkombination sowie in der Kontrolle und Korrektur unleserlicher 

E-Mailadressen und seltener beispielsweise in der Korrektur unplausibler Antworten hinsichtlich 

der Teilnahme an Maßnahmen in der Studieneingangsphase.  

Die Datenbereinigung wurde wie die Plausibilisierung im Rahmen des Forschungsprojekts StuFo 

vorgenommen und bestand vor allem in der Prüfung und bedarfsweisen Korrektur aller Fälle, die 

beim ersten Erhebungszeitpunkt im Paper-Pencil-Format eingescannt wurden und aus techni-

schen Gründen fehlerbehaftet waren. Der anfängliche Datensatz beinhaltete außerdem zunächst 

auch Fälle, die eindeutig als doppelt ausgefüllt identifiziert werden konnten sowie Fälle, bei de-

nen der (Online-)Fragebogen nur geöffnet, aber nicht abschließend ausgefüllt wurde. Diese Fälle 

wurde im Zuge der Datenbereinigung entfernt.   

Auswahl der Stichprobe 

Die vorliegende Studie untersucht Forschungsfragen, deren Fokus auf der Entwicklung von Stu-

dierenden liegt, für welche der Beginn ihres Studiums einen neuen, unbekannten Abschnitt in 

ihrer Bildungsbiografie darstellt. Des Weiteren wird das zugrundeliegende Transitionsmodell 

derart ausgelegt, dass für Studienanfänger*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 

Gründen ist ein kritischer Blick auf die Angaben der Teilnehmenden bezüglich ihrer Studiener-

fahrungen unerlässlich.  

So wurden ausschließlich Studierende in die zu untersuchende Stichprobe aufgenommen, die an-

gegeben haben, sich sowohl ausschließlich im ersten Fachsemester als auch im ersten Hochschul-

semester zu befinden202. Des Weiteren wurden Studierende ausgeschlossen, wenn Sie angegeben 

haben, vor dem jetzigen Studium bereits ein anderes Studium begonnen zu haben. Mit dieser 

theoretisch begründeten Eingrenzung ergibt sich für den ersten Erhebungszeitpunkt eine Stich-

probe von 3.083 Studienanfänger*innen.  

 

202 Dies gilt sowohl für das Erstfach als auch, wenn vorhanden, das Zweitfach. Da die Befragung größtenteils im 

Rahmen von Einführungsveranstaltungen der Studiengänge durchgeführt wurde, konnte nicht vermieden werden, 

dass auch Studierende teilnahmen, die sich bereits in einem höheren Fach- oder Hochschulsemester befanden.  
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An beiden Befragungen haben schließlich noch 842 Personen teilgenommen. In der ausgewählten 

Stichprobe sind 50 Studierende, welche zum zweiten Erhebungszeitpunkt ein Studienfach 

und/oder die Hochschule gewechselt haben oder ihr Studium gänzlich 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 anschließen-

dem Abbruch des Studiums203 spricht gerade mit Blick auf die transitionstheoretische Betrach-

tung des Forschungsgegenstandes (Welzer 1993a) für einen Übergangsprozess, in welchem bei-

spielsweise Entwicklungen von Entscheidungsfähigkeit und Selbsteinschätzung gerade von Re-

levanz sind und Entwicklungsverläufe nicht zwangsläufig einem institutionell erwünschten Pro-

zess entsprechen. 

Abbildung 3 bietet eine Übersicht über die involvierten Hochschulstandorte sowie den jeweiligen 

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

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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

 

203 Dies trifft auf 2,3 % der Studierenden im Panel zu.  

18,6 % 
8,0 % 

26,2 % 

12,6 % 34,6 % 
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Umgang mit fehlenden Werten 

Neben dem als Panelmortalität beschriebene Ausbleiben einer Befragungsteilnahme (Unitnon-

response), welches sich in fehlenden Fällen zum zweiten Erhebungszeitpunkt im Datensatz zeigt, 

ist auch das Fehlen einzelner Werte innerhalb eines Falls (Itemnonresponse) für 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 mögliche Verzerrungen der Datenbasis ausschließen 

bzw. reflektieren zu können (Urban & Mayerl 2018, 437).  

Das Fehlen einzelner Werte ist problematisch, weil sie die Schätzwerte von Koeffizienten und 

Standardfehlern verzerren sowie die Ergebnisse von Signifikanztests verfälschen und Teststärken 

beeinflussen können (ebd., 438). Deshalb ist es von hoher Relevanz für 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 können als vernachläs-

sigbar eingeschätzt 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 

über 5 %. Bei einer kumulierten Missingquote von über 5 % sollte eine Analyse systematischer 

Ausfälle vorgenommen werden. Die möglichen 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 Ausfälle vollständig zufällig 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 Einflüsse anderer Variablen des Modells auf den Ausfallmechanismus vor (ebd.). Dies 

bedeutet, dass die fehlenden Werte in Bezug auf die untersuchte Variable weiterhin zufällig ent-

standen sind. Besteht die Annahme MNAR, so können Ausfallmechanismen bei einer Variable 

ebenfalls durch die Eigenschaften anderer Modellvariablen beeinflusst sein, sie können allerdings 

auch durch die Eigenschaft der Variable selbst systematisch verzerrt sein (ebd.).  
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Ein durchgeführter Little-Test mit den Indizes zu Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitser-

wartung lässt die Annahme MCAR zu, da die Nullhypothese nicht verworfen werden kann204 

(Urban & Mayerl 2018, 449f.).  

Wenn die MCAR-Annahme erfüllt ist, können sich durch den listenweisen Fallausschluss keine 

Datenverzerrungen durchsetzen und die Gefahr, Test-Statistiken zu verfälschen ist auch bei hö-

heren Missingquoten gering (Little & Rubin 2002, 11ff.; Urban & Mayerl 2018, 454; Schendera 

2007, 136). Auf eine stets mit Risiken behaftete Schätzung (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 übergreifenden Forschungsfragen entlang der in Kapitel II.6 gebildeten Hy-

pothesen erläutert.  

Die aus dem Forschungsstand abgeleiteten Forschungsfragen werden zunächst durch eine Explo-

ration der Bedeutung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung für den Studien-

erfolg in der Studieneingangsphase eingeleitet. Dazu werden Korrelationsanalysen zur Untersu-

chung der erwarteten positiven Zusammenhänge zwischen Facetten der Selbstkompetenzen und 

der Studienzufriedenheit205 durchgeführt (Hypothese 1a). Auch die erwarteten positiven Zusam-

menhänge 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 ausgewählt werden. Da eine visuelle und statistische Prüfung 

der betreffenden Variablen keine Normalverteilung ergibt206 und es sich außerdem um singuläre 

Variablen handelt, die kein Intervallniveau aufweisen, wird zur Überprüfung der ersten beiden 

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

 

204 p = 0,151 
205 Vgl. die Ausführungen zur Studienzufriedenheit als Studienerfolgsindikator in Kapitel II.1. 
206 Visuelle Prüfung: Histogramm mit Normalverteilungskurve und Q-Q-Plot zeigen jeweils mäßig bis sehr deut-

lich rechtsschiefe Verteilungen. Statistische Prüfung: Shapiro-Wilk- & Kolmogorov-Smirnov-Test geben für 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 α = 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.207 Effektstärken 

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 Studienanfänger*innen bezüglich ihrer wahrgenom-

menen Selbstkompetenzen und ihrer Selbstwirksamkeitserwartung zu erhalten, werden zunächst 

die Werte der Selbstkompetenzfacetten mit den anderen Kompetenzdimensionen im Strukturmo-

dell verglichen sowie die Ausprägung der Selbstwirksamkeitserwartung dargestellt 

Hypothese 1c geht davon aus, dass die Selbstkompetenzen von den anderen drei Kompetenzdi-

mensionen im Kompetenzstrukturmodell relativ unabhängige Facetten darstellen. Zur Untersu-

chung der Hypothese wird zunächst eine Hauptkomponentenanalyse zur Festlegung und Abbil-

dung der gemessenen Kompetenzdimensionen anhand der Items zur Selbsteinschätzung zum ers-

ten Erhebungszeitpunkt durchgeführt.208  

Hypothese 1d postuliert, dass die gewählten Facetten der Selbstkompetenzen sich wiederum un-

tereinander hinsichtlich ihrer Dependenzen unterschieden und sich hier konsistente Subdimensi-

onen bilden lassen. So werden für eine Dimensionsreduktion der Selbstkompetenzen auch diese 

einer Hauptkomponentenanalyse unterzogen209 und die in Kapitel II.2.2 erläuterten Differenzie-

rungen zwischen unterschiedlichen Facetten von Selbstkompetenzen hinsichtlich ihrer unter-

schiedlichen Zusammenhänge mit Persönlichkeitsfaktoren und Verhaltensdimensionen statis-

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

 

207 Die Syntaxen zur Analyse der quantitativen Daten können auf Nachfrage bei der Autorin eingesehen werden. 
208 Die Hauptkomponentenanalyse wird mit Varimax-Rotation und Kaiser-Normalisierung durchgeführt. Aufgrund 

der eher vagen empirischen und theoretischen Basis zur Dimensionalität der Kompetenzfacetten wird die Anzahl 

der Komponenten nicht vorher festgelegt, sondern basierend auf dem Eigenwert > 1 gebildet und es werden Kom-

munalitäten > 0,400 für die Bildung der Dimensionen berücksichtigt. Die Ergebnisse des Bartlett-Test auf Spheri-

zität und des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) zur Eignung der Daten werden berichtet (Wolff & Bacher 

2010, 336ff.).  
209 Die Hauptkomponentenanalyse wird mit Varimax-Rotation und Kaiser-Normalisierung durchgeführt. Die An-

zahl der Komponenten orientiert sich an den Ergebnissen, die die Hauptkomponentenanalyse zur Prüfung von Hy-

pothese 1c ergeben hat. Dabei werden Kommunalitäten > 0,400 für die Bildung der Dimensionen berücksichtigt. 

Die Ergebnisse des Bartlett-Test auf Spherizität und des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) zur Eignung der 

Daten werden berichtet (Wolff & Bacher 2010, 336ff.).  
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Reliabilitätsprüfung mittels Cronbach‘s (1951) α durchgeführt. Zusammenhänge mit Persönlich-

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 Überprüfung dieser Hypothese 

werden die drei Items zur Messung der Selbstwirksamkeitserwartung mittels Cronbach‘s α 

(1951) auf ihre innere Konsistenz überprüft. Auch die Selbstwirksamkeitserwartung wird hin-

sichtlich der Zusammenhänge mit Persönlichkeitsdimensionen mittels nicht-parametrischer Kor-

relationsanalysen untersucht210.  

Mögliche Unterschiede in der Ausprägung 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 überprüft. Korrespondierend zu Annahmen der Studien-

erfolgsforschung hinsichtlich unterschiedlicher Fächerkulturen und zur besseren Kontextualisie-

rung werden Unterschiede in den Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung zwi-

schen den verschiedenen Fächergruppen durch einen Kruskal-Wallis-Test sowie gegebenenfalls 

mittels Mann-Whitney-U-Tests überprüft.  

Analysen zur zweiten Forschungsfrage 

Die Entwicklungen der wahrgenommenen Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwar-

tung werden anhand der mittleren Differenzen der Individualwerte zu t0 und t1 dargestellt.  

Hypothese 2a geht davon aus, dass sich die Facetten der Selbstkompetenzen im ersten Studienjahr 

grundsätzlich positiv entwickeln, wobei Unterschiede bezüglich der Stärke 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 führt zu der Annahme, dass 

 

210 Visuelle Prüfung: Teilweise rechts- oder linksschiefe Verteilungen. Statistische Prüfung: Shapiro-Wilk- & Kol-

mogorov-Smirnov-Test geben für 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 ausgeprägten Selbstwirksamkeitserwartung 

zusammenhängt. Dabei wird von einem linearen Zusammenhang ausgegangen, also entsprechend 

eine negative Entwicklung bei zunächst höherer 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 Ausprägung 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, stärker ausgeprägt 

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

Hypothese 3b nimmt an, dass auch der Zuwachs der Selbstwirksamkeitserwartung bei den Stu-

dienanfänger*innen stärker ausgeprägt ist, die Studienberatung wahrgenommen haben, als bei 

den Studierenden ohne Beratungsteilnahme.  

Die Berechnung des möglichen Effekts der Teilnahme an Studienberatung auf die Entwicklung 

der Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung wird auf Grundlage der Prinzipien 

des Differenz-von-Differenzen-Ansatzes (DvD)211 vorgenommen und stellt in der vorliegenden 

Studie eine Annäherung an dieses Vorgehen durch eine erste Betrachtung von Unterschieden in 

der Entwicklung zwischen zwei Gruppen dar. Das Vorgehen beruht auf der Annahme, dass eine 

Entwicklung der Treatment-Gruppe ohne das Treatment gleich verlaufen wäre, wie bei der Kon-

trollgruppe. Es wird also von parallelen Trends bei den untersuchten Gruppen ausgegangen, wel-

che von unterschiedliche Anfangsniveaus ausgehen können, sich aber aufgrund ähnlicher 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 Veränderung 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 schätzt den Effekt der Intervention (Fit-

zenberger & Doerr 2016, 332). Die Differenzen von Differenzen werden mit nicht-parametri-

schen Mann-Whitney-U-Tests untersucht212 (Gangl 2010, 932).  

Gütekriterien der quantitativen Teilstudie 

Die Gütekriterien des quantitativen Forschungsprozesses beziehen sich vor allem auf den Prozess 

des Messens (Flick 2020, 12) und lassen sich diesbezüglich in die Objektivität, Reliabilität und 

Validität der verwendeten Verfahren einteilen. Die Objektivität der Studie kann als die Unabhän-

gigkeit der Messung und deren Ergebnissen „[…] von externen Einflüssen, wie zum Beispiel, 

[sic!] vom Verhalten des Interviewers oder von Situationsvariablen wie Tageszeit, Lichtverhält-

nisse oder momentane Stimmung […]“ (Rammstedt 2010, 240) definiert werden. Zur Beurtei-

lung der Objektivität der vorliegenden Studie dient die Beschreibung des Untersuchungsvor-

gangs: Durch den eingesetzten Fragebogen ist ein stark standardisiertes Verfahren und damit die 

Durchführungsobjektivität gesichert (ebd., 241). Die Auswertungsobjektivität 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 größtenteils standardisierte Items 

zur Messung der jeweiligen Konstrukte verwendet werden und gemessene Werte nach den gän-

gigen Vorgehensweisen berichtet werden, wird der Interpretationsobjektivität entsprochen (ebd., 

242).  

Die Reliabilität der Messungen, definiert als die „Genauigkeit, mit der eine Skala ein Merkmal 

misst [Hervorh. im Orig.]“ (Rammstedt 2010, 242), wird in der vorliegenden Studie über Kon-

sistenzanalysen der für die Messung der Konstrukte verwendeten Skalen nach Cronbach (1951) 

untersucht. Dabei werden für weitreichend getestete Skalen Werte von α ≥ 0,70 angestrebt. Neben 

dem ermittelten Wert ist die inhaltliche Interpretierbarkeit einer (Sub-)Skala von Relevanz für 

die Beurteilung ihrer Konsistenz und bei Skalen, die selten verwendet bzw. neu konstruiert oder 

angepasst wurden, können Werte von α ≥ 0,60 akzeptiert werden (Taber 2018, 1287f.; Robinson 

et al. 1991, 631).  

 

212 Visuelle Prüfung: Annähernd normalverteilt. Statistische Prüfung: Shapiro-Wilk- & Kolmogorov-Smirnov-Test 

geben für alle getesteten Variablen signifikante Werte von p ≤ 0,001 aus. Es liegt keine Normalverteilung vor. 
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Schließlich meint die Validität der Studie den „Grad der Genauigkeit, mit der ein Verfahren 

tatsächlich das misst oder vorhersagt, was es messen oder vorhersagen soll“ (Rammstedt 2010, 

250 [Hervorh. im Orig.]). Dabei wird zwischen Inhaltsvalidität, Kriteriumsvalidität und Kon-

struktvalidität unterschieden (ebd., 250). Die Inhaltsvalidität wird gerade durch die ausführliche 

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 

bezüglich ihrer Selbstkompetenzen und ihrer Selbstwirksamkeitserwartung in der Studienein-

gangsphase gemessen213 (ebd., 250). Die Beurteilung der Kriteriumsvalidität erfolgt über berich-

tete Zusammenhänge mit weiteren Kriterien, deren Werte sich mit dem Forschungsstand in Be-

zug setzen lassen. In der vorliegenden Studie dienen vor allem die Persönlichkeitsfaktoren der 

Big Five sowie die Bezugnahme auf Fächergruppen und die Studienzufriedenheit zur Prüfung 

solcher Zusammenhänge. Abschließend werden dimensionale Strukturen von Skalen anhand von 

Hauptkomponentenanalysen dargelegt (Konstruktvalidität). Der Fragebogen verwendet mög-

lichst standardisierte Instrumente, über deren Gütekriterien bereits zahlreiche Ergebnisse vorlie-

gen (ebd., 250ff.).214  

2.6 Resultatbasierte Integration  

Da die Erhebungen auf einer gemeinsamen Hierarchie der Forschungsfragen aufbauen, ist eine 

parallele, an einzelnen Fragestellungen orientierte Auswertung möglich, die sowohl die Perspek-

tive der quantitativen als auch die der qualitativen Teilstudien für die zu untersuchenden Teilas-

pekte berücksichtigt (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 Komplementarität 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 Vgl. dazu messtheoretische Überlegungen, besonders im Falle von Kompetenzmessungen, in Kapitel II.2.1. 
214 Vgl. die Beschreibung des Fragebogens im Abschnitt Durchführung der Längsschnittstudie. 
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wird eine kombinierte Interpretation der in beiden Teilstudien erhobenen Daten ermöglicht, wäh-

rend in der Phase der Datenerhebung qualitative und quantitative Datenerhebungsverfahren un-

abhängig voneinander gemäß den jeweils gültigen Techniken durchgeführt werden (Biesta 2010, 

101). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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 Forschungsstränge realisiert wird. 

Bryman (2007) begründet dies unter anderem mit einer unzureichenden Konzeption eines Mixed-

Methods-Designs, in welchem die Forschungsstränge von vornherein aufeinander bezogen wer-

den. Häufig seien sich Forschende nicht der Notwendigkeit und des Aufwands einer tatsächlichen 

und wirksamen Integration qualitativer und quantitativer Teilstudien bewusst (Bryman (2007, 
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20f.). Nach den zu berücksichtigenden Gütekriterien für die vorliegende Mixed-Methods-Studie 

ist ein nachvollziehbarer Vorgang der Datenintegration neben anderen Aspekten215 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 Vorgehens erhöhen soll, wird eine 

tabellarische Darstellung der Resultate in Form eines Joint Displays gewählt. 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 stärker 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 übersichtlichen 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 

ausführlichen schriftlichen Ausführungen in aggregierter Form den jeweiligen methodologischen 

Konventionen entsprechend gelistet.  

Die Möglichkeit, 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 

schließlich eine Vorlage, um über die Einzelergebnisse hinausgehende Interpretationen zu disku-

tieren und Schlussfolgerungen zu ziehen. Diese übergreifenden Aussagen werden als Meta-Infe-

renzen bezeichnet und dienen, unabhängig von der Passung der qualitativen und quantitativen 

Ergebnisse, der Beantwortung übergeordneter Forschungsfragen des Mixed-Methods-Designs, 

welche in den einzelnen Untersuchungssträngen lediglich mithilfe einer einzelnen Methode be-

antwortet werden können (Bustamante 2019, 170; Teddlie & Tashakkori 2010, 18).216 So kann 

 

215 Vgl. zu den Gütekriterien der Mixed-Methods-Studie Kapitel III.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 aufwändige-

ren Mixed-Methods-Designs gegenüber einer alleinigen Anwendung qualitativer oder quantita-

tiver Forschungsmethoden charakterisiert werden, während ein Verzicht auf diese zum Verlust 

der erforderliche Stringenz im Forschungsdesign führt (O’Cathain 2010, 548). 

Bei der Integration der Ergebnisse können unterschiedliche Passungsformen der qualitativen und 

quantitativen Ergebnisse auftreten: Zum einen kann es zu einer Bestätigung der Resultate der 

einen Methode durch die jeweils andere kommen. Dies führt zu einer in hohem Maße abgesicher-

ten Interpretation der Ergebnisse und damit zu einer starken Glaubwürdigkeit dieser. Eine weitere 

Passungsform ist die Erweiterung von Erkenntnissen. In diesem Fall weichen die Ergebnisse der 

verwendeten Erhebungs- und Auswertungsmethoden voneinander in dem Maße ab, dass sie sich 

gegenseitig ergänzen, illustrieren oder erklären, sodass das Verständnis über den Untersuchungs-

gegenstand erweitert wird. Die Nichtübereinstimmung der Ergebnisse als dritte Möglichkeit 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 prüfen oder Erklärungen durch das theoretische Rahmenmodell zu finden. Es 

besteht allerdings auch die Chance, zu untersuchende Forschungsdesiderate zu entdecken (Fetters 

et al. 2013, 2144).  
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IV ERGEBNISSE  

Die Ergebnisse der quantitativen und der qualitativen Teilstudie werden im Folgenden mit 

Blick auf eine übersichtliche Darstellung zunächst mit der Beschreibung der Datengrundlage 

im Rahmen der Interviewstudie (Kapitel IV.1.1) und der Fragebogenstudie (Kapitel IV.1.2) 

eingeleitet. Die Einordnung der Studienberatung erfolgt in Kapitel IV.2.1. anhand der Erläute-

rungen der Beratenden zu Aufgabenfeldern und Beratungsbedarfen in der Studienberatung. In 

Kapitel IV.2.2 werden die in der quantitativen Teilstudie von den Studienanfänger*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 IV.3.1 und IV.4.1) als auch der quantitativen Teilstudie (Kapitel IV.3.2 und IV.4.2) zur 

allgemeinen Relevanz dieser Konzepte und ihrer spezifischen Bedeutung für den Studienerfolg 

in der Studieneingangsphase nacheinander aufbereitet werden. Die Beantwortung der drei for-

schungsleitenden Fragestellungen erfolgt schließlich in den Kapiteln IV.5.1 bis IV.5.3, wobei 

in diesen eine Integration der qualitativen und quantitativen Ergebnisse gemäß der in Kapitel 

III.2.6 beschriebenen resultatbasierten Integration in Form von erläuterten Joint Displays er-

folgt. Wie in Kapitel III.2.3 beschrieben, werden in der Mixed-Methods-Studie neben den be-

kannten Gütekriterien qualitativer und quantitativer Forschung übergreifende 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.217 In den Ergebniskapiteln zur Beantwortung der Forschungsfragen wird 

der Mehrwert des Mixed-Methods-Designs jeweils neben der Darstellung von qualitativen und 

quantitativen Analyseergebnissen durch die resultatbasierte Datenintegration und die daraus zu 

erarbeiteten Meta-Inferenzen ersichtlich.  

1. BESCHREIBUNG DER DATENGRUNDLAGE 

Die Darstellung der Datengrundlage lässt sich in Bezug auf die quantitative und die qualitative 

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

 

217 Siehe ausführlicher zu den Gütekriterien des Mixed-Methods-Designs Kapitel III.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 IV.1.1). In Kapitel IV.1.2 folgt schließlich die Darstellung der Verteilungen der sozi-

odemografischen Daten, Studieneingangsvoraussetzungen, der Lebens- und Kontextbedingun-

gen und der Studienfachgruppen sowie -abschlüsse der Studierenden.  

1.1 Qualitative Teilstudie 

Die Interviewpartner*innen haben zur Vorstellung ihrer Person und des Tätigkeitsbereiches in 

der Studienberatung Angaben zur Berufserfahrung in Bezug auf die Beratungstätigkeit im 

hochschulischen Bereich sowie zu ihren diesbezüglichen Qualifikationen gemacht und dabei in 

Einzelfällen bereits auf den Fachbezug verwiesen, der ihrer Wahrnehmung nach ihren Aussa-

gen zum Untersuchungsgegenstand beeinflusse.  

Berufserfahrung und Qualifikation  

Die zehn Interviewten verfügen über eine Berufserfahrung im Feld der Beratung von Studien-

anfänger*innen von durchschnittlich rund 17 Jahren, wobei sie seit mindestens 7 und im längs-

ten Fall seit 35 Jahren mit dieser Zielgruppe arbeiten. Es wurden zwei Studienberaterinnen und 

acht Studienberater interviewt. Neben der an das Arbeitsverhältnis gebundenen Berufserfah-

rung werden auch Erfahrungen aus der eigenen Studienzeit als Tutor*innen mit beratender Tä-

tigkeit genannt, welche von einzelnen Interviewten in diesen Zeitraum eingerechnet werden. 

Ihre Qualifikation zur Beratung von Studierenden beschreiben die Interviewten zum größten 

Teil als in ihrer Lebens- Studien- und Berufserfahrung begründet. Des Weiteren nennen drei 

Interviewte eine zusätzliche formale Qualifikation mit Bezug zur Beratungstätigkeit, wobei 

jede*r dieser drei mindestens eine einschlägige interne Weiterbildung der Universität absolviert 

hat.218 Die Interviewten erfüllen neben den teilweise prioritären Aufgaben in Forschung und 

Lehre die Rolle von Studien(gangs)beauftragten, Studienmanager*innen, Vertrauensdozent*in-

nen, Institutsgeschäftsführer*innen und Studien(fach)berater*innen.219 Teilweise handelt es 

sich um Angestellte ohne Lehr- und/oder Forschungsauftrag. 

 

218 Vgl. zur Professionalisierung von Beratenden in der Hochschule Kapitel II.5.4. 
219 Zum Teil wird mehr als eine dieser Funktionen von einer Person gleichzeitig ausgefüllt.  



 

138 

 

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 tatsächlich 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 gestoßen ist 

[…]“ (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften) 

„Ich war, bevor ich an die Universität kam, äh im Schuldienst tätig. […] Da geht man 

natürlich mit jungen Menschen um. Und sozusagen äh 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 üblich Schulungen anzubieten 

oder ähnliches“ (Interview Nr. 5; Geisteswissenschaften) 

Auch im Rahmen der allgemeinen Reflexionen über die Herausforderungen in der Studienein-

gangsphase und die Möglichkeiten der Studienberatung wird häufig auf fachliche Besonderhei-

ten hingewiesen, die einen Einfluss auf das Studierverhalten der Studierenden und die Dyna-

miken in der Studienberatung hätten. Diese Besonderheiten beziehen sich auf unterschiedliche 

Studiengang- und Veranstaltungsgrößen sowie damit zusammenhänge 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 für das zugrundeliegende heuristische Studienerfolgsmodell 

relevanten Faktoren der Studieneingangsvoraussetzungen, der Lebens- und Kontextbedingun-

gen sowie die Studienfächer und angestrebten Abschlüsse der Studierenden genannt. Dabei 

werden zentrale Faktoren auf ihr Verhältnis zur Grundgesamtheit untersucht.  

Demografische Daten 

Im Folgenden werden die laut dem zugrundeliegenden Studienerfolgsmodell zentralen demo-

grafische Angaben zur Stichprobe zum Zeitpunkt t0 erläutert. 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 zusätzlich ein Abgleich der 

Ausprägungen bei den Studierenden, die an der zweiten Erhebungswelle nicht mehr teilgenom-

men haben, vorgenommen. So ist es möglich, die Interpretation der Ergebnisse unter Berück-

sichtigung möglicher 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 höher als bei den Studienanfänger*innen des Wintersemesters 2016/17 an deutschen 

Universitäten220 (Statistisches Bundesamt 2017, 16). Das Durchschnittsalter der Befragten liegt 

mit 19 Jahren auf gleicher Höhe wie im deutschlandweiten Durchschnitt (19,1 Jahre; jeweils 

Median) der Studierenden im ersten Hochschulsemester (ebd., 306). Die Studienanfänger*in-

nen waren mindestens 17 und höchstens 45 Jahre alt, wobei rund 93 % zum Erhebungszeitpunkt 

t0 jünger als 25 Jahre alt waren. Rund 95,1 % der Studierenden wurden in Deutschland geboren 

und 96,5 % haben die deutsche Staatsbürgerschaft. Der überwiegende 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 übrigen 

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 Hälfte der Fälle (58,5%). Die Studierenden sind 

bei Studieneintritt durchschnittlich 20 Jahre alt und damit ein wenig älter als die Mitglieder der 

Vergleichsgruppe. Die Studierenden, die an der zweiten Befragungswelle nicht teilgenommen 

haben, entsprechen somit bezüglich der Verteilung der Geschlechterverteilung etwas besser 

dem deutschlandweiten Durchschnitt der Studienanfänger*innen an Universitäten als die Teil-

nehmenden des Panels. Bezüglich der deutschen Staatsbürgerschaft 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 Die Hochschulstatistiken sind nicht von allen fünf an der Befragung beteiligten Universitäten in vollem Um-

fang zugänglich. Im Vergleich des Anteils weiblicher Studienanfänger*innen des Wintersemesters 2016/17 an 

der Johannes Gutenberg-Universität Mainz (60,2 %; Quelle: Data Warehouse der JGU Mainz) mit der Befrag-

tengruppe (JGU; weiblich: 76,5 %) zeigt sich ein ähnlicher Unterschied.  
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Studieneingangsvoraussetzungen 

In der Befragung wurden relevante Studieneingangsvoraussetzungen erhoben. Dazu zählen die 

bisherige (berufliche) Ausbildung vor dem Studium, die Art und die Note der Hochschulzu-

gangsberechtigung sowie der Bildungs- und sozioökonomische Hintergrund der Studienanfän-

ger*innen, ihre Studienwahlmotive, ihre Persönlichkeitseigenschaften und ihre Informiertheit 

zum Studieneintritt.221   

12,8 % der Studienanfänger*innen haben vor ihrem Studium bereits eine berufliche Ausbildung 

abgeschlossen und 95,6 % haben das Studium mit einer Allgemeinen Hochschulzugangsbe-

rechtigung (Abitur) aufgenommen222. Im Vergleich dazu hatten 2016 deutschlandweit 14 % der 

Studierenden an Universitäten eine berufliche Ausbildung vor der Erstimmatrikulation und 

95 % verfügten über eine allgemeine Hochschulreife (Middendorf et al. 2017, 29), sodass sich 

die Studienanfänger*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, außerhalb Deutschlands erhalten. Die 

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

In der Gruppe der Studierenden, die an der zweiten Befragungswelle nicht teilgenommen ha-

ben, zeigen sich bezüglich 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 Studienanfänger*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 Vgl. zur Operationalisierung Tabelle 3. 
222 Der Zugang zu einem Universitätsstudium ist neben dem Abitur in den beteiligten Bundesländern fachgebun-

den auch über eine berufliche Qualifikation möglich. Personen mit erfolgreich abgelegter Meisterprüfung und 

sonstige Studieninteressierte mit hochqualifizierenden Fortbildungsabschlüssen erhalten einen fachungebunde-

nen Hochschulzugang (CHE 2020, o.S.). 
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Mehr als die Hälfte (54,3 %) der befragten Studierenden weist vonseiten mindestens eines El-

ternteils einen akademischen Bildungshintergrund auf223. 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 Universitäten im Jahr 2016224 

(Middendorf et al. 2017, 28). 45,6 % der Studienanfänger*innen schätzen das Einkommen ihrer 

Eltern als hoch ein (Skalenpunkte 1 und 2; M = 2,66; SD = 0,94; N = 836), weitere 39,2 % als 

mittelmäßig (Skalenpunkt 3).  

Schließlich werden die Studienwahlmotive der Studienanfänger*innen in den Blick genommen. 

Die Ausprägungen 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 persönlichen Entfaltung 

(M = 1,94; SD = 0,91; N = 825). Mittlere Ausprägungen zeigen sich für 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 Möglichkeiten durch dieses 

Studium (M = 2,25; SD = 1,13; N = 822), Qualifizierung für ein bestimmtes Berufsfeld 

(M = 2,28; SD = 1,04; N = 820), Anderen Menschen helfen (M = 2,48; SD = 1,28; N = 820) 

Einkommenschancen im späteren 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 

selbstständig zu arbeiten (M = 3,03; SD = 1,30; N = 820), sowie später eine Führungsposition 

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 Zulassungshürden zum Studiengang gegeben habe (M = 3,92; SD = 1,18; N = 818). Die 

geringste Zustimmung wird der Aussage gegeben, dass gewählte Studium sei eine Ausweich-

lösung aufgrund einer fehlenden Zulassung zum gewünschten Fach (M = 4,41; SD = 1,13; 

N = 812).  

 

223 Abschluss an einer Universität oder Fachhochschule | Mutter: 37,4 %, Vater: 44,6 %; beide Elternteile: 

27,7 %.  
224 58 % 
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Schließlich vermittelt ein Blick auf die Persönlichkeitsdimensionen des Big-Five-Inventars ei-

nen Eindruck von den Ausprägungen des Neurotizismus, der Extraversion, Offenheit, Verträg-

lichkeit und der Gewissenhaftigkeit der Studienanfänger*innen im Panel. Den höchsten 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 Verträglichkeit (M = 2,75; 

SD = 0,77; N = 814). Nach der Extraversion (M = 2,92; SD = 0,98; N = 811) folgt schließlich 

mit der schwächsten Ausprägung der Neurotizismus mit einem Mittelwert von 3,03 (SD = 0,87; 

N = 809). Ähnliche Verteilungen bezüglich der Big-Five-Persönlichkeitsdimensionen 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 t0 beteiligt haben gegenübergestellt. Dabei 

fällt lediglich ein geringer Unterschied hinsichtlich des Bildungshintergrundes der Eltern auf, 

welcher bei der Vergleichsgruppe etwas schwächer ausgeprägt ist. Bezüglich ihrer Studien-

wahlmotive zeigt sich bei der Studierendengruppe ohne Teilnahme an der zweiten Erhebung 

ein sehr ähnliches Bild wie bei den Studierenden im Panel: Es überwiegen intrinsische Motive; 

extrinsische und soziale Motive sind weniger stark ausgeprägt.225 Da die Gewissenhaftigkeit 

mit der Selbstselektion zur Teilnahme an der zweiten Erhebungswelle zusammenhänge könnte, 

ist ein Vergleich der Persönlichkeitsdimensionen zwischen den beiden Gruppen von besonde-

rem Interesse. Die Auswertung legt nahe, dass die Ausprägungen sich insgesamt zwischen den 

beiden Studierendengruppen in einem zu vernachlässigenden Maße unterscheiden. Tatsächlich 

ist die Gewissenhaftigkeit bei der Vergleichsgruppe aber etwas geringer ausgeprägt als bei den 

Studierenden im Panel.  

 

 

 

 

 

 

 

225 Vgl. zur Bildung der Motivgruppen im eingesetzten Instrument Heublein et al. (2017, 106).  
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Tabelle 7: Vergleich der Panelstudierenden mit den übrigen  Studienteilnehmenden hinsichtlich ihrer 

Studieneingangsvoraussetzungen 

Studieneingangsvoraussetzungen Im Panel  Nur t0 

Bildungs-/sozioökonomischer Hintergrund   

Einkommen der Eltern  M=2,66; SD=0,94; N=836 M=2,66; SD=0,91; N=1.945 

Akademischer Hintergrund mind. eines El-

ternteils  

54,3 %; N=833 51,4 %; N=1.904 

Studienwahlmotive   

Spezielles Fachinteresse M=1,48; SD=0,68; N=826 M=1,56; SD=0,70; N=2.203 

Eigene Begabung M=1,83; SD=0,76; N=821 M=1,91; SD=0,80; N=2.190 

Persönliche Entfaltung M=1,94; SD=0,91; N=825 M=1,95; SD=0,88; N=2.176 

Aussicht auf sicheren Arbeitsplatz M=2,16; SD=1,07; N=823 M=2,22; SD=1,12; N=2.192 

Wissenschaftliches Interesse M=2,25; SD=0,97; N=823 M=2,32; SD=0,96; N=2.172 

Vielfalt der beruflichen Möglichkeiten M=2,25; SD=1,13; N=822 M=2,21; SD=1,14; N=2.197 

Qualifizierung für best. Berufsfeld M=2,28; SD=1,04; N=820 M=2,26; SD=1,01; N=2.189 

Anderen Menschen helfen M=2,48; SD=1,28; N=820 M=2,62; SD=1,27; N=2.185 

Einkommenschancen M=2,54; SD=1,07; N=819 M=2,56; SD=1,10; N=2.194 

Verbesserung der Gesellschaft M=2,56; SD=1,18; N=820 M=2,66; SD=1,19; N=2.183 

Viele Kontakte zu Menschen M=2,57; SD=1,23; N=818 M=2,51; SD=1,23; N=2.172 

Fester Berufswunsch M=2,93; SD=1,33; N=817 M=2,97; SD=1,31; N=2.183 

Möglichkeit, später selbstständig zu arbeiten M=3,03; SD=1,30; N=820 M=2,95; SD=1,28; N=2.173 

Aussicht auf eine Führungsposition  M=3,35; SD=1,22; N=824 M=3,25; SD=1,25; N=2.192 

Aussicht auf einen hohen sozialen Status M=3,49; SD=1,17; N=819 M=3,47; SD=1,18; N=2.186 

Mindestens den Status der Eltern erreichen M=3,81; SD=1,27; N=822 M=3,83; SD=1,26; N=2.191 

Niedrige/fehlende Zulassungshürden M=3,92; SD=1,18; N=818 M=3,77; SD=1,22; N=2.169 

Ausweichlösung  M=4,41; SD=1,13; N=812 M=4,20; SD=1,24; N=2.141 

Big Five   

Gewissenhaftigkeit M=2,45; SD=0,85; N=816 M=2,61; SD=0,87; N=2.136 

Offenheit M=2,49; SD=1,03; N=813 M=2,57; SD=1,04; N=2.142 

Verträglichkeit M=2,75; SD=0,77; N=814 M=2,78; SD=0,80; N=2.140 

Extraversion M=2,92; SD=0,98; N=811 M=2,72; SD=0,97; N=2.159 

Neurotizismus M=3,03; SD=0,87; N=809 M=3,06; SD=0,91; N=2.143 

   

Einen weiteren relevanten Aspekt der Studieneingangsvoraussetzungen stellt die Informiertheit 

dar. Die Ausprägungen der sieben erhobenen Aspekte sind in Abbildung 5 dargestellt. Es wird 

deutlich, dass die eigene Informiertheit zum Studieneintritt insgesamt als mittelmäßig ausge-

prägt wahrgenommen wird. Erwartungsgemäß ist das Wissen über Prüfungsanforderungen zu 

Beginn des Studiums nur eingeschränkt 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), Übergangsmöglichkeiten in Masterstudiengänge 

(M = 2,86; SD = 1,27; N = 800) oder der studienbezogene Zeitaufwand (M = 2,81; SD = 1,02; 

N = 816). Mögliche Zusammenhänge mit entsprechenden Selbstkompetenzen, wie dem Zeit-

management oder der Fähigkeit zur Selbsteinschätzung zum Zeitpunkt des Studienbeginns 

könnten die Herausforderungen der Studienanfänger*innen zu Studienbeginn mit beeinflussen: 

Offensichtlich können die Studienanfänger*innen sowohl die bevorstehenden Studieninhalte 

als auch den studienbezogenen Zeitaufwand nur mäßig einschätzen.  
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Abbildung 5: Informationsstand der Studienanfänger*innen; t0; Mittelwerte; Standardabweichungen in Klam-

mern; N = 800-825. 

(1,24) 
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Lebens- und Kontextbedingungen 

Bezüglich ihrer Lebens- und Kontextbedingungen haben die befragten Studienanfänger*innen 

Angaben zur familiären Situation, ihrem gesundheitlichen Zustand sowie zu ihrer Erwerbstä-

tigkeit gemacht. 

Ein Anteil von 12,3 % der Studienanfänger*innen hat bereits Kinder und 0,9 % sind bereits 

verheiratet. 36,6 % befinden sich in einer Partnerschaft und 62,3 % der Studienanfänger*innen 

sind partnerlos.226 Bezüglich des gesundheitlichen Zustands nennen 6,9 % der Studienanfän-

ger*innen eine vorliegende chronische Erkrankung und 3,4 % eine Behinderung. Allerdings 

erwarten von diesen Studierenden wiederum 80,2 % (gar) keine Beeinträchtigung für 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 Einschränkungen zeigt sich ein leich-

ter Unterschied zur 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks.227  

Zum ersten Erhebungszeitpunkt sind 27,1 % der Studienanfänger*innen neben dem Studium 

erwerbstätig. Dabei planen sie während der Vorlesungszeit eine Wochenarbeitszeit von durch-

schnittlich 10 Stunden und in der vorlesungsfreien Zeit rund 18 Stunden ein. 24,4 % der Studi-

enanfänger*innen erwarten schon zum Zeitpunkt des Studienbeginns eine (sehr) schwierige 

Vereinbarkeit des Studiums mit ihrer Erwerbstätigkeit (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 häu-

figer bereits Eltern sind und häufiger neben dem Studium arbeiten. Auch ihre Wochenarbeits-

zeit ist durchschnittlich höher, wobei sie keine größeren Schwierigkeiten der Vereinbarkeit von 

Studium und Erwerbstätigkeit erwarten als die Studierenden im Panel.  

 

 

 

226 Angabe „Sonstiges“: 0,3 %.  
227 Gesundheitliche Beeinträchtigung mit Studienerschwernis: 11 % (N = 52.440) (Middendorf et al. 2017, 175). 

Aufgrund der sehr unterschiedlichen Erhebungsmethoden kann dieser Wert für einen Vergleich lediglich als 

Tendenz wahrgenommen werden.  
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Tabelle 8: Vergleich der Panelstudierenden mit den übrigen  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 

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

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

Wochenarbeitszeit Vorlesungszeit: 10h, N=244 

Vorlesungsfreie Zeit: 18h; 

N=243 

Vorlesungszeit: 12h; N=681 

Vorlesungsfreie Zeit: 21h; 

N=671 

Gesundheitliche Beeinträchtigung Chronische Erkrankung: 6,9 %; 

Behinderung: 3,4 %; N=788 

Chronische Erkrankung: 

6,4 %; Behinderung: 2,3 %; 

N=2.000 

Beeinträchtigung des Studiums durch 

chronische Erkrankung oder Behinde-

rung 

M=4,33; SD=0,98; N=101 M=4,37; SD=1,02; N=360 

 

Studienfächer  

Die gewählten Studienfächer der Studierenden im Panel und in der Studierendengruppe ohne 

Teilnahme an der zweiten Erhebungswelle sind in Abbildung 6 dargestellt228. Es wird deutlich, 

dass die Fächergruppen Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften mit 29,0 % und die 

Geisteswissenschaften mit 24,0 % im Panel insgesamt rund die Hälfte der Studierenden reprä-

sentieren. Mit 20,1 %, 12,7 % und 10,3 % befinden sich die Fächergruppen 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 Ernährungswissenschaf-

ten, Veterinärmedizin 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 Fä-

chergruppe Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften etwas geringer als im Panel. Insgesamt 

zeigen sich im Vergleich der Fächergruppen im vorliegenden Datensatz mit der amtlichen Sta-

tistik einige Unterschiede (Abbildung 6): So lassen sich im Wintersemester 2016/17 an deut-

 

228 Systematik der Fächergruppen nach Statistischem Bundesamt (2020). 
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schen Universitäten mit 32,1 % der Fächergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-

ten sowie mit 21,3 % der Fächergruppe 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 

überrepräsentiert und die Fächer der Gruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 

leicht sowie die Gruppe der Ingenieurwissenschaften deutlich unterrepräsentiert. In der weite-

ren Datenauswertung und Ergebnisinterpretation müssen neben der Bedeutung der inhaltlichen 

Ausrichtung der entsprechenden Studiengänge fachkulturelle Unterschiede berücksichtigt wer-

den. Eine Gesamtbetrachtung der Ergebnisse ohne die Berücksichtigung von Fachunterschie-

den muss wiederum bezüglich der Schlüsse auf eine Grundgesamtheit der Studienanfänger*in-

nen in ganz Deutschland mit größter Vorsicht geschehen.  
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Abbildung 6: Fächergruppen der Studierenden im Panel und ohne Teilnahme an der zweiten Erhebung sowie der 

Studierenden im ersten Hochschulsemester an deutschen Universitäten im WS 2016/17 (Statistisches Bundesamt 

2017, 118ff.).229  

 

Ein Blick auf die Angaben zum angestrebten Abschluss der Studienanfänger*innen im Panel 

zeigt, dass 63,6 % einen Bachelorstudiengang belegen, 23,4 % in einem Lehramtsstudiengang 

und 12,6 % in einem Staatsexamensstudiengang studieren. Weitere Abschlüsse, wie das Dip-

lom und andere, werden von 0,3 % der Studierenden genannt. Da den Lehramtsstudiengängen 

im Kontext fachkultureller Besonderheiten eine spezifische Rolle zugesprochen230 und des 

Weiteren in dieser Arbeit davon ausgegangen wird, dass die durch das Statistische Bundesamt 

vorgenommene Zusammenfassung von Rechts-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften in eine 

Fächergruppe (Statistisches Bundesamt 2020) recht grob ist, wird für weitere quantitative Ana-

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

 

229 Aufgrund von Rundungen auf eine Nachkommastelle kann es zu Summen ungleich 100% kommen. Das Sta-

tistische Bundesamt zählt zusätzlich Fächer außerhalb der Studienbereichsgliederung, sodass die Prozentangaben 

sich nicht auf 100% addieren lassen.  
230 Vgl. beispielsweise Multrus 2005. Um eine Anonymisierung in der qualitativen Teilstude weiterhin zu er-

möglichen, werden dort die Fächergruppenzuordnungen des Statistischen Bundesamtes (2020) beibehalten.  
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entsprechenden drei Gruppen vorgenommen, sowie den Lehramtsstudiengängen eine eigene 

Fächergruppe zugewiesen.231 Die Gruppe der Rechts- Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 

(nach Bildung der Gruppe Lehramt, welche 23,4 % ausmacht (N = 842)) lässt sich mithilfe der 

Fächersystematik 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, lässt sich resümieren, dass eine Selbstselektion 

tendenziell durch diejenigen Studienanfänger*innen vorgenommen wurde, die aufgrund ihrer 

Erwerbstätigkeit und familiären Situation mehr Freizeit zur Verfügung haben, etwas jünger, 

eher weiblich sind und sich durch hohe schulische Leistungen auszeichnen. Zusätzlich fallen 

wiederum bei den Studienteilnehmer*innen, die an der zweiten Befragungswelle nicht teilge-

nommen haben, bei den meisten Items höhere Missingquoten auf. Diese Unterschiede sind al-

lerdings gering. Deutlicher fallen die Unterschiede in der Fächergruppenzugehörigkeit der Stu-

dierenden im Datensatz im Vergleich mit der amtlichen Statistik aus. Hier muss berücksichtigt 

werden, dass Studierende der Ingenieurwissenschaften sowie der Rechts- Wirtschafts- und So-

zialwissenschaften unter- und die Studierenden der Geisteswissenschaften sowie der Human-

medizin/Gesundheitswissenschaften überrepräsentiert sind.  

Obwohl berücksichtigt werden muss, dass die Studienteilnehmenden lediglich von fünf deut-

schen Universitäten stammen und weder zufällig ausgewählt wurden noch widerlegt werden 

kann, dass eine Selbstselektion mit Fokus auf die familiär und beruflich bedingten unterschied-

lichen zeitlichen Einschränkungen sowie soziodemografische Eigenschaften und Studienein-

gangsvoraussetzungen bei der Teilnahme am Panel stattgefunden hat, kann davon ausgegangen 

werden, dass die Studierenden im Panel bezüglich ihrer Demografie und Studieneingangsvo-

raussetzungen durchaus für die Grundgesamtheit der Studienanfänger*innen an deutschen Uni-

versitäten typische Studienteilnehmende darstellen. Einschränkungen sind bezüglich der Fä-

cherrepräsentation anzumerken.  

 

231Vergleichbare Überlegungen finden sich in der Systematisierung des Konstanzer Studierendensurveys 

(Multrus et al. 2017, 106).  
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2. EINORDNUNG DER STUDIENBERATUNG 

Um einen Eindruck von der Bedeutung der Studienberatung für die Studienanfänger*innen in 

der Studieneingangsphase zu gewinnen, werden im Folgenden zunächst die Ergebnisse der qua-

litativen Studie (Kapitel IV.2.1) zu Aufgabenfeldern der Beratung und Beratungsbedarfen der 

Studienanfänger*innen erläutert. Die Ergebnisse der quantitativen Teilstudie (Kapitel IV.2.2) 

geben die Angaben der befragten Studienanfänger*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 Einschätzungen zu Beratungsbedarfen der 

Studienanfänger*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 über die Studieneingangsphase bis zum Ende des Studiums fassen. 

Dabei beschreiben die Beratenden zum großen Teil, dass sie vor allem für 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 Studienanfänger*innen die richtigen Ansprechpartner*innen zu nen-

nen und sie an diese zu verweisen.  

„[…] und gerade bei den/ in der Studieneingangsphase ist es natürlich 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 Abläufe sind und oftmals ist dann auch so die Fragestellung: Wer ist für 

mich der richtige Ansprechpartner? Dass wir auch wie so eine Art Drehscheibe fungieren 

und ähm die Problemlage eruieren und dann gucken, wie können wir/ vielleicht können wir 

selbst schon zur Lösung mit beitragen, oder an wen können wir vielleicht weiter verwei-

sen.“ (Interview Nr. 9; fachübergreifend) 

Aber auch Aspekte der Selbstreflexion und Gespräche über persönliche 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-

spräche als eigentliche Gründe für die Schwierigkeiten herausstellen und sie ihre Aufgabe darin 

sehen, auf diese einzugehen.  

„Oh, das ist natürlich ein sehr, sehr breites Spektrum. Das geht los mit wirklich rein orga-

nisatorischen Fragen […], bis hin dann äh, aber auch wirklich zu äh, individuellen Prob-

lemstellungen, die in einen gesundheitlichen Bereich, psychischen Bereich gehen, Studie-

rende, die sich noch ganz unsicher sind: Ist es die richtige Wahl, äh, 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 für Gründe? […] Und dann, da das nehme ich als 

Angriffspunkt. Weil ich möchte, 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 Vorschlägen“ (Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissen-

schaften) 

In diesem Zusammenhang wird in einem Fall die Problematik von Rollenkonflikten bei Leh-

renden, die gleichzeitig als Studienfachberatende tätig sind, deutlich. Diese Doppelrolle verur-

sache potenziell eine Hemmschwelle bei Studierenden, sich mit persönlichen 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 persönlichen 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 Beratungsanlässe der Studierenden 

in der Wahrnehmung der Beratenden in zwei Cluster einteilen lassen: So seien zum einen stu-

dien- und lernorganisatorische Herausforderungen und zum anderen persönliche Schwierigkei-

ten Themen der Beratung. Diese beiden Themenspektren verteilen sich laut den Aussagen der 

Beratenden außerdem auf unterschiedliche zeitliche Phasen des ersten Studienjahres. So wür-

den ganz zu Beginn des Studiums in den Gesprächen organisatorische Fragen deutlich domi-

nieren, während sie nach einer Phase des allgemeinen Fortschritts in diesem Bereich zuneh-

mend mit Fragestellungen konfrontiert würden, welche sich stärker auf persönliche Bewälti-

gungsstrategien mit den Herausforderungen des Studiums konzentrieren.   
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„Das eine ist: persönliche 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, ähm: Wie gehe ich mit dem Stoff um, wie lerne ich? Also, wo der Mensch 

eigentlich klar ist, aber einfach überfordert 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. […] Für 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 einigermaßen, wie es abläuft und wo 

der Hase langläuft, sozusagen, dann.“ (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften) 

„Und dann stellt sich natürlich, bei uns vielleicht früher als in anderen Fächern, […] auch 

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

tigkeit des Studiums. Und äh dem äh Weiterführen des Studiums, sei es mangels Interesse, 

sei es vielleicht auch eine sehr frühe 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: Während studienorganisatorische Fragestellungen zu einem großen Teil 

mit der Wiedergabe allgemeiner Informationen beantwortet werden könnten, welche die Studi-

enanfänger*innen teilweise bereits durch die Teilnahme an Einführungsveranstaltungen oder 

eine Recherche auf der Website des Fachbereichs oder der Universität hätten auffinden können, 

entstünden im Laufe des ersten Studienjahres Bedarfe, welche tatsächlich einer individuellen 

Lösungsfindung bedürfen. Diese sehr individualisierten Bedarfe werden allerdings nicht in je-

dem Fall als Schwierigkeiten im innerlich-persönlichen Bereich angesehen, sondern könnten 

auch organisatorische Schwierigkeiten abbilden, die sich bei Spezialfällen und besonderen 

Konstellationen ergeben. Allerdings handele es sich dann um Beratungsfälle, bei welchen nicht 

nur eine standardisierte Lösung gefunden werden könne, sondern alle Entscheidungsfindungen 

unter der Prämisse eines individuellen Studienverlaufs auf der Grundlage ebenso individueller 

Voraussetzungen und Erwartungen umgesetzt werden müssten.  

„Diese Standardisierungen, die am Anfang noch ein bisschen äh die sich immer so etwas 

pointiert in der Frage "Wie ist mein Stundenplan?" wiederfinden, da organisieren die Stu-

dierenden sich sehr schnell. Sie merken sehr frühzeitig […], dass sie sehr viele Standard-

informationen auch für Standardfragen einfach bekommen. […] Äh das geht dann, genau, 

schnell in äh persönliche Fragestellungen, […] das individualisiert sich dann etwas stärker, 

ja.“ (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) 
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„Ja, man merkt also ganz deutlich, dass, ich würde mal sagen, schon im zweiten Semester, 

oder besonders so ab dem dritten Semester, diese rein organisatorischen Fragen in den Hin-

tergrund, äh, treten. Äh und dann eher so wirklich die individuellen Problemstellungen äh, 

in den Vordergrund treten. […], aufgrund spezifischer Problemlagen.“ (Interview Nr. 3; 

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) 

„Äh, üblicherweise ist es so, dass diese Fragen nach Orientierung, wenn sie überhaupt ge-

stellt werden, ähm dass die sehr schnell äh erledigt sind. Weil äh dann doch, ich mein‘ 

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

mit Prüfungen, den ganzen Formalitäten zurechtkommen. […] Äh der Beratungsbedarf, 

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

abhängig.“ (Interview Nr. 5; Geisteswissenschaften) 

Auf die Frage, welche Gründe es geben könnte, weshalb Studienanfänger*innen die Beratung 

trotz eines möglichen Bedarfs nicht aufsuchen, wird neben dem Verweis auf bestehende Rol-

lenkonflikte bei den Beratenden auf weitere Hürden für die Studierenden hingewiesen: So sei 

es möglich, dass Studierende Schwierigkeiten hätten, sich Schwächen einzugestehen, oder sich 

davor scheuen würden, in Gegenwart der Kommilito*innen Mitarbeitende bezüglich ihrer 

Schwierigkeiten anzusprechen. Aktiv Hilfe bei persönlichen Problemen zu suchen, sei für ei-

nige Studierende nach wie vor schambehaftet, während es bei anderen wiederum eine gewisse 

Gleichgültigkeit mit Blick auf ihren Studienverlauf vorhanden sein könnte. Grundvorausset-

zung zum Abbau solcher Barrieren seien das Schaffen und Bewerben einer vertrauensvollen 

Atmosphäre in der Beratung.  

In diesem Kontext wird in einem Fall ein konkreter Fachbezug angeführt: So seien einige Stu-

dierende geneigt „eine Fassade aufrichten [zu] können“ (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- 

und Sozialwissenschaften), die dazu führe, Schwierigkeiten eher zu verstecken. Hier seien Em-

pathie und der Wille „dahinter zu schauen“ (ebd.) aufseiten der Beratenden notwendig, um über 

die tatsächlichen Probleme offen sprechen zu können.  

2.2 Quantitative Teilstudie 

Auch die quantitativen Daten geben Aufschluss über die Inanspruchnahme der Studienberatung 

durch die befragten Studierenden sowie über die Beratungsbedarfe und die Modalitäten der 
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Angebote. Des Weiteren haben die Befragten dieses Unterstützungsangebot hinsichtlich der 

Qualität der Kommunikation bewertet232.  

Inanspruchnahme der Studienberatung und Beratungsanlässe  

Von den im Paneldatensatz vorzufindenden Studierenden gaben 73,9 % zu Beginn des Studi-

ums an, ein Beratungsangebot ihrer Universität zur Einführung 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 Persönlichkeitsfaktoren 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 für den Studienerfolg als besonders re-

levant eingeschätzte Gewissenhaftigkeit fällt ebenfalls etwas geringer aus, aber auch dieser Un-

terschied ist marginal. Die Schulnoten weisen wiederum kaum nennenswerte Unterschiede auf.  

Tabelle 9: Leistungsindikator und Persönlichkeitsfaktoren im Vergleich der Teilnehmenden, Nichtteilnehmenden 

und bei Itemnonresponse; t0 

 Studierende in der  

Beratung 

Nichtteilnehmende Ohne Angabe 

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 

Verträglichkeit 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 näher bewertet, die einen Besuch bei der Studienberatung als relevanteste Maßnahmen in der Studienein-

gangsphase bewertet haben. Vergleichbare Maßnahmen waren dabei Tutorien, Mentoring-Beziehungen und Vor-

kurse. Vgl. dazu den Fragebogen in Anhang III.  
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Die Beratungsanlässe der Studierenden sind in Abbildung 7 dargestellt.233 Die ausführlichen 

Angaben zu den Beratungsangeboten, die im Kontext der Studieneingangsphase in Anspruch 

genommen wurden, wurden zum zweiten Erhebungszeitpunkt erfasst232. Es zeigt sich ein deut-

licher Fokus der Studienanfänger*innen auf studienorganisatorische Inhalte in der Studienbe-

ratung (58,7 %), während fachliche Beratungsbedarfe für etwa ein Viertel der Studierenden 

besonders relevant waren. Deutlich geringeren Raum haben nach Aussagen der Studierenden 

persönliche Problemlagen (8,7 %) und sonstige Inhalte (6,5 %) eingenommen.  

 

 

Abbildung 7: Beratungsanliegen der Studierenden; Single Choice;  t1; 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.  

Modalitäten 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 können die Angaben 100 % unter- oder überschreiten. 
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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 längste Sitzung etwa 180 Minuten dauerte.  

Die Beratungen fanden in rund zwei Drittel der Fälle in Form von Einzelgesprächen statt; vier-

zehnmal wurde eine Gruppenberatung durchgeführt (N = 45). Die Beratungseinheiten wurden 

in etwa drei Viertel der Fälle durch festangestellte Mitarbeitende der Universität durchgeführt 

(N = 47). Wurde die Beratung von anderen Studierenden geleitet, handelte es sich in neun von 

elf Fällen um Gruppenberatungsformate. Lehrende und andere Mitarbeiter*innen der Institute 

haben die Beratung zum großen Teil in Form von Einzelgesprächen durchgeführt.  

In lediglich drei Fällen (1,6 %; N = 191) ist laut den Studierenden die Inanspruchnahme der 

Studienberatung im Kontext der Studieneingangsphase verpflichtend gewesen. Des Weiteren 

wurde in 2 Fällen (1,0 %; N = 191) eine Teilnahmebestätigung ausgehändigt. 

Bewertung der Studienberatung 

Die Bewertung der Beratungsleistungen durch die Studienanfängerinnen ist in Abbildung 

8 dargestellt.234 Die beratenen Studienanfänger*innen berichten größtenteils von einer Bera-

tungsatmosphäre, 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 für das Gespräch 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 weiterführende (M = 1,62; SD = 0,92; N = 44) 

und verlässliche Informationen (M = 1,64; SD = 0,87; N = 44) erhalten. Entsprechend können 

die Studierenden resümieren, dass ihnen bei ihren Anliegen gut weitergeholfen wurde 

(M = 1,75; SD = 0,94; N = 44) und sie sich grundsätzlich von den Beratenden verstanden fühl-

ten (M = 1,68; SD = 0,88; N = 44). Jedoch zeigen sich leicht eingeschränkte 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). Da bei beiden Aussagen keine Angabe möglich war, dass die entsprechende 

Situation dies ggf. nicht erfordert habe, muss allerdings eine Verzerrung durch Fälle in Betracht 

 

234 Aufgrund der Rundungen auf eine Nachkommastelle können die Angaben 100 % unter- oder überschreiten.  
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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 

grundsätzlich sehr zufrieden, wobei scheinbar vor allem eine förderliche und angenehme Ge-

sprächssituation berichtet wird und die Erörterung von Handlungsalternativen zur Lösung von 

Problemen etwas weniger deutlich wahrgenommen wurde.  

 

 

Abbildung 8: Bewertung der Beratungsleistung; t1; Angaben in Prozent; N = 44.  
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3. EINORDNUNG DER SELBSTKOMPETENZEN  

Um zunächst die Bedeutung der Selbstkompetenzen in Relation zu den Fach-, Methoden- und 

Sozialkompetenzen einzuordnen, werden sowohl die relative Relevanz dieser als auch ihre Be-

deutung für ein erfolgreiches Studium untersucht. Dazu werden zum einen die Daten der qua-

litativen Teilstudie hinsichtlich der Einschätzungen der interviewten Beratenden zur Bedeutung 

der Selbstkompetenzen der Studienanfänger*innen sowie ihre Wahrnehmung über die Bedeu-

tung der Facetten der Selbstkompetenzen für den Studienerfolg ausgewertet (Kapitel IV.3.1). 

Zum anderen werden die quantitativen Ergebnisse zu den Ausprägungen der Selbstkompeten-

zen in Relation zu Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen sowie die Zusammenhänge mit 

der Studienzufriedenheit der Studierenden dargestellt (Kapitel IV.3.2).   

3.1 Qualitative Teilstudie 

In den qualitativen Interviews wurde eine Einordnung der Selbstkompetenzen in Relation zu 

den übrigen Kompetenzdimensionen vorgenommen. Aufbauend auf den Interviewpartner*in-

nen zur Verfügung gestellten Kurzdefinitionen von Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkom-

petenzen haben diese deren Bedeutsamkeit in Bezug auf die Herausforderungen in der Studien-

eingangsphase sowie für einen erfolgreichen Verlauf dieser reflektiert.  

Relevanz der Kompetenzdimensionen zu Studienbeginn:  

Verbindliche Fachkompetenzen und vernachlässigte 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 für den Zugang zum Studienfach beschrieben, während Selbstkompetenzen und 

Sozialkompetenzen zwar als notwendig für einen erfolgreichen Studienverlauf angesehen wer-

den, aber eher indirekt in ihrer Bedeutung sichtbar würden und damit möglicherweise den Stu-

dienanfänger*innen ihre Relevanz für 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 Studienanfänger*innen voraus-

gesetzt werden, sondern mit Bezug zum Fachstudium vermittelt und erlernt werden müssten. 

Dabei werden trotz des Hinweises auf die Fachungebundenheit der Methodenkompetenzen 
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wiederholt Fachbezüge betont, welche in ihrer Kombination mit Fachkompetenzen selbstver-

ständlich erst im Laufe des Studiums ausgebildet werden könnten.  

„Klar, also so und so sehe ich da natürlich immer die Fachkompetenzen, das ist bei uns 

immer Prio eins, ja. Ähm - ich würde aber schon die ähm also so die Selbstkompetenzen 

auf der gleichen Ebene wie die anderen, also die Methoden- und Sozialkompetenzen se-

hen.“ (Interview Nr. 8; Geisteswissenschaften) 

„Während ich eher davon ausgehe, oder wir auch, dass Fachkompetenzen natürlich nötig 

sind, gewisse Grundkompetenzen mitzubringen, in vielen Fächern brauchen wir so ein ma-

thematisches Grundverständnis, […] 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 wäre auch so ein gewisses Maß an Selbstmanagementkompe-

tenzen, sich, ja, Arbeit auch strukturiert einteilen zu können, so eine Eigeninitiative auch 

zu entwickeln, auf alle Fälle. […] 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; fachübergreifend) 

In den Interviews fällt darüber hinaus auch ein angenommener Zusammenhang zwischen der 

Organisationsfähigkeit und Kompetenzfacetten wie der Selbsteinschätzungsfähigkeit und der 

Belastungsfähigkeit auf. So wird angenommen, dass erste Erfahrungen mit gelungener oder 

auch misslungener Studienorganisation die Selbsteinschätzungsfähigkeit erhöhen. Die Belas-

tungsfähigkeit habe wiederum einen Einfluss auf die Organisationsfähigkeit im Studium.    

Ebenso wie die Bedeutung der Kompetenzdimensionen in der Studieneingangsphase differen-

ziert wahrgenommen wird, ist eine dazu analoge Annahme bezüglich der Einflussnahme durch 

die Studienstrukturen erkennbar. So wird davon ausgegangen, dass eine Vermittlung von Fach- 

und Methodenkompetenzen im Studium selbstverständlich und ebenso akzeptabel umgesetzt 

werde, während die Vermittlung von Sozial- und Selbstkompetenzen im Rahmen der universi-

tären Strukturen nicht umfänglich erreicht würde. Eine Ausnahme bildet der Verweis auf 

Pflichtpraktika im Studium, welche aus Sicht der/des Beratenden der tatsächlich hohen Rele-

vanz von Sozial- und Selbstkompetenzen gerecht würden.  

Ein weiterer Aspekt im Kontext der Relevanz unterschiedlicher Kompetenzdimensionen wird 

mit Bezug auf eine mögliche Kompensation von Kompetenzen genannt. Bestünden Defizite in 

einer der Kompetenzdimensionen, so sei es in einem eingegrenzten Ausmaß durchaus möglich, 

diese durch besonders hohe Ausprägungen bei anderen Kompetenzdimensionen auszugleichen. 

In einem vorliegenden Beispiel wird die Annahme geäußert, dass die Studierenden im besten 
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Fall eine „Mischung von alldem“ (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissen-

schaften) hätten und bei bestehenden Schwierigkeiten in einem Bereich diese durch andere 

Kompetenzen ausgeglichen werden könnten. 

Selbstkompetenzen: Bedeutung für den Studienerfolg  

„Die Bereitschaft, sich […] weiterzuentwickeln“235 

Die Frage nach der Bedeutung der Selbstkompetenzen für den Studienerfolg zu Beginn des 

Studiums leitet eine erste Annäherung an die Beantwortung der herausgearbeiteten Forschungs-

fragen ein. In den Interviews schreiben die Beratenden diesen in den meisten Fällen 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 ähm, 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 Fähigkeit, fachspezifische Arbeitsweisen zu beherrschen, vonnöten, um die 

Studieneingangsphase erfolgreich abzuschließen, sondern es seien gerade die mit den Selbst-

kompetenzen in Zusammenhang stehenden Fähigkeiten, welche sicherstellen, dass eine selbst-

ständige und flexible Ausgestaltung dieser Arbeitsweisen realisiert werden könne. Dies gehe 

schließlich damit einher, sinnvolle Konsequenzen aus den ersten Erfahrungen mit Prüfungser-

gebnissen und Lehr-/Lernsituationen zu ziehen. Dazu sei es notwendig, die eigenen Lern- und 

Arbeitsweisen zu reflektieren und sich flexibel an gegebene Umstände anzupassen, deren Be-

deutung man sich jedoch erst bewusst werden müsse. Im Gegensatz zu Fach-, Methoden-, und 

Selbstkompetenzen, die sich im Laufe der ersten Semester entwickeln würden und auch dann 

erst zur Geltung kämen, werden hohe Selbstkompetenzen gerade schon in der Studieneingangs-

phase als besonders wichtig erachtet: Diese würden den Grundstein dafür 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 können.   

Legt man allerdings den Blick auf einzelne Facetten der Selbstkompetenzen zu Studienbeginn, 

so wird einschränkend beschrieben, dass etwa die Entscheidungsfähigkeit und Flexibilität we-

nig gefordert würden und somit geringe Auswirkungen auf den Studienerfolg hätten, da das 

 

235 Interview Nr. 6; Kunst/Kunstwissenschaft. 
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Bachelorstudium „am Anfang relativ verschult“ (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissen-

schaften) sei.236 Bezüglich der Belastungsfähigkeit und der Fähigkeit zur Selbsteinschätzung 

besteht allerdings die recht einstimmige Wahrnehmung der Interviewten, dass diese in der Stu-

dieneingangsphase zu einem spürbar vorteilhaften Umgang mit den Herausforderungen des 

Studiums führen könnten. Dies wird damit begründet, dass gerade für die Umstellung auf die 

große Menge fachlicher Inhalte eine hohe Belastungsfähigkeit zu einer deutlich besseren Be-

wältigung führe sowie eine gute Selbsteinschätzungsfähigkeit davor schütze, sich selbst zu 

überfordern oder einen kontinuierlichen Studienfortschritt zu bremsen.  

Zusätzlich zu differenzieren sind laut den Beratenden Kompetenzfacetten, welche sich im Be-

reich der Selbst- und Studienorganisation bewegen. Diese Kompetenzen werden als ausschlag-

gebend für 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 großem Vorteil, in der Studieneingangsphase schnellstmöglich ein hö-

heres Niveau der Organisationsfähigkeit und Selbstständigkeit zu entwickeln, als es im vor-

hochschulischen Kontext vonnöten gewesen sei.  

„Zeitmanagement, Organisationsfähigkeit, Selbstdisziplin, selbstständiges Arbeiten sind 

natürlich alles Sachen, die äh, eine Voraussetzung sind, um das Studium dann auch irgend-

wann erfolgreich abschließen zu können.“ (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts- und So-

zialwissenschaften) 

Des Weiteren wird eine fachspezifische Besonderheit hervorgehoben, indem mit Blick auf 

Kompetenzfacetten mit einem Bezug auf Selbstständiges Arbeiten und Denken die besondere 

Bedeutung in geisteswissenschaftlichen Fächern betont wird. Hier bestehe aufgrund einer we-

nig eindeutigen Standardisierung der Lerninhalte oftmals die Gefahr, den Überblick zu verlie-

ren und einen stringenten Studienverlauf zu verlassen: Dann sei „nicht zu sehen, wie […] mit 

diesem Fach, das ja völlig im Nebel sozusagen rudert, überhaupt 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 Vgl. dazu auch die Ausführungen zu den Annahmen über die Herausforderungen in der Studieneingangs-

phase in Kapitel IV.5.1.1.  
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akademische Qualifikation der Hochschulabsolventen für den Arbeitsmarkt widerspiegeln wür-

den. In gewisser Weise würden diese die eigentliche Qualität der Ausübung eines akademischen 

Berufes bestimmen.  

„[…] und dann ist es egal, ob ich jetzt Verantwortung anderen gegenüber übernehme. Nur, 

für 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, äh und der nicht nur auf sein Bankkonto guckt, ähm, wäre schon das, was man auch 

fördern sollte.“ (Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften)  

„Und 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 überall 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; fachübergreifend) 

3.2 Quantitative Teilstudie 

Zur Einordung der Selbstkompetenzen werden deren Ausprägungen auch anhand der quantita-

tiven Daten in Relation zu jenen der übrigen drei Kompetenzdimensionen untersucht und in 

diesem Kapitel dargestellt. Zusätzlich werden die Selbstkompetenzen und deren Relevanz auch 

im Hinblick auf den Studienerfolgsindikator der Studienzufriedenheit analysiert.  

Ausprägung der Selbstkompetenzen in Relation zu weiteren Kompetenzdimensionen  

Die theoretischen Ausführungen zu den unterschiedlichen Facetten der Selbstkompetenzen so-

wie die Erkenntnisse zu Zusammenhängen mit Persönlichkeits- und weiteren Studienerfolgs-

faktoren, legen nahe, dass beim Eintritt in das Studium für die Studienanfänger*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.)237 werden an dieser Stelle zunächst ausführlich deskriptive Befunde beschrieben 

und zur Beantwortung der Forschungsfragen in Kapitel IV.5 in einem weiteren Schritt die the-

oretisch begründete Komplexitätsreduktion in vier Dimensionen geprüft.  

 

237 Vgl. Kapitel II.2.1. 
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in sehr             gar nicht 

hohem Maße    

Abbildung 9: Einordnung der Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen; t0; Mittelwerte; Standardabwei-

chungen in Klammern; N = 790-797. 

Die Ausprägungen der zu Studienbeginn durch die Studienanfänger*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 Einschätzung befinden. Den höchsten Wert erreicht hier die Fähigkeit zur Verantwor-

tungsübernahme (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 schwächer bewertet werden (2,93 ≤ M ≤ 3,24). Die Methodenkompe-

tenzen (2,29 ≤ M ≤ 2,90) befinden sich im Vergleich im Mittelfeld, während die Sozialkompe-

tenzen (1,93 ≤ M ≤ 2,20) durchschnittlich als recht hoch eingeschätzt werden.  
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Selbstkompetenzen: Bedeutung für den Studienerfolg 

Die Bedeutung der neun Facetten der Selbstkompetenzen für den Studienerfolg wird als erste 

Annäherung an die Beantwortung der Forschungsfragen anhand von Korrelationsanalysen un-

tersucht238. Es zeigen sich lediglich schwache signifikante Zusammenhänge zwischen der Aus-

sage „Insgesamt bin ich mit meinem Studium sehr zufrieden“ und den einzelne Selbstkompe-

tenzfacetten. Darunter lassen sich die drei stärksten Zusammenhänge mit der Studienzufrieden-

heit bei den Kompetenzfacetten Selbstdisziplin (N = 782; ρ = 0,25; p < 0,001), Belastungsfä-

higkeit (N = 781; ρ = 0,25; p < 0,001) und selbstständiges Arbeiten (N = 779; ρ = 0,25; 

p < 0,001) finden. Im Mittelfeld befinden sich die Facetten Flexibilität (N = 782; ρ = 0,20; 

p < 0,001), Zeitmanagement (N = 779; ρ = 0,22; p < 0,001) und Organisationsfähigkeit 

(N = 779; ρ = 0,23; p < 0,001). Die Fähigkeit zur Selbsteinschätzung (N = 778; ρ = 0,13; 

p < 0,001), die Fähigkeit zur Verantwortungsübernahme (N = 780; ρ = 0,17; p < 0,001) sowie 

die Entscheidungsfähigkeit (N = 781; ρ = 0,16; p < 0,001) zeigen wiederum sehr schwache Zu-

sammenhänge mit der allgemeinen Studienzufriedenheit.  

Bei einem Blick auf die drei weiteren Kompetenzdimensionen der Fach-, Methoden- und Sozi-

alkompetenzen und ihre Zusammenhänge mit der allgemeinen Studienzufriedenheit239 wird 

deutlich, dass sich auch mit ihren einzelnen Kompetenzfacetten lediglich schwache signifikante 

Zusammenhänge zwischen ρ = 0,11 und ρ = 0,28 (N = 777-785; p < 0,001) finden lassen. Dabei 

zeigen die Facetten Fachspezifische theoretische Kenntnisse (N = 783; ρ = 0,28; p < 0,001) und 

Transferfähigkeit (N = 781; ρ = 0,26; p < 0,001) von diesen die stärksten Zusammenhänge mit 

dem gewählten 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 bezüglich der 

wahrgenommenen Relevanz aus Sicht der Beratenden und der Bedeutung für ein erfolgreiches 

Studium erläutert werden (Kapitel IV.4.1) Die Ergebnisse der quantitativen Erhebung zur Aus-

prägung der Selbstwirksamkeitserwartung in Relation zu den Selbstkompetenzen sowie zu den 

 

238 (Spearman’s Rho) Vgl. dazu die Ausführungen zur ersten Hypothese (1a) in Kapitel II.6. Erhebungszeitpunkt 

ist jeweils t1. 
239 (Spearman’s Rho) Erhebungszeitpunkt ist jeweils t1. 
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Zusammenhängen mit der Studienzufriedenheit der Studierenden (Kapitel IV.4.2) ergänzen die 

qualitativen Ergebnisse.  

4.1 Qualitative Teilstudie 

Die Studienberatenden haben auf Grundlage der ihnen zur Verfügung gestellten Definition von 

Selbstwirksamkeitserwartung sowie der auf das Studium bezogenen Operationalisierung der 

Faktoren der Selbstwirksamkeitserwartung ihre Einschätzungen zur Bedeutung und zu diesbe-

züglichen Herausforderungen in der Studieneingangsphase sowie hinsichtlich ihrer Bedeutung 

für den Studienerfolg erläutert.  

Relevanz der Selbstwirksamkeitserwartung zu Studienbeginn: 

Verbindungen zu Selbsteinschätzung, Selbstständigkeit und Selbstdisziplin  

Die Selbstwirksamkeitserwartung wird von einzelnen Beratenden in Relation zu den Selbst-

kompetenzen als in einem Zusammenhang mit den Kompetenzfacetten der Fähigkeit zur Selbst-

einschätzung und dem selbstständigen Arbeiten stehendes Konstrukt beschrieben. Bei einer ho-

hen Selbstwirksamkeitserwartung sei die Fähigkeit, einzuschätzen, wie viel man sich zumuten 

könne höher und auch die Bereitschaft, selbstständig zu handeln deutlicher vorhanden. Hierzu 

wird erläutert, dass eine – beispielsweise durch die elterliche Erziehung bedingte – geringe 

Selbstwirksamkeitserwartung dazu führen könne, weniger selbstständig handeln zu wollen, was 

wiederum zu Erschwernissen im Studienverlauf führen könne. Auch bezüglich der Selbstdis-

ziplin wird ein Zusammenhang hergestellt: So wird angenommen, dass diese Facette, genau 

wie die Selbstwirksamkeitserwartung mit einem erhöhten Durchhaltevermögen einhergehe. 

Am Beispiel von männlichen Studienanfängern, die durch die verkürzte Schulzeit und den 

Wegfall von Wehr- und Zivildienst deutlich jünger seien als in den Jahren zuvor, werden diese 

Konstrukte mit einer Unreife in Bezug auf die Persönlichkeitsentwicklung in Beziehung ge-

setzt.  

Selbstwirksamkeitserwartung: Bedeutung für den Studienerfolg: „es wissen wollen und 

sich auch trauen“240 

Entsprechend der konkreten Bezugnahme auf die Facetten Fähigkeit zur Selbsteinschätzung, 

selbstständiges Arbeiten und Selbstdisziplin wird der Selbstwirksamkeitserwartung eine hohe 

 

240 Interview Nr. 4; Ingenieurwissenschaften.  
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Bedeutung für den Studienerfolg zugesprochen241. So äußern die Interviewten die Annahme, 

dass eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung den Umgang mit Herausforderungen des Über-

gangs in das Studium und des weiteren Studienverlaufs erleichtere. Eine geringe Selbstwirk-

samkeitserwartung, welche sich in übermäßiger Selbstkritik äußere, könne wiederum dazu füh-

ren, dass selbst Studierende, die ausgezeichnet für ein Studium geeignet wären, hinter ihrem 

eigentlichen Leistungspotenzial zurückbleiben. Bei einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung 

sei außerdem die Wahrscheinlichkeit höher, offen weiterführende Fragen zu stellen, die den 

Lernprozess stärker vorantragen, als bei jenen Studierenden, „die eigentlich unauffällig 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 stünden also vor einer gewissen Hürde, sich in Eigen-

initiative und im Rahmen von Lehrveranstaltungen mit Lehrinhalten auseinanderzusetzen und 

könnten als Folge einen geringeren Lernfortschritt erleben. Eine weitere Erläuterung geht auf 

die mit volitionalen Aspekten in Zusammenhang stehenden Prozesse ein: So seien Studierende 

mit einerseits guten fachlichen und intellektuellen Voraussetzungen und einer geringen Selbst-

wirksamkeitserwartung häufig andererseits weniger in der Lage, die für ihre Studienziel not-

wendigen Handlungsschritte umzusetzen. Des Weiteren wird in mehreren Fällen 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 erläutert: Hier sei eine hohe 

Selbstwirksamkeitserwartung gerade zu Beginn des Studiums hochrelevant für den Studiener-

folg, da die komplexen Fachinhalte häufig erst im Verlaufe des Studiums erfasst werden könn-

ten. Eine selbstsichere Herangehensweise an das Material ohne jegliche Vorkenntnisse 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 geäußerte Annahme der Möglichkeit, einzelne Kompetenzen durch andere aus-

gleichen zu können.241 

 

241 Vgl. dazu Kapitel IV.3.1. 
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Abbildung 10: Ausprägung der Items zur Skala der Selbstwirksamkeitserwartung; t0; Mittelwerte; Standardab-

weichungen in Klammern; N=765-771. 

trifft           trifft gar 

voll zu         nicht zu

   

4.2 Quantitative Teilstudie 

Auch die quantitative Teilstudie liefert Erkenntnisse über die Selbstwirksamkeitserwartung in 

Bezug auf ihre Ausprägung in Relation zu den Selbstkompetenzen sowie die Zusammenhänge 

mit der Studienzufriedenheit als Studienerfolgsindikator. Wie in Kapitel IV.3.2 werden auch 

hier Zusammenhänge getestet.242 

Ausprägung der Selbstwirksamkeitserwartung in Relation zu Selbstkompetenzen  

Eine Einordnung der Selbstwirksamkeitserwartung lässt sich in der quantitativen Teilstudie 

über eine Darstellung der für die entsprechende Skala verwendeten Items realisieren. In Abbil-

dung 10 zeigt sich eine mittlere Ausprägung 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 Fähigkeiten verlassen (N = 771; M = 2,37; SD = 0,72) 

und Im Studium kann ich auch anstrengende und komplizierte Aufgaben in der Regel gut lösen 

(N = 765; M = 2,56; SD = 0,75) zum Zeitpunkt des Studienbeginns (t0).  

 

 

 

 

 

Damit bewegen sich die drei Kriterien der Selbstwirksamkeitserwartung in einem ähnlichen 

Bereich der Ausprägung wie die Belastungsfähigkeit, die Fähigkeit zur Selbsteinschätzung, die 

Entscheidungsfähigkeit und die Selbstdisziplin.243 Zur Annäherung an die Beantwortung der 

 

242 Vergleich dazu die Ausführungen zu Hypothese 1b Kapitel II.6. 
243 Vgl. Kapitel IV.3.2.  
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Forschungsfragen werden die Zusammenhänge zwischen den Items der Selbstwirksamkeitser-

wartung und den Facetten der Selbstkompetenzen untersucht244. 

Eine Korrelationsanalyse der untersuchten Items zeigt, korrespondierend zu den Annahmen der 

Interviewten, mittlere signifikante Zusammenhänge mit der Facette selbstständiges Arbeiten 

von ρ = 0,28 bis ρ = 0,33 (N = 754-761; p < 0,001), die gemeinsam mit der Belastungsfähigkeit 

(ρ = 0,27 bis ρ = 0,35; N = 755-761; p < 0,001) die deutlichsten Bezüge zur Selbstwirksam-

keitserwartung aufweist. Weitere signifikante Zusammenhänge von ρ = 0,22 bis ρ = 0,27 

(N = 756-764; p < 0,001) werden bei den Selbstkompetenzen Organisationsfähigkeit und 

Selbstdisziplin deutlich. Es findet sich somit mit einer mittleren Beziehung der Selbstwirksam-

keitserwartung zur Facette Selbstständiges Arbeiten eine Übereinstimmung zu den Annahmen 

der Beratenden. Die Facetten Zeitmanagement, Fähigkeit zur Verantwortungsübernahme, Ent-

scheidungsfähigkeit und Flexibilität zeigen signifikante Korrelationen im unteren Bereich von 

ρ = 0,18 bis ρ = 0,28 (N = 751-762; p < 0,001). Überraschend erscheint zunächst der geringere 

Zusammenhang zwischen der Fähigkeit zur Selbsteinschätzung und den Items zur Selbstwirk-

samkeitserwartung (ρ = 0,24 bis ρ = 0,26; N = 751-757; p < 0,001).  

Selbstwirksamkeitserwartung: Bedeutung für den Studienerfolg 

Gemäß der in Kapitel II.1.1 begründeten Auswahl des zugrundeliegenden Studienerfolgsmo-

dells und der damit zusammenhängenden Arbeitsdefinition von Studienerfolg als Zufriedenheit 

mit dem Studium werden, wie im Fall der Analyse von Selbstkompetenzen, Zusammenhänge 

zwischen den Elementen der Selbstwirksamkeitserwartung und diesem Studienerfolgsindikator 

vorgenommen. Diese Analysen dienen als ein weiterer Schritt zur Annäherung an die Beant-

wortung der Forschungsfragen.245 

Der Blick auf die Zusammenhänge 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 Fähigkeiten verlassen (ρ = 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 Ausführungen zu Hypothese 1b in Kapitel II.6. 
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(ρ = 0,32; N = 783; p < 0,001) bzw. dem Item Im Studium kann ich auch anstrengende und 

komplizierte Aufgaben in der Regel gut lösen (ρ = 0,34; N = 784; p < 0,001).246  

5. BEANTWORTUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN 

Gemäß dem in Kapitel III.2.6 dargestellten Vorgehen der resultatbasierten Integration der in 

der Mixed-Methods-Studie erhobenen und analysierten Daten wird die Ergebnisdarstellung be-

züglich der drei Forschungsfragen in Zusammenführung der qualitativen und der quantitativen 

Ergebnisse vollzogen. So werden zunächst die Erkenntnisse zu den Herausforderungen der Stu-

dienanfänger*innen mit Blick auf ihre Selbstkompetenzen und ihre Selbstwirksamkeitserwar-

tung aus beiden Perspektiven dargestellt (Kapitel IV.5.1), um anschließend auf die Entwicklung 

dieser Konzepte in der Studieneingangsphase einzugehen (Kapitel IV.5.2) sowie die Einfluss-

möglichkeiten der Studienberatung auf diese Prozesse abzubilden (Kapitel IV.5.3). Dabei wird 

jeweils der textreiche Ergebnisteil der qualitativen Teilstudie durch thematische Überschriften 

übersichtlich gegliedert. Diese nehmen eine theoriebildende Funktion im Sinne des qualitativen 

Verfahrens ein und erfüllen das Ziel der strukturierenden Inhaltsanalyse, „eine Einschätzung 

auf bestimmten Dimensionen“ (Mayring 2016, 118) als aus dem Material herausgefilterte Glie-

derung zu verfassen. Im direkten Anschluss an die jeweiligen Ausführungen folgt eine analyti-

sche Zusammenfassung und Gegenüberstellung der Ergebnisse in Form von Joint Displays ge-

mäß den Erläuterungen in Kapitel II.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 bezüglich 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 fünf thematische Überschriften 

strukturieren lassen. Die Ergebnisdarstellung der quantitativen Teilstudie in Kapitel IV.5.1.2 

 

246 (Spearman’s Rho) Erhebungszeitpunkt ist jeweils t1. 
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folgt der üblichen Reihenfolge einer zunächst deskriptiven Datenanalyse, bevor zur Beantwor-

tung der weiteren Forschungsfragen statistische Testverfahren angewendet werden. In Kapitel 

IV.5.1.3 folgt schließlich die Ergebnisintegration mithilfe von Joint Displays.  

5.1.1 Qualitative Teilstudie  

In den zehn Interviews haben die Beratenden ihre Wahrnehmungen bezüglich der studentischen 

Herausforderungen im Übergang in das Studium mit Blick auf ihre Selbstkompetenzen und 

Selbstwirksamkeitserwartung wiedergegeben. Dabei wird weiterhin die hohe Relevanz, welche 

die Beratenden diesen Faktoren für einen erfolgreichen Studieneinstieg zuschreiben247, deut-

lich. Besonders die Strukturierung des Studienalltags und das Zeitmanagement sowie die Be-

lastungsfähigkeit und die Fähigkeit zur Selbsteinschätzung werden als neue und spürbare Her-

ausforderungen wahrgenommen. Bezüglich der Selbstwirksamkeitserwartung werden auffällig 

häufig fachbezogene Differenzierungen vorgenommen.  

Schließlich wird die Wahrnehmung der Interviewten bezüglich der Charakterisierung der Stu-

dienanfänger*innen in der Beratung mit Blick auf die zuvor erläuterten Merkmale beschrieben. 

Hier zeichnet sich eine Tendenz hin zu einer hohen Selbstreflexionsfähigkeit und einer Orien-

tierungslosigkeit im Studienkontext ab.  

Grundsätzlich wird bezüglich der möglichen Herausforderungen der Studienanfänger*innen 

hinsichtlich ihrer Selbstkompetenzen betont, dass der überwiegende Teil in diesem Kontext 

eher gut zurechtkomme. Die genannten Herausforderungen müssen 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 lässt sich anhand der folgenden Überschriften gliedern:  

• Unterschätzte Anforderungen an Belastungsfähigkeit und Zeitmanagement 

• Strukturierung des Studienalltags als neue Herausforderung: Organisationsfähigkeit, 

selbstständiges Arbeiten und Selbstdisziplin 

• Unreflektierter Studieneinstieg? 

• Selbstwirksam in das erste Semester? 

• Reflektiert und desorientiert in die Studienberatung 

 

247 Vgl. dazu die Einordnung der Selbstkompetenzen in Kapitel IV.3.1 und der Selbstwirksamkeitserwartung in 

Kapitel IV.4.1. 
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Unterschätzte Anforderungen an Belastungsfähigkeit und Zeitmanagement 

Einige Studienberatende zeigen sich überzeugt, dass die Belastungsfähigkeit eine im ersten Se-

mester unbedingt relevante Selbstkompetenz sei und dass die Studienanfänger*innen diese bei 

sich selbst zu Beginn des Studiums tendenziell überschätzen würden. Die Fächergruppe Hu-

manmedizin/Gesundheitswissenschaften stellt hier eine fachspezifische Besonderheit dar, da 

laut der interviewten Person eine Vorselektion der Studienanfänger*innen eine vergleichsweise 

stark ausgeprägte Belastungsfähigkeit dieser sicherstelle.  

Die Überschätzung der eigenen Belastungsfähigkeit hänge mit der fehlenden Erfahrung des 

Selbststudiums zusammen, welches häufig, anders als der schriftlich festgelegte und leichter zu 

interpretierende Seminar- und Vorlesungsplan des Semesters, nicht Teil der Erwartungen der 

Studierenden bezüglich ihrer zu leistenden zeitlichen Investitionen sei. Das Zeitmanagement 

wird wiederum in einem engen Zusammenhang zur Belastungsfähigkeit gesehen, wenn es da-

rum geht, die Anforderungen eines Studiums einschätzen zu können: So würden mit Beginn 

des Studiums deutliche höhere Anforderungen an das Zeitmanagement der Studienanfänger*in-

nen gestellt, als ihnen dies zuvor bekannt gewesen sei; es sei teilweise ein völlig neues Terrain 

für diese. Es wird ein Wechselspiel eines unterschätzten zeitlichen Aufwands für das Studium 

mit einer Überschätzung der eigenen Belastungsfähigkeit beschrieben. Allerdings wird darauf 

hingewiesen, dass die Belastungsfähigkeit aufgrund unterschiedlich ausgeprägter Persönlich-

keitseigenschaften und Sozialisation der Studienanfänger*innen interindividuell sehr stark va-

riiere.  

Strukturierung des Studienalltags als neue Herausforderung: Organisationsfähigkeit, 

selbstständiges Arbeiten und Selbstdisziplin 

Das Zeitmanagement wird schließlich auch in einen Zusammenhang mit der Organisationsfä-

higkeit, dem selbstständigen Arbeiten und der Selbstdisziplin gebracht: Als „alles, was auf ei-

gene Strukturierung hinausläuft“ (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-

anfänger*innen häufig noch nicht vertraut, sodass erst gegen Ende des ersten Semesters mit 

Prüfungen und Abgabefristen deutlich werde, dass der notwendige zeitliche Aufwand unter-

schätzt worden sei. Um diese Herausforderungen schon frühzeitig gut bewältigen zu können, 
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seien allerdings nicht nur organisatorische Strategien, sondern auch eine gewisse Selbstdiszip-

lin vonnöten. Illustriert wird dies in einem Interview anhand häufig vorherrschender anderwei-

tiger Prioritäten, wie zum Beispiel Hobbies und freien Wochenenden: „Es ist ganz häufig: Zeit. 

Da würde ich immer sagen: […] Da lügen sich die Leute einfach in die eigene Tasche […]“ 

(Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften). So wird zum einen deutlich, dass studien-

organisatorische Fähigkeiten in der Wahrnehmung der Befragten aufgrund unrealistischer Ein-

schätzungen bezüglich der zu investierenden Zeit anfangs noch schwach seien, zum anderen 

wird aber auch beschrieben, dass fehlende Selbstdisziplin häufig einer effizienten und effekti-

ven Semesterplanung im Wege stehe. Eine gering ausgeprägte Selbstdisziplin mache sich be-

sonders in jenen Studiengängen bemerkbar, bei welchen keine regelmäßigen Tests, Aufgaben 

oder sonstige kontrollierenden Instanzen während des Semesters den Lehralltag vorstrukturie-

ren. Dabei würden Selbstdisziplin und selbstständiges Arbeiten vermutlich, ähnlich wie bei der 

Belastungsfähigkeit beschrieben, stark durch persönliche Voraussetzungen geprägt, die die Stu-

dienanfänger*innen mitbringen und ebenfalls eine sehr hohe Varianz zeigen. Große studenti-

sche Freiräume würden vorhandene Schwierigkeiten stärker sichtbar machen und seien dann 

laut der Wahrnehmung der Interviewten gerade bei den durch eine Verkürzung der Schulzeit 

auf 8 Jahre etwas jüngeren Studienanfänger*innen schwierig mithilfe einer schwachen Selbst-

disziplin zu bewältigen. In einem Interview wird die Herausforderung im Bereich der Struktu-

rierung des Studienalltags mit einer Orientierungslosigkeit der Studienanfänger*innen in Zu-

sammenhang gesetzt: Viele von ihnen seien mit einer hohen Fülle an Informationen zu Beginn 

des Studiums überfordert 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 außerdem eine 

geringe Urteilsfähigkeit einiger Studienanfänger*innen, welche sie an der erfolgreichen Bewäl-

tigung des Studiums zweifeln lasse. So werden auch von weiteren Interviewten sowohl die Fä-

higkeit zur Selbsteinschätzung als auch die Entscheidungsfähigkeit als große Herausforderun-

gen zu Beginn des Studiums ausgemacht, welche deutliche Auswirkungen auf den Erfolg des 

Studieneinstiegs haben könnten. Zum einen zeige sich, dass Studienanfänger*innen in einzel-

nen Fächern eine unrealistische Vorstellung über den Studiengang und die Passung ihrer Inte-

ressen und Kompetenzen zu diesem hätten. In diesen Fällen komme es häufig noch in der Stu-
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dieneingangsphase zu Fragen „nach der Sinnhaftigkeit des Studiums […], sei es mangels Inte-

resses, sei es vielleicht auch eine sehr frühe Konfrontation mit sehr schlechten Leistungen“ 

(Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften). Zum anderen komme es hier 

teilweise zu einer Selbstüberschätzung bezüglich der fachlichen Anforderungen, sodass zu-

nächst keine zielführenden Entscheidungen bezüglich des Lernerfolgs getroffen würden und 

dann schließlich zu einem späteren Zeitpunkt deutlich werde, dass sich Schwierigkeiten im 

Studium in einem nur noch schlecht zu bewältigenden Ausmaß kumuliert hätten. Durch die 

Bildungsexpansion und die damit in Verbindung stehenden höheren Studierendenzahlen sei die 

Zahl derjenigen Studienanfänger*innen gewachsen, die in ihrer Studienentscheidung unsiche-

rer seien und entsprechend eine längere Orientierungsphase benötigen würden. Eine solche Ori-

entierungsphase von einem Semester mit einer möglichen Entscheidung gegen das bereits be-

gonnene Studium wird dabei allerdings durch die Befragten als vertretbar eingeschätzt und 

nicht als Misserfolg wahrgenommen. Gerade in Bezug auf die Entscheidungsfindung wird au-

ßerdem angemerkt, dass einige Studieninteressierte sich häufig nicht ausführlich mit ihrer Stu-

dienentscheidung auseinandersetzen würden, da sie Instrumente wie Online-Self-Assessments 

eher oberflächlich nutzen und eine anschließende Selbstreflexion nicht in einem ausreichenden 

Maße zulassen, sondern diese eher verdrängen würden. Hinzu kommt dabei auch die Perspek-

tive der Hochschule, welche zuweilen unrealistische Erwartungen an die Urteilsfähigkeit der 

Studienanfänger*innen habe:  

„Also ich glaube, hm, so wir als Institution haben schon immer diese Idealvorstellung. Die 

Studierenden, die zu uns kommen, die sind vollständig 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 ähm, wir betrügen uns da glaube ich 

schon auch ein bisschen selber, dass wir das eigentlich […] voraussetzen […].“ (Interview 

Nr. 8; Geisteswissenschaften) 

Eine ähnliche Wahrnehmung wird von einer anderen beratenden Person geäußert, welche mit 

Blick auf die Flexibilität der Studienanfänger*innen beschreibt, dass eine Einschätzung unter-

schiedlicher Handlungsalternativen, die Fähigkeit, sich den neuen Situationen anzupassen und 

die „Courage […] sich festzulegen“ (Interview Nr. 5; Geisteswissenschaften), bei einigen von 

ihnen gering ausgeprägt sei. Eine Stimme deutet jedoch auch an, dass die Entscheidungsfähig-

keit der Studienanfänger*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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würden. Andere Stimmen zur Flexibilität nehmen ebenfalls eher wahr, dass das Bachelorstu-

dium relativ wenig bezüglich dieser Kompetenzfacette von den Studienanfänger*innen erwarte 

und diese dadurch auch kaum zum Tragen komme248.  

Auch bezüglich der Verantwortungsübernahme wird die Wahrnehmung beschrieben, dass diese 

zu Beginn des Studiums kaum gefordert werde und in den Fällen, in welchen sie sichtbar wer-

den könnte, viele Studienanfänger*innen sich dieser lieber entzögen. Dies geschehe aufgrund 

von Konkurrenzdruck, fehlenden sozialen Kompetenzen, oder auch überhöhten Erwartungen 

an die Institution, wodurch das eigene, proaktive Handeln bei Fehlentwicklungen nicht zum 

Vorschein komme. Dabei wird die Relevanz der Fähigkeit zur Verantwortungsübernahme mit 

Bezug auf die angestrebten Berufe der Studierenden deutlich betont. Hier sei eine Inkonsistenz 

zwischen den Anforderungen der Universität und denen des Arbeitsfeldes zu erkennen:  

„Nur, für 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, äh und der nicht nur auf sein Bankkonto guckt, ähm, wäre schon das, was 

man auch fördern sollte. Nur das sehe ich momentan in dem Curriculum, wie wir es haben, 

nicht.“ (Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften) 

Hinsichtlich der Fähigkeit zur Selbsteinschätzung werden wiederum starke fachspezifische Un-

terschiede deutlich: So seien Studierende in Studiengängen mit Eignungsprüfung per se besser 

in der Lage, ihre Leistungsfähigkeit realistisch einzuschätzen, als Studienanfänger*innen, wel-

che beispielsweise ein Studium ohne Numerus Clausus beginnen. Bezüglich der Selbstdisziplin 

wird diese Annahme analog dazu geäußert. Auch hinsichtlich der Studienvoraussetzungen wer-

den hier deutliche Unterschiede formuliert: So seien Studienanfänger*innen mit einer berufli-

chen Qualifikation, beziehungsweise einer vorangegangenen Berufstätigkeit, meist sicherer in 

ihrer Entscheidungsfindung und Selbsteinschätzungsfähigkeit als jene, welche direkt im An-

schluss an die Schule ein Studium antreten.  

Selbstwirksam in das erste Semester? 

Auch bezüglich 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 Studienanfänger*innen recht 

 

248 Vgl. auch Kapitel IV.3.1. 
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sorglos mit dem Studium beginnen würden. Diese Ansicht sollte außerdem in Zusammenhang 

mit der häufig geäußerten Annahme einer Selbstüberschätzung oder einer zumindest unrealis-

tischen Selbsteinschätzung der Studierenden zu Beginn des Studiums berücksichtigt werden. 

Sowohl in der Fachgruppe Ingenieurwissenschaften als auch in den Geisteswissenschaften wird 

eine hohe Verunsicherung der Studienanfänger*innen beobachtet. Dabei fallen allerdings die 

Begründungen der Beratenden für ihre Einschätzungen deutlich unterschiedlich aus: Während 

in den Ingenieurwissenschaften davon ausgegangen wird, dass der Grund für eine geringe 

Selbstwirksamkeitserwartung im Bewusstsein über sehr hohe Durchfallquoten in den Prüfun-

gen der entsprechenden Fächer liege, wird im Falle der Geisteswissenschaften angenommen, 

dass entsprechende Studiengänge Personen anziehen würden, 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 äh, Bezug äh, zu einer persön-

lichen Karriere. Genaue Vorstellungen, wie geht es jetzt mit mir weiter, was will ich jetzt 

genau erreichen. Das ist da durch die Fach- äh -eigenheit besonders wenig betont, viel-

leicht. Gibt es auch natürlich, aber wenn man Jura, Wirtschaft oder Medizin studiert, ist 

man irgendwie dann tendenziell ̀ n bisschen anders veranlagt auch.“ (Interview Nr. 5; Geis-

teswissenschaften) 

Grundsätzlich 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 Vorgehensweisen aus 

der Schule seien, wie zum Beispiel beim Schreiben wissenschaftlicher Texte, sei die Unsicher-

heit bei den Studienanfänger*innen naturgemäß recht hoch und es bestehe noch keine hohe 

Sicherheit bezüglich der Verlässlichkeit der eigenen Fähigkeiten.  

Reflektiert und desorientiert in die Studienberatung  

Wenngleich es nicht allen interviewten Beratenden leicht fällt, 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 Studienanfänger*in-

nen, welche die Studienberatung in Anspruch nehmen, besonders selbstreflektiert seien, da sie 

Schwierigkeiten nicht verdrängen würden, sondern ihren Problemen aufgrund einer kritischen 

Sicht auf ihre aktuellen Studienleistungen und einer hoher „Einsichtsfähigkeit“ (Inter-

view Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) proaktiv begegnen würden. Dabei 
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wird des Weiteren von einer eher selbstkritischen Persönlichkeit 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 benötigt, ja. Und diesen ersten Schritt muss 

man ja machen, diesen ersten Schritt. Ähm, manchen warten dann zu lange, dann ist schon 

ziemlich viel zerbrochen. Ähm, das würde 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 würde 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 kämen, tendenziell eher unselbstständige Studierende mit geringen organisatorischen 

Selbstkompetenzen seien.  

„Und diejenigen, die dann, äh, eher die Studienfachberatung aufsuchen, sind dann das Pen-

dant, also immer wieder Studierende, die, äh, das Fach aus Verlegenheit eher gewählt ha-

ben. […] also, äh Studierende im ersten Semester, die sich wirklich gar nicht sicher sind: 

Ist das die richtige Wahl? Äh, ist so eine große Gruppe, würde ich sagen. Und eine zweite 

große Gruppe äh, von Studierenden, die äh, ja dann wirklich überfordert sind mit den An-

forderungen, äh, das auch eigenständig sich zu organisieren und die an die Hand genommen 

werden wollen.“ (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) 

„Das heißt wenn man sich ernsthaft damit beschäftigt, hat man […] durchaus die Möglich-

keit und viele tun das auch. Also wirklich die große Mehrzahl der Studierenden. Das finde 

ich sehr respektabel und ich unterstütze diese Mentalität. Dass man selbstständig 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 Studienanfän-

ger*innen deuten an, dass es sich dabei mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht um Studierende mit 

durchschnittlichen Ausprägungen bezüglich ihrer Leistungsfähigkeit, Studienorganisation oder 

Selbstreflexion handele, sondern eher um Extremfälle in unterschiedlichen Richtungen. Damit 

werden die divergierenden Annahmen der vorherigen Beispiele gewissermaßen zusammenge-

fasst: Zum einen sei davon auszugehen, dass gerade Studienanfänger*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 bezüglich ihrer Studienorganisation besonders hohe Defizite 

aufweisen und eine intensivere Unterstützung bräuchten.  

„Äh, dass es häufig 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. Äh, und da ist das Phäno-

men wirklich, dass äh 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 möchten einfach 

Ihre Entscheidung möglichst gut absichern. Die sind dann eigentlich schon sehr, sehr gut 

in der Selbstreflexion, haben auch schon super recherchiert und ähm möchten […] viel-

leicht eine Bestätigung 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 ähm, der 

andere Typus, den wir auch häufiger sehen, sind wirklich sehr ähm, unentschlossene viel-

leicht, die auch sehr verloren sich in dem Prozess fühlen.“ (Interview Nr. 9; fachübergrei-

fend) 

In zwei Interviews wird des Weiteren die Wahrnehmung geäußert, dass mehr Frauen als Män-

ner die Studienberatung in Anspruch nähmen. Dies wird in beiden Fällen damit begründet, dass 

die Interviewten den Frauen eher Eigenschaften zuschreiben, welche mit einer höheren Selbst-

kritik und der in Interview 1 (Rechtwissenschaften) genannten „Einsichtsfähigkeit“ zusammen-

gefasst werden können.249  

„Also, ich glaube, Frauen kommen eher als Männer. Das kann man so sagen. Und die haben 

halt keine Scheu davor, zu sagen: Ah, kann man mir das mal kurz erklären, oder wie geht 

denn das jetzt? Ähm, gerade mit solchen Sachen, dass da wirklich Jungs kommen, ist eher 

seltener.“ (Interview Nr. 10; Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften). 

„Ähm, das sind aber, wenn dann eher junge Frauen. Also, eher die Erfahrung, die sind auch 

eher bereit, […]/ man gibt ja eine Schwäche zu, äh, wenn man so etwas aufsucht. Und da 

 

249 Ein Blick auf die quantitative Datenbasis kann dies nicht bestätigen: Der Anteil der weiblichen Studierenden 

in der Studienberatung entspricht etwa dem Anteil im Panel.  



 

178 

 

sind schon mehr Frauen, die das dann wahrnehmen, die Möglichkeit.“ (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 Unabhängigkeit 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 für das 

Kompetenzstrukturmodell verwendeten Items durchgeführt. Das Ergebnis der Hauptkompo-

nentenanalyse wird in Tabelle 10 dargestellt.250 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 Verantwortungsübernahmefähigkeit mit der Komponente 

Selbstkompetenzen/Organisation und den Sozialkompetenzen, wobei eine deutlich höhere 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-

übernahmefähigkeit aus den weiteren quantitativen Analysen ausgeschlossen.251 Des Weiteren 

wird eine Querladung der Variable Präsentationsfähigkeit auf die Faktoren Sozialkompetenzen 

und Methodenkompetenzen angezeigt und weist außerdem die geringste Kommunalität 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 Bezüge zu Sozialkompe-

tenzen aufnehmen (Kapitel IV.3.1 und Kapitel IV.5.1.1).  
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Tabelle 10: Hauptkomponentenanalyse Kompetenzstrukturmodell; t0; rotierte Komponentenmatrix 

 

 

Selbst- 

kompetenzen/  

Organisation 

Sozial- 

kompetenzen 

Methoden-

kompetenzen 

Selbst- 

kompetenzen/  

Persönlichkeit 

Fach- 

kompetenzen 

Zeitmanagement  0,797     

Selbstdisziplin 0,781     

Organisationsfähigkeit   0,771     

Selbstständiges Arbeiten  0,613     

Teamfähigkeit   0,762    

Kommunikative  

Fähigkeiten  
 0,752    

Konfliktfähigkeit   0,706    

Verantwortungsübernahme- 

fähigkeit   
 0,526    

Analytische  

Fähigkeiten   
  0,758   

Informations- und  

Wissensmanagement   
  0,696   

Transferfähigkeit     0,600   

Wissenschaftliches Schreiben   0,527   

Präsentationsfähigkeit    0,401 0,485   

Entscheidungsfähigkeit     0,676  

Selbsteinschätzungsfähigkeit    0,660  

Flexibilität     0,624  

Belastungsfähigkeit     0,585  

Fachspezifische methodische 

Kenntnisse  
    0,813 

Praktische und anwendungsbe-

zogene fachliche Fähigkeiten  
    0,809 

Fachspezifische theoretische 

Kenntnisse  
    0,666 

Anmerkungen: Maß der Stichprobeneignung nach KMO: 0,842; Bartlett-Test auf Spherizität: χ2=3910,15; 

df=190; p<0,001. Gesamtvarianzaufklärung: 56,35%. Alle Kommunalitäten >0,48. Keine Querladungen über 

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 Bezüge vereint und die andere eher per-

sönlichkeitsorientierte Facetten beinhaltet. Es wird davon ausgegangen, dass die gebildeten In-

dizes reliable Konstrukte bilden, mit denen aussagekräftige Annahmen über die Selbstkompe-

tenzen in der Studieneingangsphase gemacht werden können. Zur Überprüfung dieser Hypo-

these kann zum einen ein Blick auf die zuvor durchgeführte 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 
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Gruppen geteilt. Diese entstandenen Unterdimensionen werden aufgrund der inhaltlichen Aus-

richtung der zugehörigen Items als Selbstkompetenzen/Organisation und Selbstkompeten-

zen/Persönlichkeit bezeichnet (Tabelle 10).  

Zur Darstellung der Zusammenhänge zwischen den verbliebenen acht Selbstkompetenzfacetten 

wird zunächst in Tabelle 11 die Matrix der Interkorrelationen dargestellt. Hier deutet sich eine 

ähnliche Gruppierung an, wobei es auch bedeutsame Zusammenhänge zwischen der Belas-

tungsfähigkeit und der Selbstdisziplin (ρ = 0,37; N = 794; p < 0,001) sowie zwischen der Be-

lastungsfähigkeit und dem selbstständigen Arbeiten (ρ= 0,41; N = 792; p < 0,001) gibt.252 Zur 

Überprüfung der Annahme von zwei Gruppen von Selbstkompetenzfacetten wird eine Haupt-

komponentenanalyse durchgeführt, 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/Persönlichkeit sind durchweg gut bis sehr 

gut. Die Reliabilitätsanalyse dieser beiden Skalen ergibt einen zufriedenstellenden Reliabili-

tätskoeffizienten von 0,79 (Selbstkompetenzen/Organisation) und einen weniger zufriedenstel-

lenden, aber mit Blick auf die neu entwickelte Dimensionierung noch ausreichenden Reliabili-

tätskoeffizienten von 0,66253 (Selbstkompetenzen/Persönlichkeit), sodass die Summenscores 

für diese Indizes gebildet werden (Tabelle 12).  

 

 

 

252 Spearman’s Rho. Erhebungszeitpunkt ist jeweils t0. 
253 Vgl. Heinze (2018, 127).  
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Tabelle 11: Interkorrelationen der Selbstkompetenzfacetten; t0; Spearman’s Rho; N = 751-795 

 (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

(1) Belastungsfähigkeit 
Korrelation 1       

Signifikanz (2-seitig)        

(2) Flexibilität 
Korrelation 0,36*** 1      

Signifikanz (2-seitig) 0,000       

(3) Selbsteinschät-

zungsfähigkeit 

Korrelation 0,28*** 0,32*** 1     

Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,000      

(4) Entscheidungs- 

fähigkeit 

Korrelation 0,31*** 0,32*** 0,38*** 1    

Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,000 0,000     

(5) Selbstständiges  

Arbeiten 

Korrelation 0,41*** 0,27*** 0,26*** 0,30*** 1   

Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,000 0,000 0,000    

(6) Selbstdisziplin 
Korrelation 0,37** 0,11** 0,18*** 0,20*** 0,47*** 1  

Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,002 0,000 0,000 0,000   

(7) Organisations- 

fähigkeit 

Korrelation 0,26*** 0,19*** 0,19*** 0,25*** 0,44*** 0,47*** 1 

Signifikanz (2-seitig) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000  

(8) Zeitmanagement 
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 

 

Die fünfte Hypothese (1e) unterstellt, dass sich die verwendeten Items zur Messung der Faktoren 

der Selbstwirksamkeitserwartung in einem zusammengefassten, reliablen Konstrukt abbilden las-

sen. Zur Überprüfung dieser Hypothese werden die drei Items zur Messung der Selbstwirksam-

keitserwartung auf ihre innere Konsistenz überprüft. Das Ergebnis ist mit α = 0,79 zufriedenstel-

lend, sodass der Index (Summenscore) aus den drei Items gebildet werden kann (Tabelle 13).  

Tabelle 13: Deskription Selbstwirksamkeitserwartung; t0 | Mittelwerte, Standardabweichungen und interne Kon-

sistenzen der Skala zur Selbstwirksamkeitserwartung 

 

Cron-

bach’s 

α 

N M SD 

Index Selbstwirksamkeitserwartung 0,79 761 2,42 0,60 

auf eigene Fähigkeiten verlassen  771 2,37 0,72 

Probleme aus eigener Kraft meistern  768 2,33 0,69 
 

anstrengende/komplizierte Aufgaben lösen  765 2,56 0,75 

 

 
Selbstkompetenzen   

Organisation 

Selbstkompetenzen 

Persönlichkeit 
 

Organisationsfähigkeit 0,804   

Zeitmanagement 0,814   

Selbstdisziplin 0,783   

Selbstständiges Arbeiten 0,645   

Flexibilität  0,731  

Selbsteinschätzungsfähigkeit  0,725  

Entscheidungsfähigkeit  0,680  

Belastungsfähigkeit  0,575  

    

Cronbach’s α 0,79 0,66  

N 788 778  

M 2,30 2,31  

SD 0,75 0,62  

Anmerkungen: Maß der Stichprobeneignung nach KMO: 0,811; Bartlett-Test 

auf Spherizität: χ2=1541,47; df=28; p<0,001. Gesamtvarianzaufklärung: 

56,71%. Alle Kommunalitäten >0,47. Keine Querladungen über 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. 
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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 ρ = 0,37 (Selbst-

wirksamkeitserwartung; p < 0,001; N = 782), ρ = 0,30 (Selbstkompetenzen/Organisation; 

p < 0,001; N = 772) und ρ = 0,27 (Selbstkompetenzen/Persönlichkeit; p < 0,001; N = 776).254  

Die Werte der zusammengefassten Summenskala zur Selbstwirksamkeitserwartung zeigen die 

höchsten positiven Korrelationen mit den Kompetenzfacetten Belastungsfähigkeit und selbststän-

diges Arbeiten (Tabelle 14), wobei alle Zusammenhänge sich als höchstsignifikant erweisen. Da-

mit werden die ersten Einordnungen von Teilaspekten der Selbstwirksamkeitserwartung im Zu-

sammenspiel mit den Selbstkompetenzfacetten bestätigt.255 Bei einer Korrelationsanalyse mit den 

Indizes der Selbstkompetenzen werden ein höchstsignifikanter, mäßiger Zusammenhang mit den 

Selbstkompetenzen mit Persönlichkeitsbezug (ρ = 0,44; N = 735; p < 0,001) und ein ebenfalls 

signifikanter, aber etwas schwächerer Zusammenhang mit den Selbstkompetenzen mit organisa-

torischem Bezug deutlich (ρ = 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 

 

254 (Spearman‘s Rho) Erhebungszeitpunkt ist jeweils t1. 
255 Vgl. Kapitel IV.4.2. 

 Selbstwirksamkeitserwartung  

 
Selbstkompetenzen/Organisation 

Korrelation 0,39*** 

 Sig. (2-seitig) 0,000 

 
Selbstständiges Arbeiten  

Korrelation 0,37*** 

 Sig. (2-seitig) 0,000 

 
Selbstdisziplin 

Korrelation 0,28*** 

 Sig. (2-seitig) 0,000 

 
Organisationsfähigkeit  

Korrelation 0,31*** 

 Sig. (2-seitig) 0,000 

 
Zeitmanagement 

Korrelation 0,28*** 

 Sig. (2-seitig) 0,000 

 
Selbstkompetenzen/Persönlichkeit 

Korrelation 0,44** 

 Sig. (2-seitig) 0,000 

 
Belastungsfähigkeit 

Korrelation 0,37*** 

 Sig. (2-seitig) 0,000 

 
Flexibilität 

Korrelation 0,30*** 

 Sig. (2-seitig) 0,000 

 
Selbsteinschätzungsfähigkeit 

Korrelation 0,29*** 

 Sig. (2-seitig) 0,000 

 
Entscheidungsfähigkeit 

Korrelation 0,31*** 

 Sig. (2-seitig) 0,000 
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Aufgrund der im Forschungsstand zu Selbstkompetenzen256 und der Selbstwirksamkeitserwar-

tung257 beschriebenen zahlreichen Bezüge zu den Persönlichkeitsdimensionen der Big Five wer-

den entsprechende Zusammenhänge untersucht. Die stärksten Zusammenhänge zeigen sich, wie 

zu erwarten war, mit der Persönlichkeitsdimension der Gewissenhaftigkeit258. Der Index Selbst-

kompetenzen/Organisation und Gewissenhaftigkeit weisen einen starken signifikanten Zusam-

menhang von ρ = 0,58 (p < 0,001; N = 784) auf; der Zusammenhang mit den Selbstkompeten-

zen/Persönlichkeit ist dagegen deutlich schwächer (ρ = 0,19; p < 0,001; N = 774). Bei diesen 

zeigt sich hingegen ein mittlerer negativer Zusammenhang mit dem Neurotizismus (ρ = -0,36; 

p < 0,001; N = 769). Bei einem Blick auf die einzelnen Facetten der Selbstkompetenzen zeigen 

sich außerdem die stärksten Zusammenhänge zwischen der Gewissenhaftigkeit und der Selbst-

disziplin (ρ = 0,58; p < 0,001; N = 792), der Organisationsfähigkeit (ρ = 0,44; p < 0,001; N = 793) 

und dem Zeitmanagement (ρ = 0,42; p < 0,001; N = 792). Eine weitere Bestätigung der Annah-

men aus dem Forschungsstand kann im mittleren negativen Zusammenhang zwischen der Belas-

tungsfähigkeit und dem Neurotizismus erkannt werden (ρ = -0,38; p < 0,001; N = 785). Während 

ansonsten nur schwache Zusammenhänge zwischen einzelnen Facetten und den Big Five gefun-

den werden können, weist auch die Selbstwirksamkeitserwartung nur schwache Zusammenhänge 

mit den Persönlichkeitsdimensionen auf. Die stärksten Korrelationen sind für die Gewissenhaf-

tigkeit (ρ = 0,25; p < 0,001; N = 756) und den Neurotizismus (ρ = -0,26; p < 0,001; N = 750) 

erkennbar.  

Hypothese 1f geht davon aus, dass die Studierenden, die Studienberatung in Anspruch nehmen, 

sich hinsichtlich ihrer Ausprägungen der Selbstkompetenzen von Nichtteilnehmenden unter-

scheiden. Hypothese 1g postuliert einen Unterschied hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwar-

tung zwischen teilnehmenden und nichtteilnehmenden Studienanfänger*innen.  

Um die durchschnittliche Ausprägung der Kompetenzwahrnehmung und der Selbstwirksamkeits-

erwartung im quantitativen Datensatz zwischen den Studierenden mit und ohne Inanspruchnahme 

der Studienberatung zu vergleichen, wird zunächst eine deskriptive Darstellung der Ausprägun-

gen in den beiden Vergleichsgruppen vorgenommen. In Abbildung 11 ist zu erkennen, dass die 

Unterschiede zwischen den durchschnittlichen Ausprägungen der Selbstkompetenzen und der 

 

256 Vgl. Kapitel II.2.  
257 Vgl. Kapitel II.3.  
258 (Spearman‘s Rho) Erhebungszeitpunkt ist jeweils t0. 
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studentischen Selbstwirksamkeitserwartung bei den Studierenden äußerst gering sind. Ein Mann-

Whitney-U-Test ergibt außerdem keine signifikanten Unterschiede zwischen den Mittelwerten 

der beiden untersuchten Gruppen.  

 

                                               

Abbildung 11: Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung vergleichend nach Beratungsteilnahme; t0; 

Mittelwerte, Standardabweichung in Klammern. 

 

Mit Blick auf die Fächergruppen der Studierenden im Panel wird hinsichtlich der Ausprägungen 

von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung nach einer deskriptiven Betrachtung 

der Mittelwerte ein Kruskal-Wallis-Test bei unabhängigen Stichproben durchgeführt.259 Für den 

Index Selbstkompetenzen/Organisation zeigen sich unter diesen Voraussetzungen die höchsten 

 

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 schwächsten Werte 

zeigen sich in den Geisteswissenschaften (M = 2,45; SD = 0,78; N = 91), den Agrar-, Forst- und 

Ernährungswissenschaften (M = 2,53; SD = 0,79; N = 10) und in der Fächergruppe Kunst/Kunst-

wissenschaft (M = 2,73; SD = 0,83; N = 12). Für den Index Selbstkompetenzen/Persönlichkeit 

werden in der Fächergruppe 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 

stärksten Angaben bezüglich 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 Ernährungswissenschaften 

(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 höchsten und erreicht den niedrigsten durch-

schnittlichen Wert ebenfalls in der Gruppe Mathematik/Naturwissenschaften mit M = 2,56 

(SD = 0,75; N = 80). 260   

Der Kruskal-Wallis-Test zeigt für die Selbstkompetenzen/Organisation einen signifikanten Un-

terschied zwischen den Fächergruppen (χ2= 22,76; df = 10; p = 0,012). Dieser kann durch einen 

Post-Hoc-Test für den Vergleich Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften und Geisteswissen-

schaften identifiziert und durch einen Mann-Whitney-U-Test für diese beiden Gruppen bestätigt 

werden (U = 2623,00; Z = -3,60; p = 0,000).261 Die Selbstkompetenzen/Persönlichkeit weisen bei 

dem Kruskall-Wallis-Test ebenfalls signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen auf 

(χ2 = 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).262 Der Kruskal-Wallis-Test zeigt für die Selbstwirksamkeitser-

wartung keine signifikanten Unterschiede zwischen den Fächergruppen (χ2 = 14,19; df = 10; 

 

260 Die Fächergruppe Sport wird in diesen Untersuchungen aufgrund der sehr geringen Fallzahl von N=2 ausge-

klammert. 
261 Die Effektstärke ist mit d = 0,56 mittel (Cohen 1988, 82). 
262 Die Effektstärke ist mit d = 0,55 mittel (Cohen 1988, 82). Die ausführlichen Ergebnisse der Post-Hoc-Tests 

können auf Nachfrage bei der Autorin eingesehen werden.  
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p = 0,165). Die Mittelwertunterschiede sind durchaus nur gering, stützen 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 für 

diese beiden Fächergruppen hinsichtlich der Ausprägung der Selbstwirksamkeitserwartung zu t0 

durchgeführt. Im Ergebnis bestätigt 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 Fächergruppe Medizin/Ge-

sundheitswissenschaften stets die jeweils positivere Einschätzungen 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 bezüglich der Selbstkompetenzen und Selbstwirk-

samkeitserwartung integriert. Neben der gegenüberstellenden Darstellung der Ergebnisse in Ta-

belle 15 werden die Meta-Inferenzen, welche aus den beiden Datenquellen gezogen werden kön-

nen, näher erläutert.  

Mit Blick auf die Passung der qualitativen und quantitativen Ergebnisse bezüglich der Heraus-

forderungen organisatorisch ausgerichteter Selbstkompetenzen zeigen sich Übereinstimmungen: 

So deutet sich eine hohe Relevanz der Konstrukte für eine erfolgreiche Studieneingangsphase an, 

die mit einem erhöhten Arbeitspensum einhergeht, welches bewältigt werden muss. Die Bewäl-

tigung dieser Arbeit in Form von effizienten Strategien der Organisation und des Zeitmanage-

ments kann wiederum in wechselseitiger Abhängigkeit zu persönlichkeitsbezogenen Selbstkom-

petenzen, wie der Belastungsfähigkeit stehen: Es zeigen sich Zusammenhänge zwischen Kom-

petenzfacetten mit Persönlichkeitsbezug und solchen organisatorischer Ausrichtung, welche als 

eine gegenseitige Verstärkung interpretiert werden können: Dies gilt für das Zeitmanagement und 

die Belastungsfähigkeit, aber auch für das Selbstständige Arbeiten und die Selbstwirksamkeits-

erwartung.  

Herausforderungen im Sinne studienerfolgsrelevanter Defizite in der Studieneingangsphase ent-

stehen im Zusammenspiel personaler und institutioneller Faktoren: So könnten studienerfolgsre-

levante Konsequenzen vor allem bei Defiziten in der Belastungsfähigkeit, der Selbstdisziplin, 

dem selbstständigen Arbeiten sowie bei Schwächen 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 Entscheidungsfähigkeit und die Fähigkeit zur Selbsteinschätzung, kom-

men aufgrund der (entsprechend schwächeren) institutionellen Anforderungen in ihrer Konse-

quenz für den Studienerfolg in der Studieneingangsphase weniger zum Tragen.  

Die persönlichkeitsbezogenen Selbstkompetenzen stehen in einem stärkeren Zusammenhang mit 

der Selbstwirksamkeitserwartung als die organisatorischen Selbstkompetenzen. Anders als die 

Selbstwirksamkeitserwartung haben die persönlichkeitsbezogenen Selbstkompetenzen allerdings 

eine geringere Relevanz für den Studienerfolg in der Studieneingangsphase, auch wenn sie so-

wohl von den Beratenden als auch von den Studienanfänger*innen als Herausforderung wahrge-

nommen werden: Durch die gemeinsame Betrachtung der qualitativen und quantitativen Ergeb-

nisse wird deutlich, dass die Frage nach den Herausforderungen bezüglich bestimmter Selbst-

kompetenzen zu Studienbeginn nicht allein über die Selbstwahrnehmung der Studierenden be-

antwortet werden kann. Zwar schätzen diese ihre Entscheidungsfähigkeit nach der Facette des 

Zeitmanagements durchschnittlich am geringsten ein, allerdings rücken die Wahrnehmungen der 

Studienberatenden diesen Eindruck in ein anderes Licht, indem sie ausführen, dass das Studium 

wenig Gelegenheit zur Nutzung dieser Kompetenz biete und damit auch keine Nachteile bei einer 

geringen Ausprägung entstünden. Diese Ergebnisse erfüllen somit also eine Funktion gegensei-

tiger Ergänzung. Eine Analyse des Zusammenhangs der Entscheidungsfähigkeit mit der Studien-

zufriedenheit zur Mitte des zweiten Semesters bestätigt die hier mitgeteilte geringe Relevanz die-

ser Facette für 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 persönliche (und 

möglicherweise realistische) Wahrnehmung eigener Defizite in der Transition in der Hochschule 

haben kann. Die Belastungsfähigkeit stellt innerhalb der persönlichkeitsbezogenen Selbstkompe-

tenzen dahingehend eine Ausnahme dar: Sie hängt stärker mit dem Studienerfolg zusammen. Der 

deutliche Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitserwartung sowie die durch die Beratenden 

angenommene Wechselwirkung mit dem Zeitmanagement liefern dazu Erklärungsansätze.  

Weder bezüglich der Selbstkompetenzen noch bei der Selbstwirksamkeitserwartung sind eindeu-

tige Unterschiede zwischen den Studienanfänger*innen in der Studienberatung und jenen, die 

nicht in die Beratung gehen, erkennbar. Herausforderungen bezüglich der Studienorganisation 

und der Selbstständigkeit deuten sich aus der Sicht der Beratenden bei den Studierenden in der 
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Studienberatung an, wobei laut der Selbsteinschätzung 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 Ausprägungen von Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-

keitserwartung sind gering, ergänzen allerdings die Einschätzungen der Interviewten um konkrete 

Anhaltspunkte. Signifikante und von Beratenden wahrgenommene Besonderheiten deuten sich 

im Vergleich von Medizin/Gesundheitswissenschaften und den Geisteswissenschaften bezüglich 

der Selbstkompetenzen/Organisation sowie zusätzlich bei der Selbstwirksamkeitserwartung an. 

Im Vergleich der Medizin/Gesundheitswissenschaften mit der Gruppe Mathematik/Naturwissen-

schaften werden entsprechende Unterschiede ebenfalls bei den Selbstkompetenzen/Persönlichkeit 

deutlich. Die Fachgruppe Medizin/Gesundheitswissenschaften kann, bei aller methodischer Vor-

sicht, als eine Gruppe mit vergleichsweise geringen Herausforderungen bezüglich 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; Korrelationsmaße nach Spearman’s Rho.  

Konstrukt Qualitative Ergebnisse Quantitative Ergebnisse 

Selbstkompetenzen/ 

Organisation 

• Selbstkompetenzen, die eher mit organi-

satorischen Fähigkeiten und Fertigkeiten 

zusammenhängen, stellen große Heraus-

forderungen für die Studienanfänger*in-

nen dar. Es kann eine wechselseitige 

Abhängigkeit von organisatorischer Be-

wältigung und persönlichkeitsbezogenen 

Schwierigkeiten auftreten.  

• Studierende, die in die Studienberatung 

kommen, haben häufig Defizite in der 

Studienorientierung und handeln 

eher unselbstständig. 

• Mt0 = 2,30; SD = 0,75 

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg: 

ρt1 = 0,30; p < 0,001 

• Zusammenhang mit der Selbstwirksam-

keitserwartung: ρt0 = 0,39; p < 0,001 

• sehr geringer Unterschied Teil-

nahme/Nichtteilnahme, nicht signifikant 

• signifikanter Unterschied zwischen Medi-

zin/Gesundheitswissenschaften und Geis-

teswissenschaften, mittlerer Effekt 

Selbstständiges  

Arbeiten 

• neuartige Herausforderungen  

• hohe Varianz, starke Abhängigkeit von 

Persönlichkeit und Sozialisation 

• hohe Relevanz für den Studienerfolg 

• bei geringer Ausprägung eher Inan-

spruchnahme von Studienberatung 

• Mt0 = 2,06; SD = 0,79 

• geringer Unterschied Teilnahme/Nichtteil-

nahme, nicht signifikant 

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg:  

ρt1 = 0,25; p < 0,001 

Selbstdisziplin • neuartige Herausforderungen 

• hohe Varianz, starke Abhängigkeit von 

Persönlichkeit und Sozialisation 

• fachspezifische Unterschiede 

• Mt0 = 2,38; SD = 1,04 

• sehr geringer Unterschied Teilnahme/Nicht-

teilnahme, nicht signifikant 

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg:  

ρt1 = 0,25; p < 0,001 

Organisationsfähig-

keit 

• neuartige Herausforderungen  

• hohe Relevanz für den Studienerfolg 

 

• Mt0 = 2,19; SD = 0,93 

• geringer Unterschied Teilnahme/Nichtteil-

nahme nicht signifikant 

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg:  

ρt1 = 0,23; p < 0,001 

Zeitmanagement • unterschätzte  

Anforderungen 

• Zusammenhänge mit Belastungsfähig-

keit 

• Mt0 = 2,60; SD = 1,05 

• Sehr geringer Unterschied Teil-

nahme/Nichtteilnahme, nicht signifikant 

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg:  

ρt1 = 0,22; p < 0,001 

• Zusammenhang mit Belastungsfähigkeit:  

ρt0 = 0,29; p < 0,001 

Selbstkompetenzen/  

Persönlichkeit 

• Selbstkompetenzen, die eher mit Per-

sönlichkeitsfaktoren zusammenhän-

gen, weisen eine besonders hohe inter-

individuelle Varianz auf.  

• Es kann eine wechselseitige Abhängig-

keit von organisatorischer Bewältigung 

und persönlichkeitsbezogenen Schwie-

rigkeiten auftreten. 

• Studierende, die in die Studienbera-

tung kommen, reflektieren sich häufig 

sehr selbstkritisch.  

• Mt0 = 2,31; SD = 0,62 

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg:  

ρt1 = 0,27; p < 0,001 

• Zusammenhang mit der Selbstwirksam-

keitserwartung:  

ρt0 = 0,44; p < 0,001 

• sehr geringer Unterschied Teilnahme/Nicht-

teilnahme, nicht signifikant 

• signifikanter Unterschied zwischen Medi-

zin/Gesundheitswissenschaften und Mathe-

matik/Naturwissenschaften, mittlerer Effekt 
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Konstrukt Qualitative Ergebnisse Quantitative Ergebnisse 

Belastungsfähigkeit • unterschätzte Anforderungen 

• hohe Varianz, starke Abhängigkeit von 

Persönlichkeit und Sozialisation 

• hohe Relevanz für den Studienerfolg 

• Mt0 = 2,37; SD = 0,92 

• Kein Unterschied  

Teilnahme/Nichtteilnahme 

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg:  

ρt1 = 0,25; p < 0,001 

Flexibilität • kaum gefordert, dadurch kaum Her-

ausforderung und wenig Relevanz für 

den Studienerfolg 

 

• Mt0 = 2,17; SD = 0,84 

• Sehr geringer Unterschied Teilnahme/Nicht-

teilnahme, nicht signifikant 

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg:  

ρt1 = 0,20; p < 0,001 

Selbsteinschätzungs-

fähigkeit  

• schwach ausgeprägt 

• fachspezifische Unterschiede 

• hohe Relevanz für den Studienerfolg 

 

• Mt0 = 2,33; SD = 0,86 

• Sehr geringer Unterschied Teilnahme/Nicht-

teilnahme, nicht signifikant  

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg:  

ρt0 = 0,13; p < 0,001 

Entscheidungsfähig-

keit 

• schwach ausgeprägt, aber: 

• kaum gefordert, dadurch keine Heraus-

forderung und wenig Relevanz für den 

Studienerfolg 

• fachspezifische Unterschiede 

• Mt0 = 2,39; SD = 0,95 

• Unterschied Teilnahme/ Nichtteilnahme nicht 

signifikant 

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg:  

 ρt1 = 0,16; p < 0,001 

Selbstwirksamkeits-

erwartung 

• Zusammenhänge mit selbstständigem 

Arbeiten, Selbstdisziplin und Fähigkeit 

zur Selbsteinschätzung 

• Tendenziell zu Beginn eher schwach 

ausgeprägt 

• fachspezifische Unterschiede 

• hohe Relevanz für den Studienerfolg 

 

• Mt0 = 2,42; SD = 0,60 

• Bei den Selbstkompetenzen erreicht nur die 

Facette Zeitmanagement einen schlechteren 

Wert   

• Die stärksten Zusammenhänge finden sich 

mit den Facetten selbstständiges Arbeiten 

(ρt0 = 0,37; p < 0,001) und Belastungsfähig-

keit (ρt0 = 0,37; p < 0,001). Mit dem Index 

Selbstkompetenzen/Persönlichkeit ergibt sich 

ein Zusammenhang von ρt0 = 0,44 p < 0,001 

und mit dem Index Selbstkompetenzen/Orga-

nisation ρt0 = 0,39; p < 0,001 

• Sehr geringer Unterschied Teilnahme/ 

Nichtteilnahme, nicht signifikant 

• Zusammenhang mit dem Studienerfolg:  

ρt1 = 0,37; p < 0,001 

• signifikanter Unterschied Medizin/Gesund-

heitswissenschaften und Geisteswissen-

schaften, kleiner Effekt  



192 

 

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 IV.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 fünf thematische Überschriften zusammen-

fassen lassen. Die Ergebnisdarstellung der quantitativen Teilstudie in Kapitel IV.5.2.2 erfolgt im 

Anschluss an eine Analyse der Differenzen zwischen den individuellen Ausprägungen von 

Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung zwischen dem Studienbeginn und der 

Mitte des zweiten Semesters. In Kapitel IV.5.2.3 folgt schließlich die Ergebnisintegration mit-

hilfe eines erläuterten Joint Displays.  

5.2.1 Qualitative Teilstudie 

Die Entwicklung der Selbstkompetenzen über das erste Studienjahr wird bezüglich der unter-

schiedlichen Kompetenzfacetten von den Beratenden sehr differenziert wahrgenommen. Vor der 

Beschreibung dieser Ergebnisse werden die übergreifenden Annahmen zur Entwicklung von 

Selbstkompetenzen erläutert.  

Insgesamt werden von den Beratenden geringe Veränderungen 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 wahr.   

Die Ergebnisse lassen sich entlang der folgenden Gliederung abbilden:  

• Fehlende Entwicklungsimpulse und zwangsläufige Veränderungen 

• Individuelle und grundsätzliche Entwicklungen persönlichkeitsbezogener Selbstkompe-

tenzen 

• Steigende Anforderungen an Organisation und Selbstdisziplin: Mit den Aufgaben wach-

sen 

• Positive Entwicklung von Selbstkompetenzen als Effekt eines erfolgreichen Studienver-

laufs 

• Selbstwirksamkeitserwartung steigt – aber nicht bei allen? 
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Fehlende Entwicklungsimpulse und zwangsläufige Veränderungen  

Bezüglich der Entwicklung von Selbstkompetenzen in der Studieneingangsphase können aus den 

Interviewaussagen zwei Deutungsweisen herausgearbeitet werden: Teilweise wird davon ausge-

gangen, dass sich die Selbstkompetenzen über die ersten beiden Semester hinweg kaum verän-

dern. Dies wird damit begründet, dass sich zu Beginn eines stark strukturierten Bachelorstudiums 

kaum Gelegenheiten böten, selbstständig Entscheidungen zu treffen und den eigenen Weg reflek-

tieren zu müssen. Eine weitere Begründung lässt sich in der Aussage finden, dass die Studieren-

den entsprechende Möglichkeiten, Förderangebote zur Entwicklung von Selbstkompetenzen zu 

nutzen, wenig in Anspruch nähmen und dass die Universität nicht in der Lage sei, die Studieren-

den „ganzheitlich […] auszubilden und da eine wissenschaftliche Persönlichkeit 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 fünften Semester mehr oder weniger vorge-

geben ist, 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 dafür 

da.“ (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften) 

„Äh, ich würde sagen, bei der Hälfte ja, bei der anderen Hälfte, die bleiben ungefähr auf dem 

gleichen Stand und kämpfen vor sich hin. Ohne auch manchmal Angebote oder sowas äh, 

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 lässt sich die alternative Deutungsweise erkennen, dass sich positive Ent-

wicklungen von Selbstkompetenzen über die ersten beiden Semester im Grunde unweigerlich 

einstellen müssten: So bilde sich mit der neuen Umgebung der Universität und den damit ver-

bunden neuen Arbeitsweisen ein Training der Selbstkompetenzen, welches durch neue Anforde-

rungen an Selbstständigkeit und Disziplin nach dem Verlassen „einer behüteten Umgebung“ (In-

terview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften) sowie durch erste Erfahrungen mit 

Prüfungen und den Lehrinhalten angestoßen würde. Die erste Konfrontation mit Prüfungen wird 

in diesem Entwicklungsprozess entsprechend als „Zäsur“ bezeichnet (Interview Nr. 1; Rechts-, 

Wirtschafts- und Sozialwissenschaften).  

Individuelle und grundsätzliche Entwicklungen persönlichkeitsbezogener Selbstkompeten-

zen  

Während die Beratenden wahrnehmen, dass Studierende die Anforderungen an ihre Belastungs-

fähigkeit zu Beginn des Studiums zunächst unterschätzen, 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-

xibilität und Selbstdisziplin genannt, welche aufgrund eines starken Zusammenhangs mit Persön-

lichkeitsfaktoren schwer pauschal hinsichtlich einer Entwicklung in der Studieneingangsphase 

einzuschätzen seien.  

Hinsichtlich der Fähigkeit zur Selbsteinschätzung und der Entscheidungsfähigkeit wird jedoch 

davon ausgegangen, dass diese sich im Laufe der Studieneingangsphase erhöhen, da die Studie-

renden durch ihre vermehrten Erfahrungen mit Lehrinhalten, Prüfungen und Veranstaltungen so-

wie den Rückmeldungen durch Lehrende und Kommiliton*innen und durch Praxiseinsätze eine 

realistischere Sicht auf ihre Fähigkeiten und Fertigkeiten erhalten würden. Mit Blick auf die An-

nahme einer unrealistischen Selbsteinschätzung 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 einzuschätzen. Und was dieses Phänomen, was man am Anfang manch-

mal erlebt, äh, dass jemand denkt: ,Oah, ich bin der Größte, ich schaffe das alles‘ und liegt 

komplett daneben. Äh, das verschwindet immer mehr.“ (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirt-

schafts- und Sozialwissenschaften) 

Dabei wird die Belastungsfähigkeit auch im Zusammenhang mit der Fähigkeit zur Selbsteinschät-

zung gesehen: So entwickle sich mit der Zeit ein realistischeres Gefühl für die eigene Belastungs-

fähigkeit, welches wiederum vor der Überlastung der eigenen Kapazitäten schützen könne. In 

Bezug auf diese Facette wird außerdem darauf hingewiesen, dass erst im Laufe des Studiums bei 

einzelnen Studierenden psychische Belastungssymptome in Erscheinung treten würden, die dann 

in der regulären Studienberatung nicht mehr aufgefangen werden könnten.  

Steigende Anforderungen an Organisation und Selbstdisziplin: Mit den Aufgaben wachsen 

Die Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten wird, in Verbindung mit der Selbstdisziplin und dem 

Zeitmanagement, als im Verlauf des ersten Studienjahres weiterhin bestehende, große Heraus-

forderung für die Studierenden wahrgenommen. Das Studium werde sogar mit der Zeit inhaltlich 

und strukturell immer komplexer und die Anforderungen an die Studierenden hinsichtlich ihrer 

Bewältigungsformen in diesen Bereichen würden sich somit erhöhen. Über diese Entwicklungen 

entstehe allerdings auch ein Lernprozess bei den Studierenden, sodass diese Kompetenzen sich 

unweigerlich in eine positive Richtung entwickeln würden. Dies werde beispielweise durch die 

notwendige Zusammenarbeit in Arbeitsgruppen, die Anmeldungen zu Lehrveranstaltungen oder 
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Prüfungen, aber auch durch die unvermeidliche Kollision von und den Umgang mit studienbezo-

genen und freizeitlichen zeitlichen Ressourcen verstärkt. Lediglich in einem Fall besteht weiter-

hin die Wahrnehmung, dass das selbstständige Arbeiten bei einigen Studierenden ein dauerhaftes 

Problem während des ganzen Studiums bleibe, was durch einen hohen wahrgenommenen Be-

treuungsaufwand einzelner spürbar sei.  

Positive Entwicklung von Selbstkompetenzen als Effekt eines erfolgreichen Studienverlaufs  

Ähnlich wie im Fall der Fähigkeit zur Selbsteinschätzung und der Entscheidungsfähigkeit wird 

auch bei den Kompetenzfacetten mit Bezug auf organisatorische Aspekte des Studierverhaltens 

davon ausgegangen, dass diese nicht nur Voraussetzungen für 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 heißt, 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 Vor- und Nachteilen. Aber 

trotzdem äh, erfordert das natürlich wirklich auch eine Organisationsfähigkeit, man muss mit 

der Zeit äh, äh, gut auskommen. Äh und ohne Selbstdisziplin, klar, ich mein dann schaffe ich 

auch den Abgabetermin für die Hausarbeit nicht, wenn ich die nötige Selbstdisziplin nicht 

mitbringe. Also das sind so äh, ich denke, Nebeneffekte eines erfolgreichen Studiums, dass 

das eben Kompetenzen sind, die sich ganz einfach im Laufe der Zeit äh, weiterentwickeln.“ 

(Interview 3, Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) 

Selbstwirksamkeitserwartung steigt – aber nicht bei allen? 

Die Beratenden nehmen einen Zuwachs der Selbstwirksamkeitserwartung bei denjenigen Studi-

enanfänger*innen wahr, 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 bewältigen 

zu können, würden diese mit einem größeren „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-

enanfänger*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 läuft, die haben natürlich keinen Grund es zu ändern, aber also bei 

unseren Notenverteilungen ist einfach ein großer Teil der, ja, der eben nicht die Note Eins 
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und Zwei hat, sondern die sich vielleicht mit einer Vier oder Fünf, vielleicht auch zum ersten 

Mal im Leben ernsthaft auseinander setzen muss, wie das ist, das zu bekommen. Und da geht 

es natürlich sehr schnell äh, runter.“ (Interview Nr. 1; Humanmedizin/Gesundheitswissen-

schaften) 

Diese beiden möglichen Richtungen der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung in der 

Studieneingangsphase werden auch mit Blick auf die Studiengangs- und Veranstaltungsgrößen 

reflektiert: So sei es vermutlich umso schwieriger, eine positive Entwicklung der Selbstwirksam-

keitserwartung zu erzielen, wenn Studierende in der wahrgenommenen Anonymität sehr hoher 

Studierendenzahlen weniger in soziale Kontexte eingebunden seien, in welchen sie die Lerner-

fahrungen machen, die zu einer solchen Steigerung führen und in welchen sie tatsächlich entspre-

chende Fähigkeiten weiterentwickeln könnten. In Fächern oder Studiengängen 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 erläu-

tert. 

Hypothese 2a postuliert einen Zuwachs der Selbstkompetenzen im Laufe der Studieneingangs-

phase. Zur Überprüfung der Hypothese werden zunächst die individuellen Differenzwerte zwi-

schen der ersten und zweiten Erhebung263 der Studierenden im Panel zu ihren Selbstkompetenzen 

gebildet. Mittelwerte bilden schließlich die durchschnittliche Veränderung der Selbstwahrneh-

mung der Studierenden hinsichtlich ihrer organisatorisch orientierten und persönlichkeitsbezoge-

nen Selbstkompetenzen ab. Ein Wilcoxon-Test für verbundene Stichproben gibt Auskunft über 

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 Fällen 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 Maße) 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 Überprüfung dieser Hypo-

these werden ebenfalls individuelle Differenzwerte gebildet, sodass die durchschnittliche Verän-

derung im Panel abbildbar ist. Auch in diesem Fall wird der Unterschied auf seine Signifikanz 

überprüft. Schließlich wird der Zusammenhang zwischen der Ausprägung der Selbstwirksam-

keitserwartung zu t0 und des Differenzwertes mithilfe einer nichtparametrischen Korrelations-

analyse nach Spearman untersucht.  

In Abbildung 12 werden die durchschnittlichen Veränderungen der Selbstwahrnehmung von 

Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung zwischen dem Studienbeginn und der 

Mitte des zweiten Semesters ersichtlich. Eine geringe Veränderung von durchschnittlich 0,06 

Skalenpunkten in Form eines Rückgangs ist für den Index Selbstkompetenzen/Organisation aus-

zumachen. Hier fällt auf, dass die Facette Selbstdisziplin den größten Anteil am Rückgang dieser 

Selbstkompetenzen ausmacht. Die Facetten der Selbstkompetenzen/Persönlichkeit hingegen zei-

gen durchweg leichte Entwicklungen zu einer positiveren Selbsteinschätzung. Ein Wilcoxon-Test 

ergibt signifikante Unterschiede zwischen den beiden Messzeitpunkten für die Facetten Selbst-

disziplin (Z = -4,845; p < 0,001; N = 748), Flexibilität (Z = 2,365; p = 0,018; N = 741), Selbst-

einschätzungsfähigkeit (Z = 2,139; p = 0,035; N = 740) und Entscheidungsfähigkeit (Z = 2,389; 

p = 0,016; N = 743)264. Auch der Unterschied in Bezug auf den Index Selbstkompetenzen/Per-

sönlichkeit ist signifikant (Z = 3,152; p = 0,001; N = 724). Die Effektstärke ist dabei mit  

d = 0,24 gering (Cohen 1988, 82). Im Gegensatz dazu nehmen die Selbstkompetenzen/Organisa-

tion ab (Z = -1,949; p = 0,052; N = 730). Dieser Unterschied verfehlt nur knapp einen signifikan-

ten Wert und wird deshalb als Trend berücksichtigt. Der Effekt ist allerdings zu vernachlässigen 

(d = -0,14; Cohen 1988, 82).  

 

 

264 Die Effektstärken liegen bei d = -0,36 (Rückgang Selbstdisziplin), d = 0,17 (Steigerung Flexibilität) sowie 

d = 0,16 (Steigerung Selbsteinschätzungsfähigkeit) und d = 0,18 (Steigerung Entscheidungsfähigkeit) und sind da-

mit zu vernachlässigen bzw. lediglich im Fall der Selbstdisziplin als klein zu bezeichnen und damit stärker zu be-

rücksichtigen (Cohen 1988, 82). 
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Abbildung 12: Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung. Negative Werte entsprechen 

einer Erhöhung der Wahrnehmung; Die zugrundeliegende Skala reicht von 1 (in sehr hohem Maße) bis 5 (gar nicht). 

N = 724-748 

Die leichte Zunahme der Selbstwirksamkeitserwartung über die Studieneingangsphase erweist 

sich als nicht signifikant: (Z = 1,392; p = 0,164; N = 725)265. Die Korrelationsanalyse bestätigt 

die Annahme eines Zusammenhangs zwischen der Ausprägung der Selbstwirksamkeitserwartung 

zum ersten Erhebungszeitpunkt und deren Entwicklung über die Studieneingangsphase. Mit  

ρ = -0,34 (p < 0,001; N = 725) zeigt sich ein mittlerer, negativer Zusammenhang (Cohen 1988, 

82)266, welcher eine Zunahme der Selbstwirksamkeitserwartung (negative Differenzen) bei ge-

ringerer Selbstwirksamkeitserwartung zu t0 (hohe Skalenwerte) anzeigt. Eine Deskription der 

Entwicklungen bei hoher und geringer Selbstwirksamkeitserwartung zu Studienbeginn findet 

sich in Abbildung 13. Es sind ein leichter durchschnittlicher Rückgang 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) erkennbar267. 

 

265 Die Effektstärke ist mit d = 0,10 zu vernachlässigen (Cohen 1988, 82). 
266 Korrelationskoeffizient nach Spearman’s Rho.  
267 Die Aufteilung in zwei Gruppen der Ausprägung von Selbstwirksamkeitserwartung zu t0 wurde mit Blick auf 

die rechtsschiefe Verteilung dieser Variablen bzw. einer visuellen Klassifizierung anhand des Mittelwerts 

M = 2,42 vorgenommen.  
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Abbildung 13: Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung bei hoher und niedriger Ausprägung267; 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 über 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.  

Für 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: Während die Aussagen der Interviewten zur Ent-

wicklung von studienorganisatorisch ausgerichteten Selbstkompetenzen eine durch studienorga-

nisatorische Handlungspraxis begründete 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 Einschätzungen 
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zum zweiten Erhebungszeitpunkt an. Berücksichtigt man dabei die tendenzielle Zunahme der 

Selbstkompetenzen, die sich auf Selbsteinschätzungsfähigkeit, Flexibilität und Entscheidungsfä-

higkeit beziehen und bedenkt, dass gerade bei Studienanfänger*innen mit einer anfangs stark aus-

geprägten Selbstwirksamkeitserwartung diese tendenziell im Laufe der Studieneingangsphase 

rückläufig ist, so bietet sich ein Bild von Studierenden, bei denen sich eine Selbstüberschätzung 

in der Erfahrung der Transition reduziert. Möglicherweise entwickeln sie ein realistischeres Be-

wusstsein über die Anforderungen an ihre Selbstdisziplin in Bezug auf Studienorganisation oder 

auch den eigenen Workload.  

Bis auf die Belastungsfähigkeit, welche gewissermaßen stagniert, zeigen sich bei den persönlich-

keitsbezogenen Selbstkompetenzen äußerst geringe signifikante Zunahmen. Möglich scheint auch 

hier eine durch die Interviewten angedeutete Zunahme einer realistischen Selbsteinschätzung der 

Studierenden, durch welche die eigene Selbstdisziplin mit Blick auf das eigenen Lernverhalten 

neu, und in einigen Fällen negativer, eingeordnet wird.  

Tatsächlich bestätigt sich allerdings in den quantitativen Ergebnissen der von den Beratenden ge-

äußerte 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 persönlichkeitsbezo-

gene Selbstkompetenzen aufgrund von Reflexionsimpulsen in Verbindung mit der eigenen Leis-

tung zunehmen, lässt sich nur in Teilen nachweisen: Während die drei Facetten Selbstständiges 

Arbeiten, Organisationsfähigkeit und Zeitmanagement nur eine sehr geringe Veränderung zeigen, 

ist die Selbstdisziplin, welche von den Interviewten häufig mit Persönlichkeitseigenschaften in 

Zusammenhang gebracht wird, in der Selbstwahrnehmung der Studierenden signifikant rückläu-

fig.  

Die Ergebnisse zur Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung bestätigen die Annahme, dass 

diese sich tendenziell positiv, allerdings bei einem genaueren Blick auf die zwei Gruppen von 

hoher und niedriger Ausprägung deutlich in unterschiedliche Richtungen entwickelt. 
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Tabelle 16: Joint Display Entwicklung von Selbstkompetenzen in der Studieneingangsphase; Korrelationsmaße 

nach Spearman’s Rho; Effektstärken nach Cohen’s d.  

Konstrukt Qualitative Ergebnisse Quantitative Ergebnisse 

Selbstkompetenzen/  

Organisation 
• Selbstkompetenzen verändern sich in der ers-

ten Studieneingangsphase aufgrund fehlender 

Entwicklungsimpulse kaum. 

• Selbstkompetenzen mit studienorganisatori-

schen Bezügen nehmen aufgrund von Hand-

lungspraxis tendenziell zu.  

• leichter Rückgang, keine Signifi-

kanz, zu vernachlässigender Ef-

fekt (Z = -1,949; p = 0,052; 

N = 730; d = -0,14)  

Selbstständiges  

Arbeiten 
• tendenziell Zunahme aufgrund von Hand-

lungspraxis 

• nahezu gleichbleibend 

Selbstdisziplin • individuell sehr unterschiedliche Entwick-

lung aufgrund eines vermuteten Zusammen-

hangs mit Persönlichkeitsfaktoren 

• tendenziell Zunahme aufgrund von Hand-

lungspraxis 

• leichter Rückgang, signifikant, 

kleiner Effekt (Z = -4,845; 

p < 0,001; N = 748; d = -0,36) 

Organisationsfähigkeit • tendenziell Zunahme bei erfolgreicher Hand-

lungspraxis 

• nahezu gleichbleibend 

Zeitmanagement • tendenziell Zunahme aufgrund von Hand-

lungspraxis  

• nahezu gleichbleibend 

Selbstkompetenzen/ 

Persönlichkeit 

• Selbstkompetenzen verändern sich in der ers-

ten Studieneingangsphase aufgrund fehlender 

Entwicklungsimpulse kaum. 

• individuell sehr unterschiedliche Entwick-

lung aufgrund eines vermuteten Zusammen-

hangs mit Persönlichkeitsfaktoren 

• nahezu gleichbleibend, leichte Zu-

nahme ist signifikant, kleiner Ef-

fekt (Z = 3,152; p = 0,001; 

N = 724; d = 0,24) 

Belastungsfähigkeit • tendenziell Zunahme im Zusammenhang mit 

Selbsteinschätzungsfähigkeit 

• nahezu gleichbleibend 

Flexibilität  • individuell sehr unterschiedliche Entwick-

lung aufgrund eines vermuteten Zusammen-

hangs mit Persönlichkeitsfaktoren 

• nahezu gleichbleibend, leichte Zu-

nahme ist signifikant, zu vernach-

lässigender Effekt (Z = 2,365; 

p = 0,018; N = 741; d = 0,17) 

Selbsteinschätzungsfä-

higkeit 
• tendenziell Zunahme aufgrund von Feed-

back, Bewertung und Wahrnehmung von 

Leistung 

• nahezu gleichbleibend, leichte Zu-

nahme ist signifikant, zu vernach-

lässigender Effekt (Z = 2,139; 

p = 0,035; N = 740; d = 0,16) 

Entscheidungsfähigkeit • tendenziell Zunahme aufgrund des Umgangs 

mit studien- und prüfungsrelevanten Ent-

scheidungen  

• nahezu gleichbleibend, leichte Zu-

nahme ist signifikant, zu vernach-

lässigender Effekt (Z = 2,389; 

p = 0,016; N = 743; d = 0,18) 

Selbstwirksamkeitser-

wartung 
• Eine Zunahme wird bei geringer Selbstwirk-

samkeitserwartung erwartet, während mit ei-

ner Abnahme bei hoher Selbstwirksamkeits-

erwartung gerechnet wird.  

• nahezu gleichbleibend, wobei sich 

ein signifikanter Zusammenhang 

zwischen der Ausprägung zu t0 und 

der Zunahme der Selbstwirksam-

keitserwartung zeigt (ρ = -0,34; 

p < 0,001; N = 725) 
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5.3 Bedeutung der Studienberatung für die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbst-

wirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase 

Die Beantwortung der dritten Forschungsfrage soll Erkenntnisse über die Möglichkeiten und 

Grenzen der Einflussnahme auf die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksam-

keitserwartung in der Studieneingangsphase durch die Studienberatung liefern. Dazu werden zu-

nächst in Kapitel IV.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 Überschriften strukturieren lassen. Die Ergebnisdarstellung der 

quantitativen Teilstudie in Kapitel IV.5.3.2 erfolgt auf Grundlage der Analysen von Differenzen 

zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten, bevor schließlich in Kapitel IV.5.3.3 die resultatba-

sierte Datenintegration mithilfe von Joint Displays dargestellt wird.   

5.3.1 Qualitative Teilstudie 

In den Interviews wird sehr differenziert über Möglichkeiten und entsprechende Methoden der 

Förderung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangs-

phase reflektiert. Als ein grundlegender, für jegliche Kompetenzfacetten und die Selbstwirksam-

keitserwartung gültiger Schritt kann dabei der Impuls für (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 überhaupt 

möglich sein könnte. Dabei werden zum einen strukturelle Gründe genannt: Wie in Kapitel IV.2.1 

zur Einordnung der Studienberatung bereits beschrieben wurde, sehen die Beratenden recht enge 

Grenzen bezüglich ihrer Zuständigkeit und Beratungskompetenzen bei schwerwiegenderen Prob-

lemen. Zum anderen gehen die Beratenden auf die in ihrer Wahrnehmung stark mit Persönlich-

keitseigenschaften zusammenhängenden Kompetenzen ein, die schwer zu beeinflussen seien.  

Eher organisatorisch orientierten Selbstkompetenzen könne man hingegen zum Teil mithilfe von 

vermittelten Handlungsstrategien begegnen. Im Folgenden werden entsprechend grundlegende 

Annahmen zur Beeinflussbarkeit der Selbstkompetenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung, 

zu konkreten Möglichkeiten der Einflussnahme sowie deren Grenzen erörtert und weiterführende 

Anmerkungen der Beratenden bezüglich der Funktion der Studienberatung und alternativer För-

dermöglichkeiten dargestellt.  



 

203 

 

Die folgende Gliederung bildet die Rahmung der qualitativen Ergebnisse zur dritten Forschungs-

frage:  

• Einflussnahme auf Selbstkompetenzen: (Selbst-)Organisation und Reflexion fördern 

• Begrenzte Möglichkeiten der Einflussnahme 

• Methoden der Einflussnahme auf Selbstkompetenzen: Reflexionsimpulse als Ausgangs-

punkt 

• Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung: Das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten 

anregen 

• Studienberatung als Balanceakt 

• Alternative (institutionelle) Einflussmöglichkeiten 

Einflussnahme auf Selbstkompetenzen: (Selbst-)Organisation und Reflexion fördern 

Die Differenzierung der Wahrnehmung einzelner Kompetenzfacetten in als unterschiedlich wahr-

genommene Untergruppen wird auch bezüglich der Möglichkeiten der Einflussnahme auf die 

Entwicklung von Selbstkompetenzen durch die Studienberatung weiterverfolgt. So beziehen sich 

ausführliche Einschätzungen, dass durch Studienberatung positive Entwicklungen begünstigt 

werden können, weitestgehend auf die Kompetenzfacetten Selbstständiges Arbeiten, Selbstdis-

ziplin, Organisationsfähigkeit und Zeitmanagement sowie auf die Selbsteinschätzungsfähigkeit 

und die Entscheidungsfähigkeit. Deutlich weniger Einflussmöglichkeiten werden bezüglich der 

Kompetenzfacetten Belastungsfähigkeit, Flexibilität und Verantwortungsübernahmefähigkeit 

angenommen. Begründet wird dies damit, dass diese stärker „in der Persönlichkeit verankert“ 

(Interview Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften) seien. Hier entwickle sich bei grö-

ßeren Schwierigkeiten auch recht bald die Notwendigkeit, auf eine psychotherapeutische Bera-

tung zu verweisen, da diese Aspekte die Zuständigkeit der Studienberatung überschreiten wür-

den. Wenn auch durchaus die Möglichkeit bestehe, notwendige Kompetenzen anzusprechen und 

auf deren Relevanz für den Studienerfolg hinzuweisen, könne man bei solchen Facetten, die als 

„Grundcharakterzüge“ (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften) bezeichnet werden, 

nicht darüber hinausgehen. 

Begrenzte Möglichkeiten 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 können. Vielmehr sei ein hohes Maß an Eigeninitiative bei den Studierenden von-

nöten, 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 zunächst einmal wahr- und angenommen werden müsse. Zum anderen sei der Schritt 

zur Umsetzung von in der Studienberatung reflektierten und erlernten Herangehensweisen nicht 

selbstverständlich: An diesen im volitionalen Bereich der Selbstkompetenzen zu verortenden 

Umsetzungsplänen scheitere ein erfolgreicher Entwicklungsprozess häufig 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 Möglichkeiten der Studienberatung gegenüber. So sei etwa die Bereitschaft, eigen-

ständige Entscheidungen zu treffen, bei einzelnen Studierenden nur in geringem Maße vorhan-

den, sodass diese im Beratungsgespräch auf den „Segen“ (Interview Nr. 3; Rechts-, Wirtschafts- 

und Sozialwissenschaften) der Beratenden hoffen würden, statt selbstverantwortlich eine infor-

mierte Entscheidung zu treffen.  

Abschließend wird die Ansicht geäußert, dass zahlreiche Studierende zu einem sehr fortgeschrit-

tenen Zeitpunkt im Studium mit Schwierigkeiten bezüglich ihres Zeitmanagements oder der Stu-

dienorganisation Beratung in Anspruch nehmen und so eine rechtzeitige Problemlösung er-

schwert würde. Teilweise könne es dann für eine zufriedenstellende Lösung und die Sicherung 

des geplanten Studienverlaufs „schon fast ein bisschen spät“ (Interview Nr. 4; Ingenieurwissen-

schaften) sein.  

Methoden der Einflussnahme auf Selbstkompetenzen: Reflexionsimpulse als Ausgangspunkt 

Methodische Ansätze, 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 bezüglich einer Einflussnahme der Studienberatung 

auf die Facetten Selbsteinschätzungsfähigkeit und Entscheidungsfähigkeit häufig in einem Zuge 

methodische Ansätze beschrieben, wie diese positiv beeinflusst werden können. Besondere Re-

levanz wird dem Aspekt der Ergebnisoffenheit bei der Förderung von Entscheidungsfähigkeit 

eingeräumt. Hier wird auch eine angenommene Verbindung zwischen der Selbsteinschätzungs-
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fähigkeit und der Entscheidungsfähigkeit deutlich: Erst durch das Rückbesinnen auf eigene ver-

gangene Erfahrungen könnten Rückschlüsse auf für das individuelle Fortkommen sinnvolle Ent-

scheidungen getroffen werden.  

„Äh es gibt Leute, die vielleicht durch […] Fleiß, durch/ durch Auswendiglernen die Sachen 

lösen. Es gibt Leute, die eher durch Abstraktionsvermögen die Sache lösen. Es gibt sicherlich 

verschiedene Wege, zum Ziel zu kommen. Das Entscheidende ist, den richtigen für sich zu 

äh kennen. Ähm und zu erkennen und dann auch äh das umzusetzen. […] Wobei es dann oft 

natürlich auch gar nicht so sehr damit zu tun hat, äh wie stärke ich die Fähigkeit, sondern auf 

welche Fähigkeiten kommt es eigentlich an, ja.“ (Interview Nr. 1; Rechts-, Wirtschafts- und 

Sozialwissenschaften) 

„Gerade, wenn es so um die Fähigkeit zur Selbsteinschätzung geht, ähm, spielt der biografi-

sche Ansatz eine ganz große Rolle. […] Was haben Sie vielleicht als Jugendlicher, als Kind 

auch gerne gemacht, was hatten Sie da für Interessen, vielleicht für Traumberufe, Ziele, die 

sie vielleicht erreichen wollten‘. Dann können wir gucken, welche Interessen und Fähigkei-

ten bringt denn der Einzelne mit? Also, wir gucken dann gemeinsam im Gespräch auch auf 

alle wichtigen Lebensorte, vielleicht auch besondere Herausforderungen, die schon einmal 

gemeistert wurden […].“ (Interview Nr. 9; fachübergreifend) 

Die genannten Methoden beginnen mit einer Schärfung der Wahrnehmung der Studienanfän-

ger*innen bezüglich der Relevanz der Selbstkompetenzen. Bei der Belastungsfähigkeit wird etwa 

davon ausgegangen, dass auf die große Notwendigkeit, sich „durchbeißen“ (Interview Nr. 4; In-

genieurwissenschaften) zu müssen, zu einem Zeitpunkt hingewiesen werden müsse, zu welchem 

den Studierenden die Schwierigkeiten möglicherweise noch gar nicht bewusst seien. Wann im-

mer möglich, könnten außerdem Handlungsstrategien anhand persönlicher Erfahrungen der Be-

ratenden dargelegt werden. Hier wird wiederholt auf die begrenzten Möglichkeiten aufgrund der 

notwendigen volitionalen Strategien der Studierenden hingewiesen. Die Beratenden sehen sich 

des Weiteren als Unterstützung bei der Lösung der Frage, woran sich bestimmte Probleme tat-

sächlich festmachen lassen; ob diese durch externe Faktoren beeinflusst oder in persönlichen 

Schwierigkeiten begründet liegen. Den Raum zu schaffen, solche Überlegungen anzustellen, rei-

che häufig schon aus, um Lösungsalternativen zu entwickeln.  

„Dann muss man ja erstmal ein bisschen Ursache/ so Ursachensuche betreiben. Und es ist 

ganz erstaunlich. Meistens können einem die Betreffenden sehr genau sagen, wo sie die Prob-

leme eigentlich sehen.“ (Interview Nr. 8; Geisteswissenschaften) 

Mit Blick auf die Organisationsfähigkeit werden Zielvereinbarungen empfohlen, welche sich auf 

mittelfristige Schritte für ein kommendes Semester beziehen könnten. Auch hier wird die eigene 
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Entscheidungsfindung betont, während allerdings der Weg der Planung bei angenommenem Be-

darf angeleitet werden könne. Hinsichtlich dieser und anderer organisatorisch ausgerichteter 

Selbstkompetenzen werden schließlich 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 Universität, 

bzw. das Verweisen an diese. Dazu zählen beispielsweise das Familienservicebüro, die Psycho-

therapeutische Beratungsstelle oder die Schwerbehindertenvertretung. An dieser Stelle wird ein 

weiteres Mal die hohe Individualität 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 selbstständiges Arbeiten und Zeitma-

nagement, methodisch ebenfalls stark auf die Förderung von Selbstreflexion abstellen und damit 

eine reziproke Abhängigkeit zwischen Selbstkompetenzen mit Persönlichkeitsbezug und mit Or-

ganisationsbezug angenommen wird.   

Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung: Das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten 

anregen 

In den Aussagen zu Möglichkeiten der Förderung der Selbstwirksamkeitserwartung finden sich 

sehr ähnliche Annahmen wieder, wie sie zur Selbsteinschätzung gemacht werden: Durch Refle-

xionsimpulse mit Bezug auf vergangene Leistungen könnte das Bewusstsein über die eigenen 

Fähigkeiten gestärkt werden.  

„Oftmals, wenn man konkreter mal nachfragt, ähm, ob die Ratsuchenden Situationen erin-

nern, in denen sie sich überfordert gefühlt haben, oder gerade auch Situationen, wo sie eine 

Herausforderung gemeistert haben, ja. Wenn wir darüber sprechen, dann wird denen oftmals 

klar: Huch, ich habe ja schon ganz schön viel gut bewältigt, ja. Also, einfach so auf positive 

Erlebnisse mal abheben und mal konkreter auch Situationen erörtern […].“ (Interview Nr. 9; 

fachübergreifend) 

Aber auch eine Nähe zum Zeitmanagement wird angenommen: Könne man die Studierenden 

anleiten, kleine Teilziele zu entwickeln, seien die Arbeitsschritte zum einen besser zu bewältigen 

und zum anderen würden sich Erfolgserlebnisse einstellen, die ein stetes Anwachsen der Selbst-

wirksamkeitserwartung nach sich zögen. Die Selbstwirksamkeitserwartung wird entsprechend 

auch mit einer höheren (Studien-)Motivation in Zusammenhang gesetzt, die so entstehen könne. 

Schließlich seien durch diese bessere Leistungen zu erwarten, wodurch wiederum eine höhere 
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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 könne. 

Auch allgemeines Feedback wird als ein Instrument der positiven Entwicklung der Selbstwirk-

samkeitserwartung genannt.  

„[…] den Studierenden auch so ein bisschen ähm, eine Rückmeldung zu geben, wo stehen 

sie, wie kann ich mich verbessern aber auch auf welche Fähigkeiten kann ich mich verlassen, 

also was hat gut geklappt oder, ne. Da kann man auch so positives Feedback dann schon mit 

verknüpfen. Und da kann man so ein bisschen so das Vertrauen in die eigene Fähigkeit auch 

schon ein bisschen antriggern oder stärken.“ (Interview Nr. 8; Geisteswissenschaften) 

Zusätzlich werden korrespondierend zu den theoretischen Annahmen zur Entwicklung der 

Selbstwirksamkeitserwartung268 stellvertretende Erfahrungen mit Bezug zum Studium genannt, 

welche die Beratenden mit den Studienanfänger*innen teilen könnten, um eine Vorlage für Hand-

lungspotenziale und den Glauben an die eigenen Fähigkeiten bieten zu können. Neben den per-

sönlichen Erfahrungen der Beratenden nennen diese auch den Einsatz von studentischen Tu-

tor*innen, welche als Role-Models wirken und den Studienanfänger*innen „unglaublich effek-

tiv“ (Interview Nr. 7; Mathematik/Naturwissenschaften) durch ihre vorgelebten Erfahrungen Si-

cherheit über die eigenen Fähigkeiten geben könnten.  

Bezüglich der Grenzen der Einflussnahme auf die Selbstwirksamkeitserwartung wird an dieser 

Stelle auf den häufig notwendigen Fachbezug hingewiesen, welcher im besten Fall soweit gehen 

müsse, dass Lehrende direkt Feedback geben und die Potenziale der Studierenden an konkreten 

Beispielen festmachen könnten. Dies sei ein Vorteil gegenüber 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 würden.  

Studienberatung als Balanceakt 

An mehreren Stellen werden im Kontext der Möglichkeiten der Einflussnahme durch die Studi-

enberatung auf die Kompetenzentwicklung der Studienanfänger*innen sowohl die Sinnhaftigkeit 

der zusätzlichen Unterstützung von Studierenden als auch die Zuständigkeit der Institution hin-

 

268 Vgl. Kapitel II.3.  
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terfragt. So wird in Frage gestellt, ob die Bemühungen, eine selbstständige, von reflektierten Ent-

scheidungen getriebene Arbeitsweise durch verstärkte Begleitung zu unterstützen, ihrem eigent-

lichen Ziel nicht entgegenwirken würden:  

„Ja, worüber ich mir äh, seit einigen Jahren immer mal wieder Gedanken mache, auch mich 

mit Kollegen äh, austausche, ist, dass ich denke, es ist äh, 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. Äh, 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 Universität überhaupt dafür verantwortlich sei, 

umfassende Problemlagen zu berücksichtigen, die über eine einfache fachliche oder organisato-

rische Aufklärung hinausgehen. Es entspreche nicht der „Funktion der Universität“ (Interview 

Nr. 2; Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften), Studierenden mit einer sehr geringen Stu-

dierfähigkeit, welche in diesem Fall mit einer sehr schwachen Belastungsfähigkeit umschrieben 

wird, zu einem erfolgreichen Studienabschluss zu verhelfen.  

Während das letzte Beispiel mit einem Verweis auf psychotherapeutische Bedarfe zum Teil über 

den Forschungsgegenstand hinausgeht, wird an anderer Stelle auf den Auftrag der Universität 

hingewiesen, Studierende ganzheitlich als „eine wissenschaftliche Persönlichkeit“ (Interview Nr. 

5; Geisteswissenschaften) auszubilden. Dies wird als ein zwar bewusstes, aber institutionell kaum 

zu verwirklichendes Ziel beschrieben.  

Alternative (institutionelle) Einflussmöglichkeiten 

Neben den Ausführungen zu Möglichkeiten und Methoden der Einflussnahme der Studienbera-

tung auf die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung werden 

zahlreiche alternative Einflussmöglichkeiten innerhalb und außerhalb der Universität genannt, 

welche den Beratenden zum Teil förderlicher erscheinen.  

So würden einige Schwierigkeiten eher durch Kommiliton*innen oder Fachlehrende bemerkt 

werden und sie könnten in vielen Fällen auch besser auf diese eingehen, als dies Studienberatende 

könnten. 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 Unterstützung und dadurch 



 

209 

 

ein beidseitiger Kompetenzerwerb möglich seien. Mehrfach werden diesbezüglich auch Grup-

penarbeitsformen genannt, welche die Entwicklung von Selbstkompetenzen und die Selbstwirk-

samkeitserwartung durch die gemeinsame Arbeit im Fach, gegenseitige Rückmeldungen und den 

gemeinsamen Erfolg, aber auch einen möglichen Wettbewerbscharakter, fördern könnten. Der 

Hinweis auf Fachlehrende wiederholt den durch die Beratenden häufig 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 lässt sich 

auch der Hinweis auf inhaltliches Feedback integrieren, welcher zentral im Zusammenhang mit 

der Förderung der Selbstwirksamkeitserwartung genannt wurde.  

Berufspraktische Erfahrungen durch Betriebspraktika werden im Zusammenhang mit der Selbst-

einschätzung als förderlich beschrieben. Es entstehe sowohl durch die Arbeit in einer bisher un-

bekannten Berufswelt eine höhere Studienmotivation und ein erhöhtes Selbstwertgefühl, welche 

in diesem Kontext auch mit der Selbstwirksamkeitserwartung in Beziehung gesetzt werden kön-

nen, als auch eine verbesserte Selbsteinschätzung durch verpflichtende Reflexionsberichte im 

Anschluss an ein Praktikum. Weitere praktische Bezüge werden in Form von anwendungsorien-

tierter Lehre, zum Beispiel bei Exkursionen, genannt. Auch in diesem Zusammenhang lasse sich 

der Blick auf die eigenen Fähigkeiten und Interessen schärfen. Die Strategie „Leute tatsächlich 

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.  

Schließlich werden im Rahmen des Gespräches zur fachübergreifenden Studienberatung zahlrei-

che Veranstaltungen für Studieninteressierte und Studienanfänger*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 Studienanfänger*innen betont: […] von anderen einen Blick auf […] die 

eigene Biografie werfen zu lassen“ (Interview Nr. 9; fachübergreifend) und sich darüber auszu-

tauschen, könne dabei die Selbstwirksamkeitserwartung stärken.  

Schließlich wird die Annahme geäußert, 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 müssten, unter welchen die studienorganisa-

torischen Aspekte nur einen geringen Anteil ausmachen würden:  
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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 Organisationsfähigkeit stärker 

gefragt, im/ im außeruniversitären Bereich, würde ich fast vermuten.“ (Interview Nr. 8; Geis-

teswissenschaften) 

5.3.2 Quantitative Teilstudie 

Die Untersuchung der Bedeutung von Studienberatung für 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 stärkeren Zuwachs der Selbst-

kompetenzen bei Inanspruchnahme von Studienberatung im Vergleich zur Nichtteilnahme aus; 

Hypothese 3b postuliert einen entsprechend stärkeren Zuwachs der Selbstwirksamkeitserwartung 

bei der Inanspruchnahme von Studienberatung. Es wird also davon ausgegangen, dass sich die 

jeweiligen Stärken des Wachstums im Panel zwischen den Studierendengruppen insofern unter-

scheiden, als diejenigen Studierenden, die Studienberatung in Anspruch nehmen, in ihren Aus-

prägungen höhere Werte der Differenz (in Richtung einer Höherentwicklung) aufweisen.  

Im Folgenden werden Unterschiede in der Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirk-

samkeitserwartung stets nur für jene Fälle angegeben, bei denen es für beide Erhebungszeitpunkte 

einen Wert gibt, sodass eine Paneldarstellung und damit eine Betrachtung der Entwicklung auf 

Individualebene möglich ist. In Abbildung 14 bis Abbildung 24 sind die Entwicklungen der Kom-

petenzen und der Selbstwirksamkeitserwartung jeweils für die Studierendengruppe in Beratung 

und jene ohne Beratung dargestellt269. Zusätzlich illustriert eine gekennzeichnete Linie die kont-

rafaktische Entwicklung der Studierendengruppe mit Studienberatung, wenn sie die gleiche Ent-

wicklung (also die gleiche Differenz) aufweisen würde, wie die Studierenden ohne Studienbera-

tung. Diese kontrafaktische Entwicklungslinie macht im Verhältnis zur Entwicklungslinie der 

Studierenden in Beratung den Effekt dieser visuell deutlich (Gertler et al. 2016, 132; Legewie 

2012, 135f.).270  

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 können aufgrund von Rundungen Dis-

krepanzen auftreten.  
270 Vgl. zur Bedeutung der visuellen Darstellung der kontrafaktischen Entwicklung die Ausführungen in Kapitel 

III.2.5. 
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verdeutlicht grafisch die geringen Effekte. Lediglich bei der Organisationsfähigkeit fällt 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  

ohne Studienberatung; Mittelwertangaben 

 

Abbildung 15: Entwicklung der Selbstkompetenzen/Persönlichkeit mit und ohne 

Studienberatung; Mittelwertangaben 
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Abbildung 16: Entwicklung der Kompetenzfacette Selbstständiges Arbeiten mit 

und ohne Studienberatung; Mittelwertangaben. 

 

 

 

 

 
 

Abbildung 17: Entwicklung der Kompetenzfacette Selbstdisziplin mit und ohne 

Studienberatung; Mittelwertangaben 
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Abbildung 18: Entwicklung der Kompetenzfacette Organisationsfähigkeit mit und 

ohne Studienberatung; Mittelwertangaben 

 

 

 

 

 
Abbildung 19: Entwicklung der Kompetenzfacette Zeitmanagement mit und ohne 

Studienberatung; Mittelwertangaben 
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Abbildung 20: Entwicklung der Kompetenzfacette Belastungsfähigkeit mit und 

ohne Studienberatung; Mittelwertangaben 

 

 

 

 

 

Abbildung 21: Entwicklung der Kompetenzfacette Flexibilität mit und ohne Studi-

enberatung; Mittelwertangaben 

 

2,38 2,34

2,38 2,40

2,40

1

1

2

2

2

2

3

3

3

3

4

4

4

4

5

5

5

Belastungsfähigkeit 

Beratung

(N=197;

mittlere

Differenz

-0,05)

keine

Beratung

(N=169;

mittlere

Differenz

0,02)
kontrafak-

tische

Entwick-

lung

t0 t1

in sehr 

hohem 

Maße 

gar 

nicht

2,18

2,11
2,20

2,02

2,00

1

1

2

2

2

2

3

3

3

3

4

4

4

4

5

5

5

t0 t1

Flexibilität

Beratung

(N=195,

mittlere

Differenz

-0,08)

keine

Beratung

(N=170;

mittlere

Differenz

-0,18)

kontrafak-

tische

Entwick-

lung

in sehr 

hohem 

Maße 

gar 

nicht

i
n 



 

216 

 

 

Abbildung 22: Entwicklung der Kompetenzfacette Selbsteinschätzungsfähigkeit mit 

und ohne Studienberatung; Mittelwertangaben 

 

 

 

Abbildung 23: Entwicklung der Kompetenzfacette Entscheidungsfähigkeit 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 für die Entwicklung der Facette Organisationsfähig-

keit einen signifikanten Unterschied in der mittleren Differenz zwischen t0 und t1 für die beiden 

Studierendengruppen (U = 14.216,00; p = 0,022)271. Hier zeigt sich mit d = -0,25 kleiner Effekt 

(Cohen 1988, 82), der, im Gegensatz zur angenommenen Richtung, auf eine Zunahme der Aus-

prägungen (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 Erhebungszeitpunkten272: Die Selbstkompetenzen/Organisation 

 

271 Standardisierte Teststatistik: Z = -2,346. 
272 An dieser Stelle sei ein weiteres Mal auf die Unsicherheit bezüglich des Zeitpunktes der Inanspruchnahme der 

Studienberatung hingewiesen: Durch verschiedene mögliche Interventionszeitpunkte, vom Beginn des Studiums 

(Fortsetzung Fußnote) 

2,41

2,39
2,30

2,42

2,33

1

1,25

1,5

1,75

2

2,25

2,5

2,75

3

3,25

3,5

3,75

4

4,25

4,5

4,75

5

t0 t1

Selbstwirksamkeitserwartung

Beratung

(N=198;

mittlere

Differenz

-0,01)

keine

Beratung

(N=166;

mittlere

Differenz

-0,09)

kontrafak-

tische

Entwick-

lung

in sehr 

hohem 

Maße 

gar 

nicht



 

218 

 

zeigen mit U = 15.054,50273 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/Persönlichkeit weisen ebenfalls keinen relevanten Unter-

schied in ihrer Entwicklung auf (U = 14.898,00; p = 0,274; d = -0,12)274 (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)275 (Cohen 1988, 82).  

Ein in den Interviews vermuteter positiver Zusammenhang zwischen der Entwicklung organisa-

torisch ausgerichteter und persönlichkeitsbezogener Selbstkompetenzen ist, wie die unterschied-

lichen Richtungen der Entwicklungen als Ergebnisse der 2. Forschungsfrage bereits andeuten,276 

in den quantitativen Daten nicht entsprechend eindeutig nachzuweisen. Es handelt sich lediglich 

um einen mittleren Zusammenhang zwischen den mittleren Differenzen der Ausprägungen der 

Selbstkompetenzen/Organisation und jenen der Selbstkompetenzen/Persönlichkeit (ρ = 0,37; 

p < 0,001; N = 708)277, der gerade aufgrund der theoretisch eng zusammenhängenden Selbstkom-

petenzfacetten nicht als auffällig interpretiert werden kann. Der in der qualitativen Teilstudie er-

wartete Zusammenhang zwischen der Entwicklung des Zeitmanagements und der Entwicklung 

der Selbstwirksamkeitserwartung ist mit ρ = 0,17 (p < 0,001; N = 699) sogar nur gering.277  

5.3.3 Ergebnisintegration und Meta-Inferenzen 

Die Frage nach der Bedeutung der Studienberatung für 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 über mögliche Bedingungsge-

füge in Abhängigkeit von institutionellen Einflüssen auf diese Entwicklungen sowie die Mög-

lichkeiten der Unterscheidung von organisatorisch ausgerichteten und persönlichkeitsbezogenen 

 

bis zur zweiten Erhebung, können Ergebnisse der Tests nur als Tendenzen interpretiert werden. Verzerrungen 

durch unterschiedliche Interventionszeitpunkte sowie durch weitere Einflussfaktoren im Laufe der Studienein-

gangsphase sind nicht auszuschließen.  
273 Standardisierte Teststatistik: Z = -0,851. 
274 Standardisierte Teststatistik: Z = -1,086. 
275 Standardisierte Teststatistik: Z = -0,803. 
276 Vgl. Kapitel IV.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-

sätzlichen Erklärungswert. Die Beratenden schätzen die Möglichkeiten, in ihrer Studienberatung 

einen nennenswerten Einfluss auf die Entwicklung der studentischen Selbstkompetenzen nehmen 

zu können, als grundsätzlich gering ein. Die Ergebnisse von Berechnungen zu Unterschieden in 

der Entwicklung dieser Kompetenzen zwischen den Teilnehmer*innen und den Nichtteilneh-

mer*innen bestätigen diese Annahme im Grundsatz. Während die Ergebnisse der quantitativen 

Teilstudie auf sehr geringe Einflussmöglichkeiten der Studienberatung auf die Entwicklung von 

Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung hinweisen, ermöglichen die qualitativen 

Ergebnisse neben einer grundsätzlichen Übereinstimmung mit diesen Ergebnissen differenzier-

tere Aussagen über Möglichkeiten und Grenzen der Beratung. Die Aussagen der Interviewten zu 

Möglichkeiten der Einflussnahme auf organisatorische Selbstkompetenzen legen eine höhere 

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 zunächst einmal sicherzustellen, dass sich ein Bewusstsein über die Relevanz der jeweiligen 

Selbstkompetenzen entwickle. In einem weiteren Schritt kann die Strategie der Reflexionsim-

pulse identifiziert werden: Die Reflexion über vergangene Handlungsweisen und Erfolge sowie 

Misserfolge sei ein wichtiger Schritt zur Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirk-

samkeitserwartung. Während Reflexionsimpulse als ein erster Schritt zur Förderung aller Selbst-

kompetenzen gelten, sei es bei den organisatorischen Selbstkompetenzen nützlich, konkrete 

Handlungsstrategien zu erörtern 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 Organisationsfähigkeit bei den Studienanfänger*innen, die Be-

ratung in Anspruch genommen haben, lässt sich auch mit weiteren Tests bezüglich ihrer Gewis-

senhaftigkeit oder ihrer Selbsteinschätzungsfähigkeit nicht genauer erklären. Möglicherweise 

führt aber die zu t0 etwas geringer eingeschätzte Organisationsfähigkeit 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/Persönlichkeit beziehen sich stark auf Re-

flexionsimpulse, allerdings werden hier deutliche Grenzen aufgrund der angenommenen Nähe zu 

Persönlichkeitsdimensionen 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 für die Selbstwirksamkeitserwartung zählen laut 

den Interviewten die Reflexion über bisherige Leistungen, die stellvertretende Erfahrung über die 

Beratenden und über Kommiliton*innen sowie regelmäßiges inhaltliches Feedback zu sinnvollen 

Methoden. Die quantitativen Analysen ergeben keine Anzeichen dafür, dass eine Teilnahme an 

der Studienberatung signifikante Änderungen der Selbstwirksamkeitserwartung mit sich bringt. 

Allerdings bestätigen sie insofern die Wahrnehmung der Interviewten als die Entwicklung der 

Selbstwirksamkeitserwartung eine relative Unabhängigkeit von der Entwicklung der Selbstkom-

petenzen aufweist. Die genannten Methoden zur Förderung dieses Konstrukts fallen im Vergleich 

entsprechend stärker 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 großen Vorteil bringe. Die quantitativen Ergebnisse 

sprechen, mit Blick auf den deutlichen negativen Zusammenhang zwischen der Ausprägung der 

Selbstwirksamkeitserwartung zu t0 und deren weiterer Entwicklung für einen ähnlichen Effekt, 

wie er bei der Organisationsfähigkeit 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 stärker auf ihre Startvoraussetzungen als auf die 

Studienberatung zurückzuführen ist.  
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Tabelle 17: Joint Display Bedeutung der Studienberatung für die Entwicklung von Selbstkompetenzen in der Stu-

dieneingangsphase; Korrelationsmaße nach Spearman’s Rho; Effektstärken nach Cohen’s d. 

Konstrukt Qualitative Ergebnisse Quantitative Ergebnisse 

Selbstkompetenzen/  

Organisation 

• Grundsätzlich geringe Einflussnahme möglich 

• Einflussnahme über Reflexionsimpulse, aber 

vor allem über Handlungsstrategien möglich 

• Schwierigkeiten: Einsicht von Defiziten und 

Umsetzung der Handlungsstrategien  

• Relevanz des Weiterverweisens 

• Reziproke Abhängigkeit der Entwicklung orga-

nisatorischer und persönlichkeitsbezogener 

Kompetenzen erfordert Berücksichtigung bei-

der Kompetenzbereiche  

• Insgesamt zu vernachlässigende Effekte; 

Signifikanz und kleiner Effekt nur bei 

der Facette Organisationsfähigkeit, al-

lerdings entgegen der angenommenen 

Richtung  

• Zusammenhang der Entwicklung orga-

nisatorischer und persönlichkeitsbezo-

gener Kompetenzen verhältnismäßig ge-

ring (ρ = 0,37; p < 0,001; N = 708) 

Selbstständiges  

Arbeiten 
• Einflussnahme über Reflexionsimpulse und 

Handlungsstrategien möglich 

• Kein Effekt 

Selbstdisziplin  • Einflussnahme über Reflexionsimpulse und 

Handlungsstrategien möglich 

• Kein Effekt 

Organisationsfähig-

keit 
• Einflussnahme über Reflexionsimpulse, 

Handlungsstrategien und Zielvereinbarungen 

möglich, häufig (zu) späte Einsicht 

• Sehr geringer signifikanter Effekt entge-

gen der angenommenen Richtung 

(U = 14.216,00; p = 0,022; d = -0,25). 

Zeitmanagement • Einflussnahme über Reflexionsimpulse und 

Handlungsstrategien möglich, häufig (zu) 

späte Einsicht 

• Kein Effekt 

• Zusammenhang zwischen der Entwick-

lung des Zeitmanagements und der 

Selbstwirksamkeitserwartung gering 

(ρ = 0,17; p < 0,001; N = 699) 

Selbstkompetenzen/ 

Persönlichkeit 
• Grundsätzlich geringe Einflussnahme möglich 

• Einflussnahme über Reflexionsimpulse mög-

lich, allerdings aufgrund der Nähe zu Persön-

lichkeitseigenschaften schwieriger als bei or-

ganisatorischen Bezügen  

• Relevanz des Weiterverweisens 

• Reziproke Abhängigkeit der Entwicklung or-

ganisatorischer und persönlichkeitsbezogener 

Kompetenzen erfordert Berücksichtigung bei-

der Kompetenzbereiche 

• Insgesamt zu vernachlässigende Effekte 

und keine Signifikanz 

• Zusammenhang der Entwicklung orga-

nisatorischer und persönlichkeitsbezo-

gener Kompetenzen verhältnismäßig ge-

ring (ρ = 0,37; p < 0,001; N = 708) 

Belastungsfähigkeit • Kaum Einflussnahme möglich, Hinweise auf 

Relevanz sinnvoll 

• Kein Effekt 

Flexibilität • Kaum Einflussnahme möglich • Kein Effekt 

Selbsteinschätzungs-

fähigkeit 
• Einflussnahme über Reflexionsimpulse mög-

lich 

• Kein Effekt 

Entscheidungsfähig-

keit 
• Einflussnahme über Reflexionsimpulse mög-

lich, Einschränkungen aufgrund von Abnei-

gung gegen selbstverantwortliche Entschei-

dungen  

• Kein Effekt 

Selbstwirksamkeits-

erwartung 
• Einflussnahme über Reflexionsimpulse, Feed-

back und stellvertretende Erfahrungen durch 

Erfahrungsberichte von Beratenden/Tutor*in-

nen möglich 

• Einflussnahme über die Steigerung von Zeit-

management und Studienmotivation möglich, 

indem kleine Teilziele vereinbart werden 

• Effekt höher bei engem Fachbezug  

• Kein Effekt 

• Zusammenhang zwischen der Entwick-

lung des Zeitmanagements und der 

Selbstwirksamkeitserwartung gering 

(ρ = 0,17; p < 0,001; N = 699) 
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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: Übergänge in die Hochschule sind stets in soziale Prozesse eingebunden und können 

dabei potenziell kompensatorisch und interdependent wirken. Des Weiteren können Über-

gangsprozesse in transitorische Kontexte eingebettet sein sowie durch die subjektive Deutung 

der Akteur*innen beeinflusst werden und so in ihrer Relevanz variieren. Aufgrund häufig 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 Zugehörigkeit 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 überprüfen.278  

Im folgenden Kapitel werden die zentralen Ergebnisse der Mixed-Methods-Studie hinsichtlich 

der in Kapitel II.6 formulierten Forschungsfragen zusammengefasst und interpretiert (Kapitel 

V.1), Implikationen für die hochschulische Beratungspraxis und die Hochschulentwicklung er-

läutert (Kapitel V.2) sowie Limitationen der Studie (Kapitel V.3) und weiterführender For-

schungsbedarf (Kapitel V.4) diskutiert.  

1. ERGEBNISINTERPRETATION 

Die in Kapitel II im Hinblick auf die Selbstkompetenzen und die Selbstwirksamkeitserwartung 

herausgearbeiteten Bedingungsgefüge innerhalb eines zugrunde gelegten Modells des Studien-

erfolgs in der Studieneingangsphase geben einen Eindruck von Herausforderungen, vor wel-

chen die Studienanfänger*innen zu Beginn ihres Studiums stehen. Infolgedessen wurde in Ka-

pitel II.6 die folgende Forschungsfrage erarbeitet:   

 

278 Nichtsdestotrotz ist davon auszugehen, dass diese Wahrnehmungen und Umdeutungen im Anschluss an eine 

wie auch immer bewältigte Studieneingangsphase nicht nur ein Abbild der Vergangenheit schaffen. Vielmehr 

könnten diese Neuinterpretationen oder auch die Konsequenz des Nicht-Dazu-Gehören zu bildungserfolgsrele-

vanten Handlungsweisen führen und so den weiteren Verlauf der Biografie mitbestimmen.  
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Forschungsfrage 1:  

Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung: Herausforderungen in der Studien-

eingangsphase 

Die erste Forschungsfrage nach Herausforderungen der Studienanfänger*innen bezüglich ihrer 

Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase konnte 

durch das angewendete Mixed-Methods-Design differenziert beantwortet werden.  

Zunächst wurden in Kapitel IV.3 und Kapitel IV.4 die Annahmen bestätigt, dass Selbstkompe-

tenzen und Selbstwirksamkeitserwartung jeweils eine Relevanz für den Studienerfolg in der 

Studieneingangsphase haben (H1a und H1b). Besonders selbstständiges Arbeiten, Selbstdis-

ziplin und Belastungsfähigkeit sowie die Selbstwirksamkeitserwartung stellen sich als eng ver-

bunden mit der Studienzufriedenheit heraus. Die Ergebnisse stimmen mit bisherigen Erkennt-

nissen zu hochsignifikanten Zusammenhängen zwischen der Studienzufriedenheit und der 

Selbstwirksamkeitserwartung279 sowie denjenigen Selbstkompetenzen überein, welche auf die 

Fähigkeiten fokussieren, die mit selbstgesteuertem Handeln und Lernen zusammenhängen 

bzw. der Neigung zur Prokrastination entgegenwirken.280 Des Weiteren lässt 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 möglichen Überschneidungen zwischen den Facetten) in zwei Gruppen von eher organi-

satorisch und eher persönlichkeitsbezogen ausgerichteten Dimensionen von Selbstkompeten-

zen trennen lassen (H1c und H1d). Damit werden die in Kapitel II.2.2 herausgearbeiteten Er-

kenntnisse zu den unterschiedlich stark ausgeprägten Zusammenhängen einzelner Facetten von 

Selbstkompetenzen mit Persönlichkeitsfaktoren und Handlungsstrategien und damit unter-

schiedlichen individuellen Voraussetzungen dieser systematisiert. Verbindungen der als allein-

stehendes Konstrukt zu betrachtenden Selbstwirksamkeitserwartung (H1e) werden, wie bereits 

in Kapitel II.3.1 angenommen, gefunden: So kann diese zum einen mit eher persönlichkeitsbe-

zogenen Kompetenzfacetten, wie Belastungsfähigkeit und Entscheidungsfähigkeit, aber auch 

mit der in den Interviews genannten Facette des Selbstständigen Arbeitens in Zusammenhang 

 

279 Vgl. Kapitel II.3.2.  
280 Vgl. Kapitel II.2.2.  
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gebracht werden. Es deutet sich hier der Bezug der Selbstwirksamkeitserwartung zu ihren hand-

lungsbezogenen Komponenten an,281 welcher erklären könnte, dass der in den Interviews ver-

mutete starke Zusammenhang mit der Fähigkeit zur Selbsteinschätzung in den quantitativen 

Daten geringer ist als der Zusammenhang mit den Selbstkompetenzen/Organisation. Als eigene 

Dimension stehen die Selbstkompetenzen/Persönlichkeit allerdings auch eng mit dem Konstrukt 

der Selbstwirksamkeitserwartung in Zusammenhang und spiegeln damit dessen Nähe zu Emo-

tion und Motivation wider.281  

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 Befürchtungen bezüglich der selektiven Teilnahme an Beratungsange-

boten zur Unterstützung 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-

ständigem Arbeiten als auch mit Belastungsfähigkeit beschrieben werden können. Diese Ein-

schätzungen befinden sich etwa auf dem gleichen Niveau wie jene zu Herausforderungen im 

Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitserwartung. Es deutet sich eine Wechselwirkung 

zwischen der als persönlichkeitsbezogen zu klassifizierenden Belastungsfähigkeit mit dem 

Selbstständigen Arbeiten und der Selbstdisziplin an, welche den Selbstkompetenzen/Organisa-

tion zugeordnet werden. Dabei lässt sich der Aspekt der Interdependenz von Entwicklungen im 

Transitionsprozess nach Welzer (1993a, 288ff.)282 wiedererkennen: Zustände und Entwicklun-

gen einzelner Kompetenzfacetten und der Selbstwirksamkeitserwartung können 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 

häufig eine Unterschätzung der Herausforderungen in Bezug auf organisatorisch ausgerichtete 

 

281 Vgl. Kapitel II.3.1.  
282 Entsprechend dem Grundsatz, dass es keine Anfangs- und Endzeitpunkte von Transitionsprozessen gibt, müs-

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 entschlüsseln müssen, wie genau sich die vielseitigen und 

uneindeutigen Herausforderungen für sie gestalten und inwiefern sie auf diese reagieren können 

bzw. wie sehr sie sich selbst noch anpassen müssen, damit dies erfolgreich gelingt (ebd., 290f.). 

Die Relevanz einzelner Selbstkompetenzen für den Erfolg in der Studieneingangsphase 

hängt des Weiteren von den strukturellen Bedingungen des Studiums (Wahlmöglichkeiten, 

Stundenpläne, Lehr-Lernformen etc.) ab (ebd., 284ff.) und kann deshalb nicht allein aus der 

Selbsteinschätzung der Studierenden hinsichtlich ihrer Fähigkeiten oder dem statistisch abbild-

baren Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit abgelesen werden. Ebenso können jene Re-

levanzen je nach studienstrukturellen (Fachbezug, Prüfungsformate, 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 verändern. Eine sehr geringe positive Entwicklung der Selbstkom-

petenzen/Persönlichkeit in der Wahrnehmung der Studierenden stärkt die Annahme, dass sich 

eine bessere Selbsteinschätzung grundsätzlich durch die Auseinandersetzung mit Leistungs-

rückmeldungen, Gruppenarbeit und ersten Lernerfahrungen einstellen kann und damit auch 

etwa die Entscheidungssicherheit über studienrelevantes Verhalten steigt. Daneben sprechen 

die rückläufigen Selbstkompetenzen/Organisation möglicherweise für die These, dass in den 

ersten beiden Semestern die Anforderungen an die Organisationsfähigkeit 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 Einschätzung ihre Angaben korrigie-

ren und sich schlechter einschätzen als zuvor: Denkbar wäre zunächst, dass sich die persönlich-

keitsbezogenen Selbstkompetenzen über die Studieneingangsphase so weiterentwickeln, dass 

die Wahrnehmung der eigenen organisationsbezogenen Selbstkompetenzen umso negativer 

eingeschätzt wird. Diese Annahme spiegelt sich in den Aussagen der Beratenden wider, die 

deutlich machen, dass die Relevanz dieser organisationsbezogenen Selbstkompetenzen im Ver-

lauf der ersten Studienerfahrungen deutlich wird und sich auch dann erst in ihren Konsequenzen 

für einen erfolgreichen Studienverlauf zeigen. Erkenntnisse zu den Entwicklungsmechanismen 

von persönlichkeitsbezogenen und organisatorisch ausgerichteten Selbstkompetenzen bieten 

schließlich den Eindruck, dass sich Selbstkompetenzen grundsätzlich durch die vermehrte Aus-

einandersetzung mit neuen Arbeitsweisen und den Rückmeldungen 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 Rückgang erlebt.283 

Dadurch könnte möglicherweise eine Bewertung der eigenen Selbstkompetenzen – gerade in 

Bezug auf Selbstdisziplin und Zeitmanagement – einen Rückschlag erhalten. Nach Welzer 

(1993a) können die Veränderungen der Selbstwahrnehmung hinsichtlich der Selbstkompeten-

zen/Organisation und der Selbstkompetenzen/Persönlichkeit allerdings auch aus der Perspek-

tive der Kompensationsfunktion von Transitionsprozessen betrachtet werden: So könnte die 

Erfahrung einer geringeren Fähigkeit, den Lernalltag mit Selbstdisziplin zu organisieren, gera-

dezu zu einer erhöhten Selbstreflexion führen, die verdeutlicht „wieviel Anstrengung sie zu-

nächst darauf verwenden müssen, am neuen Ort zu restaurieren, was sie am alten schon einmal 

erlangt hatten“ (ebd., 287).284     

Eine grundsätzlich sehr geringe Entwicklung aller Selbstkompetenzen stärkt jedoch ebenfalls 

den Gedanken, dass im Bachelorstudium wenige Entwicklungsimpulse gesetzt würden, die eine 

Weiterentwicklung fördern, da viele entscheidende Schritte des Studierens „[…] bis zum vier-

ten oder fünften Semester […] mehr oder weniger vorgegeben […]“ (Interview Nr. 7; Mathe-

matik/Naturwissenschaften) seien. 

 

283 Vgl. Kapitel II.2.2.  
284 Dagegen spricht allerdings der moderate positive Zusammenhang zwischen den Entwicklungen von Selbst-

kompetenzen/Organisation und Selbstkompetenzen/Persönlichkeit in der quantitativen Teilstudie.  
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Während sich die Selbstwirksamkeitserwartung insgesamt einerseits im Laufe der ersten beiden 

Semester kaum verändert, wird bei einem Blick auf die unterschiedlichen Gruppen von Studie-

renden mit hoher und geringer Selbstwirksamkeitserwartung deutlich, dass sich eine Höherent-

wicklung bei Studierenden mit geringer Selbstwirksamkeit einstellt, während die Selbstwirk-

samkeitserwartung bei Studierenden mit hohen Anfangswerten, wie von den Studienberatenden 

wahrgenommen, zunächst absinkt. Damit ist der zweite Teil der Annahme in Hypothese H2b 

und damit der Forschungsstand285 bestätigt worden, während 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 mögliche Korrektur von Selbsteinschätzungen der Studierenden 

durch den Kontakt zu ihren Kommiliton*innen die Bedeutung der Einbindung von Übergangs-

prozessen in soziale Beziehungen. Durch den Kontakt zu und die Rückmeldungen von Lehren-

den und anderen Studierenden unterliegen Selbstwahrnehmungen einer Veränderung, die wie-

derum die Einschätzung eigener Herausforderungen und Fähigkeiten während der Transition 

beeinflussen (ebd., 248ff.). Des Weiteren wird die Annahme gestärkt, 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 Gefüge 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 große Rolle zu spielen: Die Entwicklung von Selbstkompetenzen kann somit nicht nur 

interdependent ablaufen, sondern führt möglicherweise 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 Vgl. Kapitel II.3.2.  



 

228 

 

Forschungsfrage 3: 

Potenziale und Grenzen der Studienberatung für die Entwicklung von Selbstkompetenzen 

und Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase 

   „Übergänger sind keine einsamen Wanderer 

zwischen in sich stabilen soziale Welten. Transitionen 

sind soziale Prozesse, die Veränderungen in bestehenden 

Beziehungsgefügen implizieren.“ (Welzer 1993a, 36) 

 

Die Ergebnisse der Mixed-Methods-Studie zur dritten Forschungsfrage liefern eine Einschät-

zung zur Bedeutung der Studienberatung für die Entwicklung von Selbstkompetenzen und 

Selbstwirksamkeitserwartung in der Studieneingangsphase. Zunächst muss festgehalten wer-

den, dass ein Unterschied in der Entwicklung zwischen den Studienanfänger*innen mit Unter-

stützung durch die Studienberatung und jenen ohne diese Unterstützung entgegen der Hypothe-

sen nicht nachweisbar war (H3a und H3b). Dennoch lassen sich Anhaltspunkte dafür erkennen, 

welche Maßnahmen in der Studienberatung  bestimmte Selbstkompetenzen adressieren können. 

Diese lassen sich in die Bereiche Bewusstsein schaffen und Reflexion fördern einteilen, wobei 

zu ersterem in einem zweiten Schritt auch handlungsstrategische Überlegungen wie das Setzen 

von Teilzielen (Selbstkompetenzen/Organisation) und zu zweiterem die gemeinsame Rück-

schau auf bereits bewältigte Aufgaben (Selbstkompetenzen/Persönlichkeit) zählen können. Im 

Einklang mit den Überlegungen zu Fördermöglichkeiten der Selbstkompetenzen286 wird deut-

lich, dass unterschiedliche Facetten von Selbstkompetenzen einer jeweils angepassten Anspra-

che bedürfen, je nachdem, ob diese eher einen Persönlichkeitsbezug haben oder eher organisa-

torische Bezüge aufweisen.  

Die angenommene reziproke Abhängigkeit zwischen organisatorischen und persönlichkeitsbe-

zogenen Kompetenzen birgt allerdings die Konsequenz, dass bei einer Förderung von organi-

satorischen Selbstkompetenzen auch persönlichkeitsorientierte Selbstkompetenzen berücksich-

tigt werden müssten - und umgekehrt. Obwohl die Kompetenzfacetten selbstverständlich eng 

zusammenhängen, bestätigen die quantitativen Ergebnisse keinen starken Zusammenhang der 

Entwicklungen und sprechen eher dafür, dass die beiden Komponenten Selbstkompetenzen/Or-

ganisation und Selbstkompetenzen/Persönlichkeit auch bei weiteren empirischen Untersuchun-

gen sowie Entwicklungen in der Hochschulpraxis getrennt betrachtet werden sollten. Die bisher 

 

286 Vgl. Kapitel II.2.2. 
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geringen Erkenntnisse zur Wirksamkeit der Studienberatung auf die Entwicklung von Selbst-

kompetenzen287 weisen mit der notwendigen Aufteilung von Methoden für eine Förderung von 

Kompetenzen, die Planung und Organisation beinhalten (z.B. Erarbeitung von Nahzielen), und 

von Kompetenzen, welche motivationale und persönlichkeitsorientierte Aspekte meinen (z.B. 

Reflexion von Handlungserfolgen), in eine ähnliche Richtung.   

Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartung werden in den Interviews trotz der grundsätzlich 

eher pessimistischen Einschätzung zahlreiche Möglichkeiten der Einflussnahme angenommen, 

die sich auch in der Forschungsliteratur wiederfinden.288 Eine biografische Herangehensweise, 

welche auch durch Beratende beschrieben wird, könnte den Studierenden dazu verhelfen, durch 

die Verbindung vergangener Erfolge mit der eigenen Leistungsfähigkeit eine höhere Selbst-

wirksamkeitserwartung zu entwickeln.289 Eine tatsächliche Wirkung solcher Beratungsstrate-

gien kann allerdings mit der vorliegenden Studie weder für die Selbstkompetenzen noch für die 

Selbstwirksamkeitserwartung festgestellt werden.  

In den Ergebnissen werden des Weiteren die unterschiedlichen Wahrnehmungen der Studien-

beratenden hinsichtlich ihres Rollenverständnisses deutlich: Die Entwicklung von Selbstkom-

petenzen und Selbstwirksamkeitserwartung geschieht damit insofern in einem transitorischen 

Kontext, als die Studienberatenden sowohl ihre eigenen, lange zurückliegenden Erfahrungen 

als Studierende auf ihre Beratungspraxis übertragen 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 Möglichkeiten aber auch 

die Relevanz und den Sinn ihrer Einflussnahme auf die Entwicklung der Studierenden vor die-

sem Hintergrund.     

2. IMPLIKATIONEN FÜR DIE HOCHSCHULISCHE BERATUNGSPRAXIS UND HOCH-

SCHULENTWICKLUNG 

Die zuvor diskutierten Ergebnisse der Mixed-Methods-Untersuchung legen ableitbare Implika-

tionen für die hochschulische Beratungspraxis und auf einer höheren Ebene auch für die Hoch-

schulentwicklung nahe. Wie in den spärlichen Erkenntnissen zu Möglichkeiten der Einfluss-

 

287 Vgl. Kapitel II.5.5. 
288 Vgl. Kapitel II.3. 
289 Vgl. Kapitel II.5.5.  
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nahme von Studienberatung auf Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung ange-

deutet,290 können Forderungen nach einer höchst individualisierten Beratungspraxis durch die 

vorliegenden Erkenntnisse zur Unterscheidung zwischen organisatorisch ausgerichteten und 

persönlichkeitsbezogenen Selbstkompetenzen sowie der Selbstwirksamkeitserwartung bekräf-

tigt werden. Dazu sind neben den Fachkenntnissen der Beratenden im Kontext der jeweiligen 

Studiengänge Kenntnisse über die Möglichkeiten der Weiterentwicklung von Selbstkompeten-

zen und Selbstwirksamkeitserwartung beim Übergang in die Hochschule vonnöten.291 Denkbar 

ist eine erweiterte Professionalisierung der Mitarbeitenden mit Beratungsaufgaben, welche auf 

Beratungsmethoden fokussieren, die ressourcen- und biografisch orientiert sind, eigenständige 

Entscheidungsprozesse der Studierenden durch lösungsorientierte Gesprächsverfahren sowie 

die Vermittlung und Diskussion von Strategien zur Strukturierung und Bewältigung konkreter 

organisatorischer Herausforderungen ermöglichen.292  

Um mögliche Hemmschwellen hinsichtlich der Inanspruchnahme von Studienberatung abzu-

bauen293 und so einer möglichst breiten Studierendenschaft ein individuelles Beratungsangebot 

vorstellen zu können, werden der Einsatz von Social-Media-Kanälen in der Öffentlichkeitsar-

beit (Toth 2020, 88) und die Bereitstellung möglichst unterschiedlicher Kommunikationskanäle 

für die Beratung (Wenzel 2013, 160ff.) angeregt.  

Auf der Ebene der Hochschulentwicklung liefert die vorliegende Arbeit allerdings auch An-

haltspunkte zu alternativen Gestaltungsmöglichkeiten der Studieneingangsphase. Häufig wur-

den hinsichtlich der Entwicklung von Selbstkompetenzen Bezüge zu Gruppenarbeitsformen 

oder anwendungsorientierten Lehrformaten hergestellt. Durch den Kontakt zu Kommiliton*in-

nen während des Lernprozesses sowie die Erfahrung der Anwendbarkeit des Erlernten gerade 

zu Studienbeginn könnten Selbstwirksamkeitserwartung und Selbstkompetenzen, wie die Fä-

higkeit zur Selbsteinschätzung und Organisationsfähigkeit, gestärkt werden. Dazu sind hoch-

schuldidaktische Konzepte erforderlich, welche, angepasst an die jeweiligen Fachdisziplinen, 

Studiengänge und Lehre durch einen verstärkten Kontakt der Studienanfänger*innen zu Kom-

 

290 Vgl. Kapitel II.5.5.  
291 Vgl. dazu die Gedanken von Tillmann Grüneberg (2017, 129) zum Selbstverständnis in der Studienberatung.  
292 Vgl. dazu die Analysen zur Entwicklung von Übergangskompetenz durch Beratung von Martina Nohl (2009, 

282ff.).  
293 Vgl. Kapitel IV.2.1.  
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militon*innen sowie zu Lehrenden und durch einen Anwendungsbezug von Beginn an ergän-

zen. Auch ein verstärkter Einbau von Feedbackprozessen in die Lehre sowie Möglichkeiten des 

Peer-Feedbacks in unterschiedlichen Veranstaltungen bieten Anhaltspunkte, um die Reflexion 

eigener Stärken und Schwächen aber auch die Erwägung hilfreicher Handlungsstrategien zu 

fördern.  

3. LIMITATIONEN DER STUDIE 

„Kompetenzentwicklung lässt sich kaum verhindern.“ 

(Erpenbeck & Sauter 2019, 121) 

 

Das in der vorliegenden Untersuchung verfolgte Mixed-Methods-Design hat sich als äußerst 

vorteilhaft bezüglich eines ganzheitlichen Blicks auf das komplexe Feld der Selbstkompetenzen 

und Selbstwirksamkeitserwartung von Studienanfänger*innen und der möglichen 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 wären. Auch mit Blick auf die empirischen Herausforderungen, 

die eine Zugrundelegung des Transitionskonzepts nach Harald Welzer (1993a) nach sich zieht, 

spricht sowohl eine Berücksichtigung unterschiedlicher sozialer Perspektiven als auch unter-

schiedlicher Methoden für ein adäquate Untersuchung der Forschungsfragen.     

Jedoch müssen methodische Einschränkungen erläutert werden, welche teilweise bereits an den 

entsprechenden Stellen genannt wurden. Neben dem mehrfachen Hinweis auf geringe Effekt-

stärken und nicht-signifikante Testergebnisse, welche folglich lediglich als Tendenzen be-

schrieben und interpretiert wurden, werden Fragen der Panelmortalität (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-

hängen (Kapitel V.3.4) diskutiert.  

3.1 Panelmortalität  

Ein erhebliches Problem längsschnittlich angelegter Studien, die in Form eines Panels Aussa-

gen über Entwicklungen auf Individualdatenniveau anstreben, liegt im Ausfall der Antworten 
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im Studienverlauf.294 In der vorliegenden Arbeit besteht eine Panelmortalität von rund 73 %. 

Es muss davon ausgegangen werden, dass es sich bei Ausfällen im Panel nicht um zufällige 

Unitnonresponse handelt, sondern diese aufgrund für den Untersuchungsgenstand relevanter 

Eigenschaften ausfallen (Stadtmüller 2009, 112). Es hat sich gezeigt, dass es sich bei den Aus-

fällen tendenziell um Studienanfänger*innen handelt, die etwas seltener weiblich und etwas 

älter sind sowie ein wenig schlechtere Schulnoten und etwas seltener einen akademischen Bil-

dungshintergrund der Eltern berichten.295 Obwohl die mittlere Ausprägung des für den Studien-

erfolg relevanten Persönlichkeitsfaktors 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 auszufüllen.  

3.2 Abgrenzung der Kompetenzfacetten 

Wie in Kapitel II.2 bereits verdeutlicht wurde, bestehen im Feld der Bildungs- und Hochschul-

forschung durchaus weitreichende Diskrepanzen bezüglich der Konzeptualisierung von Kom-

petenzen. Zum einen grenzt die Wahl des Kompetenzstrukturmodells den Fokus möglicher Er-

kenntnisse über die studienrelevanten Herausforderungen der Studienanfänger*innen stark ein. 

Die Wahl eines Kompetenzniveaumodells hätte neben anderen möglichen Alternativen eine 

näher an der Domäne des Studiums orientierte Kompetenzmessung ermöglicht und dadurch 

potenziell Erkenntnisse mit höherer Anwendbarkeit begünstigt. Zum anderen wird in den qua-

litativen Ergebnissen deutlich, dass sich die Facetten der Selbstkompetenzen nicht vollständig 

voneinander abgrenzen lassen und dadurch auch die Unterteilung in zwei Subdimensionen trotz 

ihrer Praktikabilität für die Untersuchungen unterkomplex erscheint. Deshalb muss davon aus-

gegangen werden, dass nicht alle für die Studierenden relevanten Herausforderungen der Stu-

dieneingangsphase in Bezug auf ihre Kompetenzwahrnehmung erfasst werden konnten. Eine 

mögliche Herangehensweise, um dieses Problem zukünftig zu beheben, wird in Kapitel V.4.1 

beschrieben.  

 

294 Vgl. Kapitel III.2.5.  
295 Vgl. Kapitel IV.1.2.  
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3.3 Erfassbarkeit der Kompetenzen  

Wie in Kapitel II.2.1 erläutert, existieren konträre Beurteilungen bezüglich der Messbarkeit von 

Kompetenzen durch Verfahren der (Selbst-)Einschätzung. So wird bisweilen angezweifelt, dass 

Personen zum einen ihre Kompetenzen korrekt einschätzen und diese zum anderen auch adä-

quat berichten können. Probleme sozialer Erwünschtheit und die Unsicherheit hinsichtlich der 

Fähigkeit, über die eigenen Kompetenzen urteilen zu können, führen bei aller Vermutung über 

deutliche positive Zusammenhänge zwischen Fremd- und Selbsteinschätzung sowie zwischen 

Selbsteinschätzung 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 IV.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 Wirkungszusammenhängen 

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 Längsschnittdesigns vorgenommen wurde und damit einen großen Vorteil 

gegenüber Querschnittsdesigns aufweist, muss konstatiert werden, dass die vorliegenden Er-

gebnisse hinsichtlich einer Wirkung von Studienberatung auf Selbstkompetenz- und Selbst-

wirksamkeitsentwicklung äußerst zurückhaltend interpretiert werden müssen. Zum einen lässt 

sich in der quantitativen Studie der Zeitpunkt der Beratung nicht eindeutig zwischen den beiden 

Erhebungen eingrenzen. Damit besteht eine Unsicherheit, ob und wann eine mögliche Kompe-

tenzentwicklung bereits mit Unterstützung durch die Studienberatung stattgefunden haben 

kann. Zum anderen wurden in dieser Arbeit in der quantitativen Studie zunächst erste inferenz-

statistische Tests angestrebt, die jedoch keine Aussagen über die Effekte von Kontextfaktoren 

zulassen, wie es beispielsweise mithilfe komplexer Regressionsmodelle bei entsprechenden 

Voraussetzungen denkbar wäre. Obwohl das quantitative Längsschnittdesign und die mehrper-

spektivische Ausrichtung der Mixed-Methods-Studie die Wahrscheinlichkeit für zuverlässige 

Aussagen über mögliche Einflussnahme(mechanisme)n einer Intervention erhöhen (Heinze 

2018, 198; Pohlenz at al. 2016, 295ff.; Wroblewski & Leitner 2009, 265f.), kann es somit in 

der vorliegenden Arbeit nicht zu abgesicherten und abschließenden Aussagen zu Wirkungszu-

sammenhängen kommen.  
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Um weiterführende Erkenntnisse zu den Entwicklungen in der Studieneingangsphase zu 

erhalten, sind schließlich Überlegungen hinsichtlich möglicher 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 Linearität 

unterstellen, berechtigt. Eine methodische Perspektivenvielfalt könnte demnach möglich-

erweise durch den Einsatz unterschiedlicher qualitativer Erhebungen erreicht werden, wel-

che dieser theoretischen Voraussetzung eher entsprechen. Dazu könnten beispielsweise Ta-

gebuchstudien und weitergehende Interviews zählen. Letztere werden im folgenden Kapi-

tel erläutert.  

4. WEITERFÜHRENDER 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 berücksichtigt, welche die Hochschule zur Unterstützung dieser Phase vorsieht. Im 

vorangegangenen Kapitel wurden bereits einige Schwächen des Forschungsdesigns deutlich, 

welche Auswirkungen auf den Erkenntnisgewinn haben können. Angrenzende Fragestellungen 

und damit einhergehende weiterführende Erkenntnisse zu den hier untersuchten Fragen sind 

zahlreich vorhanden.  

Dementsprechend wird in Kapitel V.4.1 eine weitere Form der Datenerhebung in Erwägung 

gezogen, welche außerdem zu einem alternativen Mixed-Methods-Design führen würde. Des 

Weiteren kann die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung 

auch unter Bezugnahme auf eine Studienberatung für Studieninteressierte betrachtet werden. 

Mögliche hieraus resultierende Implikationen werden in Kapitel V.4.2 erläutert. In Kapitel 
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V.4.3 erfolgt ein Ausblick auf mögliche Untersuchungen der Determinanten sozialer Ungleich-

heit in Verbindung mit den Herausforderungen in der Studieneingangsphase. Die durch die 

SARS-CoV-2-Pandemie verstärkt eingeführte Online-Lehre im Sommersemester 2020 legt des 

Weiteren Überlegungen zur Untersuchung digitaler Studienberatung nahe.296  

4.1 Vertiefende Interviews mit Studierenden 

Das Studiendesign der vorliegenden Arbeit nutzt ein paralleles Mixed-Methods-Design mit 

komplementären Datenursprüngen zur Erhöhung des Verständnisses vom Untersuchungsge-

genstand durch die Nutzung zweier unterschiedlicher Studien und damit einhergehender Per-

spektiven. Das damit verbundene Multilevel-Sampling dient dem Prinzip einer zusätzlichen 

Erfassung („,additional coverage‘“; Kuckartz 2017, 161), wobei nicht nur methodische Per-

spektiven, sondern auch verschiedene Datenursprünge den Erkenntnisgewinn erhöhen. Im 

Sinne einer vertiefenden Herangehensweise (engl.: explanatory design; Creswell & Plano Clark 

2018, 77ff.) wäre allerdings zusätzlich die qualitative Befragung von Studierenden zur Durch-

dringung der in der quantitativen Teilstudie gesammelten Ergebnisse denkbar und voraussicht-

lich gewinnbringend. So könnte eine offene Reflexion über die eigene Kompetenzwahrneh-

mung sowie über die Erfahrungen im Laufe der Studieneingangsphase zu einem tiefergehenden 

Verständnis führen und zusätzlich die Schwierigkeiten in Verbindung mit der Kompetenzmes-

sung mindern.297   

Durch die Möglichkeit, näher auf die institutionellen Gegebenheiten und Vorgänge im Kontext 

der Beratung eingehen zu können, wäre es außerdem denkbar, weiterführende Erkenntnisse 

zum Zusammenspiel zwischen institutionellen und individuellen Faktoren zu gewinnen.  

4.2 Untersuchung von Beratung im Rahmen der Studienorientierung 

Während die vorliegende Untersuchung mit Blick auf den Prozess des Übergangs auf die Stu-

dienberatung für immatrikulierte Studierende fokussiert, könnte eine ergänzende Betrachtung 

der Studienberatung vor der Studienentscheidung ebenfalls aufschlussreich sein.  

 

296 Vgl. Kapitel V.4.4.  
297 Vgl. Kapitel V.3.3.  



 

236 

 

Eine Anwendung der Fragestellungen auf die Phase der Studienentscheidung und -vorbereitung 

würde zusätzliche Informationen zu den beeinflussenden Faktoren schulischer Selbstwirksam-

keitserwartung, der Lernmotivation und -strategien und damit einhergehender Studienvoraus-

setzungen sowie Entwicklungen in der Vorstudienphase liefern. Mit einer Panelstudie, welche 

die jeweiligen Beratungszeitpunkte genauer erfasst298 und den Prozess des Übergangs von der 

Schule oder vorherigen Lebensphasen in die Hochschule nicht erst ab dem Zeitpunkt des Stu-

dieneintritts berücksichtigt, wären Entwicklungsverläufe 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 über 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 könnten Fak-

toren wie das Einkommen und der formale Bildungsgrad der Eltern sowie zusätzlich das Ver-

mögen der Familie stärker in die Analysen einbezogen bzw. erfragt werden. Gerade bei der 

Betrachtung der Selbstwirksamkeitserwartung sind Differenzen aufgrund unterschiedlicher So-

zialisation in der Kindheit denkbar.299 Fraglich wäre auch, ob Studierende, die einer zeitlich 

umfangreichen Erwerbstätigkeit neben dem Studium nachgehen, um ihr Studium zu finanzie-

ren, entweder bessere Zeitmanagement- und Organisationskompetenzen vorweisen, oder durch 

diese Doppelbelastung eher überfordert sind.  

Anknüpfend an diese Gedanken und eine nähere Betrachtung des Bildungshintergrundes im 

Elternhaus der Studienanfänger*innen kann das Konzept der habitussensiblen Beratung heran-

gezogen werden, bei welchem eine gesellschaftliche Distanz zwischen Studierenden und Bera-

tenden durch eine hohe Reflexionsfähigkeit 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 oberflächliche 

 

298 Vgl. Kapitel V.3.4. 
299 Vgl. Kapitel II.3.1.  



 

237 

 

bzw. vereinfacht dichotomisierende Differenzierung ihrer Studierenden hinsichtlich ihrer Bil-

dungshintergründe sowie sozialer und ethnischer Herkunft teilen (Rheinländer 2014, 261ff.). 

Kathrin Rheinländer stellt in ihrem Fazit die Frage, „[…] ob die Verfechter und Verfechterin-

nen der traditionellen selektiven Ordnung vor dem Hintergrund der hochschulpolitischen Initi-

ativen zur Öffnung der Hochschulen mental hinreichend vorbereitet […]“ (ebd., 272) seien. 

Eine Untersuchung mit einem Fokus auf die Öffnung der Hochschulen könnte zu einem wei-

tergehenden Erkenntnisgewinn zur Wirksamkeit der Studienberatung bei spezifischen Ziel-

gruppen führen.  

4.4. Beratung auf Distanz – Notwendigkeit und Möglichkeiten einer digitalen Studienbe-

ratung 

Während in dieser Studie nur selten alternative Beratungsformen neben den persönlichen Ge-

sprächen vor Ort thematisiert werden, erhält das Feld der digitalen Studienberatung in den letz-

ten Jahren vermehrt Aufmerksamkeit (Suter 2017, 66). Die mögliche Ausweitung online ge-

führter Beratungsgespräche im Zuge der verstärkten Praxis von Online-Lehre seit dem Som-

mersemester 2020 bietet ein erweitertes Forschungsfeld zur Untersuchung verschiedener Bera-

tungsformen und ihrer Möglichkeiten der Einflussnahme auf studentische Entwicklungspro-

zesse. 

Lerch (2020) zieht aus seinen theoretischen Überlegungen zu den Möglichkeiten 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 für ein Beratungsgespräch in einem sonst so durch Beschleunigung 

geprägten Kommunikationsmedium gelegt werden muss (ebd., 123f.). Mit Blick auf die ersten 

Erfahrungen aus der Online-Lehre während des Sommersemesters 2020 aufgrund der SARS-

CoV-2-Pandemie lässt sich sicherlich resümieren, dass auch aufseiten der Studierenden diese 

Medienkompetenz vonnöten ist. Dies lässt sich insbesondere dann auf die Studienberatung 

übertragen, wenn man berücksichtigt, dass auch für ein online stattfindendes Gespräch die Ini-

tiative von den Studierenden ausgehen muss, sie ihre Belange kommunizieren und die Selbs-

treflexion auch unter den Bedingungen eines virtuellen Gesprächs aufrechterhalten müssen.  
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ANHANG 

ANHANG I 

Dokumentation der qualitativen Erhebungen  

# Datum Fächergruppe300 
Dauer (Minu-

ten, Sekunden) 
Besonderheiten 

Pretest 11.12.2018 fachübergreifend 73,54 telefonisch 

1 28.03.2019 Rechts-, Wirtschafts- und Sozial-

wissenschaften 

48,03 Telefonanruf am Arbeitsplatz 

der/des Interviewten bei Minute 

6, nicht angenommen. 

2 09.04.2019 Humanmedizin/Gesundheitswis-

senschaften 

42,42  

3 11.04.2019 Rechts-, Wirtschafts- und Sozial-

wissenschaften 

32,14  

4 16.04.2019 Ingenieurwissenschaften 38,15 Aufnahme erst bei Forschungs-

frage 1 von 3 gestartet, Einlei-

tung ohne Tonaufzeichnung, 

technische Störung.  

5 18.04.2019 Geisteswissenschaften 44,14  

6 25.04.2019 Kunst/Kunstwissenschaft 41,35 Kurze Störung durch Anklopfen 

und Eintreten einer Person bei 

Minute 33. 

7 08.05.2019 Mathematik/Naturwissenschaften 60,19  

8 10.05.2019 Geisteswissenschaften 54,39  

9 23.05.2019 fachübergreifend 48,51  

10 29.05.2019 Rechts-, Wirtschafts- und Sozial-

wissenschaften 

30,23  

 

 

300 Systematik nach Statistischem Bundesamt (2020).  
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ANHANG II 

Leitfaden Expert*inneninterviews Studienberatung 

Ziel: Erfassung der Einschätzungen zu Herausforderungen von Studienanfänger*innen im ersten Studienjahr und den Möglichkeiten der Einflussnahme durch 

Studienberatung auf die Entwicklung von Selbstkompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartung 

Dauer: Ca. 50-60 Minuten  

 

Fragestellung Themenbereich Leitfrage/Impuls Nachfragen 

 Vorstellung 1 - Vorstellung des Dissertationsprojekts 

- Hinweis zu den Fragestellungen 

- Einordnung Studieneingangsphase 

- Einverständniserklärung,  

   Aufzeichnung, Transkription  

- Fragen dazu? 

 

Vorstellung 2 Bitte beschreiben Sie Ihr Aufgabenfeld in der 

Studienberatung. 

- Was sind Ihre Aufgaben?  

- Seit wann beraten Sie Studienanfänger*innen?  

- Welche sonstigen Erfahrungen und Qualifikationen haben Sie in Beratungskontexten? 

Einordnung der 

Studienberatung in 

der Studienein-

gangsphase 

- Mit welchen Beratungsanlässen kommen 

die Studienanfänger*innen in die Beratung? 

- Lässt sich eine Veränderung der Bedarfe vom Beginn des Studiums bis in das zweite 

Hochschulsemester erkennen? 

- Haben Sie Beispiele dazu? 

Wer nimmt Beratung in Anspruch? - Was sind typische Eigenschaften der Studierenden, die Studienberatung in der Studienein-

gangsphase in Anspruch nehmen? (Persönlichkeitseigenschaften, 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? 

 Erläuterung Selbstkompetenzen 

1. Belastungsfähigkeit 

2. Flexibilität 

3. Fähigkeit zur Selbsteinschätzung 
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4. Entscheidungsfähigkeit 

5. Fähigkeit zur Verantwortungsübernahme 

6. Selbstständiges Arbeiten 

7. Selbstdisziplin 

8. Organisationsfähigkeit 

9. Zeitmanagement 

1. Welche 

Herausforde-

rungen gilt es 

in der Stu-

dieneingangs-

phase in Be-

zug auf Selbst-

kompetenzen 

und (studien-

bezogene) 

Selbstwirk-

samkeitser-

wartung zu 

bewältigen? 

Einordnung der 

Selbstkompetenzen 

in der Studienein-

gangsphase 

Wo bestehen für Studienanfänger*innen zu 

Beginn des Studiums besonders große Her-

ausforderungen?  

- Fachkompetenzen 

- Methodenkompetenzen 

- Sozialkompetenzen 

- Selbstkompetenzen 

- Welche dieser Kompetenzdimensionen sind für den Studienerfolg in den ersten beiden Se-

mestern von besonderer Relevanz?  

- Können Sie dies noch näher erläutern? 

 

Selbstkompetenzen 

und Studienerfolg 

- Welchen Herausforderungen sind Studie-

rende allgemein zu Studienbeginn bezüglich 

der Selbstkompetenzen konkret ausgesetzt? 

Welche sind stärker, welche geringer ausge-

prägt? 

- Welche sind mehr, welche weniger relevant für den erfolgreichen Studienverlauf in der 

Studieneingangsphase? 

 Erläuterung (studienbezogene) Selbstwirksamkeitserwartung 

Einordnung der 

(studienbezoge-

nen) Selbstwirk-

samkeitserwartung 

in der Studienein-

gangsphase 

- Wie ausgeprägt ist die (studienbezogene) 

Selbstwirksamkeitserwartung zu Studienbe-

ginn bei den Studierenden?  

- Welche Studierenden haben zu Beginn eine höhere (studienbezogene) Selbstwirksam-

keitserwartung, welche eine geringere (Persönlichkeitseigenschaften, Leistungsniveau)? 

(Studienbezogene) 

Selbstwirksam-

keitserwartung und 

Studienerfolg 

- Wie wirkt sich die Ausprägung der (studienbezogenen) Selbstwirksamkeitserwartung zu 

Beginn des Studiums auf einen erfolgreichen Studienverlauf in den ersten beiden Semestern 

aus? 

2. Wie entwi-

ckeln sich 

Selbstkompe-

tenzen und 

Entwicklung  

Selbstkompetenzen 

- Die Entwicklung welcher Selbstkompeten-

zen ist in der Studieneingangsphase für be-

sonders herausfordernd? Wie entwickeln sich 

Selbstkompetenzen jeweils im ersten Studi-

enjahr? 

- Welche individuellen (Studienvoraussetzungen, psych. Faktoren, Lebensbedingungen, 

akademische und soziale Integration, Bildungsbiographie) und institutionellen (Lehrklima, 

Studienbedingungen, Betreuungsverhältnis) Faktoren bedingen die Entwicklung der Selbst-

kompetenzen im ersten Studienjahr? 
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(studienbezo-

gene) Selbst-

wirksamkeits-

erwartung in 

der Studien-

eingangs-

phase? 

Entwicklung  

Selbstkompetenzen 

und Studienerfolg 

- Welchen Einfluss hat die Entwicklung der 

einzelnen Selbstkompetenzen auf einen er-

folgreichen Studienverlauf in der Studienein-

gangsphase? 

- Können Sie dies (anhand von Beispielen) näher erläutern? 

Entwicklung  

(studienbezogene) 

Selbstwirksam-

keitserwartung 

- Wie entwickelt sich die (studienbezogene) 

Selbstwirksamkeitserwartung der Studienan-

fänger*innen im ersten Studienjahr? 

Welche individuellen (Studienvoraussetzungen, psych. Faktoren, Lebensbedingungen, aka-

demische und soziale Integration, Bildungsbiographie) und institutionellen (Lehrklima, Stu-

dienbedingungen, Betreuungsverhältnis) Faktoren bedingen die Entwicklung der (studien-

bezogenen) Selbstwirksamkeitserwartung im ersten Studienjahr? 

Entwicklung  

(studienbezogene) 

Selbstwirksam-

keitserwartung und 

Studienerfolg 

- Welchen Einfluss hat die Entwicklung der 

(studienbezogenen) Selbstwirksamkeitser-

wartung auf einen erfolgreichen Studienver-

lauf im ersten Studienjahr? 

- Können Sie dies (anhand von Beispielen) näher erläutern? 

3. Welchen 

Einfluss hat 

Studienbera-

tung auf die 

Entwicklung 

von Selbst-

kompetenzen 

und (studien-

bezogene) 

Selbstwirk-

samkeitser-

wartung in 

der Studien-

eingangs-

phase? 

Einfluss Studien-

beratung auf Ent-

wicklung der 

Selbstkompetenzen  

- Welchen Einfluss kann Studienberatung auf 

die Entwicklung der jeweiligen Selbstkom-

petenzen im ersten Studienjahr nehmen? 

 

- 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?  

- Können Sie die möglichen Techniken in der Beratung anhand von Beispielen erläutern? 

- Auf welche Aspekte kann weniger, auf welche mehr eingewirkt werden? Wie lässt sich 

dies begründen?  

- Worin liegen hier die Grenzen der Beratung und durch welche anderen institutionellen 

und/oder individuellen Faktoren können diese ausgeglichen bzw. eher beeinflusst werden? 

- Können Sie die möglichen Auswirkungen bei den Studierenden anhand von Beispielen er-

läutern?  

Einfluss Studien-

beratung auf Ent-

wicklung der 

Selbstwirksam-

keitserwartung  

- Welchen Einfluss kann Studienberatung auf 

die Entwicklung (studienbezogener) Selbst-

wirksamkeitserwartung im ersten Studienjahr 

nehmen? 

- Wie kann in Beratungssituationen auf die Entwicklung (studienbezogener) Selbstwirksam-

keitserwartung eingegangen werden, sodass diese einen Einfluss auf diese haben? 

- Können Sie die möglichen Techniken in der Beratung anhand von Beispielen erläutern? 

- Worin liegen hier die Grenzen der Beratung und durch welche anderen institutionellen 

und/oder individuellen Faktoren können diese ausgeglichen bzw. eher beeinflusst werden? 

- Können Sie die möglichen Auswirkungen bei den Studierenden anhand von Beispielen er-

läutern? 

Abschluss Haben Sie weitere Anmerkungen/ Haben wir noch etwas Wichtiges vergessen, was Sie hinzufügen möchten? 
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Kompetenzdimensionen im Studium 

 

Fachkompetenzen 

Theoretische und methodische Kenntnisse und Fertigkeiten, die zur Bewältigung fachspezifischer Aufgaben erforderlich sind (z.B. fachspezifische theoreti-

sche Kenntnisse, fachspezifische methodische Kenntnisse). 

Methodenkompetenzen 

Vom Fach unabhängig einsetzbare Kenntnisse und Fertigkeiten, die es ermöglichen, Aufgaben und Probleme selbstständig zu bearbeiten und deren Ergeb-

nisse zu beurteilen (z.B. Wissenschaftliches Schreiben, analytische Fähigkeiten). 

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. Teamfähigkeit, kommunikative Fähigkeiten). 

Selbstkompetenzen 

Kenntnisse, Fertigkeiten sowie die Bereitschaft verstanden, eigenständig und verantwortlich zu handeln, das eigene Handeln und das Handeln anderer zu 

reflektieren und sich weiterzuentwickeln. 

1. Belastungsfähigkeit (Fähigkeit, unter physischen und psychischen Belastungen arbeiten zu können) 

2. Flexibilität (Fähigkeit, sich neuen Situationen anzupassen)  

3. Fähigkeit zur Selbsteinschätzung (Fähigkeit, die eigenen Stärken und Schwächen realistisch einschätzen zu können) 

4. Entscheidungsfähigkeit (Fähigkeit, selbstständig Entscheidungen zu treffen, die das eigene Studium/den Studienverlauf beeinflussen) 

5. Fähigkeit zur Verantwortungsübernahme (Verantwortung für das eigene Handeln, Verantwortung anderen Menschen gegenüber) 

6. Selbstständiges Arbeiten (Fähigkeit, innerhalb eines abgesteckten Rahmens arbeitsrelevante Entscheidungen zu treffen und in die Tat um-

setzen zu können) 

7. Selbstdisziplin (Fähigkeit, konsequent seine Ziele zu verfolgen und sich nicht von anderen Dingen ablenken zu lassen) 

8. Organisationsfähigkeit (Fähigkeit, organisatorische Aufgaben aktiv und erfolgreich zu bewältigen) 

9. Zeitmanagement (Fähigkeit, die zur Verfügung stehende Zeit optimal einzuteilen, um Aufgaben zu planen und durchzuführen) 

 

(Studienbezogene) Selbstwirksamkeitserwartung:  

Vertrauen in die Fähigkeit, die für das Studium notwendigen Anforderungen bewältigen zu können: 

Im Studium ... 

kann ich mich in schwierigen Situationen auf meine Fähigkeiten verlassen. 

kann ich die meisten Probleme aus eigener Kraft gut meistern. 

kann ich auch anstrengende und komplizierte Aufgaben in der Regel gut lösen.
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ANHANG III 

Fragebogen t0  

Beispiel Johannes Gutenberg-Universität 
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Fragen zur Studienberatung, Erhebungszeitpunkt t1 
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